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HENRY Gmoux (**)

EL DISCURSO NEOCONSERVADOR Y LA CRISIS
DE LA EDUCACION

En el actual clima politico en los Estados Unidos se habla poco de las es-
cuelas y de la democracia, mientras que se da un amplio debate sobre cémo
pueden tener més éxito las escuelas en cuanto a hacer frente a las necesida-
des de la industria y contribuir a la productividad econémica. Frente a un pa-
norama de recursos econémicos decrecientes, la ruptura de las coaliciones
liberales y radicales en defensa de la escuela piblica, y la erosién de los de-
rechos civiles, el debate ptblico acerca de la naturaleza de la escuela se ha
visto reemplazado por las inquietudes e intereses de una nueva coalicién de
politicos liberales y conservadores que han introducido un nuevo discurso
y una nueva tecnologia del poder y de la dominacién. Lamentablemente, en
un momento en que se necesitarfa un lenguaje diferente de anélisis para com-
prender la estructura y el significado de la escuela, la teorfa educativa ame-
ricana ha retrocedido nuevamente a un discurso aparentemente apolitico de
gestién y administracién. Dicho de manera simple, en medio del creciente fra-
caso y desorganizacién, tanto de la sociedad americana como de las escuelas
piblicas, ha surgido un conjunto de inquietudes y problemas evocados en dis-
cursos y précticas que unen los supuestos ideolégicos del individualismo pose-
sivo con las peores dimensiones de la légica de la gestién y la tecnologfa.
Ya no se pone el énfasis en ayudar a los estudiantes a «leer» el mundo de
manera critica; en cambio, se pone en ayudar a los estudiantes a «dominar»
las herramientas de la lectura. La cuestién de cémo puede ser posible darle
un sentido a la escuela de manera de hacerla critica y cémo hacerla critica
con el objeto de hacerla liberadora, ha sido subsumida bajo el imperativo de
dominar procedimientos y «hechos».

(*) Ponencia presentada en el Simposium «Teorfa y préctica de la innovacién en la
formacién y perfeccionamiento del profesorado», organizado por la Subdireccién General
de Perfeccionamiento del Profesorado en febrero de 1984,

(**) Universidad de Miami, Ohio.



Es instructivo observar que el discurso conservador que domina actual-
mente el debate sobre la educacién en los Estados Unidos ha fortalecido y
mantenido su posicién vinculando las crisis de la vida cotidiana con el fracaso
de la escuela piblica de los méds imperativos problemas estructurales e ideo-
légicos que caracterizan a la spciedad dominante. Por otra parte, las coalicio-
nes conservadoras han podido influir sobre las inquietudes populares acerca
de la escuela con respecto a un cierto nimero de cuestiones ideolégicas, de
manera tal que ha hecho que la izquierda resulte casi invisible en el debate
actual. Esto apunta a la cuestién igualmente importante del fracaso de la iz-
quierda americana en cuanto a tener alguna influencia en este debate, ya
sea en términos que pongan de relieve la crisis real de la educacién piblica
o en términos que expongan a la luz las falsas premisas que subyacen a las
coaliciones neoconservadoras.

Lo que deseo sostener en este ensayo es que la educacién piiblica en los
Estados Unidos hace frente a una doble crisis. Por una parte, estd la crisis
que se fundamenta en la amenaza neoconservadora a todas las esferas publicas,
entre las cuales las escuelas que contengan la posibilidad de un aprendizaje
y de un didlogo critico. Por otra parte, estd la crisis que se centra alrededor
del fracaso del discurso educativo radical, ya sea para iluminar de manera
adecuada la naturaleza de los fracasos actuales de la educacién americana,
como también para proporcionar un discurso teérico que fundamente una
reforma educativa. Examinaré en primer lugar la naturaleza de la ideologia
neoconservadora y de la amenaza que plantea a la educacién piblica en los
Estados Unidos.

Se encuentran alusiones a la magnitud de la crisis actual de la educacién
americana en el lenguaje de informes recientes sobre la educacién piblica (1).
En palabras de la Comisién sobre Excelencia, somos una «nacién en peli-
gro» debido a la baja calidad de nuestro sistema educativo. Anédlogamente, la
Fundacién Carnegie, en su informe, sostiene que «la profesién docente estd en
crisis en este pais», mientras que la Fuerza Nacional de Tareas sobre la Edu-
cacién para el Crecimiento Econémico afirma que «hacemos frente a una ver-
dadera situacién de emergencia». No es necesario decir que la naturaleza y la
extensién de la crisis de la educacién ptblica y de su relacién con la sociedad
global son objeto de un debate nacional. Este debate es importante, no sélo
porque centra la atencién sobre la declinante calidad de nuestras escuelas y
de nuestra economia, sino también porque pone en evidencia una filosofia

(1) Ver, por ejemplo: The National Commission on Excellence in Education, United
States Departament of Education, presidida por David P. Gardner, A Nation at Risk;
Education Commission of the States, Task Force on Education for Economic Growth,
presidida por James B. Hunt, Jr., Action for Excellence; The College Entrance Examina-
tion Board, Educational Equality Project, George H. Hanford, presidente, Academic Pre-
paration for College; Twentieh Century Fund, Task Force on Federal Elementary and
Secondary Education Policy, Robert Wood, presidente, Making the Grade; The Carnegie
Corporation of New York, James B. Hunt, Jr. and David Hamburg, presidentes. Educa-
tion and Economic Progress: Toward a National Education Policy.
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piblica «nueva» (2), que es, desde mi punto de vista, tan problemética como
las crisis que intenta definir y resolver (3).

Dentro de este debate se plantean algunas cuestiones fundamentales subya-
centes que deben ser expuestas a la luz pdblica. Por una parte, estd la cuestion
de saber si la filosofia pdblica que ha definido los pardmetros de la crisis
actual y las variadas recomendaciones para resolverla ha sefialado de manera
adecuada la naturaleza de la crisis que los Estados Unidos enfrentan hoy. Por
otra parte, estd la cuestién de saber si esta filosofia neoconservadora que ac-
tualmente domina el debate sobre la educacién no es tan problemditica como
las cuestiones que ha criticado. Esta no es una cuestién de poca importancia,
puesto que cualquier intento de definir qué forma podria tomar una politica
federal en educacién dependerd de comprender de qué manera se ha formu-
lado tal politica, qué intereses representa y, en dltima instancia, cémo define
la naturaleza de los problemas que trata de enfrentar.

Lo que es més llamativo en el actual debate es la relacién que se establece
entre el estado de la economia americana, con su declinante rendimiento do-
méstico y su preeminencia cada vez menor en el mercado internacional, y el
fracaso de la escuela en cuanto a educar a los estudiantes para hacer frente a
las necesidades econémicas de la sociedad dominante. En algunos casos se
sostiene que la escuela es responsable de esta crisis; en otros, voces més pru-
dentes han sostenido que tal vez la escuela puede no haber causado la crisis
econémica, pero que, sin embargo, puede contribuir a paliarla promoviendo la
excelencia educativa y la capacidad para la direccién. Lo que comparten éstas
y otras voces diversas es un discurso que define la racionalidad econémica
como el modelo de la razén piblica. Este discurso es evidente, por ejemplo,
en el informe de la Comisién sobre Excelencia cuando mide el éxito educativo
en relacién con la necesidad de mantener «la pequefia ventaja competitiva
que todavia conservamos en los mercados mundiales»; esta forma de l6gica
resulta también evidente en la afirmacién contenida en el informe de la Fuerza
de Tareas para el Crecimiento Econémico en el sentido de que la escuela pd-

(2) La nocién de «nueva» filosofia ptblica, tal como se usa en este ensayo, proviene
de la obra de Sheldon S. Wolin. Ver Sheldon S. Wolin, «The New Public Philosophy»,
Democracy, ntim. 1 (octubre de 1981), pags. 23-36. Otra fuente execelente puede encon-
trarse en James M. Giarelli, «Education and Democratic Citizenship: Toward a New
Public Philosophy», articulo no publicado presentado en la National Council for Social
Studies Annual Meeting, Boston, Mass., 24 de noviembre de 1982, 19 pégs.

(3) Ejemplos representativos de la «nueva» filosoffa ptblica pueden encontrarse en
el nimero de octubre de 1983 de Educational Leadership y en el nlimero de septiembre
de 1983 de Phi Delta Kappa. Chester Finn, Jr., parece encarnar el anti-intelectualismo
auto-complaciente que a menudo caracteriza a esta poblacién. Escribe: «Me resulta dificil
imaginar cémo alguien puede no estar de acuerdo (el subrayado es suyo) con las reco-
mendaciones sobre el curriculum de la Comisién sobre Excelencia, o tampoco con los de-
més diagnésticos, propuestas 1 sugerencias de la Comisién». Chester E. Finn, Jr., «<How
could Anyone Disagree?», Educational Leadership, nim. 41 (octubre de 1983), pdg. 28.
Uno de los més coherentes desacuerdos con el Informe de la Comisién Nacional sobre
Excelencia puede hallarse en «Our Children at Risk: An Inquiry into the Current Reality
of American Public Education», informe publicado por The National Coalition of Advo-
cates for Students (New York, 1983), 42 pégs.



blica «no esté realizando una tarea aducativa adecuada a las exigencias de hoy
en el trabajo, y mucho menos a las de mafiana».

El punto importante que hay que sefialar es que la racionalidad econémica
en el actual debate se convierte tanto en el referente como en el ideal del cam-
bio. Es decir, dentro del contexto de esta racionalidad, los dirigentes educati-
vos y del mundo de los negocios defienden formas especificas de conocimien-
to que se consideran importantes para nuestras escuelas y el futuro de nuestra
sociedad. Por ejemplo, el conocimiento es considerado de alto estatus en la
medida en que proporciona beneficios a la seguridad nacional y al crecimiento
tecnol6gico. De tal manera, las mateméticas, la ciencia y las formas de cono-
cimiento asociadas a la alta tecnologia ocupan una posicién de status elevada
en este modelo. Por otra parte, como ideal, este modelo de racionalidad eco-
némica se transforma en la base de nuevas relaciones entre la escuela y el
sector econdémico.

Dentro de los limites de este discurso, la escuela se hace importante en la
medida en que es capaz de proporcionar las formas de conocimiento, las
habilidades y las précticas sociales necesarias para producir la fuerza de tra-
bajo para una economia tecnolégica cada vez més compleja. Ademés, las so-
luciones en cuanto a reforma de la escuela que han surgido del actual debate
se hallan fuertemente conformadas por la légica tecnocrética e instrumental
que impregna a este modelo de racionalidad econémica. En otras palabras, las
inquietudes que informan el debate actual son en gran parte de naturaleza
técnica e incluyen recomendaciones tales como extender el horario escolar,
elevar los sueldos de los maestros y reforzar la disciplina escolar. Aun cuando
se agregue un llamado a mejorar la calidad, frecuentemente ésta se define
menos en términos de una apelacién sustantiva al desarrollo de formas de ra-
zonamiento critico y comportamiento civico de un orden mas elevado, que en
términos de demandas formales de tipos mds estrictos de pruebas de aptitud
y evaluacién.

La filosoffa neoconservadora que informa este debate fracasa, no sélo en
términos de su andlisis de la escuela americana y de la naturaleza de la crisis
actual, sino también en el sentido de que no logra proporcionar una visién
de futuro que tenga en cuenta seriamente la clase de participacién reflexiva
en la vida sociopolitica que se espera de los ciudadanos de una sociedad de-
mocrética. Ademas, el énfasis indebido que este discurso pone sobre resultados
cognitivos y técnicos especificos representa una ideologia que socava la im-
portancia de promover el desarrollo de esferas piblicas criticas en las que la
capacidad de aprendizaje no se reduzca a consideraciones econémicas o téc-
nicas, es decir, espacios publicos en los que sea posible aprender y poner en
préctica las habilidades necesarias para la participacién democrética en los
procesos politicos, sociales y culturales mds amplios que estructuran a la so-
ciedad americana (4). En este caso, lo que se estd defendiendo va mucho mds

(4) Analizo la ideologia de la racionalidad tecnocrética y la importancia de las esfe-



alld de la tradicional demanda conservadora consistente en ensefiar a los es-
tudiantes a transformarse en funcionalmente alfabetos o a dominar minimas
competencias y destrezas bésicas. En realidad, la légica que subyace al discurso
neoconservador estd centrada en el apoyo a un matrimonio entre la escuela
ptiblica y la comunidad de los negocios, por una parte, y una vertiginosa
exaltacién de procedimientos de examen y de clasificacién, junto con el do-
minio de habilidades técnicas y especializadas, por la otra. En el interior de
las divergentes orientaciones intelectuales que caracterizan a este discurso se
encuentra una indiferencia tedrica en cuanto a pertrechar a los estudiantes con
los conocimientos y habilidades necesarias para lograr una amplia compren-
sién de los procesos sociopoliticos que actiian en este pais.

Lo que sostengo es que el discurso neoconservador renuncia a la respon-
sabilidad necesaria para asegurar que la escuela ptblica actie en el sentido de
permitir a los estudiantes «experimentar un sentido significativo de libertad
personal y politica, y vivir una vida moral, es decir, una vida vivida de acuer-
do con reglas y principios morales» (5). Ademds, esa renuncia refuerza la cre-
ciente crisis de coraje moral y civico a que hacen frente actualmente los Es-
tados Unidos. Esta cuestién apunta, en efecto, a una crisis muy diferente de
aquella en la que se insiste en el debate actual. La crisis a la que me refiero
se centra en el fracaso de Estados Unidos no sélo en el sentido de ampliar su
concepcién del papel adecuado del ciudadano en una sociedad democritica,
sino también en cuanto a promover una ética de responsabilidad civica capaz
de mantener a raya aquellos estrechos y privatizados intereses que amenazan
constantemente el bien ptblico. Es decir, la sociedad de Estados Unidos hace
frente a un riesgo que, en parte, deriva de no tomar en serio la necesidad de
desarrollar una teoria educativa inspirada en los principios del alfabetismo
critico y el coraje civico, cuestiones que deberfan constituir el nicleo de cual-
quier debate referente a la politica educativa en los distintos niveles de la
organizacién gubernativa (6). Pero antes de analizar por qué creo que las
naciones de alfabetismo critico y coraje civico deben constituir la base de una
filosoffa ptblica a partir de la cual establecer una posicién politica y un
discurso critico con respecto a la teorfa y a la préctica educativa, deseo re-
ferirme mds especificamente a algunos de los errores generales del discurso
neoconservador que acabo de criticar.

ras publicas opositoras con gran extensién en: Henry A. Giroux, Theory and resistance
in Education: A Pedagogy for the Opposition (South Hadley, Mass.: Bergin and Gar-
vey, 1983).

(5) Michael Katz, «Critical Literacy: A Conception of Education as a Moral Right and
Social Ideal», en The Public School Monopoly, ed. Robert Everhart (Cambridge, Mass.:
Ballinger Press, 1982), péag. 209.

(6) Algunas exposiciones elocuentes recientes de esta posicién pueden verse en: Katz,
ibid.; James M. Giarelli, «The Public, the State, and the Civic Education of Teachers»,
en Civic Learning in Teacher Education, Society of Professors of Education Monograph
Series, 1983; Michael W. Apple, «Politicizing ‘Civic Values’ in Education», en Civic Learn-
ing in Teacher Education, Society of Professors of Education Monograph Series, 1983;
Jonathan Kozol, Prisoners of Silence: Breaking the Bonds of Adult Illiteracy in the United
States (New York: Continuum Publishing Corporation, 1980).



El discurso neoconservador, con su exaltacién de la razén econémica y
tecnocrdtica, comienza con problemas equivocados; ademds, se plantea mal
los problema que encara y, al hacerlo, aboga por soluciones erréneas. La actual
crisis econémica a la que hacen frente los Estados Unidos no ha sido producida
por la educacién piiblica, aunque si es cierto que la crisis econémica ha tenido
un efecto significativo sobre los problemas que experimenta la escuela. El
elevado desempleo, la declinante productividad, la inflacién y la persistencia
de vastas desigualdades en riqueza y poder en este pais tienen poco que ver
con la ausencia de habilidades escolares. Ademds de la mala planificacién y
de las malas politicas de inversiones, la economia ha experimentado un im-
portante desplazamiento desde su base tradicional agricola y manufacturera
a industrias de alta tecnologia y de servicios. Como resultado, el niimero de
puestos de trabajo que requieren una preparacién de nivel medio ha dismi-
nuido gradualmente. Esto no sélo ha producido elevados niveles de desempleo,
sino que también apunta a la creciente polarizacién de futuras oportunidades
de puestos de trabajo (7). Las consecuencias que esto tiene para la escuela
estdn en contradiccién con las demandas urgentes de los dirigentes educativos
y econémicos en el sentido de que el pais ponga en marcha un masivo pro-
grama educativo para preparar a los estudiantes para la revolucién en los
puestos de trabajo producida por la alta tecnologia. Lo irénico de esta reco-
mendacién queda claro en el estudio més reciente de la Oficina de Estadisticas
Laborales que muestra que la mayor parte de los puestos de trabajo que se
ofrezcan en los préximos diez afios lo serd en industrias de servicios de bajo
nivel que requieren muy pocas habilidades, y que sélo una proporcién relati-
vamente pequefia del total se requerird en los campos de alta tecnologia (8).
Educar una fuerza de trabajo con habilidades para las cuales habrd pocos
puestos de trabajo disponibles, mientras que simultdneamente se ignora el cre-
cimiento de un mercado que requiere cada vez menos conocimientos intelec-
tuales, plantea cuestiones fundamentales acerca de la naturaleza de la econo-
mia misma y de las ideologias que la legitimizan.

No es necesario decir que la calidad de las escuelas se ha visto afectada
profundamente por la crisis de la economia y esto resulta evidente en las
tensiones financieras que afectan a muchos sistemas escolares. En muchas ciu-
dades importantes de los Estados Unidos la inflacién, los cierres de fabricas
y el desempleo han dejado a las comunidades con menos recursos econémicos
sobre los que recaudar impuestos (9). Esta base imponible en contradiccién ha

(7) Algunos anélisis importantes sobre esta cuestién pueden encontrarse en: Stanley
Aronowitz, Working Class Hero: A New Strategy for Labor (New York: The Pilgrim
Press, 1983); Manuel Castells, The Economic Crisis and American Society (Princeton,
New Jersey: Princeton University Press, 1980); Paul Weckstein, «Democratic Economic
Development is the Key to Future Quality Education», Phi Delta Kappa (February 1983),
pégs. 420-423,

(8) Cifras de la Oficina de Estad{sticas del Trabajo sobre las ocupaciones que gene-
ran la mayor parte de los nuevos puestos de trabajo aparecieron en el New York Times
(18 de septiembre de 1983).

(9) Weckstein, op. cit., pdg. 420.
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contribuido a los ceses masivos de maestros, al cierre de escuelas, que répida-
mente se transforman en propiedades de inversién para los intereses inmobi-
liarios, a la creciente escasez de materiales de ensefianza y a la eliminacién de
muchos programas escolares. Si existe una crisis en la calidad de la educacién
en Estados Unidos ha sido exacerbada por estas tendencias, de las que no es
responsable la educacién piblica. Pero existen otros problemas que es nece-
sario sefialar. La escuela, para muchos estudiantes, particularmente para
aquellos que provienen de los niveles socioeconémicos més bajos, ofrece pocas
oportunidades de progreso personal y social. Para estos estudiantes, la escuela
es un lugar que refuta més bien que confirma sus historias personales, ex-
periencias y aspiraciones. En parte, esto queda indicado por la alienacién que
se expresa a través de las altas tasas de ausentismo estudiantil, la violencia
en la escuela y el rechazo por parte de numerosos estudiantes a tomar seria-
mente las demandas académicas y pricticas sociales de la escuela. Es alarmante
tomar nota, por ejemplo, de la estimacién de que en un dia cualquiera
en la ciudad de Nueva York el 50 por 100 de los estudiantes ha faltado a la
escuela (10).

Como muchos criticos radicales de la educacién han sefialado, estos pro-
blemas son esencialmente de naturaleza social y politica, y no pueden ser
comprendidos meramente dentro del marco que proponen los portavoces neo-
conservadores. Estos son problemas que requieren explicaciones y soluciones
diferentes de las que actualmente dominan el debate sobre la educacién. Pero
una cosa es sostener que los neoconservadores han desfigurado la crisis de la
educacién y propuesto soluciones inadecuadas, y otra completamente distinta,
sostener que en realidad han contribuido a ella. Me ocuparé ahora de esta
cuestién.

Subyacente al compromiso neoconservador de reordenamiento de la educa-
cién publica se halla un conjunto de supuestos que son profundamente reac-
cionarios en su naturaleza y perjudiciales en sus objetivos a la consideracién
de la escuela como una institucién que proporciona un noble servicio piblico.
No realizando ninguna critica, o presentando una muy pobre, acerca de cémo
las instituciones sociales, politicas y econdémicas existentes pueden contribuir
a la reproduccién de profundas desigualdades en esta sociedad, el discurso
neoconservador mantiene generalmente el silencio sobre cémo esas institucio-
nes pueden influir sobre la escuela en el sentido de reproducir desigualdades
estructurales ain més amplias. En efecto, lo que se echa en falta es cualquier
comprensién acerca de cémo el poder, la ideologia y la politica actian sobre
y en la escuela de modo de socavar los valores bésicos de comunidad y de-
mocracia. Por ejemplo, no hay lugar en ese discurso para una comprensién de
cémo la bisqueda de la excelencia puede resultar socavada por las realidades

_ (10) Robert B. Everhart, «Introduction», en The Public School Monopoly, op. cit., p4-
gina 3. Para un excelente y extenso anédlisis de esta cuestién, ver W. Norton Grubb and
Vargmloo k&az;gr;g;x Broken Promises: How Americans Fail Their Children (New York: Ba-
sic / .
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de la clase social, el privilegio y otras poderosas fuerzas socioeconémicas que
arrastran a la escuela en la direccién opuesta; o para comprender aquellas
précticas escolares que promueven sisteméticamente el fracaso en ciertos seg-
mentos de la juventud de nuestro pais, particularmente entre la juventud de
origen obrero o de minorias étnicas; o, finalmente, para comprender que
muchos de los problemas que encara la escuela son, en parte, de naturaleza
politica, cultural y econémica, y trascienden la insistencia limitada en el logro
y el éxito individuales. Por otra parte, dentro de este modelo de racionalidad,
la educacién piblica se define, en primer lugar, en términos de una lucha por
el éxito econémico y la movilidad individual. Estos no son objetivos entera-
mente negativos, pero un énfasis indebido en ellos sugiere que la economia
es mds importante para nuestro pais y para la escuela, que nuestro compro-
miso con los principios democrdticos (11). Tal punto de vista es no sélo
erréneo, sino que ademds proporciona la base filoséfica para desencadenar
un ataque a la relevancia de cualquier esfera piblica consagrada a objetivos
distintos de aquellos que meramente defienden estrechos modelos de racio-
nalidad técnica y necesidades econémicas.

Lo que estd en cuestibn es la importancia de reconocer que el discurso
neoconservador representa una ideologia que no contiene una racionalidad ade-
cuada a la defensa de la escuela, como tampoco de ninguna otra esfera ptblica
comprometida con el desempefio de un servicio piblico democratico. En otras
palabras, esa filosoffa no contiene ninguna justificacién adecuada que vincule
a la escuela a una filosofia capaz de promover alguna forma de conciencia ci-
vica, a una que impulse el desarrollo de una ciudadania activa y de la parti-
cipacién publica sobre la base de principios morales y éticos, en oposicién a
formas de participacién ligadas meramente a la autosuficiencia econémica y al
interés propio. El discurso neoconservador estd vinculado en gran parte a
supuestos que consideran a la escuela como un medio de incrementar los lo-
gros individuales y promover las necesidades industriales. Tal punto de vista
hace dificil defender la educacién publica en términos politicos y éticos. De
hecho, da su apoyo a programas dirigidos a quitar fondos y a desmantelar
la educacién piblica. Dicho de otra manera, su modelo de racionalidad eco-
némica no puede generar un discurso que defienda programas de servicios
ptblicos ligados a la mejora de las tradiciones democréticas.

No es necesario decir que una critica de la posicién neoconservadora debe

(11) Un llamativo ejemplo de esto puede encontrarse en el argumento de Harold
L. Hodgkinson en el sentido de que la comunidad de la educacién superior debe tomar en
serio las posibilidades que tienen los jévenes provenientes de minorias de acceder a al-
guna forma de educacién superior. La explicacién de esa inquietud se halla en lo que él
llama mero interés propio de la clase media cuando escribe que: «La dependencia de los
americanos blancos de clase media del éxito de las minorfas en la escuela y en el trabajo
apenas estd comenzando. Un noventa por ciento de lo que serd la fuerza de trabajo en
1990 estd ya trabajando hoy y cerca de mitad del resto estard formada por minorias. Los
trabajadores blancos que se jubilen se encontrarén con que dependen cada vez més de una
fuerza de trabajo compuesta en buena parte de minorias en cuanto al pago de las contri-
buciones a la Seguridad Social». Harold L. Hodgkinson, «College Students in the 1990s:
A Demographic Portraits, Educational Digest (noviembre de 1983), pég. 29.
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partir de términos y principios muy diferentes. Debe defender a la escuela
como una esfera piablica responsable del desarrollo de un servicio ptblico in-
dispensable para la nacién. Tal punto de vista sefialaria el valor de la escuela
como institucién disefiada para despertar las responsabilidades morales, politi-
cas y civicas de la juventud. Todo esto requeriria una forma de discurso com-
pletamente diferente, una que apuntara a problemas muy diferentes de la
educacién puablica, que abogara por distintas soluciones y que proporcionara
una racionalidad diferente a la practica educativa. La cuestién fundamental,
que apunta a la segunda crisis que estamos analizando, ha obsesionado a mu-
chos criticos educativos y politicos. En sus muchas variantes se puede plan-
tear como sigue: « En qué principios habria que apoyarse para rcconstruir
la escuela americana sobre la base de valores liberadores y democréticos?»

LAS TEORIAS RADICALES DE LA ESCUELA
Y LA CRISIS DEL DISCURSO MARXISTA

En la dltima década, las teorias radicales de la escuela se han apropiado
de gran parte de las tradiciones de la teorfa marxista para responder a la
pregunta anterior y para poner simultdneamente de manifiesto las desigualda-
des de clase hondamente arraigadas que caracterizan tanto a la escuela como
a la sociedad global (12). Educadores radicales de diferentes orientaciones
tedricas han dejado en claro que la escuela estd en una relacién particular
con la estructura de clase y el orden econémico de las sociedades capitalistas.
La naturaleza de esta conexién, por ejemplo, ha sido explorada con gran pro-
fundidad sobre la base del concepto del curriculum oculto con su énfasis en la
légica politica que subyace a las relaciones en el aula y a las relaciones so-
ciales en el lugar de trabajo (13). Por otra parte, los educadores radicales han
centrado su atencién en la naturaleza ideolégica de los conocimientos adqui-
ridos en el aula y de la cultura escolar, asf como en el papel que éstos desem-

(12) Algunos ejemplos representativos incluyen: Michael Apple, Ideology and Curri-
culum (Boston: Routledge and Kegan Paul, 1979); Samuel Bowles and Herbert Gintis,
Schooling in Capitalist America (New York: Basic Books, 1976); trad. al castellano por
Siglo XXI, Madrid, 1982; Martin Carnoy, ed., Schooling in a Corporate Society (New
York: David McKay Inc., 1975); Madan Sarup, Marxism and Education (London: Rout-
ledge and Kegan Paul, 1978); Paul Willis, Learning to Labour (Lexington, Mass.: D. C.
Heath, 1977); Michael Young and Geoff Whitty, eds., Society, State, and Schooling (Le-
wes, England: Falmer Press, 1977); Theodor Mills and Bertell Ollman, eds., Studies in
Socialist Pedagogy (New York: Monthly Review Pres, 1978); Pierre Bourdieu and Jean-
Claude Passeron, Reproduction in Education, Society, and Culture (Beverly Hills: Sage
Publications, 1977); Stephen Castles and Wiebke Wiestenberg, The Education of the
Future (London: Pluto Press, 1979); Rachel Sharp, Knowledge, Ideology and the Politics
of Schooling: Towards a Marxist Analysis of Education (London: Routledge and Kegan
Paul, 1980); Henry A. Giroux, Ideology, Culture and the Politics of Schooling (Philadel-
phia: Temple University Press, 1981); Michael Apple, Education and Power (Boston:
Routledge and Kegan Paul, 1982).

(13) Bowles and Gintis, Schooling in Capitalist America; Henry A. Giroux and An-
thony Penna, «Social Education in the Classroom: the Dynamics of the Hidden Curricu-
lum», Theory and Research in Social Education, 7, 1 (1979), pégs. 2142,
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pefian en la legitimacién de la naturaleza especifica de clase de las sociedades
capitalistas (14). Més recientemente, los educadores radicales se han dedicado
a estudiar de qué manera se constituye la dominacién de clase dentro de los
procesos de resistencia y de lucha, y cdmo funciona el dmbito escolar como
campo tanto para promover como para contener tal resistencia, en interés de
la derrota y del fracaso de la clase obrera (15). Estas diferentes tradiciones ra-
dicales no s6lo han desafiado de manera fundamental a las opiniones libera-
les y conservadoras sobre la escuela, sino que también han hecho visible para
los educadores una plétora de discursos criticos que iluminan las diferentes
formas en que la escuela participa en la reproduccién social, econémica y cul-
tural de un sistema de clase.

La afirmacién central que deseo presentar brevemente es que las teorfas
educativas radicales que se han desarrollado principalmente dentro de los
limites de un marco marxista, al mismo tiempo que han proporcionado un
panorama educativo tedrico alternativo al desarrollado por los ide6logos con-
servadores y liberales, no han logrado establecer el marco teérico, ya sea para
oponerse al discurso neoconservador como para construir las bases de una
teorfa critica de la escuela. Como el desarrollo de varias y diferentes tradiciones
radicales que actualmente impregnan la teoria educativa ha sido revisado y
criticado recientemente por un nimero de teéricos, no serd necesario expo-
nerlo aqui (16). En cambio, trataré de arrojar luz sobre aquellos fallos teé-
ricos vinculados con la excesiva dependencia de dichas teorias con respecto a
un discurso teérico marxista.

En primer lugar, la hegemonia, tal como la usan los educadores radicales,
es casi exclusivamente mencionada como dominacién de clase. Por ejemplo,
en trabajos més ortodoxos en que se ve a la escuela fundamentalmente como
reflejo del sistema econémico, se explora la naturaleza y significado de la do-
minacién a través de estudios de la relacién entre el lugar de trabajo y la es-
cuela. En algunos casos, las clases representan no sélo el referente dnico de la
dominacién, sino que también se transforman en simples extensiones de las
relaciones de produccién. La escuela, a su vez, parece ser dirigida por una
légica que es simplemente una extensién de la l6gica de la acumulacién de
capital.

Mientras que muchos educadores radicales han tenido que evitar el simple
reduccionismo econémico y anélisis de clase de la escuela, aun asi permane-

(14) Jean Anyon, «Social Class and School Knowledge», Curriculum Inquiry, 11, 1
(1981), pégs. 3-41; Bourdieu and Passeron, Reproduction in Education, Society, and Cul-
ture.

(15) El ejemplo més celebrado es Willis, Learning to Labour; ver también Henry
A. Giroux, Theory and Resistance in Education: A Pedagogy for the Opposition (South
Hadley, Mass.: Bergin and Garvey, 1983).

(16) Ver los diferentes articulos en «Rethinking Social Reproduction», edited by Paul
Olson, Interchange, 12 2/3 (1981); ver también George Wood, «Beyond Radical Cyni-
cism», Educational Theory, 32, 2 (1982), pégs. 55-71; Henry A. Giroux, «Theories of Re-
production and Resistance in the New Sociology of Education: A Critical Analysis», Har-
vard Educational Review, 63, 3 (1983), pégs. 257-293.
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cen atrapados en el interior de un paradigma que sostiene que la educacibn
estd organizada segiin lineas que corresponden a las relaciones en el lugar de
trabajo y que la escuela es fundamentalmente un lugar de dominacién de clase.
Esto puede verse en los estudios de Bowles y Gintis y de un cierto nlmero de
otros investigadores que trabajan en la tradicién de la economia politica en
Estados Unidos (17). La naturaleza restrictiva de los anilisis de clase se apre-
cia también en tedricos que exploran el papel de la escuela en éreas diferentes
del lugar de trabajo y la estructura econémica. Es decir, un cierto nimero de
teéricos marxistas han empleado las categorias de cultura e ideologiz para
explicar de qué manera el funcionamiento interno de la escuela contribuye
a la reproduccién de las sociedades capitalistas. En este caso, los educadores
radicales han usado la nocién de ideologia para especificar el modo en que los
conocimientos y pricticas sociales del aula funcionan para legitimar la racio-
nalidad y los valores capitalistas, pero en la mayor parte de los casos la racio-
nalidad en cuestién se reduce a la reproduccién de las relaciones de clase (18).

El hecho de que el conflicto sobre la escuela puede impregnarse de otras
formas de lucha aparece como perdido en esta posicién. Pero tal omisién se
hace atn mds llamativa en aquellos estudios que apuntan a interrogar a la
naturaleza ideol6gica de la ideologia y de la cultura escolares. Por ejemplo, la
obra de Bourdieu y Passeron, en Francia, muestra el conocimiento escolar
como el capital cultural y experiencia privilegiados de las clases dominantes.
Desde este punto de vista se sostiene que las escuelas dan prioridad al uso
de ciertas formas especificas de conocimiento, lenguaje y habilidades que directa
e indirectamente legitimizan y reproducen las ideologias y experiencias cultu-
rales de las clases medias y altas (19). Partiendo de esta posicién, Jean Anyon,
Michael Apple, yo mismo y otros, demasiado a menudo hemos considerado
el conocimiento escolar, ya sea como representacién de intereses de clase es-
pecificos, o satisfaciendo las necesidades productivas del sector conémico (20).
M4s atin, la transicién desde las criticas radicales de la escuela al desarrollo de
estrategias educativas radicales se ha visto frustrada muy frecuentemente por
una forma anéloga de reduccionismo de clase. Por ejemplo, la cuestién extre-
madamente importante de qué constituye el «conocimiento realmente dtil» en
la pedagogia radical se reduce a menudo para muchos izquierdistas a lo que es

(17) Bowles and Gintis, Schooling in Capitalist Society; Roslyn Arlin Mickelson, «The
Secondary School’s Role in Social Stratification: A Comparison of Beverly Hills High
School and Morningside High School», Journal of Education, 162, 4 (1980), 83-112.

(18) Louis Althusser, «Ideology and the Ideological State Apparatuses», en Lenin and
Philosophy and Other Essays, trad. de Ben Brewster (New York: Monthly Review Press,
1977), pégs. 127-186.

(19) Bourdieu and Passeron, op. cit.

(20) Jean Anyon, «Ideoclogy and U.S. History Textbooks», Harvard Educational Re-
view, 49, 3 (1979), pégs. 361-386; Apple, Ideology and Curriculum, 1979; Giroux, Ideolo-
ﬁy, Culture and the Process of Schooling, 1981. Debe subrayarse que la escuela y el aula

an sido y adn siguen siendo considerados dentro de esta perspectiva como lugares de
produccién y transmisién del conocimiento. Hasta ahora el énfasis en esta obra se ha
puesto de manera muy estrecha sobre formas de conocimiento vinculadas bésicamente
con la dominacién de clase. Para una extensa discusién sobre la hegemonfa y la escuela,
ver Giroux, Theory and Resistance in Education.
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atil exclusivamente en términos de los intereses y cultura de la clase obrera.
La nocién de que otras précticas sociales y formas de conocimiento pueden
prevalecer en la constitucién de las experiencias vividas y de las formas
culturales, tanto de los grupos dominantes como de los oprimidos, se desprecia
a menudo en muchas descripciones radicales de la escuela. Este punto de vista
ideolégicamente restringido de la hegemonia ha resultado en algunos fallos
teéricos serios. En primer lugar, ha resultado en el fracaso de muchos peda-
gogos radicales al no captar de qué manera las representaciones ptblicas y
privadas se producen y desarrollan a partir de formas culturales influidas por
la raza, ¢l sexo y la edad. En segundo lugar, no ha logrado promover la in-
vestigacién educativa radical acerca de c6mo estas formas culturales actian en
una amplia gama de discursos y précticas politicas y educativas. En tercer
lugar, no ha logrado promover el desarrollo de estrategias pedagégicas capaces
de iluminar y contrarrestar criticamente la naturaleza multifacética de la domi-
nacién, iluminando simultdneamente los procesos por medio de los cuales los
grupos sociales se empefian en formas de accién liberadora que contienen va-
liosas revelaciones pedagégicas y politicas (21).

Una nocién més radical de hegemonia la definiria como méds fundamental
que la clase, y se referirfa a alguna entre varias relaciones sociales en que un
grupo domina a otro; esto podria incluir formas de dominacién impregnadas
de la légica de las relaciones patriarcales, de raza, de edad o de clase. Parale-
la a esta nocién se halla la comprensién de que el reino de lo econémico y la
actividad laboral constituyen sélo uno de los lugares en que se produce la
dominacién. Por ejemplo, como han sostenido los filésofos franceses pos-
estructuralistas, el campo social de la dominacién estd constituido, en parte,
por una red de tecnologias, discursos y pricticas que no estd basada en un
modelo de trabajo, sino en una monopolizacién del conocimiento y de la in-
formacién que sirve de apoyo a la dominacién de un grupo sobre otro. Esto
conduce a mi siguiente critica.

En segundo lugar, los educadores radicales han reducido a menudo el
concepto de ideologia, ya sea a la 16gica de la dominacién, o a un método de
investigacién disefiado para poner en evidencia cémo actia la dominacién en
interés de la racionalidad capitalista. La nocién de ideologia como momento
positivo en la formacién de las representaciones ptiblicas y privadas, y de los
movimientos sociales, y como expresién de la lucha de un grupo para cons-
truir su identidad social, ha sido en gran parte ignorada en los paradigmas
marxistas sobre la educacién (22). Si bien es cierto que la nocién de ideologia
como forma de dominacién es crucial para comprender de qué manera la
reproduccién social y cultural actiia dentro y fuera de la escuela, debe exten-
derse de modo de incluir andlisis de cémo funciona para permitir a grupos

(21) Philip Wexler, «Movement, Class, and Education», en Len Barton and Stephen
Walker, eds., Race, Class, and Education (London: Croom-Helm, 1983), pigs. 17-39. Este
€s un ensayo importante porque se centra en la relacién entre educacién y movimientos
sociales.

(22) Giroux, Theory and resistance in Education.
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especificos empefiarse en el cambio social (23). Por otra parte, debe insistirse
en la naturaleza compleja y dialéctica de la ideologia con el objeto de entender
a los agentes humanos como sujetos muiltiples, es decir, como seres humanos
que son més que meros sujetos de clase, que existen como agentes complejos
que viven en diferentes «ahoras», que personifican un cierto nimero de
subjetividades histéricamente conformadas, y que estdn constituidos y actdan
a partir de una variedad de ideologias y experiencias culturales. En el sentido
més inmediato, esto requeriria el desarrollo de un enfoque de la pedagogia criti-
ca centrado en una concepcién de cémo la experiencia vivida se forja en una
tensién dialéctica entre elementos de dominacién y reproduccién, por una
parte, y elementos de formacién social y critica y resistencia, por la otra. Si la
pedagogia radical ha de hacerse significativa antes de poder llegar a ser critica
y liberadora, el concepto de lo que es significativo para los grupos oprimidos
deberd extenderse para incluir mds que la nocién de experiencias de clase.

En tercer lugar, los educadores radicales no han logrado generalmente de-
sarrollar una vinculacién orgénica ni con la comunidad ni con los movimientos
sociales criticos. Esto es evidente tanto en el trabajo teérico que caracteriza
a la teorizacién educativa como en la ausencia de alianzas importantes entre
los educadores radicales y otros grupos sociales progresistas. La mayor parte
del trabajo tedrico sobre la escuela se centra, ya sea en lo que ocurre en ella
o en ideologias acerca de la escuela. Por ejemplo, existen tedricas del
curriculum manifiesto, del curriculum oculto y del papel del Estado en la es-
cuela. Pero lo que generalmente se excluye de este panorama es cualquier re-
conocimiento del desarrollo histérico y contempordneo, tanto de las esferas
publicas opositoras como de la organizacién de formas de educacién alterna-
tiva en su interior, como asi también cualquier intento de comprender seria-
mente y aprender de las experiencias populares de la escolarizacién. Los edu-
cadores radicales deben desarrollar TEORIAS DE LA PRACTICA, més bien
que TEORIAS PARA LA PRACTICA. En este caso, la teoria no se reduce
a un instrumento técnico para el cambio, a un conjunto instanténeo de rece-
tas radicales para la accién social; comienza, en cambio, con una reflexién
dialéctica sobre las experiencias y problemas de las mayorfas excluidas. Si se
recuerda esto, la teoria se convierte en una gufa para la préctica antes que en
una fuerza que la domina. Por supuesto, no deseo subestimar las fuerzas ma-
teriales e ideolégicas que afslan y amenazan a los educadores radicales, fuerzas
que limitan su efectividad politica o, peor atin, los incorporan a la seguridad
de sistemas de plazas vitalicias y a las recompensas de la promocién académica.
Simplemente, estoy sugiriendo que una excesiva confianza en el discurso mar-
xista, por ejemplo, ha impedido frecuentemente a esos educadores el tomar
seriamente el capital cultural y las luchas concretas de diversos grupos sociales.

(23) Dos ejemplos excelentes son: George Rude, Ideology and Popular Protest (New
York: Pantheon, 1980); Alain Touraine, The Voice and the Eye: Analysis of Social Mo-
vements (Cambridge, England: Cambridge University Press, 1981); David W. Livingstone,
Class Ideologies and Educational Futures (London: Falmer Press, 1983). Ver también el
nimero especial sobre movimientos sociales en Telos, 52 (verano de 1982).

17



Finalmente, el discurso marxista no ha logrado plantearse el papel que des-
empefian los maestros, ya sea como intelectuales orgénicos que provienen de un
conjunto especifico de experiencias de clase, de sexo y de raza, o como parte
de una fuerza de trabajo especifica que es portadora de la 16gica histdrica y
del peso ideolégico de las sociedades dominantes de las que forma parte.
En el primer caso, la ideologia marxista ha presupuesto a menudo que una
adhesién al discurso marxista lo exime a uno de las contradicciones sociales
que se transforman en objeto de investigacién y trabajo. El problema estd
siempre alli. De tal manera, hay poca comprensién y poca investigacién acerca
del modo en que nuestros propios antecedentes soportan el peso de la socie-
dad existente o contienen momentos liberadores que hablan de nuevas formas
de relaciones sociales. La dominacién va mucho mds alld de una supuesta ra-
cionalidad y discurso. Un enfoque critico de la psicologia profunda y una no-
ci6n ampliada del punto de vista de Gramsci sobre el intelectual orgénico re-
sultarfan dtiles para poder superar este impasse (24). En el segundo caso existe
la necesidad de considerar a la escuela y al proceso de la ensefianza como
partes de un conjunto de précticas econdmicas, ideol6gicas y culturales que
permiten y restringen al mismo tiempo el desarrollo de identidades colectivas
entre los maestros y los estudiantes. En ambos casos, el vinculo entre el indi-
viduo y la sociedad global, por una parte, y el individuo y la dindmica de la
formacién cultural colectiva, por la otra, se convierten en problemas centrales
para comprender qué se estd produciendo en la escuela ademés de relaciones
de produccién.

Aunque las criticas anteriores a la teoria educativa radical contienen ele-
mentos que pueden incorporarse a una nueva teorfa critica de la educacién,
deseo terminar este ensayo analizando brevemente algunos de los elementos
de critica y discurso teérico a la luz de la relevancia que pueden tener para
una teoria critica de la escuela.

HACIA UNA TEORIA Y DISCURSO RADICALES DE LA ESCUELA

He de sostener aqui que por lo menos tres tareas tedricas importantes de-
ben realizarse en cuanto a la reconstruccién de una teoria radical de la es-
cuela. En primer lugar, es necesario articular un nuevo enfoque critico que
reconozca la relevancia politica y estratégica de distinguir entre la educacién
y la escuela. En segundo lugar, es imperativo desarrollar un discurso y un
conjunto de conceptos alrededor de los cuales esa distincién se haga tedrica-
mente operativa para el desarrollo de formas més viables de la pedagogfa
politica. En tercer lugar, se debe desarrollar un trabajo teérico que se centre
en la reproduccién cultural y social conjuntamente con anélisis de la pro-

(24) Dos qtiles ejemplos recientes son: Richard Lichtman, The Production of Desire
(New York: The Free Press, 1982); Philip Wexler, Critical Social Psychology (Boston:
Routledge and Kegan Paul. 1983).
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duccién cultural y social, particularmente en relacién con estudios histéricos
de las esferas publicas opositoras y de la emergencia de movimientos sociales
criticos.

Més especificamente, si la pedagogia radical ha de hacerse consciente de
sus propias limitaciones y al mismo tiempo de su fuerza en la sociedad actual,
debe considerarse que le corresponde un papel importante pero limitado en la
lucha por crear una sociedad més justa. Esto sugiere que los maestros radi-
cales deben no sélo evaluar nuevamente las condiciones materiales e ideol6-
gicas en las que trabajan, sino también plantearse nuevas preguntas acerca
del papel educativo que pueden asumir fuera de la escuela. Lo que se halla
en juego es la necesidad de ampliar las posibilidades de desarrollo del trabajo
educativo redefiniendo la distincién entre formas radicales de escuela y formas
radicales de educacién. Por otra parte, en este momento existe la necesidad
urgente de crear un nuevo discurso referente al debate sobre la naturaleza de
la educacién y sobre lo que significa como proceso de formacién personal y
social. Subyacente a la apelacién en favor de un nuevo discurso acerca de la
teoria y la préctica educativas se encuentra una doble preocupacién. Por una
parte, los educadores radicales deben reconsiderar el contenido y el objeto
de una reforma escolar. Por otra parte, deben construir vinculos orgénicos con
la comunidad alrededor de las injusticias que actian en y a través de la es-
cuela; més atn, los educadores radicales deben comprometerse activamente
con los movimientos y grupos sociales involucrados en el desarrollo de esferas
plblicas opositoras fuera de la escuela, centradas en cuestiones educativas
més amplias.

El doble papel de los pedagogos radicales implicito en este anélisis puede
aclararse estableciendo una distincién entre escolarizacién y educacién. La es-
colarizacién, tal como uso el término, tiene lugar en instituciones que estin
directa o indirectamente vinculadas con el Estado a través de la financiacién
ptblica o de exigencias de certificacién estatal. Las instituciones que operan
dentro de la esfera de la escolarizacién encarnan frecuentemente las ideolo-
gias legitimadoras de la sociedad dominante; tales instituciones definen ge-
neralmente su relacién con la sociedad dominante en términos funcionales e
instrumentales, aunque, por supuesto, también queda lugar para ciertas formas
de pedagogia critica (pero es importante recordar que, si bien es cierto que
frecuentemente se deja ese «lugar» en circunstancias variadas y cambiantes, sin
embargo, se lo deja generalmente en condiciones ideolégicas y materiales limi-
tativas). La educacién se define de manera mucho més amplia y, tal como se
la usa en este contexto, tiene lugar fuera de las instituciones y esferas esta-
blecidas. En el sentido més radical, la educacién representa un conjunto co-
lectivamente producido de experiencias organizadas alrededor de cuestiones e
inquietudes que permiten una comprensién critica de la opresién cotidiana, asf
como de la dindmica involucrada en la construccién de culturas politicas al-
ternativas, Como corporizacién de un ideal, refiere a formas de aprendizaje
y accién basadas en un compromiso con la eliminacién de la opresién de clase,
de raza y de sexo. Como modo de desarrollo y crecimiento intelectual, su en-
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foque es politico en el sentido mds amplio, en la medida en que funciona
para crear intelectuales orgénicos y para desarrollar una nocién de ciudadania
activa basada en la autodedicacién de un grupo a formas de educacién que
promueven modelos de aprendizaje e interaccién social que poseen una funda-
mental conexién con la idea de emancipacién humana. Para los maestros ra-
dicales es imperativo el desarrollo de estrategias que tomen como punto de
partida la comprensién de la manera en que conocimientos y pautas de rela-
ciones sociales impregnados de dominacién surgen en la escuela, cémo se los
mantiene, como se vinculan con ellos estudiantes, maestros y otros, y cémo se
puede ponerlos en evidencia, modificarlos y superarlos, si es posible. Creo que
tal estrategia puede organizarse en torno a una pedagogia que apoye una no-
cién de alfabetismo critico y poder cultural, encarando simultineamente una
s6lida defensa de la escuela como servicio piblico. En cuanto a lo primero,
el alfabetismo critico aclararfa la conexién entre conocimiento y poder. Pre-
sentarfa el conocimiento como una construccién social vinculada con normas y
valores y desarrollaria modos de critica capaces de iluminar de qué manera,
en algunos casos, el conocimiento sirve a intereses econdmicos, politicos y
sociales muy especificos. Por otra parte, el alfabetismo critico funcionarfa
como una herramienta teérica para ayudar a los estudiantes y a otros a
desarrollar una relacién critica- con su propio conocimiento. En este caso,
funcionarfa para ayudar a los estudiantes y a otros a comprender qué ha hecho
esta sociedad de ellos (en un sentido dialéctico) y qué es lo que no quieren
seguir siendo, asf como también de qué necesitan apropiarse criticamente
con el objeto de entender el mundo en que viven. De tal manera, el alfabe-
tismo critico estd vinculado a nociones de mejora personal y social, asi como
también a procesos de democratizacién; en el sentido mds general, el alfabe-
tismo critico significa ayudar a los estudiantes, a los maestros y a otros a
aprender a leer el mundo y sus propias vidas de manera critica y relacionada;
significa desarrollar una comprensién méds profunda acerca de cémo se pro-
duce, se sostiene y se legitimiza el conocimiento; y, lo més importante, apunta
a formas de accién social y de lucha colectiva.

Como forma de critica, el alfabetismo critico plantearia cuestiones acerca de
los modos de discurso y organizacién en la escuela que reducen las practicas
sociales y de aprendizaje a sus dimensiones técnicas. En otras palabras, harfa
problemética su instrumentalizacién y tecnocratizacién de la escuela ameri-
cana. Una critica tal analizaria la ideologfa tecnocréitica que domina la forma-
cién de los maestros, el pensamiento empirista y técnico que gobierna las po-
liticas de certificacién del Estado, asi como también la «locura metodolégica»
que caracteriza por lo general a la teoria del curriculum, a las relaciones so-
ciales en el aula y a los modos tecnocraticos de evaluacién y seleccién (25).

(25) Michael Katz arroja alguna luz sobre esta cuestién en su anélisis de la manera
en que la nocién de alfabetismo critico como herramienta pedagégica puede usarse para
conformar una politica escolar y para desarrollar una ciudadania educada. Merece la pena
citarlo in extenso sobre este tema: «En primer lugar, éste (el alfabetismo critico) propor-
cionarfa una base general para determinar si la politica y las précticas escolares estén
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Por supuesto, la reduccién del pensamiento a sus dimensiones estrictamente
técnicas es s6lo uno de los aspectos del modo en que la escuela promueve for-
mas de analfabetismo politico y conceptual. En otro nivel, la escuela desarma
a los estudiantes, a los padres y a la comunidad en general al devaluar sus his-
torias personales, sus experiencias y su papel como agentes hist6ricos. Lo im-
portante aqui es que el concepto de alfabetismo critico va més alld de una
apelacién en favor de un conocimiento y de unas relaciones sociales contra-
hegeménicas al reconocer la necesidad de que los educadores incorporen a su
pedagogia las experiencias y précticas sociales que otorgan una voz colectiva
a individuos y grupos especificos, ya se trate de minorias raciales, de las
mujeres, de la clase obrera o de miembros alienados de las clases dominantes.
Dicho de otra manera, el alfabetismo critico interroga al capital cultural de
los oprimidos para aprender de él; funciona para afirmar antes que negar la
presencia y las voces de los oprimidos en instituciones que son generalmente
alienantes y hostiles a ellos. Pero el llamado a tomar en serio al capital cul-
tural de los grupos oprimidos y opositores no debe confundirse con la argu-
mentacién liberal tradicional en favor de la relevancia educativa. En ella se
apela a una pedagogia que responda a los intereses individuales del estudiante
con el objeto de motivarlo. El alfabetismo critico responde al capital cultural
de un grupo especifico o de una clase y ve la manera en que puede ser afir-
mado, y también la manera en que la sociedad dominante subordina a los
estudiantes, ya sea ignorando o denigrando el conocimiento y las experien-
cias que caracterizan su vida cotidiana. La unidad de andlisis en este caso
es social, y la preocupacién bésica no se refiere a los intereses individuales, sino
al fortalecimiento individual y colectivo.

Debe recordarse que muchos estudiantes crecen dentro de los limites de
una cultura de clase, de una cultura popular y de una cultura escolar. Es en
el campo de la cultura de clase y popular donde los estudiantes desarrollan
una voz activa. Por otro lado, para muchos estudiantes la cultura escolar tiene
poco que ver con sus historias personales o con sus intereses; en cambio, se
convierte en la cultura del tiempo muerto, algo que debe soportarse y de lo
que hay que escapar. Por supuesto, la cultura escolar es realmente un campo
de batalla en el que se definen significados, se legitimizan conocimientos y a
veces se crean y se destruyen futuros. Es un lugar donde se libra una lucha

tomando en cuenta seriamente los valores del pensamiento critico. El ambiente de una es-
cuela que se caracterice por un compromiso con esos valores estarfa animado del espiritu
del didlogo critico entre maestros y alumnos y entre los alumnos mismos. Resultarfan evi-
dentes, ademés, muchas formas diversas de indagacién intelectual. Los estudiantes, en un
ambiente asf, esperarian recibir criticas intelectuales serias y constructivas de su trabajo,
de modo que serfan capaces de internalizar las normas para realizar una evaluacién inte-
lectual razonada de su propio pensamiento y del de otras personas. Por otra parte, una es-
cuela que claramente no tomara los valores del pensamiento critico con seriedad podria
ser aquélla dominada por el estudio memoristico, la préctica rutinaria y la aceptacién pa-
siva y sin cuestionamiento de todo lo que dice el maestro o se afirma en los manuales.
Una escuela tal no animaria a los estudiantes a cuestionar a sus maestros y a expresar opi-
niones divergentes». Ver Michael Katz, «Critical Literacy: A Conception of Education as
Moral Right and Social Ideal», en The Public School Monopoly, ed. Robert Everhart (Cam-
bridge, Mass.: Ballinger Press, 1982), pdg. 209.
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ideolégica y cultural para beneficio, en primer lugar, de los ricos, de los va-
rones y de los blancos. Pero precisamente, puesto que hay lugar para la lucha
y la contestacién en la escuela en torno a cuestiones culturales e ideolégicas,
es que pueden desarrollarse pedagogias en interés del pensamiento critico y
del coraje civico.

Las luchas en el interior de la escuela deben ser comprendidas y vincula-
das con alianzas y formaciones sociales que puedan poner en préctica decisio-
nes politicas sobre el control y el contenido de la escolarizacién. Esto significa
que los maestros radicales deberdn establecer conexiones orgénicas con aque-
llos padres y grupos progresistas que viven en los barrios, pueblos y ciudades
en que estdn ubicadas las escuelas. Tal alianza sefiala la necesidad de que los
maestros radicales se unan a las feministas, a los grupos ecologistas, a orga-
nizaciones vecinales y a padres, con el objeto de cuestionar e influir vigoro-
samente sobre la politica escolar. El alfabetismo critico en este caso apunta
a formas de conocimiento y a précticas sociales que tomen en serio la no-
cién de democracia escolar. Més atin, apunta a la necesidad de desarrollar una
verdadera defensa de la escuela como institucién que realiza un servicio pi-
blico, servicio definido por el imperativo de crear una ciudadania alfabeta,
democrética y activa. En este caso, ciudadanos que se autogestionarfan y que
se comprometerfan activamente en la conformacién del bienestar piblico.

Una defensa tal tomarfa como punto de partida, no las particularidades de
los intereses o formas de realizacién individuales en los que insisten los neo-
conservadores, sino la relacién de la escuela con las demandas de formas
activas de vida comunitaria. Un discurso radical alternativo comenzaria por
reconocer la relacién entre la esfera piblica y el Estado, por una parte, y la
nocién de aprendizaje y ciudadania, por otra. La esfera ptblica, en mi opinién,
se refiere a aquellos campos de la vida social, tales como asociaciones refi-
giosas, sindicatos, movimientos sociales y asociaciones voluntarias, en las que
el didlogo y la critica contribuyen al cultivo de sentimientos y hébitos demo-
créticos. Es en esta esfera en la que los individuos no sélo crean las condicio-
nes en que pueden explorar y discutir acerca de sus necesidades, sino tam-
bién donde las tradiciones democréticas funcionan de manera de mediar con
relacién al papel de la accién gubernativa. Es decir, es en la esfera piiblica
donde se alimentan y despliegan formas de coraje civico y donde el Estado
no se convierte en objeto de veneracién, sino en objeto de anélisis critico.
Dentro de este marco, el coraje civico representa una forma de indagacién
ética y politica que define a la ciudadania, no como funcién del Estado, sino
como una cualidad que penetra toda la vida social, cualidad que habla a
formas de alfabetismo critico y potenciacién social orientados al desarrollo
de comunidades democréticas y justas. Los principios que informan el papel
del Estado y las decisiones politicas en este contexto se organizan en torno a
una filosoffa polftica consagrada a la creacién de una ciudadanfa educada,
capaz de ejercer una uireccién politica y ética en la esfera ptblica. Esto nos
conduce de manera directa a la nocién de educacién radical.

Para los educadores radicales, esto significa trabajar con grupos de la co-
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munidad con el objeto de desarrollar polos de resistencia cultural basados en
nuevas formas de précticas y relaciones sociales; también significa trabajar
con adultos en torno a aquellas cuestiones directamente relacionadas con sus
propias vidas, y actuar como ciudadanos educadores que luchan por establecer
una democracia social y econémica (26). Los educadores radicales pueden
ayudar a destruir el mito de que la educacién y la escolarizacién son la misma
cosa, pueden desautorizar la idea de que la pericia técnica y las credenciales
académicas son las marcas distintivas de un intelectual; y, lo que es igualmente
importante, ese trabajo educativo promoveria también anélisis criticos de la
escuela misma y de sus relaciones con otras instituciones incluidas en la esfera
publica del Estado.

Uno de los objetivos m4s importantes de la creacién de esferas piblicas
alternativas es proporcionar condiciones para el desarrollo de lo que Gramsci
llamé intelectuales orgénicos. Es decir, intelectuales que son parte de una
clase especifica y/o de un movimiento y que sirven para «darle homogeneidad
y una conciencia de su propia funcién, no sélo en lo econémico, sino también
en los campos social y politico» (27). La nocién de Gramsci del intelectual
orgénico es importante para los educadores radicales porque amplia nuestra
comprensién del papel de los intelectuales al poner de relieve su funcién
social como mediadores entre el Estado y la vida cotidiana. En esta definicién,
el concepto de intelectual se ha politizado. Rechaza el significado corriente del
término que lo restringe a académicos, escritores, etc. Por otra parte, sugiere
que los grupos opositores deben formar su propia direccién, una direccién
arraigada y comprometida con la historia, experiencia y conjunto de objetivos
que comparte con los individuos a los que esos intelectuales representan. Este
concepto es importante porque establece el fundamento tebrico para que los
educadores radicales examinen sus propias conexiones orgénicas con grupos es-
pecificos; al mismo tiempo, apunta a establecer relaciones sociales con grupos
sociales en contextos institucionales concretos, tales como grupos vecina-
les, sindicatos, etc. M4s atn, su légica arguye en favor de organizaciones
democriticas en las que los intelectuales y las masas se alfan en la construc-
cién de su ascendencia como grupos que combaten a las fuerzas materiales
e ideolégicas de la dominacién, educando simulténeamente y de manera auto-
consciente a cada miembro de la comunidad para desarrollar las habilidades,
conocimientos y capacidades para gobernar.

Por supuesto, en este momento s6lo existen en Estados Unidos atisbos

(26) La obra més importante hasta la fecha que ilustra esta posicién y tipo de tra-
bajo educativo es la de Paulo Freire. Ver especialmente, Paulo Freire, Pedagogy of the
Oppressed (New York: Seabury Press, 1970); Paulo Freire, Education for Critical Cons-
ciousness (New York: Seabury Press, 1973); Paulo Freire, The Politics of Education:
Culture, Power and Liberation (South Hadley, Mas.: Bergin and Garvey Publishers, de
préxima aparicién). Ver también: Donaldo Dolci, A New World in the Making (Westport,
Greenwood Press, 1976).

(27) Antonio Gramsci, Prison Notebooks, trad. de Quintin Hoare y Geoffrey Nowell
Smith (New York: International Publishers, 1971).
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de una esfera piblica de izquierdas. Ella se organiza principalmente en torno
a peri6dicos, revistas y publicaciones académicas. Algunas contrainstituciones
también existen en la forma de escuelas alternativas, pero en general la iz-
quierda ha prestado poca atencién politica a la creacién de centros culturales
donde los que comparten un lenguaje comdn, un conjunto de problemas y una
experiencia cultural puedan reunirse para discutir, aprender y actuar colecti-
vamente para transformar sus vidas. Los obstéculos que impiden el desarrollo
de esferas publicas alternativas son enormes. Los medios de comunicacién, el
poder de las corporaciones, la industria cultural y el Estado funcionan todos
para mantener a los grupos opositores a la defensiva. En estas circunstancias
se hace dificil, pero absolutamente esencial, establecer nuevos programas que
puedan examinar las precondiciones para el establecimiento de una esfera
pablica de izquierdas capaz de crear vinculos orgénicos con las masas po-
pulares.

En conclusién, parece imperativo que los educadores radicales reconozcan
los limites de los discursos neoconservador y marxista. Esta no es una apela-
cién a abandonar el discurso marxista tanto como un llamado a apropiarse
criticamente de lo que es relevante para la actual coyuntura histérica y a de-
sarrollarlo como parte de una nueva teoria social radical que apunte a las po-
sibilidades existentes y a oportunidades méds amplias para un trabajo educativo
radical. Por supuesto, lo que he presentado aqui es una revisién tedrica es-
quemidtica. Mi objetivo ha consistido en hacer una pequefia contribucién para
repensar aquellas ideologias y précticas que actualmente conforman la teoria
y la préctica de la educacién en Estados Unidos y en proporcionar algunos
andlisis tericos para crear las bases de un discurso educativo radical nuevo
y més viable. Si hubo alguna vez una época para llevar a cabo esa tarea,
es ésta.
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ANTONIO DE PABLO (**)

Una de las preguntas mas fundamentales que se ha planteado siempre la
Sociologia de la Educacién es, sin duda, en qué medida la educacién contribuye
al cambio y transformacién de la sociedad o si, por el contrario, se trata de
una fuerza conservadora que tiende a mantener y reproducir las estructuras so-
ciales vigentes.

Probablemente se puede afirmar, sin miedo a equivocarse, que en nuestras
actuales sociedades modernas la educacién hace ambas cosas a la vez: contri-
buye a mantener y reproducir el orden social existente, pero también a cam-
biarlo y transformarlo de midltiples y variadas maneras. Con todo, es evidente
que la respuesta a este interrogante no puede darse a priori. Sélo el estudio
concreto de la realidad educativa, de sus formas institucionales y de sus proce-
sos de funcionamiento, tal y como éstos se desarrollan en el contexto de una
determinada sociedad, puede arrojar luz sobre la cuestién. El problema, sin
embargo, estd en cémo ha de realizarse este estudio si se quiere que sea real-
mente fructifero. Las relaciones entre educacién y sociedad son complejas y
no se dejan aprehender facilmente, ni a través de la mera observacién empi-
rica ni desde la pura especulacién tedrica sobre las mismas. Teoria y observacién
empirica son ambas necesarias, pero depende de la manera de plantearlas y de
combinar una con otra el que se llegue a resultados mds o menos positivos en
la investigacidn.

Mi objetivo en estas péginas es precisamente plantear algunas cuestiones
bdsicas, de cuya resolucién depende, a mi manera de ver, el que se puedan
superar muchos de los problemas teéricos y metodolégicos con que se enfrenta
hoy la Sociologia de la Educacién a la hora de abordar el estudio de las re-
laciones entre educacién y sociedad. Un estudio que permita «explicar» (y
no sélo describir) por qué la realidad educativa de una determinada sociedad
estd configurada y funciona de la forma en que lo hace, teniendo en cuenta las

(*) Ponencia presentada en el Simposio Internacional sobre marxismo y sociologia de
la educacién, celebrado en Madrid, diciembre de 1983.
(**) Universidad Complutense de Madrid.
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estructuras sociales que inciden en ella a la vez que la influencia que ella
misma ejerce sobre la vida de la sociedad en su conjunto. Se trata, pues, de
ver cémo puede la Sociologia de la Educacién avanzar hacia este tipo de es-
tudio, en la medida en que se consigan plantear correctamente determinadas
cuestiones previas, de enfoque y de metodologia, que considero fundamentales.
Para ello, vamos a empezar viendo, aunque sélo sea brevemente, a grandes li-
neas, la evolucién que la propia Sociologia de la Educacién ha experimentado
en sus planteamientos a lo largo de las dltimas décadas.

1. DIFERENTES ENFOQUES EN SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION:
PROBLEMAS QUE PLANTEAN

a) Dentro de la perspectiva funcionalista, el andlisis sociolégico de la
educacién se ha centrado tradicionalmente en ver las relaciones que existen en-
tre el sistema educativo y las «necesidades» del sistema social en su conjunto.
Los cambios propios de una sociedad industrial en expansién —se argumen-
ta— dan lugar a nuevas necesidades, que han de ser satisfechas si se quiere
que la sociedad funcione y progrese. En este contexto, la educacién jugaria un
papel crucial, en la medida en que tiende a responder a tres de estas nece-
sidades.

— En primer lugar, la econdmica. El sistema educativo contribuye al desa-
rrollo de los «recursos humanos» que necesita toda sociedad industrial mo-
derna. En la sociedad preindustrial, la divisién del trabajo estd todavia poco
desarrollada: el abanico de ocupaciones es relativamente limitado y la prepa-
racién para las mismas puede realizarse a través del aprendizaje directo en el
propio trabajo (en el seno de la familia o en contacto con artesanos experi-
mentados). La industrailizacién, sin embargo, trae consigo importantes cambios
en la estructura ocupacional: la mecanizacién requiere una mano de obra mds
cualificada, surgen nuevas ocupaciones con niveles de capacitacién mds ele-
vados y crece la necesidad de conocimientos técnicos y profesionales de
todo tipo.

Las teorias del «capital humano» se sitian, sin duda, en este contexto: con-
sideran la educacién como una importante inversién productiva, lo que les
lleva a preocuparse por los problemas de falta de aprovechamiento de las
capacidades existentes en la sociedad (1).

— Segundo, la compleja divisién del trabajo, propia de las sociedades in-
dustriales modernas, con la multiplicidad de ocupaciones, de niveles de capa-

(1) Sobre las teorfas del «Capital humano» pueden verse, entre otros: Th. W. Schultz,
«Investment in Human Capital», American Economic Review, ntm. 51, 1961, pégs. 1-17;
M. Blaug, «The empirical status of human capital theory», Journal of Economic Literature,
sept. 1976; G. Psacharopoulos, Earnings and Education in OECD Countries, Paris, 1975;
J]. Karabel y A. H. Halsey (eds.), Power and Ideology in Education, Oxford Univ. Press,
Londres, 1977, pags. 307-66; y C. Fuente, «Algunas consideraciones sobre el capital hu-
mano y teorfas alternativas», en INCIE, Temas de Investigacién Educativa, Madrid, 1979,
pégs. 73-86.
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citacién y de tipos de responsabilidad que comporta, exige sin duda mecanis-
mos eficientes de seleccién, que permitan situar a los individuos, segin sus
capacidades y competencias, en los puestos para los que son mds aptos y que
pueden desempefar con mayor eficiencia. En este sentido, la educacién cum-
ple una funcién de seleccién, en la medida en que permite organizar la dis-
tribucién de los individuos en los diferentes puestos de la divisién del trabajo
de acuerdo con criterios lo més objetivos y racionales posibles.

Ejemplo tipico de este tipo de argumentos es la conocida teoria de la es-
tratificacién social desarrollada por Davis y Moore (2). En ella, la educacién
aparece como mecanismo institucional orientado a conseguir la adscripcién
de las personas mds capacitadas a las posiciones que suponen unos conoci-
mientos y unas responsabilidades mayores. Asi, la educacién, al tiempo que
ajusta recursos humanos y necesidades sociales al nivel del sistema social,
representa en el plano individual un cauce de «movilidad» y un instrumento
de «igualacién» social, al basar la seleccién de los individuos para los dis-
tintos puestos de la divisién del trabajo en criterios de capacidad, de motiva-
cién y de esfuerzo personal.

— Y, tercero, desde la perspectiva funcionalista se argumenta que la edu-
cacién contribuye a la cohesién de la sociedad, al transmitir a las nuevas gene-
raciones el niicleo de «valores» centrales que predominan en ella. Los conte-
nidos del curriculo escolar y el proceso de socializacién que tiene lugar en la
escuela exponen a todos los alumnos, independientemente del medio social y
cultural de que proceden, a una misma «cultura comin»; se desarrolla asi en
ellos el conocimiento necesario sobre las instituciones de la sociedad en que
viven, asi como los valores y formas de comportamiento que han de caracte-
rizar més tarde su vida como adultos.

El anélisis de Parsons (3) sobre las funciones de la escuela en la sociedad
americana o el de Dreeben (4) sobre lo que se aprende en la escuela son
ejemplos claros de este tipo de planteamientos.

La imagen que resulta de estos anélisis funcionalistas es la de un sistema
educativo «adaptado» a las necesidades de la sociedad, a cuyo desarrollo
y progreso contribuye de manera importante.

b) Por otro lado, ya desde los afios 50 se desarrolla otra linea de trabajo
en Sociologia de la Educacién, centrada fundamentalmente en el estudio de
las desigualdades sociales ante la educacién. Sus inicios estidn en Inglaterra
y se nota en ella la influencia reformista de la ideologia fabiana, que ha ca-
racterizado histéricamente al Labor Party. Es la tradicién que suele deno-
minarse de la «Aritmética Politica»: se centra en la descripcién empirica de
la realidad social con vistas a cambiarla a través de las necesarias reformas

(2) K. Davis y W. E. Moore, «Some Principles of Stratification», American Sociolo-
gical Review, nam. 9, 1945, pags. 242-249.

(3) T. Parsons, «The School Class as a Social System: Some of its Functions in Ameri-
can Society», Harvard Educational Review, nim. 29, 1959, pdgs. 297-318.

(4) R. Dreeben, On What is Learned in School, Addison-Wesley, Reading, Mass., 1968.
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politicas. Su preocupacién fundamental es hacer ver la situacién desfavorable
e injusta en que se encuentran los sectores populares, incapaces de realizar todo
su potencial humano debido al desigual acceso que tienen a los distintos ni-
veles del sistema educativo.

Estas preocupaciones aparecen ya en el estudio de Glass (5) sobre la mo-
vilidad social en Inglaterra, publicado en 1954; y en la misma linea van
Floud, Halsey y Martin (6) en su estudio sobre clase social y oportunidades
educativas de 1956. Frente al optimismo meritocratico reflejado por los ané-
lisis funcionalistas, estos estudios dan una visién més realista, haciendo ver lo
injusto e ineficiente que era el sistema educativo inglés y, consiguientemente,
la necesidad de introducir importantes reformas en su organizacién y funcio-
namiento, como sefalaria por esas fechas el Crowther Report (1959). Surge
asi, tanto en los medios académicos como entre los politicos reformistas, la
preocupacién por la «igualdad de oportunidades» ante la educacién. Igualdad
de oportunidades que, en un principio, se plantea como igualdad de acceso a
los distintos niveles de la ensefianza; pero que, poco a poco, irfa amplidndose,
sobre todo a partir del Informe Coleman (7) en Estados Unidos, hasta llegar
a convertirse en lo que se dio en llamar la «nueva» concepcién de la igualdad
de oportunidades: una auténtica igualdad de oportunidades no sélo habia de
ampliar el nimero de alumnos a todos los niveles de la ensefianza, con un
sistema educativo menos diferenciado y més unitario, abierto a individuos de
todos los grupos y clases de la sociedad; debia también comportar unas mismas
posibilidades de «éxito» a lo largo de todo el proceso educativo. De ahi las
nuevas estrategias de politica educativa que fueron inicidndose en muchos de
los paises industriales mds avanzados: potenciacién de la educacién prees-
colar para todos, ensefianza individualizada, educacién compensatoria, et-
cétera (8).

El fracaso de estas politicas, constatado repetidamente desde finales de los
afios 60, hizo que se replanteara la validez de las teorias en que se apoyaban.
Ni los esfuerzos por una mayor igualdad de oportunidades ni la aplicacién
de medidas compensatorias para convertir al sistema educativo en un factor
de nivelacién social, parecian haber dado resultados apreciables, como, entre
otros, hacfa ver el estudio de Jenks y sus colaboradores en el caso de la so-
ciedad americana, por ejemplo (9).

¢) Pero no bastaba con constatar el fracaso de la escuela como instru-

(5) D. V. Glass, Social Mobility in Britain, Routledge and Kegan Paul, Londres, 1954.

(6) . Floud, A. H. Halsey y F. M. Martin, Social Class and Educational Opportunity,
Heinemann, Londres, 1956.

(7) J. S. Coleman, Equality of Educational Opportunity, U.S. Government Printing
Office, Washington, 1966.

(8) Sobre estos planteamientos, ver: T. Husen, «Strategies for Educational Equility»,
en OCDE, Education, Inequality and Life Chances, vol. 1, Parfs, 1975,

(9) Ch. Jenks, Inequality: A Reassessment of the Effect of Family and Schooling in
America, Basic Books, Nueva York, 1972. El mismo Jenks ha vuelto més recientemente
sobre el tema en: Who Gets Ahead? Determinants of Economic Success in America, Basic
Books, Nueva York, 1979.
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mento de cambio y de transformacién social. Era necesario descubrir las ra-
zones de fondo de este fracaso. Es lo que van a hacer los nuevos plantea-
mientos que marcan los estudios sobre la educacién aparecidos a lo largo de
la década de los afios 70. El punto de arranque de estos nuevos planteamien-
tos se centra fundamentalmente en la critica de los presupuestos tedricos an-
teriores, preocupados por ver cémo se llegaba a un reparto més igualitario de
ese bien escaso que es la educacién, sin preguntarse, para empezar, si esto es
realmente posible en una sociedad radicalmente desigual como la capitalista.
(No es incongruente pedir que el sistema educativo sea instrumento nivelador
e igualador, cuando de hecho se trata de uno de los principales mecanismos
de seleccién, destinado a reforzar las diferencias de clase existentes en la so-
ciedad capitalista? Por otro lado, la cultura que el sistema educativo transmite
no es una cultura «neutra»; en una sociedad dividida en clases como la ca-
pitalista, es fundamentalmente la cultura burguesa, la cultura de las clases
dominantes, la que se inculca a través de la educacién; lo que no puede por
menos de contribuir a reproducir y perpetuar el orden social vigente.

En este contexto se sitdan, sin duda, aunque desde orientaciones teéricas
diferentes, la llamada «nueva» Sociologia de la Educacién inglesa (10), la teo-
ria de la reproduccion de Bourdieu y Passeron (11), la concepcién althusseria-
na de la escuela como aparato ideoldgico de Estado (12) o la teoria de la co-
rrespondencia desarrollada por Bowles y Gintis (13).

Para los «nuevos» soci6logos de la educacién ingleses, la principal limita-
cién de los estudios anteriores, tanto los de corte funcionalista como los cen-
trados en el anlisis de las desigualdades educativas, radica en que toman la
educacién como algo «dado», ven los elementos del proceso educativo —quien
enseiia, lo que ensefia y a quien lo ensefia— como hechos objetivos que estén
ahf, como algo que se da por descontado. Frente a esta visién de las cosas,
estos autores piensan, por el contrario, que de lo que se trata es precisamente
de «problematizar», de poner en tela de juicio, el propio proceso educativo y
los comportamientos que tienen lugar dentro de €l. Es este intento de proble-
matizar lo hasta entonces dado por descontado el que dirige sus esfuerzos

(10) Entre los trabajos més significativos de la «Nueva» Sociologfa de la Educacién,
pueden sefialarse: M. Young (ed.), Knowledge and Control: New Directions for the So-
ciology of Education, Collier-Mac Millan, Londres, 1971. Dentro de esta antologia de tex-
tos, cabe resaltar en particular la «Introduction» del propio Young, el trabajo de G. M. Es-
land, «Teaching and Learning as the organization of knowledge». Igualmente: D. Gorbutt,
«The new Sociology A Education», Education for Teaching, otofio, 1972; M. Greene,
«Curriculum and consciousness», Teacher’s College Record, vol. 73, 2, 1971; N. Postman
y C. Weingartner, Teaching as a Subversive Activity, Penguin Books, Harmondsworth,
1971, y M. Young, «Taking sides against the probable: problems of relativism in Teaching
and the Sociology of Knowledge», Educational Review, nim. 25, 3, 1973.

(11) P. Bourdieu y J. C. Passeron, La Reproduction, Ed. de Minuit, Parfs, 1970.

(12) L. Althusser, «Ideologfa y aparatos ideol6gicos de Estado», en Escritos, Laia,
Barcelona, 1974, pégs. 104-170. En la linea de Althusser va el trabajo de Ch. Baudelot y
R. Establet, L'ecole capitaliste en France, Maspero, Paris, 1975.

(13) S. Bowles y H. Gintis, Schooling in Capitalist America, Basic Books, Nueva York,
1976. En la misma linea va la obra de M. Carnoy y H. M. Lavin, The Limits of Educa-
tional Reform, David Mckay, Nueva York, 1976.
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hacia el estudio, por un lado, del «curriculo escolar» (de cémo se forma y se
transmite el conocimiento en el contexto social de la escuela) y, por otro, de
los «procesos de interaccién» entre ensefiantes y alumnos, tal y como éstos
tienen lugar en el 4mbito de la escuela. En dltimo término, el objetivo es
llevar a cabo una tarea critica de desmitificacién de todo el proceso educativo,
tanto en relacién con los contenidos que la escuela imparte como respecto de
las précticas que tienen lugar en ella (métodos pedagégicos, sistemas de auto-
ridad y disciplina, mecanismos de evaluacién, etc.), haciendo aparecer el ca-
récter ideolégico y de legitimacién de un determinado orden social, al servicio
del cual estdn estos contenidos y estas précticas escolares en una sociedad
como la capitalista.

Por su parte, los planteamientos de Bourdieu y Passeron parten, en gran
medida, de la misma problemdtica que la de los nuevos socidlogos ingleses.
Tratan de poner en tela de juicio la aparente neutralidad del funcionamiento
del sistema educativo. Su objetivo es analizar los mecanismos mediante los
cuales la institucién educativa «reproduce» la cultura dominante; reproduc-
cién cultural que, a su vez, contribuye a mantener y reforzar las estructuras
sociales vigentes. En este contexto se enmarca su teorfa de la «violencia sim-
bélicar.

Aunque desde un enfoque teérico diferente, el del estructuralismo marxista,
también Althusser centra su interés en demostrar el cardcter reproductor del
sistema educativo. S6lo comprendiendo la importancia del aparato ideoldgico
de Estado (como €l lo llama) que es la escuela en la reproduccién de las rela-
ciones de produccién capitalistas, puede entenderse la l6gica de funcionamien-
to del sistema educativo. El papel que la escuela cumple, proporcionando a los
miembros de las distintas clases sociales la ideologia apropiada, capaz de lo-
grar la interiorizacién de las relaciones de dominacién capitalista por parte
de la mayoria, aparece asi como elemento fundamental en el mantenimiento
y reproduccién de la dominacién de clase.

En el caso de Bowles y Gintis, su obra Schooling in Capitalist America
se apoya en la llamada teorfa de la «correspondencia» entre sistema educativo
y sistema econdémico. Segin ellos, los principales aspectos de la organizacién
educativa serfan un calco de las relaciones de dominacién y subordinacién
existentes en la esfera econdémica. Al igual que en la empresa capitalista, tam-
bién en la escuela las relaciones sociales se rigen por una jerarquia de autori-
dad y de control. Lo que hace que la experiencia que viven los estudiantes
en la escuela contribuya a desarrollar en ellos los rasgos de personalidad y las
formas de comportamiento apropiados para la posicién que en el futuro habrén
dv ocupar unos y otros en la jerarquia de la divisién capitalista del trabajo.
Con lo cual se verd facilitada su integracién en el orden econémico y social
vigente.
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El anélisis critico del funcionamiento del sistema educativo a que han dado
lugar los planteamientos de los afios 70 representa, sin duda, un avance del que
hoy ya no es posible volver atrds. Pero es también un avance que, aunque
aparentemente parece haber dejado todo explicado en las relaciones entre edu-
cacién y sociedad, en realidad plantea tantos problemas como los que resuelve.

La «nueva» Sociologia de la Educacién de comienzos de los afios 70 reac-
cionaba ante lo que consideraba una concepcién excesivamente «determinis-
ta» de la accién social. Pensaba que la sociologia convencional (tal y como se
habia desarrollado en el marco del funcionalismo normativista) tendia a
ver a los individuos encerrados en unas estructuras sociales que los hacian
actuar de formas ya fijadas de antemano. Frente a ella, estos autores plan-
tean la necesidad de insistir, por el contrario, en la capacidad auténoma de
los sujetos sociales para construir el mundo en el que viven. En el contexto
escolar esto significa que los sujetos implicados, ensefiantes y alumnos fun-
damentalmente, estarian en condiciones de descubrir el carédcter ideolégico
del conocimiento que se les impone y, a partir de este descubrimiento, podrian
construir un nuevo tipo de conocimiento més conforme con sus intereses vita-
les, capaz de tener un efecto liberador en el desarrollo de sus personalidades,
a la par que transformador de la realidad social. El problema con este tipo de
planteamiento es que tiende a aislar el aula y la escuela del contexto social
més amplio, de las estructuras socioeconémicas y politicas que las condicio-
nan (14). Si la escuela transmite unos determinados saberes, no es por casua-
lidad; estos saberes, tal y como se hallan objetivados, son el resultado de
unas relaciones estructurales determinadas. Preocupados sobre todo por po-
ner de manifiesto las posibilidades de cambio y transformacién de la realidad
que los sujetos sociales tienen en sus manos, estos autores olvidan que se trata
siempre de posibilidades limitadas y condicionadas por unas estructuras so-
ciales que van més alld de los muros de la escuela (15).

Por su parte, planteamientos como los de Althusser o los de Bowles y Gin-
tis van a insistir en la fuerza constrifiente que tienen las estructuras socio-
econémicas sobre la educacién en una sociedad como la capitalista. Esto les
lleva a descuidar, en gran medida, el anélisis concreto de la «accién» que lle-
van a cabo los sujetos sociales. Lo que ocurre en la institucién educativa no
es sino el resultado de la influencia que sobre ella ejercen las estructuras de la

(14) El propio M. Young es consciente de estos problemas, como puede verse en las
consideraciones que él y G. Whitty hacen en Society, State and Schooling, The Falmer
Press, Londres, 1977, pégs. 269 y sigs.

(15) Evaluaciones criticas sobre esta corriente de la Sociologfa de la Educacién pue-
den verse, entre otros, en: B. Williamson, «Continuities and discontinuities in the Socio-
logy of Education», en M. Flude ly ]. Ahier (eds.), Educability, Schools and Ideology, Croom
Helm, Londres, 1974; J. Karabel y A. H. Halsey (eds.), Power and Ideology in Education,
Oxford Univ. Press, Londres, 1977; G. Bernbaum, Knowledge and Ideology in the Socio-
logy of Education, Macmillan, Londres, 1977; R. Scharp, Knowledge, Ideclogy and the
Politics of Schooling, Routledge and Kegan Paul, Londres, 1980+ R. Bates, «New develop-
ments on the new Sociology of education», British Journal of the Sociology of Education,
1;9&:; 1, 1, 1980; y B. Davies, «The state of schooling», Educational Analysis, ntm. 3, 1,
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sociedad. Volvemos asi de nuevo al funcionalismo: cada parte del todo social
—en este caso, la institucidn educativa— no puede sino funcionar de acuerdo
con la légica general que rige al sistema social en su conjunto. De ahi el
cardcter «reproductor» de la escuela. Se reemplaza asi la antigua imagen de
la educacién como elemento de desarrollo y de progreso dentro del orden so-
cial por otra de control y dominacién; pero el esquema de funcionamiento si-
gue siendo el mismo. A pesar de su diferente orientacién politica, las antiguas
teorias de la educacién como fuente de orden social y de progreso y las recien-
tes teorias neomarxistas de la educacién como mecanismo de control social y
de dominacién, se enmarcan en un mismo contexto explicativo. Ambas hacen
referencia a imperativos sociales y a procesos estructurales que inciden sobre
el sistema educativo. El problema, sin embargo, estd en mostrar cémo esos im-
perativos y esos procesos se producen de hecho en la realidad concreta de la
escuela (16).

Como resultado de todo ello, a lo largo de estos afios nos hemos encon-
trado con dos tipos de trabajo en Sociologia de la Educacién: por un lado,
los que se han centrado en el andlisis de los microprocesos tal y como éstos
se desarrollan en el aula y en la escuela, llevados a cabo sobre todo desde
perspectivas fenomenoldgicas o interaccionistas; y, por otro, los estudios de
«gran teoria», planteados a nivel macrosocial y centrados en el anélisis de las
relaciones entre sistema educativo y estructuras sociales. En ambos casos nos
encontramos con el mismo problema, aunque desde posiciones distintas: el
de integrar estructuras y prdcticas sociales. Si se parte de las précticas que
desarrollan los sujetos en el aula o en la escuela (interaccién, transmisién de
conocimientos y de valores, etc.), (cémo llegar a los aspectos estructurales que
estas précticas encarnan? Y si se parte de la gran teoria (funcionalismo, re-
produccién, correspondencia, etc.), jcémo incorporar los resultados de la
observacién empirica en el andlisis estructural méas amplio?

2. EXPLICACION CIENTIFICA Y ESTRUCTURACION SOCIAL

Para resolver estos interrogantes pienso que es necesario plantear correcta-
mente dos cuestiones fundamentales previas. Me refiero concretamente, por
un lado, a la manera de entender las relaciones entre estructuras y accién so-

(16) Las criticas a los planteamientos de Bowles y Gintis han sido innumerables a lo
largo de estos tltimos afios. Entre otras, pueden verse, ademds de las obras de Karabel y
Halsey y de Bernbaum, ya citadas: L. Barton y S. Walker, «Sociology of Education at the
crossroads», Educational Review, nim. 30, 3, 1978; D. Hogan, «Capitalism, liberalism
and Schooling», Theory and Society, nim. 8, 1979, pédgs. 387-413; M. Apple, Ideology
and Curriculum, Routledge & Kegan Paul, Londres, 1979; T. Edwards, «Schooling for
Change: Function, Correspondence and Cause», en L. Barton, R. Meighan y S. Walker
(eds.), Schooling, Ideology and the Curriculum, The Falmer Press, Londres, 1980; H. A.
Giroux, Ideology, Culture and the Process of Schooling, The Falmer Press, Londres, 1981.
Los propios Bowles y Gintis corrigen algunos de sus planteamientos en «Contradiction and
Reproduction in F- .cational Theory», en la obra colectiva editada por L. Barton, R. Mei-
ghan y S. Wal: r que acabo de citar.
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cial; y, por otro, a la concepcién misma de la ciencia social, de lo que supone
explicar cientificamente los fenémenos sociales. Son, sin duda, cuestiones
complejas y sobre las que existe hoy un amplio debate en el seno de las
ciencias sociales. De ahi que no pretenda yo resolverlas aqui en unas pocas
paginas; si considero, con todo, necesario intentar al menos plantearlas en
sus justos términos; pues de ello depende, a mi manera de ver, el que se
puedan superar muchos de los problemas con que viene enfrentédndose desde
hace tiempo la Sociologia de la Educaci6n.

Empezaré por la cuestién de lo que supone explicar cientificamente los
fenémenos sociales. La concepcidén «positivista» de la ciencia, tradicionalmente
dominante en Sociologia, se configura en torno a la idea de leyes causales
de Hume, es decir, de leyes que son o dependen de conexiones constantes entre
acontecimientos o estados de cosas entendidos como objetos de la experiencia
empirica. La explicacién de los fenémenos tiene lugar en la medida en que
puede llegarse a establecer «regularidades empiricas» entre ellos. Seglin esto,
se considera que un fenémeno estd explicado cuando puede mostrarse que es
un caso particular de una generalizacién empiricamente establecida. La reali-
dad, sin embargo, es que, para que podamos decir que un fenémeno estd
explicado, no basta con que se pueda mostrar que es un caso particular de una
generalizacién empiricamente establecida. Con esto, lo tnico que podemos
afirmar es que, sobre la base de las observaciones realizadas hasta el mo-
mento, un determinado fenémeno ha tendido siempre a aparecer ligado a otro
y que, por consiguiente, si no existen factores que lo impidan, se espera que
ello ocurra también en el futuro. Pero la afirmacién de que un fenémeno es
causa de otro, hecha a partir de una conexién regular observada entre ambos,
no nos dice por qué existe esa regularidad; en el fondo, no nos explica real-
mente el fenémeno. El error estd en confundir la aportacién de razones o
argumentos para esperar que ocurra un determinado fenémeno con dar una
«explicacién causal» de por qué ocurre ese fenémeno.

La raiz del problema estriba en los postulados bésicos de la propia con-
cepcién positivista del conocimiento cientifico: fundamentalmente en el ca-
racter privilegiado que los positivistas conceden, tanto ontolégica como epis-
temolégicamente, a la observacién empirica y al lenguaje observacional. Para
el positivismo, el lenguaje observacional es onfoldgicamente privilegiado en el
sentido de que sélo los términos que pertenecen a tal lenguaje hacen referen-
cia a elementos «realmente existentes». Y es epistemoldgicamente privilegiado
en cuanto que las afirmaciones observacionales pueden ser verificadas o falsea-
das sin referencia a la verdad o falsedad de afirmaciones tedricas (17).

Son estos presupuestos los que una concepcidn realista de la ciencia, como
la desarrollada por R. Harré, R. Bhaskar y otros, no acepta (18). Para explicar

(17) Sobre este punto, ver R. Keat y J. Urry, Social Theory as Science, Routledge and
Kegan Paul, Londres, 1975, pégs. 19-20.

(18) Ver a este respecto: R. Harré, The Principles of Scientific Thinking, Macmillan,
Londres, 1970; R. Bhaskar, A Realist Theory of Science, Leeds Books, Leeds, 1975; y
R. Harré y E. Madden, Causal Powers, Blackwell, Oxford, 1975.
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cientificamente los fenémenos no basta con llegar a establecer regularidades
empiricas entre hechos observables. Es necesario poder determinar los «pro-
cesos causales» mismos, a través de los cuales esas conexiones regulares que
observamos entre fenémenos se producen. En otras palabras, es preciso llegar
a conocer las estructuras y mecanismos reales que estdn en el origen de los
fenémenos empiricos y que son los que realmente producen las regularidades
observadas entre ellos. Es decir, que, si se constata una conexién regular entre
fenémenos, puede suponerse que existe algin tipo de relacién causal entre
ellos; pero con ello no sabemos todavia si esto es asi y —lo que es méds im-
portante—, aun cuando la relacién causal entre ellos exista de hecho, no hemos
explicado todavia en qué consiste esta causalidad entre un fenémeno y otro.
No se puede, por tanto, identificar «covariacién» con «causalidad», como tra-
dicionalmente ha hecho el empiricismo positivista. Dar una explicacién de la
relacién causal entre fenémenos supone siempre descubrir la presencia de
algin «mecanismo interviniente», que es el que los liga, permitiéndonos asi
afirmar que el uno es causa del otro. Segin esto, causalidad no significa co-
nexiones constantes entre fendmenos, sino que implica la actualizacién de
propiedades de entidades reales con «poderes causales». La tarea del conoci-
miento cientifico es precisamente descubrir tales entidades y analizar su na-
turaleza, propiedades y poderes. En el fondo, esto es lo que ha hecho siempre
la ciencia, en contra de lo que la visién positivista pretende.

La aplicacién de esta concepcién «realista» de la ciencia al 4mbito de lo
social estd siendo objeto de planteamientos cada vez més frecuentes. Entre
ellos, pueden sefialarse los de Harre y Secord (19), Keat y Urry (20), Ben-
ton (21), Bhaskar (22), Scott (23), Jary (25), etc. En su obra The Posibility of
Naturalism..., Bhaskar argumenta que la confrontacién tradicional dentro de
las ciencias sociales entre positivismo y hermenéutica se debe fundamental-
mente a que ambos cometen el error de depender de teorfas «empiricistas»
sobre la realidad y la causalidad, el primero aceptdndolas y la segunda reac-
cionando ante ellas. Seglin €l, esta confrontacién tradicional puede superarse
en la medida en que se adopte una visién «realista» de la ciencia en el ané-
lisis explicativo de la realidad social y del comportamiento humano implicado

(19) R. Harré y P. F. Secord, The Explanation of Social Behavior, Blackwell, Oxford,
1972; y R. Harré, Social Being, Blackwell, Oxford, 1979.

(20) R. Keat y J. Urry, Social Theory as Science, Routledge and Kegan Paul, Londres,
1975; y més recientemente el «Postscript» a la segunda edicién de esta misma obra publi-
cada en 1982, en el que Keat y Urry corrigen algunas deficiencias y amplfan sus plantea-
mientos anteriores.

(21) T. Benton, Philosophical Foundations of the Three Sociologies, Routledge and
Kegan Paul, Londres, 1977.

(22) R. Bhaskar, The Possibility of Naturalism: A Philoxorhical Critique of the Con-
temporary Human Sciences, Harvester, Brighton, 1979; y Dialectic, Materialism and Hu-
man Emancipation, New Left Books, Londres, 1983.

(23) J. Scott, «Realist Sociology and the critique of empiricism», Philosophy of the
Social Sciences, ndm. 9, 1979, pégs. 327-340,

(24) D. Jary, «The new Realism in British Sociological Theory», en Transactions of
:ihe Alngns%ai Conference of the British Sociological Association, B.S.A. Publications, Lon

res, .
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en ella. Ello permitiria desarrollar un naturalismo no-positivista basado en la
unidad de método entre ciencias naturales y ciencias sociales, capaz de evitar
muchos de los problemas que plantea la ciencia social positivista, a la vez
que de incorporar, superdndolas, las criticas que la tradicién hermenéutica
e interpretativa ha venido haciendo tradicionalmente al positivismo en el con-
texto de las ciencias sociales.

Seglin esto, la Sociologia, al igual que las ciencias naturales, requiere, para
constituirse en auténtico conocimiento cientifico, partir de la existencia real del
objeto de que se ocupa. Este objeto no es otro que el conjunto de «estructuras
de relaciones sociales» duraderas que configuran una sociedad. Estructuras
de relaciones sociales que se sabe son reales, no porque sean siempre direc-
tamente asequibles a nuestra observacién inmediata, sino porque podemos
constatar su «poder» y su «capacidad» para incidir en los fenémenos directa-
mente observables, produciendo en ellos efectos causales que los afectan.

Ahora bien, si las estructuras de relaciones sociales son tan reales como
las de la naturaleza, hay que tener en cuenta que sus propiedades son cualita-
tivamente diferentes. En tres aspectos fundamentalmente: las estructuras so-
ciales, a diferencia de las naturales, no existen independientemente de la ac-
tividad humana que las sustenta; actdan y producen sus efectos causales siem-
pre a través del significado y de la intencionalidad que los sujetos dan a su
accidén; y son estructuras sélo relativamente duraderas, de tal manera que las
tendencias a que dan lugar no tienen por qué ser universales, invariables en
el tiempo y en el espacio.

Seglin esto, puesto que las estructuras sociales, a diferencia de las natura-
les, no existen ni producen efectos causales independientemente de la actividad
humana, es evidente que no puede hablarse de «causalidad» en la vida social
exactamente en los mismos términos en que lo hacemos cuando nos referimos
a los fenémenos naturales. La explicacién causal en la ciencia social no puede
ser nunca una explicacién de tipo «mecanicista»; ha de tener siempre en cuen-
ta el significado y la intencionalidad de la accién de los sujetos sociales. Esto
es lo que hace que en el estudio de la realidad social nos encontremos siempre
ante sistemas de relaciones y de préacticas sociales «abiertos»; debido precisa-
mente a la parte de indeterminacién e impredictibilidad que introduce en ellos
la accién humana. De donde se deriva una consecuencia importante. Y es que
el andlisis sociolégico no puede entenderse nunca como estudio de una tota-
lidad absoluta e intemporal, cuyas leyes de funcionamiento pueden ser des-
cubiertas fuera de su plasmacién concreta en la «historia». Lo que no quita
para que el objetivo de la ciencia social sea el mismo que el perseguido por
las ciencias de la naturaleza: descubrir las estructuras de relaciones sociales
relativamente duraderas, estudiando su naturaleza, propiedades y poderes cau-
sales asf como las tendencias de desarrollo que las caracterizan en cada mo-
mento histérico. Pues s6lo asf puede llegarse a «explicar» los fenémenos so-
ciales que observamos en la vida de una sociedad.

En esta concepcién realista de la ciencia, el concepto de estructura social
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ocupa un lugar central de cara al anélisis y explicacién de los fenémenos so-
ciales. Ahora bien, se trata de un concepto de estructura social distinto del
que de ordinario utiliza la sociologia positivista. Para ésta, hablar de estruc-
tura social es hablar de regularidades entre fenémenos empiricos. Esta es la
visién que aparece ya en Durkheim, de quien sin duda deriva la utilizacién
que del concepto de estructura social ha hecho la Sociologia posterior. Segiin
Durkheim, la estructura social hace referencia a relaciones entre hechos socia-
les que son fendmenos sui generis. Pero (de qué relaciones se trata? Son,
como €l mismo aclara, relaciones de «variacién concomitante». Asf, por ejem-
plo, variaciones en el grado de diferenciacién de una colectividad estarfan su-
puestamente relacionadas con variaciones concomitantes en su tamafio; o va-
riaciones en las tasas de suicidio de un grupo estarfan relacionadas con va-
riaciones concomitantes en su grado de cohesién y regulacién internas. El con-
cepto de estructura social, desde esta perspectiva, tiene un cardcter puramente
«descriptivo», nunca «explicativo»; se considera la estructura social como
mera descripcién de conexiones regulares entre fenémenos empfricos. Para la
concepcién realista, en cambio, el término de estructura social hace referencia,
como hemos visto, a conjuntos de relaciones sociales relativamente duraderas
entre grupos y categorfas de individuos: relaciones sociales de poder, com-
peticién, dominacién y subordinacién, control, alianza, conflicto, explotacién,
etcétera. Estas relaciones «estructuran» los diferentes intereses que los miem-
bros de cada grupo o categorfa persigue, asi como los recursos, limitaciones y
oportunidades con que cuentan a la hora de tratar de realizar esos intereses.
Es esta realidad estructurada la que la Sociologfa tiene por objeto descubrir,
para asf poder explicar por qué se producen los fenémenos empiricos que de
hecho constatamos en la vida de una sociedad; pues es en ella donde radica
la causa de esos fenémenos empiricos y, por tanto, s6lo a partir de ella puede
darse una verdadera explicacién causal de los mismos.

Esto, sin embargo, no debe llevarnos a una concepcién reificada y a-histéri-
ca de las estructuras sociales, como la que ha tendido a prevalecer en los
planteamientos «estructuralistas» y, en particular, en los del estructuralismo
marxista tipo Althusser, donde las estructuras parecen funcionar al margen de
la accién de los sujetos sociales. Y es que, cuando se conciben las sociedades
como totalidades cerradas cuyo funcionamiento se rige por relaciones causales
entre estructuras y su cambio y transformacién es el resultado directo de con-
tradicciones estructurales, por muy dialécticas que estas relaciones y contradic-
ciones sean, no puede por menos de eliminarse la accién creadora de los su-
jetos sociales. Estos no son méds que «portadores» de esas estructuras y, como
tales, se hallan plenamente condicionados por ellas a la hora de actuar. Lo
que lleva ineludiblemente a una visién bésicamente determinista de la accién
social.

Pero tampoco hemos de caer en el peligro opuesto del «voluntarismo»,
como ocurte, por ejemplo, en el caso de las sociologfas de orientacién fenome-
nolégica o interaccionista. Frente a la imagen de los sujetos sociales como
«producto» de las estructuras de la sociedad, estas corrientes del pensamiento
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sociolégico han insistido siempre en la capacidad de los sujetos para construir
el mundo en el que viven. Capacidad que tiende a situar sobre todo en la
«subjetividad» humana en cuanto fuerza capaz de dar un significado propio
a las relaciones sociales. El problema con estos planteamientos estd en su
incapacidad para otorgar a las estructuras sociales cualquier tipo de entidad
propia y auténoma. En la medida en que tienden a reducir toda la realidad
social en procesos de relaciones «intersubjetivas», las estructuras sociales no
pueden tener mds que un caricter contingente y efimero, resultado de la ne-
gociacién entre los propios sujetos que supone toda interacci6n.

Teniendo en cuenta los problemas que plantean estas diferentes corrientes
del pensamiento sociolégico —unas centradas fundamentalmente en el caréc-
ter constrifiente de las estructuras sociales, lo que sin duda les lleva a visiones
més o menos deterministas de la accién social, y otras que, por insistir sobre
todo en las capacidades creativas de los sujetos, tienden a olvidar el caricter
objetivo y condicionante de las estructuras sociales—, recientemente ha habido
intentos de integrar estructura y accién en esquemas tebricos de sintesis, como
es el caso de P. Bourdieu (25) o el de A. Giddens (26). Estos intentos de
resolver el problema de las relaciones entre estructura y accién a través de
sintesis que combinen ambas perspectivas —la objetivista y la subjetivista, la
estructuralista y la fenomenolégica—, aunque representan sin duda un cierto
avance respecto de las posiciones unilaterales anteriores, tienen el peligro de
caer en algiin tipo de «reduccionismo». O tienden a reducir la accién creadora
y significativa de los sujetos sociales al funcionamiento de las estructuras,
como parece ser el caso en los planteamientos de Bourdieu con su concepto de
«hébito» (27); o, como ocurre con Giddens, la reduccién se produce en el
otro sentido: las estructuras sociales no poseen mds entidad que la que les
proporcionan los sujetos en el proceso de su interaccién con los demés en la
vida social; con lo que se desvirtia asi el cardcter relativamente auténomo e
impersonal de las propias estructuras sociales (28).

En este sentido, pienso que, si se quiere avanzar hacia una solucién co-

(25) Su obra principal a este respecto es Esquisse d’une Theorie de la Pratique, Droz,
Ginebra, 1972; desarrollada posteriormente en Le Sens Pratique, Minuit, Paris, 1980, y
en Questions de Sociologie, Minuit, Paris, 1980.

(26) Giddens ha expuesto su teoria de la «estructuracién» social fundamentalmente
en New Rules of Sociological Method, Basic Books, Nueva York, 1976, y en Central Pro-
blems in Social Theory, Macmillan, Londres, 1979. Més recientemente ha tratado de apli-
carla al anélisis del desarrollo de las sociedades contempordneas en A Contemporary Cri-
tique of Historical Materialism, Macmillan, Londres, 1981.

(27) Sobre la obra de Bourdieu puede verse, entre otros: N. Garnham y R. Williams,
«Pierre Bourdieu and the Sociology of culture: an introduction», Media, Culture and So-
ciety, nam. 2, 1980, pégs. 209-223; R. Sharp, Knowledge, Ideology and the Politics of
Schooling, Routledge and Kegan Paul, Londres, 1980; y R. Jenkins, «Pierre Bourdieu and
the reproduction of determinism», Sociology, nim. 16, 2, 1982, pégs. 270-281.

(28) Para un andlisis critico de la obra de Giddens pueden verse, entre otros, los si-
guientes trabajos: M. Archer, «Morphogenesis versus structuration: on combining struc-
ture and action», British Journal of Sociology, ntim. 33, 4, 1982; Symposium on Giddens
(Giddens, Bleicher, Featherstone, Hirst, Gross, Smith, Ashley y Urry), nimero monogré-
fico de Theory, Culture on Society, 1, 2, 1982.
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rrecta de estos problemas, es preciso partir de premisas no-reduccionistas. Ello
exige el desarrollo de un planteamiento que sea capaz de articular las rela-
ciones entre estructura y accién sin reducir la una a la otra, sino entendiendo
ambas como aspectos diferenciados de la realidad social, con caracteristicas
propias y particulares cada una. Para lo cual, es necesario distinguir, por un
lado, la «interacci6én rutinaria» que tiene lugar en las relaciones entre sujetos
sociales en la vida diaria de una colectividad y, por otro, la «accién social en
el sentido histérico», en cuanto accién configuradora de las formas de orga-
nizacién social que caracterizan a la sociedad en un momento determinado.
Ambos tipos de accién estdn sin duda interrelacionados, pero no deben con-
fundirse, ya que dan lugar, al nivel de la estructuracién social, a resultados
diferentes. La acci6n social en el sentido histérico (llevada a cabo fundamental-
mente por actores colectivos) da lugar a lo que podemos llamar «estructuras
contextuales»; estructuras de relaciones sociales relativamente duraderas que
constituyen el contexto en que se desarrolla la interaccién y que, por tanto,
tienen una existencia previa e independiente de la misma. A distinguir de lo
que podemos llamar «estructuras interactivas»: toda interaccién entre indivi-
duos en la vida social crea sus propias estructuras, con rasgos propios, ligados
a la situacién especifica que se produce entre los sujetos sociales. Estas es-
tructuras interactivas son producto de las anteriores, de las estructuras contex-
tuales, a la vez que resultado de la propia interaccién de los sujetos sociales.
Y es que las estructuras contextuales inciden en la interaccién, pero siempre
pasadas por el tamiz de la interpretacién y utilizacién que de ellas hacen
los propios sujetos sociales. El comportamiento social no es nunca un mero
reflejo de las estructuras contextuales en que se produce (29).

Ahora bien, el que se conciban las estructuras contextuales como realida-
des «preconstituidas», anteriores al proceso de interaccién y, por tanto, no pro-
ducidas por ella, no significa, sin embargo, que se trate de entidades meta-
fisicas, reificadas e independientes del dmbito de la accién humana en la
historia. La formacién histérica de las estructuras de relaciones sociales que
caracterizan a una determinada sociedad en un momento dado, asf como su
cambio y transformacién, depende fundamentalmente de la accién de actores
colectivos (a través de sus luchas y conflictos) sobre las estructuras que han
heredado de las generaciones anteriores. En este sentido, habria que hablar
no tanto de procesos de creacién de estructuras o de estructuracién, como
hace Giddons, cuanto de «reestructuracién». Lo que la accién de los diferentes
actores sociales hace es trabajar sobre los materiales existentes en ese mo-
mento, produciendo a partir de ellos otros diferentes. Lo que significa, por un
lado, que la accién de los actores sociales estd siempre condicionada por la
naturaleza y caracterfsticas de los materiales sobre los que trabaja (las estruc-
turas de relaciones sociales heredadas); pero, por otro, el resultado de ese
trabajo depende también siempre de la intencionalidad y significacién que los

(29) Sobre esta distincién entre «estructuras contextuales» y «estructuras interactivass
puede verse el andlisis desarrollado por D. Layder en Structure, Interaction and Social
Theory, Routledge and Kegan Paul, Londres, 1981.
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propios actores sociales dan a su accién: de la manera como perciben las
limitaciones y posibilidades que ofrecen a su accién las estructuras sociales
existentes, de la definicién que hacen de la situacién en cada momento his-
térico y de las posibles soluciones alternativas que tratan de buscar a la
misma.

Es evidente que, en la practica, las relaciones entre estructuras y accibn
social son bastante mas complejas y dificiles de aprehender de lo que las
consideraciones generales que aqui he hecho pueden dar a entender. En reali-
dad, se trata de una cuestién teérica fundamental en la que la Sociologfa ac-
tual tiene todavia que profundizar bastante més de lo que lo ha hecho hasta
ahora; profundizacién que, si ha de llegar realmente a resultados positivos,
no puede desarrollarse tnicamente en el plano de la elaboracién tebrica; y
ello porque, como ha sefialado acertadamente M. S. Archer, «los avances te6-
ricos se producen siempre tras una lucha con problemas abstractos en rela-
cién con ambitos concretos de investigacién» (30), como puede ser sin duda
el de la Sociologia de la Educacién que aqui nos ocupa.

3. CONSECUENCIAS PARA LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION

A partir de las consideraciones que sobre explicacién cientifica en la cien-
cia social y sobre relaciones entre estructuras y accién social hemos hecho,
preguntémonos ahora qué puede suponer todo ello para la Sociologia de la
Educacién. Pienso que tres cosas fundamentalmente:

En primer lugar, la necesidad de abandonar el discurso general, la gran
teoria (funcionalismo, reproduccién, correspondencia, etc.) y descender al
anélisis de situaciones concretas, histéricamente configuradas, sean sistemas
educativos, centros escolares o situaciones especificas en aulas escolares.
A todos los niveles es vélido, y dtil, el andlisis, con tal de que se tengan en
cuenta dos cosas: una, que cada nivel tiene sus caracteristicas propias; y dos,
que, al estudiar un determinado nivel, no se lo aisle de los otros que, de una
u otra manera, inciden en é€l.

Segundo, necesidad, por tanto, de estudios empiricos (no empiricistas); es-
tudios que no sean meramente «descriptivos», sino que traten de dar una «ex-
plicacién» causal de los fenémenos observados. Para lo cual, pienso que una
concepcién realista del conocimiento cientifico como la que hemos visto puede
ser de gran utilidad, en la medida en que orienta nuestros esfuerzos hacia la
biisqueda de verdaderas explicaciones causales de los fenémenos.

Y tercero, es necesario que estos estudios se sitien en el marco de una
concepcién correcta de las relaciones entre estructuras sociales y accién social.
Estructuras de relaciones sociales duraderas, con capacidad y poder para

(30) M. S. Archer, «Educational Systems», International Social Science Journal, ni-
mero 33, 1981, pég. 284.
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producir efectos pertinentes en la vida social, aunque siempre a través de la
accién de los sujetos sociales a los que condicionan.

Veamos mds concretamente lo que todo ello implica a la hora de analizar
la realidad social educativa. Tomemos, por ejemplo, la cuestién de «educacién
y desigualdades sociales». Desde un enfoque positivista, los estudios realizados
sobre este tema se han centrado tradicionalmente en ver las conexiones exis-
tentes entre diferentes variables. Asi, se toma como variable dependiente, a
explicar, el «éxito escolar» de distintas cohortes de alumnos y se correlaciona
con toda una serie de variables independientes: posicién social (medida not-
malmente a través de la ocupacién del padre), coeficiente de inteligencia de
los propios sujetos, tipo de centro escolar a que acuden unos y otros, caracte-
risticas culturales y motivacionales del medio ambiente familiar, etc. Con
ello se trata de ver cémo el origen social del que proceden los individuos in-
fluye en su éxito escolar. Después, a través de un proceso similar, se ve la
correlacién que existe entre nivel de estudios y éxito escolar alcanzados, por
un lado, y las posibilidades de movilidad social que de hecho tienen unos y
otros dentro del sistema de estratificacién social, por otro. En el anélisis de
los datos puede seguirse, por ejemplo, el «path analysis» o anélisis de cami-
no; procedimiento estadfstico que permite calcular, en términos de coefi-
cientes de regresién estandarizados, la parte de la varianza experimentada por
la variable dependiente que se debe a la influencia de cada una de las varia-
bles independientes o intermedias, por sf misma o en combinacién con otras,
incluidas en el modelo. El objetivo, en este caso, es poder apreciar la influen-
cia relativa que tiene la variable «educacién», comparada con la variable
«origen social», sobre la posicién que llega a ocupar el individuo en el sis-
tema de estratificacién social. De los estudios realizados en esta linea, el dltimo
de Halsey y sus colaboradores sobre la situacién en Inglaterra es sin duda me-
ritorio (31). En él se hacen ver las complejas conexiones que existen entre las
distintas variables que intervienen en la relacién entre sistema educativo y es-
tratificacién social.

El problema, sin embargo, estd en la capacidad explicativa misma que tiene
este tipo de andlisis. Se habla, sf, de que tal variable (origen social o educa-
cién) «explica» este porcentaje o el otro de la varianza constatada en el fe-
némeno que queremos explicar (en este caso, la desigual distribuicién de in-
gresos o de prestigio ocupacional entre los individuos). Pero ¢es esto realmen-
te explicar un fenémeno social? Explicar un fenémeno supone, como vimos
anteriormente, descubrir y analizar las «causas» que lo producen. En este
sentido, la Sociologfa positivista ha confundido siempre «covariacién» con
«casualidad». De ahf que, en realidad, este tipo de estudios sean puramente
descriptivos: no nos explican por qué la educacién o el origen social producen
los efectos que de hecho se constatan en una determinada sociedad. Hacen un

(31) A. H. Halsey, A. F. Heath y J. M. Ridge, Origins and Destinations, Clarendon
Press, Oxford, 1980. Un estudio similar sobre la situacién en Espafia es el publicado re-
cientemente por J. Carabafia: Educacidn, ocupacidn e ingresos en la Espaiia del siglo XX,
Ministerio de Educacién y Ciencia, Madrid, 1983.
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andlisis «input-output»: lo que entra en la escuela y lo que sale de ella; toman
la escuela como una «caja negra», para utilizar una expresién bien conocida.
Es, sin embargo, lo que ocurre dentro de esa caja negra (los procesos causa-
les a través de los cuales los inputs se convierten en outputs) lo que nos puede
permitir explicar por qué se dan unos determinados resultados y no otros.

Por su parte, los andlisis que desde la gran teoria se hacen sobre esta cues-
tién tampoco parecen ayudarnos mucho en la comprensién del papel que de
hecho juega el sistema educativo en la configuracién de las desigualdades so-
ciales dentro de una determinada sociedad. Asi, por ejemplo, si tomamos la
teoria de la «reproduccién», su argumentacién podria resumirse en las si-
guientes proposiciones, légicamente concatenadas: toda sociedad tiende a re-
producir sus condiciones de existencia; en una sociedad dividida en clases,
toda institucién que tenga un papel de seleccién de los individuos, como es el
caso de la institucién educativa, no puede hacerlo mds que en funcién de esta
divisién de clases existente; por lo que la educacién, en una sociedad dividida
en clases, no puede tener méds que una funcién de reproduccién social.

Segiin esto, lo que la «reproduccién», como teoria, hace es fundamentar la
«necesidad» de lo que se constata empiricamente (la influencia del origen
social de clase en el acceso de los individuos a los distintos niveles del sistema
educativo y en el éxito escolar que alcanzan dentro de ellos, asi como en la
posicién que ulteriormente ocupardn unos y otros en la estratificacién social).
Lo que hace que el discurso sociolégico sobre la escuela se vea condenado a
repetir indefinidamente la misma argumentacién: constatacién empirica (a
pesar de los cambios ocurridos en el sistema educativo, la conexién entre des-
igualdad de clase y educacién parece mantenerse), denuncia ideolégica (mito
de la igualdad de oportunidades y de la democratizacién de la ensefianza),
reiteracién de las bases tedricas (en una sociedad dividida en clases, la escue-
la no puede sino contribuir a la reproduccién de esta divisién) (32). Tenemos,
pues, un discurso circular, desarrollado de manera abstracta y a-histérica; y,
por tanto, incapaz de explicarnos realmente lo que ocurre en la realidad con-
creta de una determinada sociedad. Y es que, aun cuando pueda aceptarse el
cardcter reproductor del sistema educativo en relacién con el orden social vi-
gente, no basta con afirmarlo; lo que el anélisis sociolégico ha de hacer es
mostrar cémo se desarrolla de hecho, en la realidad concreta analizada, este
proceso de reproduccién y cuédles son las causas que intervienen en él, dando
lugar a los efectos que de hecho constatamos empiricamente.

La conclusién a que esto nos lleva es que hemos de superar tanto el «po-
sitivismo empiricista» (que pretende explicar las cosas viendo simplemente las
conexiones regulares que se dan entre diferentes variables, sin analizar las es-
tructuras de relaciones sociales que son la causa de esas conexiones), como la
«gran teorfa», abstracta y formalista, que parece tener ya todo explicado antes
incluso de estudiar lo que realmente ocurre en la realidad histérica. Es preciso

(32) Ver a este respecto las criticas que hace J. M. Berthelot en «Réflexions sur les
théories de la scolarisation», Revue Frangaise de Sociologie, ndm. 23, 1982, pégs. 585-604.
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descender al terreno concreto de la escuela, ver lo que ocurre en esa «caja
negra» que tanto un enfoque como otro tienden a descuidar. En cierto modo,
esto es lo que han pretendido hacer siempre muchos de los estudios realizados,
a nivel microsocial, desde las perspectivas fenomenolégica e interaccionis-
ta (33). Tratan de estudiar los proceso que tienen lugar en los centros escola-
res y en sus aulas: procesos de formacién, transmisién y evaluacién de los
contenidos, cognoscitivos y valorativos, inculcados; métodos pedagbgicos y
sistemas de autoridad y disciplina utilizados; procesos de interaccién entre los
diferentes sujetos implicados (direccién, profesorado, padres, alumnos, etc.).
El problema con este tipo de estudios esté, sin embargo, en que no basta con
describir y analizar esos procesos inmediatos; es preciso poder llegar a «ex-
plicar» por qué esos procesos se dan de una determinada manera y no de
otra en cada contexto especifico. Y esto sélo puede hacerse en la medida en
que se tenga en cuenta que los procesos inmediatos que se dan en los centros
escolares y en sus aulas son resultado, efecto, de la influencia de conjuntos de
estructuras de relaciones sociales mds amplias, a la vez que de la utilizacién
que de los recursos, potencialidades y limitaciones que tales estructuras com-
portan, hacen los diferentes sujetos sociales implicados.

Para explicar lo que ocurre en la escuela, es necesario, pues, analizar los
efectos que sobre ella producen las principales estructuras de relaciones so-
ciales que caracterizan a la sociedad de la que esa escuela forma parte: la
estructura de relaciones de clase de ese momento histérico determinado, el tipo
de organizacién econémica vigente, el sistema de relaciones juridicas y legales,
la estructura de relaciones sociales en el marco de las instituciones politicas, el
lenguaje y los sistemas de conocimiento dominantes, etc. Todo este conjunto de
relaciones socialmente estructuradas ejerce su influencia de forma difusa, aun-
que sistemética, sobre el comportamiento de los sujetos sociales que operan
en la escuela. Ahora bien, hay que tener en cuenta que cada una de estas
estructuras, por su propia naturaleza y caracteristicas, tal y como éstas se han
configurado histéricamente, posee unos «poderes» y una capacidad para pro-
ducir determinados efectos sobre la vida social de la escuela. Efectos que no
son siempre necesariamente idénticos ni van en la misma direccién; de hecho,
los efectos que produce una determinada estructura de relaciones sociales
pueden contraponerse a los producidos por otra o contrarrestar su influencia.
En este sentido, no se trata tanto de una suma de influencias cuanto de un
«combinado» dindmico y complejo de ellas, que es preciso analizar en cada

(33) La literatura en este campo es hoy considerable. Entre las obras més representa-
tivas pueden verse las siguientes: S. Delamont, Interaction in the Classroom, Methuen,
Londres, 1976; M. Hammersley y P. Woods (eds.), The Process of Schooling, Routledge
and Kegan Paul, Londres, 1976; M. Stubbs y S. Delamont (eds.), Explorations in Classroom
Observation, Wiley, Londres, 1976; L. Barton y R. Meighan (eds.), Sociological Interpre-
tations of Schoo!!ng and Classrooms: a reappraisal, Nafferton, Londres, 1978; J. Eggles-
ton (ed.), Teacher Decision-making in the Classroom, Routledge and Kegan Paul, Londres,
1979; P. Woods, The Divided School, Routledge and Kegan Paul, Londres, 1979; A. Har-
greaves y L. Tickle (eds.), Midde Schools: origins, ideology and practice, Harper and Row,
Londres, 1980; y los dos voltimenes editados por P. Woods, Teacher Strategies y Pupil
Strategies, Croom Helm, Londres, 1980.
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caso concreto, viendo la interdependencia que existe entre unas estructuras so-
ciales y otras, y en qué medida los diferentes efectos que cada una tienda a
producir sobre la vida social se superponen o contrarrestan, se acumulan o
contradicen. A veces, el poder y capacidad para producir determinados efectos
que potencialmente posee una estructura particular no llegan de hecho a rea-
lizarse, o se realizan s6lo en parte, debido a la influencia contraria de otras
estructuras; también puede ocurrir que la influencia de una determinada es-
tructura de relaciones sociales modifique, dé un caréicter diferente a los efec-
tos que potencialmente tienden a producir otras estructuras, o que ciertas es-
tructuras acten como condiciones necesarias para que otras puedan producir
sus efectos pertinentes sobre la vida social.

Para explicar lo que ocurre en la escuela, es necesario, pues, analizar los
efectos que sobre ella producen las diferentes estructuras de relaciones socia-
les existentes en la sociedad de que se trate. Todas estas estructuras constitu-
yen el «contexto» general dentro del cual se desarrolla la vida social que tiene
lugar en la escuela. Ahora bien, hay que tener en cuenta, sin embargo, que la
incidencia de este contexto estructural general sobre la escuela no se produce
de forma inmediata y directa. Por eso, no es correcto presentar la vida de los
centros escolares y de las aulas como reflejo directo de las relaciones de poder
(econémico, politico, ideolégico, etc.) que caracterizan la estructuracién general
de la sociedad, como tienden a hacer las teorias de la «reproduccién» o de la
«correspondencia». Es demasiado fécil, pero analiticamente poco fructifero,
saltar de los grandes anélisis teéricos a la descripcién inferencial (no real) de
las précticas que tienen lugar en los centros escolares y en sus aulas. En gran
medida, esto es lo que ocurre con planteamientos como los de Bowles y Gintis,
cuando argumentan, por ejemplo, que las précticas pedagdgicas no-direccionis-
tas, cada vez més extendidas en los centros escolares, se han desarrollado
para producir las nuevas formas de motivacién y disciplina que requiere el
orden econémico corporativo emergente en las actuales sociedades capitalistas.
Esto puede ser o no cierto; el problema, sin embargo, estd en que este tipo de
anélisis no nos explica cémo se produce; y ello, porque no identifica y analiza
concretamente los «mecanismos» a través de los cuales los intereses econémi-
cos se traducen en programas educativos y en précticas pedagégicas. En rea-
lidad, la influencia de las estructuras sociales generales sobre las précticas edu-
cativas no se ejerce normalmente de forma directa e inmediata, sino a través
de toda una serie de mediaciones. Es fundamentalmente a través de su «con-
crecién» en estructuras més especificas como la incidencia de las estructuras
generales de la sociedad se hace sentir sobre las précticas educativas que tienen
lugar en la escuela.

En el terreno de la educacién, las principales estructuras «especificas» que
actian como mecanismos de mediacién entre las demandas y exigencias de la
sociedad y de sus estructuras generales, por un lado, y las précticas concretas
que tienen lugar en los centros escolares y sus aulas, por otro, son sin duda las
del propio sistema educativo. El estudio de los sistemas educativos, de su con-
figuracién histérica en el seno de las diferentes sociedades y del papel que hoy

43



desempefian como elemento de mediacién de las influencias estructurales més
amplias sobre las préicticas educativas concretas, es probablemente uno de los
campos mds abandonados en Sociologia de la Educacién. Esta deficiencia ha
sido comin a casi todos los enfoques socioldgicos. Segiin vimos anteriormente,
unos tratan el sistema educativo como simple «caja negra» entre atomizados
inputs y diversos outputs meritocraticos; otros, como los nuevos soci6logos de
la educacién, aunque se preocupan por ver lo que ocurre en esta caja negra,
se centran exclusivamente en los procesos educativos inmediatos de la escuela
o del aula, desligados de las estructuras sociales que los condicionan. Y lo
mismo ocurre, en gran medida, con Berstein o con Bourdieu: ambos descuidan
el andlisis del sistema educativo, en la medida en que consideran la educacién
como una institucién completamente permeable, abierta a las influencias de
las estructuras més amplias de la sociedad. Para Berstein, la linea de demar-
cacién fundamental estd entre la escuela y la sociedad, ya que los «c6digos»
de clase influyen directamente en los agentes escolares de la transmisién de
conocimientos y valores; el sistema educativo no parece tener més entidad que
la de un mero marco administrativo. En el caso de Bourdieu, aunque analiza
el papel del sistema educativo en relacién con el orden social, su anélisis se
centra fundamentalmente en ver la légica «funcional» que existe entre uno
y otro; no estudia sistemas educativos concretos, tal como éstos se han ido
estructurando histéricamente en cada sociedad a partir de las diferentes
fuerzas sociales que han incidido en ellos; sin lo cual es imposible analizar
las influencias mediadoras especificas que unos tipos y otros de sistema edu-
cativo ejercen sobre la relacién entre sociedad y educacién (34).

Recientemente, sin embargo, trabajos como el de M. Archer (35) sobre los
orfgenes sociales de diferentes sitemas educativos o los de Broadfoot y de
Ducland-Williams (36) comparando sistemas educativos centralizados y des-
centralizados, estdn haciendo ver la importancia de estudiar los sistemas edu-
cativos como «estructuras activas» cuya propia especificidad histérica media,
y modifica de mdltiples y variadas maneras, la traduccién de las demandas
sociales en précticas educativas concretas. Cada sistema educativo tiene sus
propias estructuras especificas, que se han ido desarrollando a lo largo del
tiempo. Estructuras que, en gran medida, son concreciones de los condicio-
nantes estructurales més generales de la sociedad de que forman parte (del
sistema de produccién y de organizacién del trabajo, de la estructura de cla-
ses, de las relaciones politicas, del tipo de familia y de instituciones religiosas
existentes en ese momento, etc.). Lo que no significa que las estructuras es-
pecificas de un determinado sistema educativo sean tnicamente reflejo de esas
estructuras societales més amplias. Toda concrecién de las estructuras genera-
les en estructuras especificas supone siempre la accién de actores sociales de-

(34) Sobre este punto ver: M. S. Archer, «Educational Systems», anteriormente citado.

(35) M. S. Archer, Social Origins of Educational Systems, Sage, Londres, 1979.

(36) P. Broadfoot, «Accountability in England and France: the centralist alternative?»,
Education Polity Bulletin, nim. 10, 1982, pédgs. 55-68; y R. Duclaud-Williams, «Centrali-
zation and incremental change in France: the case of the Haby Education Reform», Bri-
tish Journal of Political Science, nam. 13, 1983, pégs. 71-91.
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terminados, con el margen de indeterminacién e impredictibilidad que ello
comporta en cada caso. Lo cual hace necesario introducir en el andlisis las
luchas concretas que diferentes actores sociales desarrollan por el control del
sistema educativo; luchas que pueden ser muy variadas y abarcar una plu-
ralidad de campos, desde la accién politica para fijar la legislacién en un de-
terminado sentido, hasta los movimientos de renovacién pedagégica, pasando
por las acciones de todo tipo que pueden realizar grupos de presién, organi-
zaciones sindicales de ensefiantes, etc.

Estos aspectos son los que teorias como las de la reproduccién o de la co-
rrespondencia no tienen suficientemente en cuenta; precisamente porque se
trata de modelos tedricos que, por su carécter abstracto y a-histérico, tienden
a encerrar su argumentacién en un circulo vicioso (estructuras de dominacién
de clase que configuran la educacién a su imagen y semejanza, contribuyendo
ésta, a su vez, a reproducir socialmente esas mismas estructuras de domina-
cién). Cuando de lo que se trata es de analizar sistemas educativos concretos,
histéricamente configurados, viendo cémo se han formado, a partir de qué
influencias estructurales y de qué luchas concretas, y c6mo esas mismas luchas
entre unos actores sociales y otros estdn hoy incidiendo en ellos para mantener:
los, reformarlos o cambiarlos méds radicalmente. Y es que, en cuanto nos sa-
limos del andlisis de configuraciones sociales histéricamente determinadas, se
hace muy dificil integrar en nuestras teorfas, como algo mds que un mero
presupuesto implicito, la accién concreta de los agentes sociales. Nos incapaci-
tamos asi para explicar por qué esa accién se desarrolla en el sentido en que
lo hace y por qué produce, al nivel de la estructuracién social, los resultados
especificos que de hecho produce en una determinada sociedad.

En resumen, tenemos, por tanto, distintos niveles de estructuracién de la
realidad social, que van desde el de las estructuras contextuales «generales» de
la sociedad de que se trate, pasando por el de las estructuras contextuales «es-
pecificas» propias de un determinado 4mbito de la vida social (en este caso,
las estructuras especificas de relaciones sociales que caracterizan al «sistema
educativo» de la sociedad, tal y como estd configurado en un determinado
momento), hasta el de las estructuras «interactivas» que surgen y se desa-
rrollan en el curso de la interaccién entre sujetos que tiene lugar en los cen-
tros escolares y en sus aulas. En cada uno de estos niveles, la realidad social
es el resultado de una multiplicidad de influencias estructurales que se imbri.
can, se superponen o se contradicen. Un resultado que viene siempre deter
minado por esas influencias, pero que al mismo tiempo es «contingente»,
porque depende de la combinacién concreta de los distintos elementos es-
tructurales a que da lugar la accién de los sujetos sociales. Por su propia en-
tidad objetiva y real, cada estructura de relaciones sociales posee, segiin vimos
antes, unos poderes y una capacidad para producir determinados «efectos»
sobre la vida social; poderes que, sin embargo, no siempre se realizan o sélo
se realizan en parte, debido a la influencia contraria de otras estructuras y,
sobre todo, a la utilizacién que de los mismos hacen los propios sujetos socia-
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les. A menudo, en una determinada situacién, existen potencialidades mayores
de las que de hecho realizan los sujetos.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que, segin el nivel estructural
de que se trate, la accién de los sujetos sociales, para ser eficaz, exige formas
de actuacién diferentes. Asi, por ejemplo, en el nivel de las «estructuras in-
teractivas» que surgen en el curso de los procesos de interaccién diaria en la
vida de los centros escolares o de sus aulas, basta la accién individual para
producir los efectos pertinentes. En cambio, cuando pasamos al nivel de las
«estructuras contextuales especificas» (el sistema educativo, en particular) y,
més atn, al de las estructuras contextuales generales» de la sociedad, es ne-
cesaria la accién de sujetos colectivos. Lo que exige analizar la formacién
misma de esos actores colectivos, sujeta siempre a complejos procesos inter-
nos que son los que los configuran como fuerzas sociales con capacidad para
incidir en la marcha de la sociedad.

Todo lo cual, como es obvio, supone anélisis bastante més complejos que
los llevados a cabo tanto desde las perspectivas fenomenolégica e interaccio-
nista al nivel microsocial, como desde planteamientos funcionalistas o estruc-
turalistas al nivel macrosocial; anélisis que, evidentemente, no son féciles de
realizar. Pienso, sin embargo, que es la tinica manera de salir del atolladero
en que se encuentra hoy la Sociologia de la Educacién, superando tanto el
empiricismo puramente descriptivo, que no va més all4 de los aspectos més
aparentes de la realidad social, como la gran teorfa abstracta y formalista que
cree tener la explicacién de las cosas sin ver lo que realmente ocurre en las
situaciones concretas histéricamente configuradas. Y, sobre todo, es la mejor
manera, desde mi punto de vista, de poder descubrir las «posibilidades» con-
cretas de cambio y transformacién que existen de hecho en el aula, en la
escuela y en el sistema educativo en su conjunto, asf como la posible inciden-
cia que la educacién puede tener sobre la marcha de la sociedad.

De hecho, vienen déndose ya desde hace algunos afios pasos en esta linea
que considero importantes, en la medida en que tratan de integrar de forma
dindmica anélisis estructurales y comprensién de la accién de los sujetos so-
ciales implicados en el mundo de la educacién. Para citar sélo algunos ejem-
plos, es interesante el estudio de J. M. Berthelot sobre la escolarizacién en
Francia (37), en el que se analizan los complejos procesos a través de los
cuales el sistema educativo incide en las desigualdades existentes entre unos
grupos sociales y otros, teniendo en cuenta tanto los cambios y transformacio-
nes estructurales que se han producido en el propio sistema educativo francés
a lo largo de las dltimas décadas, como la actuacién que a este respecto han
llevado a cabo los diferentes sujetos implicados, individuales y colectivos. En
lo que al anélisis del curriculo escolar (tanto manifiesto como latente) se re-

(37) ]. M. Berthelot, Le piége scolaire. Pour une theorie sociétale du procés de scola-
risation, PUF, Parfs, 1982.
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fiere, pienso que los trabajos desarrollados por |. Anyon (38) en centros es-
colares norteamericanos suponen un avance importante a la hora de ver en
qué medida la escuela contribuye a inculcar y transmitir determinados con-
tenidos ideolégicos; la imagen que de estos trabajos resulta es la de una
realidad educativa bastante menos uniforme, més ambigua y llena de contra-
dicciones, que la que teorias como la de la reproduccién han tendido a pro-
porcionarnos. En esta misma linea, el reciente estudio sobre la educacién en
Australia de R. W. Connel, D. J. Ashenden, S. Kessler y G. W. Dowsett (39),
a pesar de sus limitaciones, es sin duda otro ejemplo de buen trabajo socio-
légico. Se puede o no estar de acuerdo con algunas de las conclusiones a que
estos autores llegan, como, por ejemplo, la de que las escuelas con clase
dirigente mantienen una relacién «orgénica» con la propia clase, contribuyen-
do a organizarla como fuerza social, proporciondndole un sentido de identidad
y de objetivos, constituyendo parte integral de su redes de relaciones sociales
a la vez que manteniendo la necesaria independencia para hacer posibles nue-
vas estrategias de modernizacién y de cambio; lo que, segiin ellos, no ocurre
en el caso de las escuelas de los sectores de clase obrera. Pero ello no quita
para que pueda decirse que el estudio representa un avance importante en la
manera como se aborda en él el andlisis de las relaciones entre las influen-
cias estructurales y la accién que en el 4mbito de la escuela llevan a cabo in-
dividuos, familias y clases sociales. En Espafia, la Sociologia de la Educacién
estd hoy sin duda necesitada de estudios como éstos; estudios que permitan
explicar lo que ocurre en nuestros centros escolares y en el sistema educativo
en general a partir de las influencias estructurales que sobre ellos se ejercen
y de la accién que desarrollan los diferentes actores sociales implicados, tanto
individuales como colectivos. Lo que, a su vez, puede contribuir a apreciar
en sus justos términos las posibilidades reales de cambio y transformacién que
existen de hecho, sobre todo en este momento en que van a empezar a ponerse
en aplicacién leyes como la LODE o la LRU.

(38) Ver, entre otros trabajos de J. Anyon: «Elementary Social studies textbooks and
legitimating knowledge», Theory and Research in Social Education, nim. 6, 3, 1978, pé-
ginas 40-55; «Ideology and United States history textbooks», Harvard Educational Re-
view, nim. 49, 3, 1979, pégs. 361-386; «Social class and the hidden curriculum of work»,
Journal of Education, nim. 162, 1, 1980, pégs. 67-92; «Social class and school knowled-
ge», Curriculum Inquiry, ndm. 11, 1, 1981, pégs. 342; y «Elementary schooling and dis-
tinctions of social class», Interchange, ntim. 12, 2-3, 1981. Una valoracién de estos traba-
jos de J. Anyon, asf como de los de M. Apple y de H. Giroux, puede verse en: M. Arnot
y G. Whitty, «From reproduction to transformation: recent radical perspectives on the
curriculum from the USA», British Journal of Sociology of Education, ndm. 3, 1, 1982,

(39) R. W. Connell, D. J. Ashenden, S. Kessler y G. W. Dowsett, Making the Dif-
ference: schools, families and social divisién, Allen and Unwin, Australia, 1982,
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CHRISTIAN VoGT (*)

«Buscar un punto fijo en una corriente de fenéme-
nos como ésta es tan dificil como clavar un clavo en
un chorro de agua. A pesar de todo, debe haber algo
en ese movimiento que mantenga su esencia.»

(Robert Musil, L’homme sans qualités.)

INTRODUCCION

Asistimos a un innegable deterioro de la capacidad de los adultos para res-
ponder a las necesidades de la educacién.

En las distintas categorias de educadores-ensefiantes, animadores, padres o
enfermos especializados, etc., podemos observar cierto desconcierto a la hora de
enfrentarse con los problemas planteados por los nifios y los adolescentes.

En 1984, cuando estd terminando un siglo xx fértil en progresos cientificos
y tecnoldgicos fulgurantes, nos vemos superados por el funcionamiento de las
instituciones educativas y consternados ante la impotencia del Estado para
reactivar una dindmica capaz de asociar a los jévenes a la preparacién de su
propio futuro y del de la sociedad.

.Son la crisis de la economia, el paro y la inseguridad, el orden y el des-
orden —locales, nacionales e internacionales— la causa del funcionamiento de-
ficiente de la educacién? Probablemente, si; pero s6lo en parte, pues, si se
consideran los distintos factores concomitantes, las condiciones de vida de los
jévenes de hoy son indudablemente més envidiables que las predominantes en
la Roma esclavista, en el siglo x1x de las minas y de los talleres textiles o en
los regimenes militares de los paises totalitarios, como fue el de la Alema-
nia nazi.

(Se trata de una desnaturalizacién progresiva de la funcién educativa y de
un deterioro ineludible de sus métodos? (Nos encontramos en el creptsculo
de una edad de oro de la educacién?

La historia de la educacién, considerando todas y cada una de sus etapas,
invalida tales afirmaciones; por el contrario, pone de manifiesto la riqueza
de todo lo conseguido.

En el presente trabajo, vamos a procurar primero extraer lo esencial de
las distintas précticas educativas, proponer después un modelo y, por tltimo,
reconsiderar el 4mbito de la educacién y el oficio de educador.

(*) Psicoanalista, ex director de institutos médico-pedagégicos.
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CapfTuLo 1
LA DEVALUACION DE LA ACCION EDUCATIVA

1. En el émbito escolar

Se ha dicho y escrito ya todo sobre las deficiencias de las escuelas y de
los liceos de nuestra época. A los cien afios de su nacimiento, el rendimiento
de los sistemas escolares de las sociedades industriales avanzadas es muy de-
ficiente, a pesar de los medios enormes con que cuentan.

El fracaso escolar es la norma, al tiempo que el desinterés de los nifios y el
despego de buen nimero de adolescentes respecto de la ensefianza tal y como
se practica en la actualidad adquieren proporciones alarmantes.

Creemos que no corren riesgo alguno ni la necesaria transmisién de co-
nocimientos —como demuestra la curiosidad ‘de los jévenes—, ni tampoco los
procedimientos técnicos de instruccién, cuyo perfeccionamiento sigue siendo
constante., Ademds, salvo excepciones, los medios disponibles —sea en locales,
material, personal o financiacién— son adecuados.

Sin embargo, de forma progresiva desde la primera guerra mundial, se ha
llegado a descuidar por completo el aprendizaje de la vida social, tanto en la
enseflanza bésica como en las medias. La funcién educativa ha ido deprecidn-
dose continuamente y cediendo ante una ensefianza alejada de la realidad de la
vida de los adultos y de los nifios. El encerramiento de los jévenes en lugares
impermeables al mundo real, en espacios estancos en los que la pasividad ga-
rantiza el orden escolar y sus jerarquias, la prohibicién casi permanente de
mostrar la minima iniciativa o proponer la menor innovacién, el desarrollo ine-
xorable de usos demenciales del tiempo sin relacién alguna con los ritmos
fisiolégicos humanos, son factores limitantes todos ellos aparte de otros muchos
que convierten en insoportable la vida —sencillamente, la vida— en las es-
cuelas y mucho més en los centros de ensefianzas medias. No es de extrafiar
que la abulia y la desgana (que han sustituido al estar hasta la coronilla de los
afios 70) ganen terreno a la curiosidad y al interés.

Ahora bien, cuando los centros docentes disfrutan de autonomia relativa
suficiente y aplican métodos activos de educacién y de ensefianza, demues-
tran de modo concreto la importancia decisiva de la vida cotidiana en las es-
cuelas y en los liceos. Abundan, en este campo, las experiencias con éxito y
también los informes, proyectos, estudios, etc.; pero la «opinién piiblica» si-
gue apegada a la idea de que la vida activa oculta una pereza culpable;
que cuanto mds se aprende, mejor es el conocimiento y que «la formacién
inicial de los j6venes es el tnico medio para contrarrestar el deterioro inte-
lectual y moral que padece toda Europa».

2. En las actividades de animacién educativa

Aunque goza de una autonomia relativa considerablemente mayor que las
ensefianzas bésica y medias, el sector de la animacién educativa —centros de
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vacaciones, hogares socioculturales, casas de j6venes, clubs de ocio, etc.— se
ve igualmente afectado por el despego que demuestran numerosos animadores
y responsables de tales actividades respecto de una concepcién global de la
actividad educativa.

Desde hace ya varios afios, estd tomando cuerpo una clara tendencia a dar
preferencia a la técnica por la técnica y nada més. Si se trata de hacer vela,
de escalada, de marchas, de cerdmica o de teatro, el animador se considera
a si mismo con frecuencia como un especialista encargado de un aprendizaje
casi profesional, y el éxito del nifio o del adolescente se mide por la rapidez
que demuestre en adquirir datos técnicos més o menos complicados.

Cuando la animacién educativa se limita a este 4mbito tan restringido, nos
encontramos con todas las caracteristicas de una ensefianza privada de toda la
riqueza de su contexto.

Desaparece el aprendizaje de la vida colectiva, cediendo el campo a un
sistema de albergues en que la capacidad individual de salir airoso prefigura
la vida de cuartel. El estudio del medio, del ambiente ecoetolégico o de la po-
blacién global se reduce a comprar algunas menudencias; las técnicas de ex-
presién o los trabajos manuales no suelen conjugarse con sus datos histdricos
y culturales, y ello impide que los jévenes se apropien de una herencia
social.

Por otra parte, aunque la curiosidad y el interés del nifio y del adolescente
sean reales, van acompafiados de inhibiciones y temores. Sélo un descubri-
miento global y progresivo de la actividad y de su contexto puede permitirles
sentirse seguros y hacerlos propios.

Algunos animadores tienden a veces a suplir estas lagunas mostrando preo-
cupaciones de cardcter psicolégico y elaborando ciertas «interpretaciones» del
comportamiento de los jévenes. Pero estas iniciativas apenas si mejoran la
accién educativa, pues surgen més del intento por parte de los adultos de
calmar sus propios temores o de mejorar su propia imagen, que del respeto al
camino personal del joven.

Ahora bien, estos comportamientos no pueden atribuirse a insuficiencia
de la investigacién o de la experimentacién en estos campos.

Asi, por ejemplo, hace més de cuarenta afios que un movimiento de edu-
cacién nueva, como son los Centres d’Entrainement aux Méthodes d’Education
Active (CEMEA), trabaja sobre una concepcién global de la educacién. Me-
diante una constante interconexién de la teoria y de la préctica, pone a dispo-
sicién de los animadores un conjunto importante de instrumentos concretos,
sencillos y pertinentes. En el mismo &mbito de actividad y perspectiva, nos en-
contramos con el CEM, los Francs-Camarades, el Groupe Francais d’Educa-
tion Nouvelle y otros.

No se puede negar tampoco el interés que tiene la creacién, en 1983, de
centros de vacaciones por CRS o por unidades del ejército, o también la de
centros urbanos de actividades de ocio que gozan de la proteccién preventiva
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de la policfa, si bien uno se pregunta qué es lo que queda de la funcién edu-
cativa en tales condiciones; aun cuando, en principio, su estancia en tales
centros haya resultado agradable a los jévenes.

3. En el sector especializado

La devaluacién de la accién educativa ha adoptado una forma muy dis-
tinta en el sector especializado, es dcir, en los institutos médico-educativos, los
servicios de medio abierto, las entidades de educacién bajo vigilancia, las ins-
tituciones de los intersectores de psiquiatria infantil y juvenil, las casas de
acogida de casos sociales, los centros de infancia, etc.

Ilustraremos lo que queremos decir con una anécdota. Un psiquiatra
de hospital, médico jefe de un intersector de psiquiatria infantil-juvenil,
habla con entusiasmo de las actividades terapéuticas de su flamante hospi-
tal de dia ante el personal de un centro educativo, para concluir afirman-
do que la misién que se propone su servicio es lograr «una terapia pura».
No hay nada que reprochar a este centro, cuya utilidad y calidad todo el
mundo reconoce. Ahora bien, al formularle preguntas sobre el transporte de
los chicos, sobre cémo se les acoge por la mafiana, su guardarropa, tiempos
para aseo, circuitos entre los diferentes lugares de terapia, almuerzo y salida
por la tarde, nuestro médico concede que todas estas actividades tienen su
importancia, que son més educativas que terapéuticas y que, por consiguiente,
suponen técnicas y précticas muy diferentes de los protocolos cldsicos de las
diferentes terapias, asi como que la gestién de las actividades cotidianas del
nifio implica aspectos educativos que no pueden sino beneficiar a las acciones
terapéuticas. El psicélogo de su equipo agrega, confidencialmente, que los
adultos disponen de un comedor aparte y que su mend es mejor que el de
los nifios.

De nada sirve negar que cualquier institucién que acoja a nifios o a ado-
lescentes, sea del tipo que sea, crea inevitablemente condiciones de educacién.
Una escuela, un instituto, un centro de actividades de ocio o un hospital
tienen una funcién educativa innegable, aunque sea sélo parcialmente.

Ademés, cuando se descuida la calidad de esa funci6n, se pervierte consi-
derablemente la misién principal que se pretende mantener pura, a saber, la
ensefianza, los cuidados especiales, el ocio, etc.

Pero nuestra anécdota no es suficiente. Consideremos ahora, a modo de
ejemplo, la evolucién del trabajo del educador especializado. Se trata de
una profesién joven, creada al nacer la Seguridad Social (hacia los afios
1946-1947), cuya misién esencial consistia al principio en garantizar la edu-
cacién cotidiana de los nifios dificiles o deficientes. Observemos de paso que
estos nifios dificiles o deficientes se han convertido, por causas sociales, pri-
mero en inadaptados y después en nifios probleméticos, o bien en delin-
cuentes.
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Se parte de la base de que el educador de nifios dificiles o deficientes
tiene, durante los primeros afios, la vocacién y el bagaje técnico de un buen
jefe de «scouts». Posteriormente, ese educador especializado se integra en un
equipo «psico-pedagégico-médico-social», pretende a veces actuar como «téc-
nico de la relacién» o, mejor adn, cuando trabaja con bata blanca, como «ge-
neralista de la educacién». Més tarde, gracias al psicoanalismo, surgen los
«técnicos de homeostasia de grupo» (algo que reabsorbe ahora la sistemética),
los psicoeducadores (Piaget via Canad4) y, por dltimo, toda una gama de te-
rapeutas de la educacién. Las lineas de fuga de la profesién pasan ahora por
la terapia familiar, el anélisis transaccional, el asesoramiento conyugal, la
bioenergia, la musicoterapia, etc.

Cientos de libros, de estudios y de articulos sobre esta profesién han con-
tribuido a embrollar el problema. Tan sélo algunos textos analizan claramente
los componentes de la funcién educativa y hacen justicia a aquellos educa-
dores que no han abandonado el campo educativo y han participado activa-
mente en la investigacién y en la innovacién. Los de Fernand Deligny (Graine
de crapule, Les vagabonds efficaces) ocupan su sitio en una antologfa. Pero,
en términos generales, esta profesién sigue todavia impregnada por précticas
que, con frecuencia, hacen verdaderamente dificil ordenar las referencias.

4. En la familia

Cuando fallan o se debilitan las instituciones y los valores, los poderes
piblicos se vuelven siempre a la familia, exaltando sus méritos, sus derechos,
sus valores indestructibles y sus responsabilidades en lo que respecta a la
proteccién, el cuidado y la educacién de la juventud.

Se recuerda entonces que la educacién debe seguir siendo competencia
exclusiva de la familia. Las instituciones instruyen, curan, distraen, pero no
pretenden educar: porque eso seria atentar contra la libertad de la familia.

Si bien es evidente que los padres desempefian un papel fundamental en
la educacién de sus hijos —y sobre todo durante la primera infancia—, no es
menos claro que van siendo progresivamente dependientes de las reacciones
de esos mismos nifios a las condiciones de vida con que se encuentran en las
diferentes instituciones. La escuela y el liceo marcan claramente los limites
de la intervencién de los padres, al prohibirles cualquier propuesta que pre-
tenda transformar su funcionamiento.

En general, puede afirmarse que la educacién de los nifios de hasta seis
afios tiene lugar en condiciones normalmente satisfactorias cuando los padres
disponen del minimo de recursos necesario, de tal modo que la funcién edu-
cativa paterna mantiene, en general, determinado nivel de calidad. Por el
contrario, la posicién de los padres va siendo méds precaria a medida que su-
fren las repercusiones de las carencias encontradas, sobre todo en los centros
escolares.
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5. Los jévenes educadores

Los jévenes educadores manifiestan sentimientos de impotencia ante las
trabas que suponen los mecanismos de funcionamiento de los centros o servi-
cios en los que empiezan a trabajar. Les parece absolutamente imposible es-
perar que se flexibilicen o transformen las condiciones del ejercicio de su pro-
fesién y, en consecuencia, que evolucione la vida cotidiana de los jévenes.

Deciden entonces «vivir con» los nifios y los adolescentes, procurando
siempre que pueden, hacer con ellos «algo auténtico» y, en cualquier caso,
compartir sus esperanzas y sus ilusiones.

Esta posicién, con frecuencia defensiva —contra la institucién—, a veces
atrayente y otras reparadora, descubre, a pesar de todo, cierta renovacién del
interés por las précticas educativas, aun cuando, con excesiva frecuencia, la
«buena relacién» con el joven sigue siendo el dnico eje de la accién profesio-
nal. Volveremos a tratar de este tema en el capitulo dedicado a la relacién.

6. Una clara depreciacién de la funcién educativa

En toda esta primera parte, nos hemos mantenido en el dmbito de las
ideas generales de que son vehiculo amplias mayorias de profesionales, pe-
riodistas, padres, adolescentes, etc., en conjunto, a los que proporcionan las
imdgenes dominantes de un fenémeno observado en un momento histérico
dado y en un espacio concreto. En otros términos —més precisos desde el
punto de vista cientifico— evocamos el conjunto evolutivo y permanente de
las ideas dominantes en lo relativo a la funcién educativa, pardmetro —entre
otros— de la ideologia.

Observamos una clara depreciacién de la funcién educativa: la escuela y
el liceo vuelven a la instruccién; los centros de ocio, a ensefianzas técnicas;
el sector especializado se orienta hacia terapias mdltiples; la familia desespe-
ra de poder compensar las carencias de los servicios educativos, y los jévenes
educadores se repliegan a la convivialidad.

(Hay que concluir que la funcién educativa viene a ser una ilusién moder-
na y que el oficio de educador va a desaparecer, igual que el de taladrador de
billetes de «metro» o el de fabricante de ballestas?

CarfTuro II
PANORAMA HISTORICO DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS

0. Cinco grandes corrientes

La devaluacién de la accién educativa que acabamos de destacar parece
tanto méds sorprendente cuando se recuerda la lenta evolucién de las practicas
educativas a través de la historia de la humanidad. Hay una enorme biblio-
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grafia que da cuenta en gran parte de las feorias, de las técnicas y de las
prdcticas educativas.

Optamos por repasar muy sucintamente la historia de la educacién, par-
tiendo de las prdcticas de los educadores, lo que nos lleva a aislar —muy ar-
bitrariamente— cinco grandes corrientes, cuyo desarrollo no se atiene a ningiin
orden cronolégico ni a distribucién geogréfica alguna.

1. La educacién tradicional

Entendemos el término tradicional en su sentido estricto y no peyorativo
de transmisién de tradiciones a través de la familia, la tribu, la aldea, el ba-
rrio urbano, etc.

En el sentido que le damos, la educacién tradicional surge de una interac-
cién permanente entre el nifio y en su ambiente inmediato, sea familiar, eco-
némico, sociocultural o ecoetolégico.

Primero, la infancia no disfruta de un trato particular; ninguna institu-
cién proporciona ensefianza, y el nifio, que depende primero de un circulo
familiar muy amplio, entra, después, en el mundo de los adultos y del trabajo,
para realizar su aprendizaje.

Esta es la forma de educacién vigente todavia en muchas regiones de
Asia, de Africa e incluso de América del Sur. Predominé en Europa durante
la Edad Media y bajo el Antiguo Régimen, aun cuando se llevaron a cabo
intentos locales de ensefianza elemental con ciertas minorfas de jévenes: muy
pocos durante el perfodo franco (siglos v a viII); con carécter bastante te6rico
durante el perfodo imperial (siglos viir al x) —la escuela de Carlomagno—;
de forma episédica durante la edad feudal (siglos x al x111) y durante la Edad
Media (siglos xi1 al xv, perfodo de guerras, de hambres y de epidemias);
y, por dltimo, bajo el Antiguo Régimen.

En tanto que el modo de produccién sea tribal, rural o feudal, el ambiente
del nifio seguiré siendo a la medida de su sensibilidad, y le permitiré aprendi-
zajes progresivos en una atmdsfera securizante y escasamente constrictiva, para
pasar después a un mundo laboral que conoce ya en concreto.

Al tratar de este modo de vida tradicional, diremos que se aplica el prin-
cipio de una educacién por la actualidad del medio.

Con una visién excesivamente idilica, algunos convierten este principio en
la solucién para los problemas de los sistemas escolares actuales y preconizan,
ante todo, la supresién de la escuela o la creacién de centros de vida en la
naturaleza. Con mayor modestia, el principio de apertura de la escuela a la
vida parte igualmente del retorno, en cierto sentido, a una educacién por
lo concreto.
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Pero este principio lleva en sf su propia contradiccién. Aparece su polo
negativo cuando el medio implica un aparato industrial de produccién. La es-
pantosa explotacién de los nifios en las minas, los talleres textiles y las f4bri-
cas de la Europa del siglo x1x y, en nuestros dias, la de 54 millones de j6évenes
en Asia, Africa y Estados Unidos de América es posible debido a la carencia
de proteccién de la infancia y de las familias frente a un medio demasiado
poderoso y despiadado.

Por la presién de una doble necesidad —contener las luchas de la clase
obrera por su emancipacién y cualificar a la mano de obra para la indus-
tria—, a finales del siglo Xxix se crean escuelas nacionales en todos los paises
industrializados.

2. La escuela positivista

La escuela positivista es la nuestra. Positivista, en primer lugar, porque,
desde su nacimiento a su apogeo, se inscribe resueltamente en la filosofia de
Augusto Comte y de sus sucesores, y porque responde a la certeza de que el
futuro serd prometedor gracias al desarrollo de las ciencias, de las tecnolo-
gias, del derecho... y de la ensefianza (la escuela liberadora).

La horrenda mortandaz de la guerra de 1914 a 1918 (un millén y medio
de muertos), el holocausto nazi y, sobre todo, las bombas atémicas arrojadas
sobre Hiroshima y Nagasaki, quiebran estas ilusiones.

Sigue siendo positivista todavia hoy, en cuanto que una gran mayorfa de
padres, de los ensefiantes y de los responsables politicos cuentan tinicamente
con la «instruccién» de los nifios y de los adolescentes para preparar la vida
activa, cualesquiera que sea la calidad de su vida en los centros escolares.

A pesar de todo, desde su creacién hasta hace poco, estas instituciones
nacionales de ensefianza obligatoria logran tener éxito en sus dos misiones
esenciales; a saber:

— Transmitir conocimientos cientificos cada dfa més complejos a un
mayor niimero de alumnos: matematicas, fisica, lingiifstica, biologia,
quimica, etc.

— Transmitir con éxito relativo y mds o menos objetividad lo adquirido
por las civilizaciones: historia, filosoffa, cultura, economia, epistemo-
logfa...

A las escuelas y liceos de las sociedades industriales avanzadas, a sus en-

sefiantes y a sus alumnos, a Oriente y a Occidente, se deben gran parte de los

descubrimientos cientificos y tecnol6gicos modernos y, por consiguiente, me-
joras considerables del nivel de vida de los componentes de esas sociedades.

Ademds, esa escuela de finales del siglo xix libra a los nifios de la explota-
cién de los patronos y en algunos pafses —Francia entre ellos— de la influen-
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cia directa de las iglesias. En este sentido, es, en sus comienzos, una escuela
liberadora.

Pero estos enormes aparatos escolares van a segregar en seguida los ele-
mentos de su impotencia futura, al no ser capaces de adaptar su funciona-
miento.

La transmisién de lo adquirido por las civilizaciones se transforma en in-
culcacién de las opiniones dominantes y no en un estudio cientifico de los
acontecimientos histéricos relativizados por coordenadas miiltiples. Ademds, la
actualidad deja de penetrar en los centros escolares, instalados en un aisla-
miento casi total, confortable para el corporativismo de los docentes.

En dltimo término, la burocracia, la jerarquia, el centralismo, en una pa-
labra, el orden, impregnan todo el armazén escolar, desde el poder del Estado
al alumno. El mecanismo que adquiere una légica implacable en los regimenes
totalitarios; pero entra en contradicién insostenible —recuérdese la protesta
de los afios 1965 a 1972— con los regimenes democraticos.

De esta escuela positivista nos quedamos, sin embargo, con los dos prin-
cipios fundamentales siguientes: la transmision de la ciencia y de lo adquirido
por las civilizaciones.

3. La educacién nueva

Desde los comienzos del siglo xx, viene formando cuerpo la educacién nue-
va, expresién genérica y con frecuencia ambigua que acepta los dos principios
bésicos de la escuela positivista, aunque se opone a ella mediante una critica
dindmica.

Contemporénea de la psicologia naciente, insiste en el cardcter particular
del nifio —al que no hay que reducir a un adulto en miniatura— en sus nece-
sidades y sus intereses, asi como en un concepto global de su evolucién.

Dewey en los Estados Unidos, Decroly en Bélgica, Montessori en Italia,
Claparede y después Ferriere en Suiza, Freinet, el Groupe Francais d’Educa-
tion Nouvelle (GFEN) y los Centres d’Entrainement aux Méthodes d’Educa-
tion Active (CEMEA) algunos decenios después en Francia proponen, experi-
mentan y teorizan sobre el principio fundamental de la actividad del nifio y
sobre el de una relacién constante entre la ensefianza y el medio ambiente, reac-
tualizando el motor principal de la educacién tradicional.

Estos educadores y pedagogos hablan contradictoriamente de la necesidad
de colocar «al nifio en circunstancias que le inciten a moverse libremente, a
observar, tocar, experimentar, tantear, repetir a su gusto, encontrar el camino
de una expresién, de una blsqueda y de un éxito», y de la necesidad de
transmitir conocimientos cientificos siguiendo el ritmo de su capacidad de
adquisicién.
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Nos encontramos asi con la primera pareja de necesidades educativas con-
trapuestas; a saber, actividad del joven/transmisién de la ciencia y bajo una
forma todavia inacabada, con una segunda pareja que contrapone la necesidad
de mantener al nifio en contacto con su realidad sensible, con su medio y con
su ambiente, y la de transmitirle lo adquirido por las civilizaciones, sin lo
cual el presente sigue siendo incomprensible. Observemos, como llamada de
atencién, que, cuando un educador o un pedagogo entiende la educacién nueva
(inicamente como la libre actividad de los jévenes en su medio, eliminan la
necesaria transmisién de los conocimientos y de lo adquirido por la historia;
saliéndose, en realidad, del campo de la educacién para entrar en el de los
goces inmediatos y las ilusiones. Los adversarios declarados de la educacién
nueva no pierden entonces la ocasién de extraer de ello argumentos para de-
fender con firmeza una ensefianza exclusivamente didéctica proporcionada a
alumnos sumisos y pasivos.

La segunda y tercera de las parejas mencionadas adquirirdn su forma
completa gracias a las aportaciones de la escuela socialista, tema sobre el que
volveremos a tratar cuando hayamos recordado los métodos de la escuela
totalitaria.

4, La escuela totalitaria

No hay que engafiarse: ni la escuela totalitaria ni su filosoffa son un ac-
cidente histérico, un fallo del humanismo o un fendmeno tan raro que més vale
no mencionar. Por el contrario, aunque su rigor, su sencillez y la violencia de
sus opciones las convierten en un producto excepcional en estado puro, su
asimilacién resulta especialmente facil en dosis muy variadas y sutiles.

Denominados escuela totalitaria a esos liceos y colegios reservados exclusi-
vamente a adolescentes seleccionados por sus cualidades intelectuales, «mo-
rales» o fisicas y destinados a convertirse en las élites encargadas de dirigir a
las masas. Esos centros, con frecuencia lujosos, funcionan en un aislamiento
casi total, para evitar la promiscuidad degradante de la cotidianidad popular.
La organizacién es militar; se establece la jerarquia a todos los niveles, in-
cluso entre esos mismos jévenes; y se instaura una disciplina muy severa, con
toda una amplia gama de castigos y distinciones. La actividad fisica y el éxito
en el deporte ocupan un lugar importante en los programas, junto a la ense-
fianza ordinaria.

Pueden encontrarse instituciones de este tipo en diferentes paises totali-
tarios y en diferentes épocas —la Alemania nazi es un ejemplo—; pero con-
viene recordar que Inglaterra acepté también este tipo de centros (Abbotshol-
me, Gordonstown), después de la primera guerra mundial, con el objetivo de
salvar su imperio colonial.

El Japén contemporéneo forma también determinadas élites siguiendo pro-
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cedimientos similares. Se selecciona a los alumnos mediante una competencia
escolar infernal que les obliga a seguir cursos complementarios en los «JUKU».

Aislamiento, jerarqufa, disciplina y sanciones son los principios clave de
la escuela totalitaria, aplicados tnicamente a la formacién de las élites. De
ese modo, se prepara a los futuros ejecutores para la obediencia y la acepta-
cién de su destino.

Queremos mencionar ahora, hablando de Francia, esos centros del sector
de la infancia inadaptada cuyos métodos se asemejan tanto a los principios
totalitarios. El estudio y coloquio dirigidos por Tomkievitch en 1981 denun-
ciaban no menos de quince casos tipo de abuso, entre ellos el de aquel Insti-
tuto Médico-Pedagbgico situado junto a Aix-en-Provence, promotor de teorias
y de préicticas del comportamiento cuya querella por difamacién fue deses-
timada.

5. La escuela socialista

Bajo la denominacién genérica de escuela socialista hemos estudiado gran
nimero de innovaciones educativas y pedagégicas de los periodos posrevolu-
cionarios (C. Vogt: L’ecole socialiste, Scarabée, 1979).

Es preciso realizar algunas observaciones preliminares. Este periodo his-
térico ha sido cubierto con un silencio eficaz, al tiempo que una censura ordi-
naria priva a los alumnos futuros educadores de informaciones fundamentales
sobre esta corriente de la educacién. Son muchos los obstaculos que entor-
pecen la edicién y la difusién de obras cuyo objeto ignora o desnaturaliza la
critica especializada; y, por ultimo, un discurso peyorativo y condescendiente
francamente predominante da a entender que esas teorias y métodos no son
otra cosa que elucubraciones de pedagogos ciertamente simpéticos pero bas-
tante utdpicos.

La suerte que ha cabido a la experiencia y a la obra de Pistrak ilustra
perfectamente lo que queremos decir.

La escuela socialista sigue siendo tan desconocida y tan vilipendiada como
los mil afios de la Edad Media que Régine Pernoud (Seuil) rehabilita en su
obra Pour en finir avec le Moyen-Age.

({Cuél es la realidad? Mencionaremos primeros varios escritos, estudios
y propuestas que no han tenido aplicacién en la préctica. Herederos del siglo
de las luces y de la revolucién de 1789, los dirigentes de la Convencién ins-
tauran, a partir de 1791, un proyecto ambicioso de una escuela que prefigu-
raba las relaciones sociales de la sociedad del futuro: organizacién colectiva de
los alumnos, formacién de grupos de trabajo cuyos participantes eran elegidos
por los alumnos mismos, apertura permanente de la escuela a la vida social,
relacién estrecha de la ensefianza con el trabajo préctico de los profesionales
y ensefianza obligatoria, gratuita e igualitaria para nifios y nifias. Pero es
sabido que la ensefianza media napoleénica para las élites y las escasas es-
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cuelas religiosas del Antiguo Régimen para los pobres suceden a los proyectos
revolucionarios.

También la Comuna de Paris produjo un proyecto sin consecuencias. Marx
y Engels preconizan, en el Manifiesto de 1948, «una educacién pdblica y
gratuita, la abolicién del trabajo de los nifios en las fébricas tal y como se
practica hoy y la coordinacién de la educacién con la produccién material».
Otros educadores, pedagogos y filésofos enriquecerédn después este campo de
la investigacién tedrica.

Pero volvamos a nuestro anélisis de las précticas educativas.

En la Unién Soviética, Pistrak, director, entre 1918 y 1939, de un cole-
gio para adolescentes —el Instituto Lepexchinsky, de Leningrado— aplica la
autoorganizacién de los alumnos y de los profesores, métodos activos y la
apertura del centro a la vida social. Su obra sobre Les problémes fundamen-
tales de I'ecole, du travail (Desclée de Brouvers) sigue siendo todavia, a nues-
tro juicio, la mejor sintesis tedrica y préctica de una educacién tal y como la
concebfan los dirigentes de la Convencién, los de la Comuna o Marx.

Blonskij y Makarenko, en el sector concreto de la delincuencia, y Krows-
kaia, Chulguin y Zinoviev, en el plano politico, participan en un amplio mo-
vimiento de investigaciones pedaglgicas que se extinguird poco a poco en
los dltimos afios del decenio de 1930.

Los Maestros Camaradas de Hamburgo, Bremen, Magdeburgo y Berlin ani-
man en Alemania, entre 1919 y 1932, liceos normales con varios cientos de
alumnos, en colaboracién con los padres, el sector productivo y los propios
adolescentes.

En Espafia, Francisco Ferrer, anarquista cataldn fusilado en 1909, dirigié
una escuela racionalista impregnada de ideas revolucionarias.

Celestin Freinet desde 1920 —en Francia— y posteriormente el Institut
Cooperativ de 1’Ecole Moderne (ICEM) inician la ruptura con la escuela po-
sitivista, practicando actividades libres, creando cooperativas escolares y de
imprenta y, sobre todo, aprovechando con rigor informaciones sobre el am-
biente socioeconémico recogidas por los mismos nifios.

. Quién conoce hoy, también en Francia, a esos funcionarios malditos del
Ministerio de Educacién Nacional contempordneos de Freinet y de Alain que
la historia oficial borra continuamente de la memoria colectiva, a esos jévenes
maestros y maestras del Frente Cultural Rojo y de la Internacional de los Tra-
bajadores de la Ensefianza? (Qué actos tan vergonzosos cometieron? Intere-
sados en su mayoria tanto en los métodos activos como en las experiencias
alemanas y soviéticas, no se contentaban con dirigir sus clases con més o
menos acierto, sino que, a su costa, realizaban viajes de estudio para entrevis-
tarse con sus colegas extranjeros. Una represién administrativa despiadada
arruiné en pocos afios sus iniciativas de investigacién y de innovacién. A Da-
niel Lindesberg debemos que, con su sobresaliente obra L’International socia-
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liste et I'école de classe (Maspero), les haya sacado del olvido, asi como a
algunos otros.

Para terminar, mencionaremos dos fechas que no coinciden con periodos
revolucionarios, sino con un empuje popular innegable, a saber, 1936 y el na-
cimiento de los CEMEA, asi como 1945 y el Plan Languevin-Wallon, surgido
de la Resistencia.

{Cudl es el balance de esas nuevas aportaciones?

Los educadores y los pedagogos de esos periodos revolucionarios no re-
chazan en absoluto la transmisién de los conocimientos cientificos ni de lo
adquirido por las civilizaciones. Desde Marx no ignoran que es necesario
elevar el nivel intelectual de los asalariados y utilizar la historia para com-
prender la actualidad.

Conocen perfectamente, y aprueban en su totalidad, las aportaciones de la
educacién nueva y los métodos activos. Los intercambios entre pedagogos so-
viéticos y norteamericanos han sido numerosos desde 1920.

Su aportacién concreta se refiere, en primer lugar, al principio de una
educacién directamente ligada al medio econémico: la relacién trabajo pro-
ductivo-escuela, que nunca ha pasado de ser un principio; pues, aparte es-
casas excepciones poco significativas (RDA, Cuba, Vietnam, etc.), no ha sido
validado en realidad. Por el contrario, la pertinencia y la eficacia de los estu-
dios sobre su medio realizados por los alumnos, los trabajos sobre su ambiente
socioecondémico y cultural que completan las indispensables aportaciones de la
filosofia y de la historia, sin los que no tiene sentido la actualidad, esa rela-
cién permanente entre la escuela, el centro de vacaciones, el hogar socio-
cultural... y la vida social constituye ciertamente un enriquecimiento del
principio de actualidad. Garantiza tanto el funcionamiento dindmico de la
institucién educativa (véase Célestin Freinet) como el aprendizaje de la his-
toria (véase Regine Pernoud), dos autores, por lo demds, bastante alejados
entre sf.

La segunda aportacién de la escuela socialista, verdaderamente original en
este caso, plantea la necesidad de que los alumnos se autoorganicen frente al
colectivo de ensefiantes, asi como la posibilidad de negociar cierto nimero de
aspectos de la vida escolar.

No es una utopfa, ni mucho menos. Abundan las experiencias, desde Pis-
trak hasta las iniciativas que se realizan en la actualidad, pasando por Freinet,
los CEMEA, centros y servicios para nifios inadaptados, la educacién bajo vi-
gilancia, centros de vacaciones o de actividades de ocio, etc. Entre el personal
al servicio del Ministerio de Educacién Nacional no faltan educadores ni pe-
dagogos perfectamente capaces de introducir este tipo de cambio, si bien son
numerosos los factores componentes de la administracién que se oponen a la
descentralizacién y a la democratizacién de la vida de los liceos y en las
escuelas, a pesar de algunos informes y circulares que invitan a introducir tales
innovaciones.
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CapiTUuLO 111

UN NUEVO MODELO DE EDUCACION

1. Balance de experiencias

Recordamos que, en este balance, no vamos a tener en cuenta mis que .
los grandes modelos dominantes de las précticas educativas, que ocultan con
frecuencia mudltiples innovaciones o regresiones cuyo sentido no siempre
aflora.

Resumiendo (1):

— La educacién tradicional refleja el principio de una educacién por el
ambiente ecoetolégico y/o socioecondmico del nifio. Partiendo de esa
base, surgird posteriormente lo que denominamos principio de ac-
tualidad.

— La escuela positivista, es decir, los sistemas escolares modernos, plan-
tea y satisface la necesidad de transmitir lo adquirido por las ciencias
y por las civilizaciones.

— La educacién nueva asienta el principio de la actividad del nifio, que
contrapone a los de la transmisién de conocimientos, con una perspec-
tiva dindmica. Enriquece el principio de actualidad, estableciendo inter-
acciones fructiferas entre el estudio del medio y la aportacién de las
ciencias.

— La educacién totalitaria no aporta nada original al desarrollo de las
précticas educativas.

— La escuela socialista acaba la definicién del principio de actualidad y
fundamenta el de la autoorganizacién de los jévenes dentro de un
marco de derecho.

Estas aportaciones sucesivas estdn cimentadas todas en practicas concre-
tas y se suceden. Ninguna surge ex nihilo, sino que, por el contrario, emergen
de la contradiccién que afecta a la precedente. La mutacién global del sistema
educativo no tiene lugar mds que cuando esas contradicciones acaban por con-
vertirse en un obstéculo al funcionamiento general de la sociedad. Nos encon-
tramos también, en este caso, con el esquema clésico de la historia econémica
y politica de las sociedades.

En los pafses industrializados del siglo x1x, la educacidén tradicional, hasta

(1) Véase también el cuadro adjunto.
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entonces relativamente tolerable, se convierte en un obstdculo para el desa-
rrollo econémico. La espantosa explotacién de los nifios en las fébricas y la
carencia de cualificaciones por parte de la mano de obra acaban por dar lugar
el surgimiento de la escuela positivista y a la superacién de las contradic-
ciones precedentes.

Al mismo tiempo, son muchos los paises africanos y asidticos que no han
llegado a esa etapa, por razones geogréficas e histéricas, entre ellas la coloni-
zacién. Algunos siguen con una educacion tradicional escasamente desarrolla-
da, mientras en otros ya industrializados se explota a los nifios (52 millones,
segln las estadisticas de la UNESCO).

Baste con sefialar hasta qué punto es ocioso elaborar balances homogé-
neos y proponer soluciones univocas en el campo de la educacién, a no ser
que dejen de tenerse en cuenta sean los datos tedricos sean las experiencias
précticas, o bien, lo que es més grave, que se afsle el aparato educativo de su
contexto social.

Hay otro ejemplo que nos parece significativo en este proceso histérico.

La escuela positivista, liberadora en sus comienzos en los pafses industria-
lizados (represiva en su utilizacién colonial), fue desarrolldndose progresiva-
mente, aumentando considerablemente el nivel de conocimientos de las pobla-
ciones. Al mismo timpo, tanto la ensefianza confesional como la privada o la
publica, van segregando su aislamiento, su burocracia y su armazén jerdrquico.
Dominante en casi todos los estados modernos, con ciertas variantes, aparece
ahora totalmente incapaz de evolucionar y desesperadamente impotente para
cualificar a la masa de jévenes necesaria para proporcionar adaptabilidad a las
sociedades.

Sin embargo, no parece que sea incapaz ya de mayor rendimiento, si juz-
gamos por su capacidad para negar y rechazar mis o menos brutalmente las
aportaciones de la educacién nueva y las de la escuela socialista. Es probable
que millones de nifios tengan que pagar todavia con sus problemas la entropia
de un sistema que no soporta ninguna innovacién interna.

Pero la realidad es que se han conseguido ya los progresos del siglo xx
que preparan la configuracién que adoptard la escuela positivista una vez su-
perada cuando llegue a un nivel insoportable para las sociedades, hipétesis que
no excluye en absoluto la de una «solucién» totalitaria.

Por lo demés, a escala més modesta, cuando la autonomia relativa de una

institucién educativa lo permite, esos progresos confirman constantemente
su pertinencia.
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3. Modelizacién de las prdcticas

Este balance sumario del considerable niimero de experiencias realizadas
en el 4mbito de la educacién nos ha permitido determinar las tres parejas de
principios opuestos y complementarios que hemos recogido en el cuadro pre-
cedente de este capitulo.

Cualquiera que sea la capacidad de aplicacién de cada uno de dichos
principios, la experiencia confirma que se encuentran y son necesarios (por
oposicién a contingentes) en cualquier accién educativa.

No hay situacién alguna que pueda reducir a cero —ni siquiera en casos
verdaderamente limites— ninguno de estos seis principios ni ninguna de
dichas parejas.

En un caso extremo, la reduccién de una de ellos al minimo da lugar a que
su contrario lleve la accién educativa hacia un funcionamiento en que preva-
lece la ideologia o la fuerza (véanse en el cuadro las dos columnas extremas).

De un modelo se espera generalmente que sirva como sustituto sencillo
que permita dar cuenta de un conjunto de fenémenos complejos. Representa-
cién mds o menos esquemédtica de la realidad, es reductor y excluye determi-
nados fenémenos marginales. El modelo que proponemos permite e implica un
andlisis aleatorio de numerosas series de fen6menos.

El cuadro de necesidades educativas que proponemos en la pégina 62 no
se incluye, por tanto, como un esquema sencillo de lectura, sino que es un
modelo de prondstico que puede permitir analizar cualquier educacién con-
creta, apreciar eventuales disfunciones y, para una institucién determinada,
prever, a corto y a medio plazo, los efectos de los medios utilizados.

A escala interindividual, para el ensefiante, el educador, el médico, el
animador, etc., ese mismo modelo constituye un instrumento de anélisis y
de comprensién de la situacién educativa en la que se encuentran el nifio y el
adolescente. No es, por supuesto, un modelo més; pero nos resulta dificil no
utilizarlo ante determinadas situaciones concretas.

Nos parece también confirmada la pertinencia de un planteamiento dia-
léctico del proceso educativo que esquematizamos en La dialectique educative
y posible el enunciado de una de las leyes de la accién educativa:

Para cada nifio y para cada institucién, las tres parejas de principios ponen
de manifiesto contradicciones cuyos dos términos mantienen una relacién de
lucha determinada y constituyen la unidad del proceso educativo.

El «interés», «las necesidades» o los «deseos» del nifio entrar en continua
oposicién —léase en lucha— con las exigencias de su medio. Sus experiencias,
sus tanteos, sus ensayos, no tienen sentido ni para él ni para su medio més
que cuando se confrontan con los datos culturales, cientificos o sociales.

Las experiencias y adquisiciones del nifio se suceden unas a otras en con-
tinuas superaciones y le permiten alcanzar nuevas etapas de desarrollo personal
y de apropiacién de conocimientos.
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Freud, en el d4mbito afectivo, y Wallon y Piaget, en los de la socializacién
de la inteligencia, han descrito ampliamente y demostrado este proceso de
desarrollo por etapas. El «Edipo», por ejemplo, tal y como Freud lo determind
en cuanto organizador del psiquismo y de la socializacién del nifio, representa
el prototipo mismo de un «modelo» de ciencias humanas.

Estas adquisiciones se han integrado ya perfectamente e incluso se han po-
pularizado. Por el contrario, lo que sigue sin resolver es la pobreza del debate
sobre los principios dindmicos del funcionamiento general de las instituciones
educativas, que, sin embargo, se inscriben francamente bien en la prolongacién
directa de las investigaciones sobre el desarrollo del nifio y del adolescente.

Moral, ideologia, dogmas y creencias siguen ocupando todavia un terreno
que mds pronto o més tarde absorberén las ciencias.

CarfTuLo IV

LA FUNCION EDUCATIVA

1. El educador y la institucién

En tiempos de «crisis», igual que la familia —si no més—, el ensefiante, el
educador y el animador son denunciados por la «opinién ptiblica» como fac-
tores principales de laxismo. De forma complementaria y con la misma 16gica,
las organizaciones colectivas de profesionales defienden a sus mandantes pi-
diendo més medios cuantitativos. Sin embargo, ni unos ni otros desean recon-
siderar en sus fundamentos los mecanismos inoperantes y caducos.

En cualquier caso, el escaso margen de innovacién posible dentro del apa-
rato educativo no autoriza a nadie a cuestionar electivamente al personal de los
centros y servicios, ni, a la inversa, nada puede justificar la defensa de métodos
y de précticas completamente invalidados por los jévenes mismos.

Dicho esto, recordemos que miles de ensefiantes, educadores y animadores
han sabido lograr, a escala individual o colectivamente, un margen suficiente
de autonomfa para variar de rumbo la orientacién de su institucién y dinami-
zar su actividad cotidiana y la de los nifios.

En estos casos, la institucién se convierte en un todo vivo y activo sujeto
a las interacciones con su medio y a fluctuaciones internas que son fuente de
diversidad y de riqueza. Este proceso se ha descrito en La dialectique éducative,
Cerf, 1981.

Vemos, pues, cémo el educador puede convertirse realmente en un agente
de evolucién y de dinamismo, aunque sélo en la medida en que las restriccio-
nes conservadoras no sean ni demasiado rigidas ni demasiado duras. Esos son
los limites de su responsabilidad.
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2. Los niveles de complejidad

Ningtn anélisis de los fenémenos macroscépicos de la educacién —por es-
clarecedor que sea— basta para poner de manifiesto las necesidades de la
educacién. Es importante también descender al nivel de la préctica corriente
y, sobre todo, especificar el oficio de educador, su naturaleza, su dmbito, sus
teorias, técnicas y précticas, aspecto tanto mds actual cuanto que la opinién
general de los mismos profesionales, y algunas de sus orientaciones modernas,
tienden a devaluar —si no a negar— la funcién educativa.

Una empresa como ésta requiere una definicién previa muy estricta del
4mbito de intervencién del educador, pues hasta ese punto domina la confu-
sién en este campo tan indefinido.

Cualquier investigacién coherente empieza por aislar artificialmente un
nivel de lo real, para estudiar sus componentes y su dindmica. El bidlogo, por
ejemplo, se interesard por la célula de un 6rgano humano y por su interaccién
con su medio inmediato. No ignora que, en esa célula, hay una multitud de
dtomos, particulas y quarks; pero deja al fisico la preocupacién y los medios
para comprender sus mecanismos. Conoce también el lugar que ocupa esa
célula en la completa arquitectura del cuerpo humano, pero va a olvidarse
momenténeamente de toda una serie de fenémenos que son tratados en otros
niveles.

Cierto que la vida engloba todos los niveles de lo real, pasados y presentes;
sin embargo, los fenémenos observables no podrédn estudiarse adecuadamente
més que aisldndolos y circunscribiéndolos metédicamente. La definicién es-
tricta del «objeto observado» es una condicién previa a cualquier intento de
explicacién.

Las instituciones educativas, sean de ensefianza, de animacién, de cuidados
especiales o de ocio, son extremadamente complejas y es inmenso el ndimero
de las configuraciones posibles de sus componentes.

Es grande la tentacién de proponer un esquema tnico para dar cuenta de
los fenémenos observados —en especial de las disfunciones—. Algunos cien-
tificos han sobrepasado los limites de su 4mbito de competencia, proponiendo
explicaciones univocas.

Las denominaciones un poco bérbaras de pedagogismo, psicoanalismo, bio-
logismo, etc., estigmatizan esos abusos, que Francois Jacob denuncia en Le jeu
des possibles (Fayard): «Deberia estar claro que hoy no es posible explicar
el universo en todos sus detalles mediante una sola férmula o una sola teoria.
Sin embargo, el cerebro humano tiene una necesidad de tal unidad y de cohe-
rencia que se corre el riesgo de que cualquier teoria de cualquier importancia
sea utilizada abusivamente y se convierta en mito.»

Creemos ttil proponer ahora una serie de cortes de nivel de complejidad
de las instituciones educativas. El corte que proponemos a continuacién —aun-
que completamente artificial y arbitrario— es interesante, sin embargo, en
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cuanto que ha sido sometido a la prueba de situaciones educativas desde hace
cinco afios. Su utilizacién ha sido fructifera.

LOS NIVELES DE COMPLEJIDAD DE LA ACCION EDUCATIVA

— El funcionamiento intrapsiquico y somético del individuo.

— La persona (el nifio, el adolescente), sus actividades, su historia, su
ciudadania. ..

— El grupo en sentido genérico: escolar, familiar, del ocio...

— La institucién, los fenémenos de su funcionamiento general...

— El medio inmediato, el «nicho» socioeconémico, cultural, ecoeto-
légico. ..

— La formacién social.

A cada uno de estos niveles corresponden uno o varios instrumentos per-
tinentes de andlisis y comprensién.

La medicina, la psicologia, a escala individual; la psiquiatria, el derecho
y la filosofia, con referencia a la persona; la psicosociologia, la pedagogia, los
métodos educativos, para el grupo; la sociologia y la economia politica, para
la formacién social, etc., proponen otros andlisis igualmente pertinentes. Cada
una de esas ciencias proporciona su contribucién concreta al entendimiento
de un fenémeno; cada una de ellas prevalece indiscutiblemente en un nivel
determinado: la medicina, para el funcionamiento somético del individuo; la
psicologia, para determinados fenémenos de grupo, y la economia politica, para
la formacién social. Pero ninguna de ellas puede pretender sin perjuicio ni ais-
larse en su propio campo, rechazando cualquier penetracién ajena, ni explicar-
lo todo partiendo exclusivamente de su campo de competencia. En eso preci-
samente se encuentran todos los peligros de la especializacién a ultranza
o de la explicacién de lo complejo por lo simple.

Hecha esta aclaracién, (dénde se sitda la funcién educativa dentro de este
conjunto tan complejo? (En qué consiste el oficio de educador? Vamos a in-
tentar proporcionar elementos para responder a estas dos preguntas.

3. El oficio de educador

En primer lugar, postulamos que cualquier accién educativa extraiga su
energia y su dinamismo de la gestién permanente de una contraccién funda-
mental que contraponga, en numerosas relaciones concretas:

— Por una parte, a la persona: el nifio o el adolescente, su historia, su
lugar en la sociedad, sus necesidades...



— Y, por otra, al grupo: ambiente educativo material y social: grupo es-
colar, familiar, de ocio... y sus exigencias.

Estos dos componentes, de valor desigual, se encuentran en oposicién con-
tinua en configuraciones muy variadas. S6lo la asuncién de su unidad perma-
nente permite el desarrollo progresivo del proceso educativo mediante supe-
raciones continuas de la contradiccién entre la posicién del nifio y las exigen-
cias de la sociedad.

Postulamos, ademds, que el oficio de educador (ensefiante, educador espe-
cializado, animador...) consista exclusivamente en modificar las condiciones
materiales, psicolégicas o sociales del grupo, sin descuidar, no obstante, el inte-
rés de cada uno de los nifios o de los adolescentes.

El educador actia sobre précticas materiales y condiciones de vida concre-
tas. Emprende actos destinados a cambiar el ambiente inmediato del joven;
pero en ningln caso tiene derecho a pretender cambiar a la persona.

En concreto, esos dos postulados remiten a las necesidades educativas de-
finidas en la tercera parte de este trabajo. No hay por qué inventariar aqui to-
dos los medios técnicos de que disponen los ensefiantes, los educadores o los
animadores para desempefiar su misién. Desde la ensefianza maternal a la
universidad, desde la primera infancia a la adolescencia, la riqueza y la cali-
dad de los medios disponibles son indiscutibles. Lo que se echa en falta, a ve-
ces draméticamente, es la relativizacién de esas diversas técnicas y, sobre
todo, su articulacién con las necesidades de evolucién de cada nifio y de cada
adolescente.

Por experiencia, estamos convencidos de que cualquier situacién educati-
va puede y debe ser examinada, valorada y, en su caso, modificada como
corresponda, a la luz de tres parejas de factores contrapuestos que definen el
campo de la educacién (actividad/transmisién de las ciencias; actualidad/
transmisién de lo adquirido; autoorganizacién de los jévenes/transmisién del
derecho) y de la contradiccién fundamental que administra diariamente el edu-
cador actuando sobre el grupo en interés de cada uno de los jévenes que lo
constituyen.

4. La funcién psicoterapéutica: tratamiento diferencial

Es éste un andlisis tanto més obligado cuanto que, en ciertos sectores de la
educacién, estd infiltrdndose, con efectos graves, la utilizacién abusiva de un
cierto psicoanilisis, y que, ademds, el paso a nuevas terapias permitird durante
mucho tiempo todavia la intrusién de cierta psicologfa en este campo.

A modo de ejemplo, proponemos examinar en qué contradiccién dindmica
se sitda el psicoandlisis cuando practica una cura tipo o realiza una psicotera-
pia de inspiracién psicoanalitica.
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Partiendo de ese indicador que son los niveles de complejidad, la funcién
psicoterapéutica puede definirse principalmente mediante una gestién perma-
nente de una contradiccién principal que contraponga en miiltiples relaciones
determinadas: de una parte, el paciente, su historia, sus posiciones en la te-
rapia y las del analista, el protocolo, etc., y de otra, la produccién fantasmética,
los conflictos intrapsiquicos, los deseos, los temores...

El analista, ateniéndose a un protocolo x definido con el mayor rigor po-
sible, no interviene més que en el plano de la problemética psiquica, que trata
fuera del tiempo y de la realidad. Nunca interviene-—excepto en casos limite—
en el plano de la persona y de su historia. El anélisis de la transferencia y de la
contratransferencia, nueva produccién histérica de la historia del paciente,
constituye lo esencial de la cura. Las referencias tedricas, précticas y técnicas
del analista proceden de la obra de Freud y de sus sucesores. El rigor del
protocolo y las referencias cientificas del analista protegen al paciente (al que
sufre) de cualquier atentado intolerable a su persona.

Asi, pues, la funcién educativa y la funcién psicoterapéutica difieren con-
siderablemente:

— Sus referencias son totalmente distintas.

— EI nivel de intervencién del terapeuta es el del funcionamiento psi-
quico del paciente, mientras que el del educador incide, en el campo
social, sobre el ambiente inmediato del nifio.

— Las dos contradicciones principales no obedecen a las mismas limita-
ciones.

— EI educador actia con frecuencia sobre actuaciones de los nifios y de
los adolescentes, y sobre los problemas que plantean al ambiente directo.

— En la mayor parte de los casos, responde mediante otros actos: permi-
so, prohibicién, sancién, modificacién de las actividades o de los lo-
cales, etc.

El terapeuta excluye el acto de su campo de anélisis (acting out) y se des-
interesa por completo de la realidad.

En consecuencia, puede concluirse que la confusién de estas dos funciones
da lugar a graves abusos, cuyas victimas son los jévenes o los pacientes. Abun-
dan, por desgracia, los ejemplos de excesos de este tipo durante los veinte
afos ltimos.

Cuando se trabaja con un fantasma, en el dmbito educativo, o con la ac-
tuacién en el dmbito terapéutico, se avanza por un terreno no balizado donde
son posibles todas las exacciones. Se entra entonces en una légica implacable
de represién y de desprecio.

No obstante, dicho esto, el educador y el terapeuta conocen una categoria
especial de contradicciones: «la relacién».
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5. «La relacién»: enfoque diferencial

Nunca tendremos el atrevimiento de pretender definir la «relacién». Cate-
gorfa filos6fica objeto de encendida polémica, tiene muchos sentidos, segiin
se trate del lenguaje corriente, de psicologia, psicoanlisis (la relacién de ob-
jeto), de derecho o de economia.

Sin hacernos problema, mantengémonos en el plano de las relaciones es-
tablecidas entre dos personas consideradas independientemente. Para mayor
precisién, subrayamos, con P. C. Racamier, Le psychanalyste sans divan, Puf,
que el terapeuta en situacién de cura o el educador o el enfermero en posi-
cién institucional, conocen tres situaciones probleméticas fundamentales en la
relacién interpersonal, a saber:

— la agresividad;
— la ternura excesiva;
— la angustia;

que resultan otros tantos obsticulos para el establecimiento de una distancia
6ptima entre los interesados.

El terapeuta recurre a investigar, comprender y analizar el proceso que se
registra en el paciente (la transferencia) y a descubrir los efectos sobre si
mismo (la contratransferencia). La forma de relacién en cuanto tal (agresivo,
tierno, angustiado) no tiene otro interés que el de permitir poner de manifies-
to el proceso que tiene lugar. En tales condiciones, el terapeuta, e igualmente
su paciente, podré distanciarse de la carga emocional que provocarfa la actua-
lizacién de un conflicto.

Es lastima que la forma de actuacién del educador no esté tan elaborada
y que se utilice con tan poca frecuencia. Consiste en organizar periédicamente
reuniones de evaluacién de las précticas aplicadas que permitan el «control»
de los educadores entre si y respecto sus actividades profesionales. Estas
reuniones deben prescindir expresamente de cualquier jerarquia y no aceptar
ningtin «especialista» concreto como coordinador, aunque no excluyan en ab-
soluto las necesarias evaluaciones sobre si son o no pertinentes las acciones
globales emprendidas.

La reticencia a ultranza por parte de los ensefiantes en lo que respecta a
tratar con sus colegas sobre su forma de actuar, la tendencia de algunos ani-
madores a personalizar su actuacién, los excesos seudoterapéuticos de algunos
educadores especializados, se deben tanto a una idea carismética anticuada de
su funcién como a lagunas tedricas evidentes.

Por otra parte, no podemos sino deplorar la ceguera de quienes convierten
a la «relacién» —se sobreentiende «la buena relacién»— en el tdnico vector
de la accién educativa, y a veces incluso de la actividad terapéutica —posicién
de la que obtienen importantes ventajas efectivas, aunque a riesgo de excesos
que pueden llevar hasta el delito.
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La relacién no es més que la expresién de un componente de la actividad
profesional; pero de ningtin modo un instrumento educativo o un instrumento
terapéutico suficientemente fundamentado. Insoslayable, forma parte integrante
de la vida cotidiana y carga de satisfacciones o de desilusiones una actividad
humana que, por suerte, no se puede reducir a un sistema de comunicacién
cibernética.

En su sentido més general, viene a ser un fenémeno existencial que adopta
las formas de la amistad, de la ternura, del amor, la hostilidad, el odio, ca-
ricias, golpes, etc.

Cuando no se sobrepasan considerablemente los limites de lo «normal»
ni de lo patol6gico, la «relacién» remite més a un género literario o filoséfico
que a un andlisis psicolégico, psiquidtrico o incluso psisoanalitico.

El hecho de que imperativos estrictamente comerciales lleven a antiguos
terapeutas a codificar lo existencial, a normalizar lo normal es sus protocolos
de desarrollo personal o a multiplicar las terapias fantasiosas, no se debe a
motivos de investigacién, sino fundamentalmente a un conjunto de hechos
varios.

PARA CONCLUIR: MODELOS EDUCATIVOS
Y LIBERTADES PUBLICAS

Este repaso de las précticas educativas —por sucinto que sea— pone de
manifiesto las aportaciones sucesivas de formaciones sociales muy diversas.
Pensamos que la modelizacién de la funcién educativa que proponemos define
el dmbito de la educacién y el oficio de educador. Consideramos que, con el
nivel actual de conocimientos, es técnicamente posible un funcionamiento 6p-
timo y dindmico de las instituciones.

En el futuro se planteardn otros problemas. La historia no se para, y lo peor
no tiene por qué ser ni seguro ni totalmente insoslayable. El conductismo, el
genio genético, la informética, la accién sobre determinados neurotransmisores,
etcétera, pueden modificar las condiciones de la educacién.

En cualquier caso, la educacién no puede sino mantener intensas interac-
ciones con la sociedad de que depende y con el poder estatal que le asigna
su misién.

Las necesidades de la educacién seguirdn, por tanto, dependiendo, total o
parcialmente, del estado de derecho en general y, en especial, de las garantias
que se ofrezcan a las libertades ptblicas en una formacién social determinada.

La forma en que se administren las tres contradicciones principales de la
funcién educativa remite directamente a las practicas concretas de los dife-
rentes compartimentos de la vida social.

La actividad del nifio no parece realizable més que dentro de un contexto
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general de investigacién e innovacién que no paralice estructuras excesiva-
mente jerarquicas y burocréticas.

La actualidad del ambiente supone cierta flexibilidad por parte de las nu-
merosas instancias de la vida social en las que los adultos y los nifios tienen
una posicidon de agentes de funcionamiento y de transformacién.

La autoorganizacion de los jévenes dentro de la institucién educativa re-
mite directamente a los medios de que disponen los asalariados en las em-
presas de produccién o de servicios, los usuarios de las distintas prestaciones
sociales, los miembros de asociaciones, etc., para actuar colectivamente en lo
que respecta a la adopcién de decisiones y a las actuaciones emprendidas
por sus empresas.

La transmisién de las ciencias, de lo adquirido por las civilizaciones y del
derecho, ilustra, tanto en su forma como en su fondo, la situacién de la de-
mocracia en un Estado.

Como han demostrado numerosos autores, baste con decir que el apartado
educativo se encuentra totalmente imbricado con el de la produccién y con los
de la justicia, la cultura, la sanidad o el Estado.

No obstante, esta constatacion no tiene en cuenta la autonomia de nume-
rosas instituciones, ni, en modo alguno, puede servir a los educadores de pre-
texto para el inmovilismo. Los medios tedricos, las técnicas y las précticas per-
miten hoy, mejor que en el pasado, emprender la lucha para llevar a la prac-
tica acciones educativas dindmicas.

73






ALEJANDRO P1ZARROSO QUINTERO (*)

Nadie puede poner en duda en nuestros dias la decisiva influencia de los
medios de comunicacién de masas en la formacién del nifio y del adolescente.
Por su enorme capacidad de penetracién, es la television la que acapara la
atencién de los investigadores y estudiosos. La civilizacién de la imagen que se
estd gestando se apoya fundamentalmente en ella, como formadora —o defor-
madora— de la relacién de aproximacién y conocimiento del nifio con su
realidad circundante.

Sin embargo, aunque la civilizacién de la imagen, el dominio de lo audio-
visual, haya relegado a un segundo plano al mundo de las publicaciones im-
presas, éste conserva, a nuestro juicio, todavia una influencia més que respe-
table en la formacién del nifio. Es, pues, de interés todavia el estudio de las
publicaciones dirigidas a un piblico infantil y juvenil, para comprender en su
complejidad y extensién el fenémeno educativo.

Estas publicaciones infantiles y juveniles podemos considerarlas clasifica-
das en dos grandes grupos: las estrictamente comerciales (1) y las que declaran
alguna finalidad especificamente formativa. Dejando aparte el primer grupo,
en el que, sin duda, podemos encontrar gran cantidad de valores positivos,
queremos detenernos aqui en el estudio de un sector del segundo grupo.

En general, las publicaciones periédicas con cardcter infantil y juvenil
con finalidad declaradamente formativa, tienen o tuvieron gran auge en siste-
mas politicos de signo totalitario, que hacen de ellas instrumento esencial de
adoctrinamiento de las nuevas generaciones (2). Dentro de los sistemas politicos

*) Procflisgr de Historia del Periodismo. Facultad de Ciencias de la Informacién,
Madrid.

(1) Sobre este tema, véase Genovesi, Giovanni, «La stampa periodica per ragazzi», en
Castronovo, V., e Tranfaglia, N. (a cura di), La stampa italiana del neocapitalismo (tomo
VI de la Storia della stampa italiana), Laterza, Bari, 1976, pags. 377-453. Ver, sobre todo,
la bibliografia que incluye.

(2) Sobre este tema, para el caso del fascismo italiano hay una interesante obra:
Addis Saba, Marina, Gioventd italiana del Littorio. La stampa dei giovani nella guerra
fascista, Feltrinelli, Mildn, 1973.
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de tipo democrético y occidental, estas publicaciones proceden, en general, de
instituciones educativas y filantrépicas, piblicas o privadas, o bien de institu-
ciones religiosas. Dentro de estas ultimas, la Iglesia catdlica en particular se ha
mostrado ya desde antiguo muy activa, produciendo un sinnimero de publica-
ciones de diverso género, a través de las cuales y de los canales educativos que
le son propios (instituciones privadas de ensefianza o ensefianza de la religién
en las instituciones educativas ptblicas) se orienta al adoctrinamiento de los
nifios y jévenes en sus postulados.

El caso particular de que queremos ocuparnos en estas paginas es el de
las publicaciones cat6licas para nifios y jévenes en Italia. El caso italiano ha
merecido nuestro interés por razones que s6lo breve y sumariamente podemos
exponer a continuacion.

En efecto, el Estado italiano surge con un marcado carécter laico, en directa
oposicién a la Iglesia catdlica, a la que desplaza, en su lucha por la unidad, de
sus posesiones temporales. La separacién entre la Iglesia y el Estado es, pues,
neta durante toda la etapa liberal del reino de Italia desde 1861. Con el adve-
nimiento del fascismo, éste buscé en la Iglesia catdlica un apoyo a su politica
conservadora, lo que culmind en los Pactos de Letrdn de 1929, con los que se
daba por concluida la «cuestion romana», la tradicional enemistad entre el
Estado italiano y el pontifice. Sin embargo, el fascismo, con sus pretensiones
totalitarias de regular mediante su ideologia hasta los mas minimos aspectos
de la vida social italiana, mantuvo y acentud el cardcter predominantemente
laico de la ensefianza en Italia (3), en la que, mediante el concordato, habia
incluido la ensefianza de la religién catdlica en sus programas. Por otra parte,
se opuso claramente a la Iglesia en sus pretensiones de adoctrinamiento de la
infancia y de la juventud, relegando casi a la ilegalidad a las organizaciones
juveniles catélicas en beneficio de las organizaciones del Partido Nacional
Fascista (4). Del mismo modo sucedié con las publicaciones (5).

Asi, pues, la Iglesia italiana hubo de desarrollar, antes y durante el fas-
cismo, buena parte de sus sistemas de influencia al margen —e incluso con-
tra— el Estado..

Tras la segunda guerra mundial, el nuevo Estado republicado italiano
mantuvo el concordato mussoliniano, dédndole incluso rango constitucional. El
peso minimo de la ensefianza privada religiosa en el conjunto de la ensefianza
italiana, mayoritariamente publica, se mantiene también hasta nuestros dias.

(3) La historia de la ensefianza y de la pedagogfa en Italia ha producido una abun-
dante bibliografia que no podemos recoger aqui. Nos permitimos sefialar, sin embargo:
AA.VV., Scuola e politica dall’Unita ad oggi, Stampatori, Torino, 1977; Ricuperati, G., «La
scuola nell’Italia unitd», en Storia d’'Italia (vol. V: i documenti, t. 2), Einaudi, Torino,
1973; Canestri, G., e Ricuperati, G., La scuola in Italia della legge Casati ad oggi, Loes-
cher, Torino, 1975.

(4) Cfr. Salvatorelli, Luigi, e Mira, Giovanni, Storia d’Italia nel periodo fascista,
Mondadori, Mildn, 1972, pigs. 469 y ss.

(5) Cfr. Tranfaglia, Nicola, «La stampa quotidiana e 'avvento del regime 1922-1925»,
en Castronovo, V., e Tranfaglia, N., La Stampa italiana nell’eta fascista, Laterza, Bari,
1980.
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Pero, por otra parte, el predominio politico ininterrumpido del partido confe-
sional democristiano dio nuevos brios a la Iglesia en sus tareas de adoctrina-
miento y formacién de la juventud italiana a través de sus organizaciones (por
ejemplo, los boys-scouts, vinculados a la Accién catélica) y de sus publicacio-
nes, que solamente encuentran competencia digna de tal nombre en las orga-
nizaciones y publicaciones homélogas del mayor partido comunista de Occi-
dente (6).

De todo ello, el interés que tiene a nuestro juicio el desarrollo de la prensa
infantil y juvenil de la Iglesia catélica italiana en el panorama educativo de
este pais. Por otra parte, este tipo de publicaciones se insertan dentro del con-
junto de la prensa catdlica italiana, en cuyo volumen e influencia no podemos
detenernos aqui (7).

La atencidn, el cuidado, la constante vigilancia que la jerarquia eclesidstica
ha reservado siempre a la educacién de los jévenes, nos permite comprender
facilmente la importancia con que la Iglesia cuida este tipo de prensa de ma-
nera que pueda ofrecer una vasta gama de publicaciones capaz de competir efi-
cazmente con cualquier otra empresa editorial.

Entre los secretos de su éxito, uno de los principales es, ciertamente, la ca-
pacidad de difusién. Hay que subrayar que para esta operacién se responsabi-
liza a todo catélico y se le insta al compromiso como medio de propaganda
en favor de la fe. Ademds, la presencia considerable y la difusién capilar de
este tipo de prensa no es, desde luego, indiferente a ciertos mecanismos de la
sociedad de consumo de nuestros dias. El resultado es que buen nimero de
estas publicaciones cuentan con unos ingresos publicitarios verdaderamente
envidiables.

Una de las més interesantes publicaciones de este género es Bullettino Sa-
lesiano, cuya difusién va mucho mds alld del dmbito italiano. Antes de pasar
a referirnos a él y a otras publicaciones destacadas, nos referiremos a la aso-
ciacién que en Italia agrupa a todas estas publicaciones.

LA UISPER

La Unione Italiana Stampa Periodica Educativa per Ragazzi (Uni6én Ita-
liana de Prensa Periédica Educativa para Jévenes) se constituy6 en Roma
en 1950 para educar a los adolescentes a través de «buenas y positivas lec-
turas» que se opusiesen al «extenderse de los tebeos que estaban arruinando
el alma de los muchachos italianos». A los ideales de esta asociacién se
sumaron publicaciones de viejo y nuevo cufio, a algunas de las cuales dedica-
remos luego nuestra atencién.

(6) Cfr. Annuario del PCI, 1982, Ed. Riuniti, Roma, 1983.

(7) Sobre la prensa catélica italiana en general, véase Licata, Glauco, 120 anni di
giornali dei cattolici italiani, Pan Editrici, Milano, 1981; Licata, Glauco, Giornalismo cat-
tolico italiano (1861-1943), Studium, Roma, 1964.
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Becciu, en su obra sobre los tebeos (o comics, o fumetti) en Italia, se-
fialaba:

«En efecto, también los periédicos de la UISPER utilizaban los co-
mics (sobre todo como reclamo para los muchachos que, en otro caso,
habrian leido solamente los ‘malos’), dando, sin embargo, a las historias
contenidos diversos y rechazando a los héroes violentos y ‘negativos’;
excepto Il Vittorioso, todos eran mediocres o decididamente decadentes,
con historias increiblemente pueriles e insulsas (se pueden citar como
excepciones solamente algunos comics de Vittorio Cossio en Vera Vita
y Caesar en Il Giornalino...» (8).

Sin embargo, no se puede afirmar que las publicaciones agrupadas bajo
esta sigla consigan desplazar a otras publicaciones laicas y comerciales, en la
preferencia de los lectores a quienes van dirigidas. Y ello a pesar de que esta
oposicién garantiza unos inmejorables canales de difusién, orientados més a las
familias que a los potenciales consumidores directamente.

Bollettino Salesiano

Periodicidad: quincenal (el 1 de cada mes para la Familia Salesiana; el
15 de cada mes para los Cooperadores Salesianos). ‘

P4ginas: 44, con ilustraciones.

Tirada: aproximadamente, un millén de ejemplares (la revista se edita en
veinte lenguas diferentes y en 41 diferentes ediciones nacionales).

Difusién: por suscripcién (el boletin se envia gratuitamente a los sostene-
dores de las Opere di Don Bosco).

Fotocomposicién y paginacién: Scuola Grafica Salesiana Pio XI, Roma.
Impresién: Officine Grafiche SEI, Turin.

Direccién: Roma.

Oficina de propaganda: Turin.

Cualquier preocupacién did4ctica desde un punto de vista catélico, lleva in-
mediatamente a la obra de S. Juan Bosco, quien dejé huellas tan profundas
tras de sf, que han multiplicado el nimero de sus imitadores. Su experiencia
ha sido considerada tan vélida, que hoy la siguen innumerables educadores y,
desde luego, sigue siendo fuente de inspiracién para la elaboracién de toda la
prensa catélica en este campo. La visién realista y simplificadora de este sa-
cerdote piamontés, su extraordinaria capacidad organizativa, han puesto en
marcha durante los tltimos cien afios uno de los méds prodigiosos aparatos en
manos de la Iglesia. No podemos detenerlos aqui en el anélisis de la obra edu-

(8) Becciu, L., Il fumetto in Italia, Sansoni, Firenze, 1971, pdg. 143.
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cativa del piamontés, pero si nos interesa, en cambio, su actuacién en el cam-
po de la propaganda, en el que se demostré un consumado maestro.

Bosco maduré largo tiempo la idea de un noticiario que probablemente no
hubiera pasado de ser una simple hoja informativa para sus cooperadores. Asf,
podemos leer en el Reglamento de los Cooperadores: «Cada tres meses, e in-
cluso més frecuentemente, con un boletin u hoja impresa se dard a los socios
un informe de las cosas propuestas, hechas o que se propongan hacer.» Pero
la casualidad hizo que tal hoja alcanzase un éxito inesperado y saliese del
circulo restringido de los sostenedores.

En efecto, desde hacia teempo se publicaba en Turin una revista anticle-
rical con el insélito titulo de Gest Cristo, que habia alcanzado una discreta
difusién a pesar de las protestas por parte de los catdlicos. Ni siquiera el
diario turinés L’'Unita Cattolica habia conseguido contrarrestar su eficacia.
Entonces Bosco decidi6 intervenir desde su Boletin haciendo nacer una po-
lémica que implic6 a toda la ciudad. El resultado fue mucho més alld
de lo previsto. Aumenté enormemente la tirada de su revista, atrajo inevitable-
mente la atencién de la jerarquia eclesidstica sobre la funcién de la prensa e
ilustré sobre el modo de difundirla, ya que de aquella larga polémica se publi-
caron en separata muchos de los articulos de Bosco para difundirlos gratuita-
mente, implicando en esta difusién a los pérrocos, y se utiliz6 —gran novedad
entonces— la puerta de la Iglesia por primera vez como lugar de distribucién.

El Bollettino Salesiano nace, pues, de una publicacién preexistente (des-
de 1875) que hasta entonces se limitaba a publicar pfas historias misioneras.
El afio de nacimiento con una redaccién estable en Valdocco, se considera ofi-
cialmente en 1877, con el titulo Bibliofilo Cattolico o Bollettino Salesiano
mensuale. Con el primer nimero de 1878 desaparece el viejo titulo y se con-
vierte exclusivamente en Bollettino Salesiano.

El primer ntimero del periédico contaba entonces con cuatro péginas de
texto. El segundo las duplicaba. Desde el afio 1878 pasan a 12/16 péginas y la
cabecera se adorna con un San Francisco de Sales. En 1882 las péginas llegan
a 20 y en junio de este mismo afio aparecen las primeras publicaciones. En 1884
se afiade una cubierta violeta. El nuevo siglo se inaugura aumentando las p4-
ginas a 32, y desde 1923 comienza a presentarse con una ilustracién en la
portada. Entre tanto, en Valdocco, se ha formado un Ufficio Generale Informa-
tivo, que, en 1929, pasard a denominarse Ufficio Stampa Centrale Salesiana,
con un anexo Ufficio Illustrazioni, es decir, uno de los primeros ejemplos de
servicio fotogréfico especializado de una publicacién periédica. Los dltimos
cambios en profundidad para llevar a la revista tal como se presenta actual-
mente —cubierta a cuatro colores, 44 péginas— se dan en 1965.

Al comienzo se distribufa mediante una suscripcién anual de tres liras.
Pero también en esto tuvo Bosco una de sus intuiciones geniales, que tendrfan
mds tarde gran nimero de imitadores: rechazé el sistema de sucripcién y ad-
virti6 a sus salesianos: «Téngase por principio que la ventaja que comporta
el BS no estd en las tres liras de anualidad; por tanto, no se soliciten. Un be-
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nefactor que dé una limosna, alguna vez bastard para todos.» De este modo se
suprimié pronto toda cuota de suscripcién. Hoy todavia la direccién indica en
todos los nimeros: «El Boletin Salesiano se envia gratis a los componentes de
la Familia Salesiana, a los amigos y sostenedores de las Obras de S. Juan
Bosco. Las solicitudes deben dirigirse a la Direccién o al Ufficio Propaganda.
11 grazie cordiale di don Bosco, a quien contribuye a los gastos del BS o ayuda
a las Obras Salesianas en el mundo.»

La tirada de la revista alcanzaba en 1886 los 40.000 ejemplares mensua-
les. Perc todavia no satisfecho con ese éxito, Bosco comenzé a traducir el
Boletin a otras lenguas con la idea de difundirlo en todas partes del mundo.
Seria ocioso seguir aqui todas las etapas de su vertiginosa expansién. Baste
decir que actualmente es una revista editada en veinte lenguas distintas (once
son editados en espaiiol, seis en inglés, dos en alemén, dos en portugués, uno,
respectivamente, en chino, croata, flamenco, francés, japonés, italiano, lituano,
malayam (India), maltés, holandés, polaco, esloveno, tamil (India), telegi (In-
dia), tailandés y coreano.

En el caso de la edicién italiana, el material que llega a la redaccién es
totalmente salesiano. Incluso las fuentes de informacién, la principal de las
cuales es el Notiziario de la Agenzia Notizie Salesiane. Existe también un
Centro di Documentazione, en el que se recogen y se catalogan las noticias.
La composicién y la paginacién se llevan a cabo en Roma en la Scuola Grafica
Salesiana Pio XI, de la Tuscolana, dotada de medios modernos y funcionales,
aunque, a pesar de ello, la linea gréfica elegida es simplicisima y tradicional,
sin ninguna originalidad en su composicién. La impresién y la distribucién
se realizan en Turin, en la Societa Editrice Internazionale, también salesiana.
Asi, pues, el Bolettino Salesiano lo es por todo su ciclo de produccién, del
principio al fin.

Para comprender la extensién de la difusién del Bollettino Salesiano en
Italia hay que partir del desarrollo de la obra de los Cooperadores Salesianos,
una de cuyas funciones principales es la de ser receptores y difusores de la
publicacién. Fundados en 1876, su validez y capacidad de ayuda llevaron pron-
to a Bosco a la busca de socios prestigiosos, como obispos, cardenales, escri-
tores e incluso la misma emperatriz de Austria. También lo fue el Papa Pio IX,
quien aconsejd al santo que abriera a las mujeres la obra de sus Cooperadores.
Lo fue también el Papa Leén XIII, aunque sélo de manera formal y distante.
Convertidos en una fuerza insustituible, comprometida en toda ocasién en
testimoniar los ideales de su fundador, los Cooperadores son hoy unos 400.000
distribuidos en 1.500 consejos locales. A ellos se suman también los Giovani
Cooperatori, con su revista mensual Presenza Giovani. También se ocupan de
la difusién capilar de su prensa otros grupos de la Familia Salesiana, como
los ex alumnos, las Volontarie de don Bosco, las Hijas de Marfa Auxiliadora,
los Amigos Domenico Savio y aun otros grupos que, entre otras cosas, han
hecho del Bollettino Salesiano la revista catblica de mayor penetracién en: la
familia italiana.
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OTRAS PUBLICACIONES CATOLICAS PARA ADOLESCENTES (9)

Il Giornalino

Subtitulo: «Il grande giornale dei ragazzi» (en sustitucién de «Sette giorni
di’avventure e di idee»).

Periodicidad: semanal.

Péginas: 100, con ilustraciones, fotografias, historietas a colores.
Tirada: 200.000 ejemplares (un millén de lectores estimados).
Difusién: por suscripcién o a través de la San Paolo.

Precio por ejemplar: 500 liras.

Direccién y redaccién central: en Mildn (otras sedes en Roma y Alba),
Editrice pia Societa San Paolo.

Il Giornalino es la més conocida y popular de las revistas catélicas italia-
nas para jOvenes; quizd por la abundancia de medios o por la mayor expe-
riencia en el campo editorial de la Pia Societa San Paolo. Se trata de una pu-
blicacién en plena competencia con otras laicas del mismo tipo, de manera
que suscita el entusiasmo y el apoyo de la jerarquia eclesidstica.

La revista nacié en 1924, y ya en la editorial del primer ndmero hacia
ptblicas sus intenciones: informar, educar y divertir a los nifios y nifias entre
los ocho y los doce afios de edad.

Hoy por hoy es una publicacién de corte y planteamiento tradicionales que
intenta adecuarse a la realidad circundante aunque sin perder de vista la volun-
tad de los padres. Dedica gran espacio y atencién a las historietas (o comics) de
aventuras, sin excluir la violencia. Se ocupa también con gran interés de los
deportes, publicando ademés en cada nimero un poster central para conservar
de algin divo del deporte. Contiene también una seccién musical y otra ci-
nematogréfica, algin juego para los méds pequefios y mucho espacio para la
publicidad.

Ademds de abordar todo problema social con una éptica abierta y decidi-
damente anticomunista, su inspiracién catélica se hace también patente en la
insercién de noticias parroquiales, frecuentes referencias al Papa y a todas sus
actividades.

Messaggero dei Ragazzi

Subtitulo: «Rivista per ragazzi dei 7 ai 14 anni».
Periodicidad: semanal.

Péginas: 52, con ilustraciones a colores.

Tirada: 130.000 ejemplares.

(9) Los datos que figuran en la ficha de cada una de las revistas, asf como de la ya
tratada —Bollettino Salesiano—, estdn obtenidos de las mismas revistas y corresponden,
en general, al afio 1982.
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Difusi6én: por suscripcién (condiciones especiales para suscripciones colec-
tivas o para la reventa en las parroquias).

Precio: 350 liras.

Direccién y redacci6n: Basilica del Santo, Padua. Grafiche del Menssaggero
di S. Antonio, Padova.

Tras el éxito de una revista dedicada a los adultos, los hermanos de la Ba-
sflica pensaron también dirigirse a los nifios y adolescentes con un «mensajero»
dirigido a ellos exclusivamente y que intentaron lanzar con el titulo més fa-
miliar de Mera.

Naci6 la revista en el mes de agosto del afio 1922 bajo la forma de un
modesto folleto que se llamé originariamente Sant’Antonio e i fanciulli. Diez
afios después se intentaron algunas timidas mejoras, pero, en realidad, debemos
llegar a 1963 para encontrar una verdadera renovacién que implicé incluso
a la cabecera. Desde aquel afio se llam6, en efecto, Messagero dei ragazzi,
mejorando més tarde su presentacién tipogréfica.

En los primeros nimeros, y en previsién de una expansién ulterior, la re-
vista se presentaba de este modo: «Quincenal ilustrado dedicado a los jo-
vencisimos: un momento importante en la formacién consciente de su persona-
lidad por cuanto desarrolla el aspecto formativo-educativo utilizando un dis-
curso metodolégico esencialmente lidico, recreativo, del tiempo libre, adecuado
a los intereses, a la realidad psicolégica y al mismo tiempo a las necesidades
de informaci6n, de orientacién y de aseguracién respecto a la realidad coti-
diana que el joven debe descifrar y afrontar conscientemente.»

Incluso con esta compleja y barroca exposicién de objetivos, el programa
de la revista se nos presenta vasto y completo, denso de premisas vélidas, lo
que no coincide, desgraciadamente, con la escuélida realidad que nos ofrece
luego.

La receta es idéntica a la de otros intentos, aunque se presenta con menor
cuidado, con muchas aproximaciones no logradas y con escasa profesionalidad.
Es una mezcla de insfpidas historietas, muchas de las cuales realizadas con un
dibujo de infima calidad, y luego una serie de noticias cientificas y religiosas,
las consabidas cartas a los lectores, un poco de deporte, de cine, de mdsica y
los habituales pasatiempos.

Ojeando con atencién la revista, es dificil descubrir cuél pueda ser el ar-
gumento convincente o la realizacién del «discurso metodolégico» que deberia
acercar las preferencias de los lectores hacia esta publicacién y no hacia
otras. La difusién ademds se apoya en el incentivo de algunos premios; por
ejemplo, para el que encuentre un nuevo suscriptor de la revista, colecciones
de cromos, biografias de San Antonio de Padua o de la Madre Teresa de
Calcuta (de la coleccién llamada «Ibis della pace»), o recortables de aviones, etc.

En cuanto a la publicidad, podemos afirmar que, a simple vista, ha dis-
minuido en los dltimos afios respecto al espacio que ocupaba anteriormente.
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Primavera-Mondo Giovane

Subtitulo: «La rivista degli anni verdi per le giovani dai 13 ai 18 anni.»
Periodicidad: quincenal.

Péginas: 80, con ilustraciones en blanco y negro y color.

Precio: 400 liras.

Tirada: 70.000 ejemplares.

Editada por: Istituto M. Mazzarello-Salesiane di don Bosco-Figlie di Maria
Ausiliatrice.

Difusién: por sucripcién. Condiciones especiales para la reventa en pa-
rroquias.

Direccién: Cinisello Balsamo (Milén).

Esta revista, que pertenece al grupo de publicaciones salesianas, nacié
en 1950 y en su presentacién podemos leer: «Responde al deseo de lectura y
participacién de las jévenes lectoras en su primer impacto con la realidad.
Satisface su necesidad de amistad, de diversién y de servicio. Afronta los
problemas que hoy inquietan, haciéndose portavoz de los jévenes en la socie-
dad actual.»

Es una revista dedicada exclusivamente a las chicas, hibrido entre algunos
aspectos superficiales de lo que puede ser la vida de una mujer en el mundo
de nuestros dias y los viejos conceptos educativos que tendian a hacer de la
mujer, en palabras de San Juan Bosco, «tutta casa e chiesa». Asf, junto al
péster de un personaje famoso o la més o menos desenvuelta entrevista a un
cantante de moda, podemos encontrar una prosa llorona sobre el Tercer Mun-
do o un reportaje sobre la vocacién de una mujer que se ha hecho monja;
todo ello aderezado con abiertos elogios de caricter politico al partido de la
Democracia Cristiana.

El lenguaje empleado empeora aGn més la situacién, pretende ser desenfa-
dado y actual, utilizando los giros de moda de los que hacen abundante uso
otras revistas juveniles, pero no va més alldi de una pacata ingenuidad. No
podemos reflejar en espafiol los términos de que se vale, llenos de anglicis-
mos y otros despropésitos. Comparéndola con otras revistas de su género, su
escasa difusién es un reflejo més de su baja calidad.

En 1983 ha variado su portada y, a pesar de las grandes novedades que
anunciaba la redaccién, éstas no han pasado de la inclusién en cada nimero de
un poéster gigante con el retrato de algn famoso de moda.

Mondo Erre

Subtitulo: «Rivista per ragazi di 11-15 anni a cura del Centro Salesiano
~ di Pastorale Giovanile.»

Periodicidad: mensual.
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Paginas: 64, con ilustraciones, fotografias e historietas.
Tirada: 30.000 ejemplares.

Difusién: por suscripcién.

Precio: 450 liras.
Edicién, direccién y redaccién: Editrice ELLE DI CI, Turin.
Composicién e impresién: Scuola Grafica Salesiana, Turin.

Esta peculiar cabecera, que en un principio puede desorientar, no responde
a otra cosa que a la inicial de ragazzi. Pero si ya el titulo puede prestarse a
alguna confusién, el contenido no es para menos. Junto a articulos y reportajes
bien planteados, agradables e interesantes, encontramos otros que, como mini-
mo, podemos calificar de carentes de toda profesionalidad. Uno de los as-
pectos que podrfamos resaltar, comin, por otra parte, a muchas de estas re-
vistas, es que el notable esfuerzo tipogrifico no se corresponde con los re-
sultados obtenidos. Basta sefialar para ello el caso de algunas historietas de
cardcter religioso que habitualmente incluye. La introduccién de un pdster en
las péginas centrales no significa una mejora que se pueda resaltar, pues, dado
el pequefio formato de la revista, éste no pasa de ser una fotografia de re-
gular calidad.

La revista se presenta a s{ misma como «una verdadera revista, con ar-
ticulos de informacién, personajes y protagonistas de nuestro mundo, debates,
dreas de discusién, cuentos, juegos», pero los deseos no se corresponden a la
realidad. Las dieciséis pdginas centrales constituyen un cuadernillo dedicado en
cada nimero a un tema monogrifico que la revista pueda considerar en el
momento de su publicacién, particularmente estimulante, como, por ejemplo,
el preadolescente explicado a si mismo, el periédico, las grandes religiones, el
misterio de la economia, los grupos, los magos de la publicidad, etc. La calidad
de ésos es, como puede suponerse, muy variable.

Mondo Erre se define a s misma como acompafiante ideal de los gru-
pos ADS (Amici Domenico Savio), otra organizacién salesiana. La vincula-
cién estrecha a este grupo explica sus limites y su escasa difusién. Para estos
grupos ofrece condiciones particulares de suscripcién con un minimo de diez
ejemplares a una direccién dnica.

IM (Italia Missionaria)

Subtitulo: «Rivista Missionaria per ragazzi dai 12 ai 17 anni.»
Periodicidad: mensual.

Péginas: 64, con ilustraciones a color.

Tirada: 25.000 ejemplares.

Difusién: por suscripcién.

Precio: 800 liras.



Edita: Centro Missionero PIME (Pontificio Istituto Missioni Estere).
Direccién y redaccién: Milan.

Se trata de una de las mds antiguas revistas para nifios y jévenes publicadas
en Italia, con la finalidad declarada de difundir la idea misionera y de des-
pertar nuevas vocaciones. Su primer nimero data de 1919; podriamos, pues
considerar un éxito su largo mantenimiento. Pero esta complacencia no cree-
mos vaya mds alld de las autoridades eclesidsticas. Su contenido, ademés del
arcaico y superado tono paternalista tipico del ideal misionero del catolicismo,
se vuelve agresivo y marcadamente politizado quizé por falta de campo donde
ejercer esa tarea misionera. No podemos sustraernos a algunas citas:

«Gadafi, entre los dictadores més sanguinarios y locos de nuestro tiempo.»
O esta otra: «Desde 1974, Etiopia tiene un gobierno marxista, que oficial-
mente no se ha pronunciado contra la libertad religiosa. Desgraciadamente,
sin embargo, no faltan casos de intolerancia local, que a veces desembocan en
tragedia. Especialmente la iglesia ortodoxa ha sufrido con el cambio de régi-
men: ha perdido muchos de los privilegios que gozaba bajo el emperador
Haile Selassie; el materialismo de las nuevas ideologias ha debilitado la fe de
muchos cristianos.» Llega incluso al surrealismo: «El demonio reina en el
mundo politico, en particular sobre el comunismo; ha hecho fracasar a Jests
y a las iglesias cristianas, hace falta, por tanto, quitarse la dominacién sobre
el mundo, pagando un precio de sangre, sudor y ldgrimas.»

Sin contenido politico, en este caso, pero digno de Bufiuel, encontramos lo
siguiente: «El problema niimero uno para la evangelizacién de los pigmeos es
encontrar catequistas dispuestos a desarrollar animacién entre ellos. No hay
catequistas pigmeos, y los negros, aunque sean catequistas, no quieren ocuparse
de ellos o les explotan.» Y asi hasta el infinito.

Para excitar la fantasia de los jévenes lectores, las descripciones de los pai-
sajes y de los pueblos resaltan sobre todo sus aspectos exéticos, llegando a
extremos que no podemos reflejar.

La revista estd vinculada al Movimiento GEN (Generazione Nuova), na-
cida en 1937 como rama juvenil del Movimento dei Focolari, de Clara Lubich.

Piccolo Missionario

Subtitulo: «Giornalino di cultura socio-missionaria per ragazzi edito dai
Missionari Comboniani».

Periodicidad: mensual.

Péginas: 130, de reducido formato.
Tirada: 120.000 ejemplares.
Difusién: por suscripcién.

Precio: 300 liras:

Direccién y redaccién: Verona.
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Més 4gil y de mayor calidad, a nuestro juicio, que la anterior, la revista
de los combonianos transforma para sus lectores el espiritu misionero en
espiritu de aventura. Aunque, por otra parte, no podemos dejar de sefialar el
racismo inconsciente que refleja esta revista. En sus historietas, el hombre blan-
co es el héroe que sortea peligros de todo tipo para llevar su mensaje paterna-
lista a otras razas, que inevitablemente aparecen como inferiores.

La revista subraya demasiado a menudo, en la descripcién de otros pue-
blos y razas, los aspectos que més pueden repugnar a nuestra civilizacién:
crueldades, infanticidios, poligamia, fanatismo, etc., frente a los cuales el hom-
bre blanco lleva la verdad, la justicia, el orden, el equilibrio y la paz.

La Giostra

Subtitulo: «Per i viccoli e per i genitori.»

Periodicidad: mensual.

Péginas: 24, con dibujos e ilustraciones.

Tirada: 60.000 ejemplares.

Difusién: por suscripcién.

Precio: 400 liras.

Edita: Edizioni AVE, Roma.

La publicacién se orienta fundamentalmente a los méds pequefios, con jue-
gos, adivinanzas, ejercicios de pintura, reconstrucciones, cuentos, etc. Todo
ello presentado con la declarada ambicién de codearse con las mejores publi-
caciones especializadas del género.

En realidad, podemos incluso preguntarnos si es verdaderamente una re-
vista orientada a la infancia. Continuamente se dirige a los educadores con la
intencién de dirigirlos hacia opciones determinadas, lo que se hace mis ex-
plicito en la parte central de la revista, dedicada expresamente a padres y edu-
cadores.

La Giostra es una de las més jévenes revistas a que aqui nos referimos.
Nacié en 1970 y podemos afirmar que no ha logrado rebasar el limite de las
instituciones religiosas en las que se difunde para alcanzar al gran ptblico
catélico.

Il Ponte d’Oro

Subtitulo: «Rivista della pontificia Opera Infanzia Missionaria.»
Periodicidad: mensual.
Pdginas: 16, con ilustraciones a color.

Tirada: 30.000 ejemplares.
Difusién: por suscripcién.

Precio: 300 liras.
Direccién y redaccién: Roma.
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La lectura de esta revista, orientada a la edad preescolar o de las primeras
experiencias escolares, nos lleva a pensar en la no existencia de una pedagogia
propiamente catélica, es decir, que ésta consista solamente en la utilizacién de
distintos personajes e historias del vasto repertorio religioso. Consistirfa sola-
mente en una sustitucién de situaciones en la que podemos encontrar las
aventuras de un misionero en lugar de las de un explorador —como hemos
visto en el caso del Piccolo Missionario—, o bien, la historia del lobo de San
Francisco en lugar de la historia del lobo y Caperucita Roja. La trasposicién es
evidente, pero incluso en los casos més fecundos, cuando se pretende una
cierta originalidad, podriamos hablar de una operacién de injerto sobre la
estructura experimentada de experiencias educativas més cualificadas.

Dimensioni Nuove

Subtitulo: «Rivista di cultura per i giovani.»

Periodicidad: mensual.

Péginas: 82, con ilustraciones y publicidad.

Tirada: 20.000 ejemplares.

Difusién: por suscripcién.

Precio: 1.000 liras.

Direccién y redaccién: Turin.

Fotocomposicién e impresién: Scuola Grafica Salesiana, Turin.

Nos encontramos ante otra muestra de la potente cadena de prensa sale-
siana. Sin embargo, no es el érgano de una asociacién o grupo, ni la voz de
uno de tantos movimientos cat6licos que intentan atraer la atencién de los
jévenes. Con otra ambicién y mayor compromiso, la revista pretende consti-
tuirse en punto de referencia para chicos y chicas preocupados por los pro-
blemas de nuestro tiempo.

A primera vista se presenta ya con planteamientos originales, como buenos
reportajes fotogréficos y un buen sentido de la profesionalidad. Esta primera
impresién se confirma profundizando en su lectura, encontrando en ella
siempre reportajes y temas de gran interés y actualidad. El espacio no se li-
mita a ser «rellenado» como en tantas otras revistas.

Se trata, pues, quizd, de la mds importante publicacién editada a cargo
del Centro Salesiano di Pastorale Giovanile. Una verdadera rareza.

Sus contenidos estdn siempre bien seleccionados y se refieren a los pro-
blemas mds vivos de nuestro tiempo: politica italiana y mundial, problemas
de la iglesia y de la sociedad en transformacién, psicologfa, sociologia, sexo
incluso, problemas juveniles en la ensefianza, en el trabajo, en el tiempo libre,
testimonios, debates, cine, narrativa contemporénea, etc. Todo ello resuelto,
naturalmente, a la luz de la moral cristiana, pero no pedante y dogmética como
tan a menudo sucede en otras publicaciones catélicas. Incluso la cuestién co-
munista, tratada siempre con profundidad y prejuicios, se afronta aqui de ma-
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nera critica y con un tono abierto. Es notable también el acercamiento al
campo del psicoandlisis, al que otras publicaciones catélicas ni siquiera se
acercan,

PUBLICACIONES DE LA ACCION CATOLICA
PARA NINOS Y JOVENES

La Accién Catélica italiana estd comprometida a fondo con el mundo de
la prensa a través de la publicacién de cuatro revistas dedicadas a los distin-
tos grupos de edad de sus jévenes miembros.

Se recogen en el ciclo de Segno nel Mondo, que es, por otra parte, el
semanario de la Accién Catélica italiana, editado en Roma y que se envia
gratuitamente a los miembros.

«Il Seiotto» (Segno nel Mondo)

La revista, como su propio nombre indica, se dirige a los nifios entre seis
y ocho afios y nace, como explica la propia redaccién, por indicacién de los
asistentes diocesanos y educadores parroquiales. Se trata de un intento de
cubrir un presunto vacio, resuelto alternando breves historietas con invitacio-
nes a la oracién, dibujos, juegos y, nuevamente, invitaciones a la oracién.

De periodicidad semanal, con 24 paginas llenas de dibujos e ilustraciones,
tiene una tirada de 60.000 ejemplares. Editada en Roma, se envia gratuita-
mente a los nifios de seis a ocho afios miembros de Accién Catélica y, me-
diante suscripcién, a los no miembros.

«Festa» (Segno nel Mondo)

Dedicada a los nifios entre nueve y once afios, se nos presenta como una
especie de catecismo en papel satinado, interrumpido por las habituales y re-
petidas historietas, por algin juego, solicitud de dinero o la alusién a proble-
mas que dificilmente pueden ser comprendidos a esas edades (como, por
ejemplo, el problema de si es hoy todavia vélido el derecho de huelga).

De periodicidad semanal, consta de 32 péginas y tira unos 80.000 ejem-
plares. Se edita también en Roma y se distribuye como la anterior.
«Ragazzi» (Segno nel Mondo)

Dirigida a nifios de doce y trece afios, se presenta con el mismo formato
de «Festa», incluyendo alguna que otra noticia méds, pero con los mismos de-
fectos.
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El intento de aventurarse en temas comprometidos lo resuelve a menudo
de manera torpe. Como, por ejemplo, en el nimero de 15 de diciembre
de 1981, cuando se pregunta: «(El sexo es sucio?», cuya respuesta no pode-
mos recoger aqui, pero que termina, naturalmente, con una invitacién a la
oracién.

También con 32 péginas semanales y con una tirada de 105 ejemplares,
se ‘envia, desde Roma, gratuitamente a los miembros de la organizaci6n.

«Giovanissimi» (Segno nel Mondo)

Orientada a los adolescentes, a partir de los catorce afios, esta revista, aun
perteneciente al mismo ciclo que las anteriores, se nos presenta de manera dis-
tinta, tanto en el formato como en la composicién. Intenta asumir el aire de
una publicacién elaborada segiin el gusto de sus lectores, a los que se dirige
frecuentemente para la elaboracién de distintas encuestas. De éstas se deduce
que la edad media de sus suscriptores oscila entre los dieciséis y los diecisiete
afios, y la misma revista subraya el hecho de que se trata de lectores muy
atentos, provenientes de distintos niveles sociales, de buena cultura y que
leen, ademds, diarios y revistas de muy distinta matriz, desde la izquierda a la
prensa diaria catdlica, pasando por los grandes cotidianos de informacién.

Nacida en 1969, tiene también periodicidad semanal (aunque nacié como
revista mensual). Consta de 24 péginas con abundancia de fotografias y tira
90.000 ejemplares. Se difunde tanto por suscripcién como gratuitamente a
través de las asociaciones parroquiales y para los miembros de Accién Catélica.
Como las anteriores, estd editada por Editrice AVE, de Roma.

OTRAS REVISTAS DEDICADAS A LOS JOVENES

Giovani Amici. Revista de la Universidad Catélica del «sacro cuore».
Mensual, editada en Mildn, dedicada sobre todo a cuestiones pedagégicas.

Se Vuoi. Revista bimensual de orientacién, editada en Castelgandolfo
(Roma).

Gio. Mensual, franciscana de orientacién, para jévenes, editada en Roma.

Scout. Semanario para jévenes de la Associazione Guide e Scout Cattolici
Italiani, editada en Roma.

Esta apresurada, y forzosamente breve, panordmica de las publicaciones
pedagdgicas y de entretenimiento con que el movimiento catélico italiano in-
tenta acercarse a la infancia y a la juventud, permite ya, a nuestro juicio,
una primera aproximacién valorativa.
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En primer lugar, podemos destacar la amplitud de la oferta. Hemos cen-
sado para nuestro trabajo dieciocho publicaciones periédicas, refiriéndonos
tan s6lo a aquellas cuya difusién es, en principio, nacional; prescindiendo,
por tanto, de toda una pléyade de publicaciones que a nivel diocesano, e in-
cluso parroquial, completan la penetracién de la prensa infantil y juvenil ca-
télica, como una vasta red de capilarizacién en la sociedad italiana.

Esta amplia oferta en cuanto a nimero de publicaciones se ve respaldada
por unas tiradas que, como hemos visto, son respetables en general.

Por otra parte, ninguna de las revistas resefiadas se atreve a afrontar una
difusién comercial normal, conscientes probablemente de su escasa competiti-
vidad, y se limitan a los canales institucionales que la Iglesia y las organizacio-
nes catélicas les ofrecen.

En cuanto a su calidad o congruencia con el objetivo que explicitamente se
proponen, nos cabe afiadir algunas consideraciones. La primera impresién que
se obtiene de la lectura de estas publicaciones es la de que su elaboracién se
lleva a cabo, casi sin excepcién, sin tener en cuenta minimamente las exigen-
cias de los pequefios lectores a quienes se dirigen. Constituyen, en realidad, un
hilo de comunicacién entre las distintas redacciones y los familiares y educa-
dores, aderezado con textos e historietas que no siempre se adaptan a la edad
de los lectores a los que se dirigen. En algunas, esto se hace patente al incluir
una separada especificamente dedicada a padres y educadores. Y ello sucede,
sobre todo, en las revistas dedicadas a los més pequefios, cuando, todavia en
edad preescolar, no han entrado en contacto con las estructuras educativas del
Estado —claramente mayoritarias en el sistema educativo italiano.

Este planteamiento pedagégico o educativo de las publicaciones catélicas
para nifios y jovenes indica en el fondo un rechazo a otras publicaciones dirigi-
das a las mismas edades y consideradas a priori como «no educativas» o «des-
educadoras». El resultado es un ostensible moralismo que limita la espon-
taneidad indispensable para captar la atencién de los lectores de esas edades.
En muchos casos lleva incluso a hacer de estas revistas una especie de cate-
cismos ilustrados en forma de historieta.

Existen, ciertamente, excepciones a esta regla; pero, en general, predomina
la visién de una educacién rigorista, unilateral, orientada a la sumisién, a la
limitacién de la creatividad y fantasia del lector potencial.









JuaN LOPEZ MARTINEZ (*)

1. INTRODUCCION: DESDE LA AMBIGUEDAD DEL CONCEPTO

Hablar de fracaso escolar como algo perfectamente definido, puede resultar
equivoco y, ademads, legitimador del sistema en muchos momentos (1).

En los dltimos afios se ha empezado a hablar, cada vez con mds insisten-
cia, del fracaso escolar refiriéndose a él como una catéstrofe que nos afecta a
todos, al muchacho, al sistema escolar y a la sociedad. Resulta, sin embargo,
que el propio concepto del fracaso escolar es particularmente confuso y sirve
més para aceptacién acrilica, implicita, casi inconsciente, de la legitimidad
de la competitividad y la selectividad, que para intentar esclarecer la naturale-
za del problema.

Y es que el problema central acaso sea el de lo poco que se aprende en la
escuela y lo indtil que es lo que se aprende, tanto para los que aprueban
como para los alumnos que no superan los niveles. De tal modo que, en este
sentido, fracasan tanto unos como otros. Tanto los que llenan su cabeza con
frases y términos indtiles como los que no lo hacen. Aprender a hacer cosas
no es lo mismo que aprender a decir cosas. Lo primero es mucho més impor-
tante, pero en la escuela sélo se ensefia esto dltimo, y el auténtico fracaso es-
colar estd ahf, en que los alumnos terminan la escuela y estdn domesticados,
cuando no desengafiados, sin haber aprendido conocimientos significativos y
utilizables (2). Ademds, al ser evaluados por lo segundo, las pruebas selectivas
correspondientes se basan en pardmetros de «dependencia verbal» que priman
el origen social del alumno que vive en ambientes de «cédigo elaborado» de
lenguaje, en ambientes sociales favorecidos.

Por lo que el tema de fracaso escolar, entendido como no obtener un ti-

(*) Jefe del Departamento de Orientacién del INFP de Alcorcén. Subvencionada por
la Consejeria de la Comunidad Auténoma de Madrid. Servicio de Educacién.

(1) Carabaifia, J., «Le llamaban Fracaso Escolar», Revista Cuadernos de Pedagogia,
ndm. 103-104, 1983,

(2) Del Val, ]., «Suplemento de Educacién», El Pafs, 21-9-1982.
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tulo, estd ligado asi al nivel social mucho més que a ese término tan ambiguo
que es la inteligencia. Efectivamente, la influencia del entorno social inmediato
y de la familia dentro del mismo es muy importante, ya que los sujetos que son
estimulados a aprender, aprenden a pesar de la escuela, y los que no lo son,
fracasan.

En la investigacién que hemos realizado se puede observar que los chicos
de clase obrera llegan a la escuela con una doble desventaja: la de su lenguaje
de origen, perteneciente a un c6digo restringido distinto al cédigo complejo y
elaborado que se utiliza en la institucién educativa, y la especificamente eco-
némica, que les sitiia en pobreza de medios para la superacién de sus pro-
blemas académicos concretos.

Para estos chicos queda de manifiesto el poco éxito de la escuela en su
tarea de ensefiar. La escuela en si lo Gnico que estd haciendo es reproducir las
diferencias sociales, al no poder compensar los defectos que produce el medio
inmediato.

No es, por tanto, la escuela ese lugar «privilegiado» donde, ante la obje-
tividad del saber y de la cultura, desaparecieran las diferencias debidas al
origen familiar y social de los alumnos; porque la instruccién impartida a to-
dos, en términos de aprender a aprender, daria a cada uno las posibilidades
que les corresponden en funcién exclusivamente de su capacidad y de su
esfuerzo.

Y no lo es, no puede ejercer la funcién enunciada, porque existen condi-
cionantes previos més fuertes que ella, que impiden que cumpla dicha tarea;
por otra parte, de marcado cardcter competitivo, que a su vez es discutible.

En todo caso es manifiestamente simplista la visién que remite el fracaso
escolar a las deficiencias en las condiciones personales del alumno, como si
éste fuera el gran responsable del mismo; es simplista, es injusto y es igno-
rante de la multiplicidad de factores que influyen externamente en el hecho de
que el alumno no supere el nivel, hasta el punto de que no pocos de estos
alumnos son objetivamente més inteligentes que los que administrativamente
superan los cursos.

Esta visién simplista tiene sus raices en el valor de que ha sido investida
la institucién escolar, de la cultura que imparte y de las propias formas en
que lo hace, que impone la interpretacién del suspenso en términos de capa-
cidad del individuo para adquirir la cultura escolar o de la inadecuacién entre
esa cultura y los alumnos que deben afrontar las exigencias de la misma. A pe-
sar de que las notas escolares y las mismas titulaciones académicas se muestren
cada vez mds inoperantes para la promocién liberal y econdémica, todavia la
sociedad asume las mismas como bienes en si mismos valiosos, y de ello di-
mana la consideracién trégica del fracaso, cuya explicacién se busca en tér-
minos de causas individuales.

Se ignora asf que el rendimiento escolar es un concepto de significado poco
preciso, que en la calificacién de lo que es o no un nivel aceptable intervienen
una serie de mecanismos complejos —de los que se determina el resultado
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final— que estdn afectando en si mismos al dictamen resultante; ademés de
unas normas cualitativas y cuantitativas que establecen lo que es el rendimien-
to vélido de un modo altamente cuestionable.

De todo lo dicho parece necesario concluir que hay que deslindar el tema
de lo que los chicos aprenden, del tema de la calificacién numérica que reci-
ben, que depende de midiltiples factores, algunos simplemente de naturaleza
administrativa.

2. LA INVESTIGACION QUE PRESENTAMOS

En los dltimos afios, la Formacién Profesional ha experimentado en Ma-
drid, del mismo modo que en todo el territorio nacional, una expansién grande
en nimero de matriculas, en centro de nueva creacién y en profesores, asf
como nuevas especialidades y programas.

Pero dicha expansién no se ha visto correspondida por una menor tasa
de fracaso escolar, sino méis bien al contrario.

Esta investigacién pretende analizar los factores que estdn produciendo
tan alto porcentaje de fracaso escolar en los centros piblicos de la Comunidad
Auténoma de Madrid, tanto los de orden interno a la propia institucién escolar
como los que inciden en ella desde su entorno social.

Concretamente consideraremos las caracteristicas del profesorado, bastante
heterogéneo en'su origen profesional como en su formacién académica, estu-
diando su proporcién de ocupacién y pluriempleo, edad media, sus titulaciones
y otros factores.

Igualmente, vamos a tratar de medir la influencia del origen social del
alumnado de estos centros en su alto porcentaje de fracasos, habida cuenta de
que al muchacho le afecta més lo que sucede en casa que lo que sucede en
la escuela (3). Y un importante nimero de estos chicos proceden de capas
sociales econémicamente bajas, experimentando en grave medida la escuela
como instrumento de reproduccién de las diferencias sociales, como obstéculo,
en definitiva, para ellos de progreso social. .

Ademés, estos muchachos, en buen porcentaje han fracasado en EGB, lo
que constituye una dificultad afiadida en estos niveles académicos.

De otra parte, en una gran urbe como Madrid los problemas de masifica-
cién, de transporte y de vivienda, especialmente incidentes en estos muchachos
socialmente desfavorecidos, aumentan los handicaps de cara a un buen ren-
dimiento escolar.,

Y es que ya no basta que exista un pupitre para cada nifio, para cada jo-
ven. Una sociedad con cierto grado de desarrollo debe preocuparse de la ca-
lidad de ensefianza, de la ensefianza compensatoria, de la lucha contra el
abandono o el fracaso escolar, que en ambientes socioculturales desfavoreci-
dos, como el medio que estudiamos, adquieren proporciones draméticas.

(3) Jenks, Christopher, A Reassesment of the Effect of Family and Schooling in Ame-
rica, Basic Books, N. York-London, 1977, pags. 225-256.
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Que este trabajo de investigaci6n sea itil para descubrir factores de fracaso
escolar y, en consecuencia, para que quien pueda hacerlo administre con efica-
cia el tratamiento adecuado, es nuestro objetivo y la motivacién a la vez de
nuestro esfuerzo.

3. METODOLOGIA EMPLEADA

Se pretendié que la muestra abarcara la poblacién méxima representativa
del total de ensefiantes y alumnos de formacién profesional de la Comunidad
Auténoma de Madrid.

Para ello tomamos las dimensiones siguientes:

— Nuamero de centros: veinte, que son el 75 por 100 de los existentes.

— Distribucién geogréfica: Madrid-Centro, cinco; primer cinturén, seis;

segundo cinturén, nueve.

— Ntmero de profesores: 968.

— Ntamero de alumnos: 12.466.

El método de recogida de datos ha sido el procedimiento de la encuesta-
informe. Es decir, uno o varios informadores proporcionan los datos relativos
a cada centro.

Siempre que en alguna variable no entre como ndimero total el tamafio de

la muestra, ha de entenderse que hay datos necesariamente desestimados por
errores técnicos de cumplimentacién de la encuesta.

4. RESULTADOS OBTENIDOS SOBRE DISTRIBUCION
DEL ALUMNADO POR RAMA Y GRADO.
MEDIDA DEL FRACASO ESCOLAR RESULTANTE

La poblacién antes mencionada de 12.466 alumnos se distribuye en los
términos siguientes:

Adminis- Delinea- Automo- Electri- Electr6- Metal Sanitaria

trativa cién cién cidad nica
Curso 1.0 i e 768 274 1.131 1.342 1.168 797 133
Curso 27 ... 434 197 650 791 689 313 110
Curso 3.° ... ... 378 180 361 595 582 247 95
Curso 4.° ... ... 339 125 260 367 427 180 85
Curso 5.° ... ... 218 86 194 288 356 150 75
Fotal < v vas 2.137 861 2596 3383 3222 1.687 498

Naturalmente, el caso de sanitaria, al ser la poblacién insuficiente para
que tenga la fiabilidad del resto, queda aqui resefiado como dato informativo
simplemente. En los resultados globales no va a ser considerada esta rama.
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Por motivos similares ni siquiera anotamos los datos de peluqueria, ma-
dera, quimica, imagen y sonido.

La investigacién se hizo pasando tantas encuestas como profesores (mues-
tra = poblacién) en el apartado correspondiente a este colectivo. El anélisis,
pues, se haré sobre una fiabilidad de datos del 100 por 100.

En el capitulo de alumnos se pasaron 3.000 encuestas, que, siguiendo las
determinaciones sociolégicas clésicas, permiten conseguir una fiabilidad su-
perior al 70 por 100.

Los datos de fracaso escolar por niveles y global resultan ser los si-
guientes:

Adminis- Delinea- Automo- Electri- Electr6- Metal Sanitaria

trativa cién cién cidad nica
EP I i svs s 50,78 34,81 68,11 41,21 50,17 7191 28,72
o I (—— 4232 52,13 46,31 51,12 38,83 39,27 21,35
Total i.. i oin 71,59 68,51 8282 78,11 69,52 81,17 56,39

Observamos que el fracaso escolar se hace especialmente notable en auto-
moci6én y metal. Coincidiendo este dato con el hecho contrastado de que sus
alumnos suelen ser de origen social proporcionalmente mds modesto que los
de las otras ramas, incluso solapéndose la circunstancia de que sus profesiones
no estdn socialmente consideradas.

El fracaso escolar global es muy alto: 72,58 por 100.

Esto nos pone de relieve que la formacién profesional acusa los més altos
indices de bajo rendimiento de nuestro sistema educativo. La Comunidad Au-
ténoma de Madrid no es en esto, por otro lado, una excepcién.

5. DISTRIBUCION DEL PROFESORADO

Es evidente la importancia que tiene para la calidad de la ensefianza y el
éxito escolar de los alumnos, los factores de profesionalidad, especialmente pe-
dagdgica y dedicacién del profesorado.

Estos van a ser los datos dictados por la investigacién, segiin los aparta-
dos siguientes:

5.1. Epap MEDIA

Sobre los 968 profesores de la poblacién considerada, hemos logrado datos
de 757, lo que representa el 78,15 por 100 del total encuestado.

El resultado obtenido es una edad media de 35,41 afios, es decir, 35 anos
y medio.
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Las sucesivas y masivas oposiciones convocadas en los tltimos afian han
producido un rejuvenecimiento de este colectivo respecto a la década anterior.

Este elemento afiade dos factores al sistema: por un lado, la existencia
de un numeroso conjunto de profesores con poca experiencia profesional docen-
te, y por otro, la posibilidad de apertura a las nuevas corrientes pedagégicas de
renovacion.

5.2. TITULACIONES

De los 968 profesores estudiados nos encontramos con:

%
Ingenieros superiores ... ... ... ... ... ... 4,95
Doctores ... ... ... civ et e eee eer aen 0,82
Licenciados ... ... ... .o vov it e s e 37,70
Diplomados e ingenieros técnicos ... ... 21,28
B.P. 2° goodo oo soe sos wns sus sas sww wos 27,89
QHIOB =sv <o avs svs 5w iws A eus awe o 7,22

Comparando estos datos con los obtenidos con Jordi Vivas para la Uni-
versidad Politécnica de Barcelona, y los de J. R. Figuera sobre D. Universita-
rio de Madrid (4), observamos un incremento notable de licenciados y una
disminucién relativa de ingenieros técnicos, que dejan de ser mayoria en esta
tabla, asi como una tendencia a la baja de los titulos de Formacién Profesional
de 2.° grado.

No debe dejarse pasar ese casi 5 por 100 de doctores, que particularizan el
Cuerpo de Profesores Numerarios o de Teoria.

La dignificacién de los cuerpos por via homologacién a agregados de
Bachillerato y funcionarios no docentes ha podido ser un elemento significativo
de considerar en la explicacién de este crecimiento cualitativo del Cuerpo de
Profesores, en términos de titulaciones. Asi como la demanda de los mismos,
originada por el aumento del nimero de horas lectivas en el drea formativa
comfn, que requiere especificamente titulo minimo de licenciatura.

5.3. PoOR AREAS
El colectivo de profesores queda distribuido asi:
%
Tecnolégico-précticas ... ... ... ... ... ... 59,61
CIBHCIRE. .. ovv vas 305 s i oo wam s s 16,86
LOMPas iv woi san wvv awm o oy wwe ses e 23,53

(4) Figuera, J. R., Situacién y problemdtica de la Formacidn Profesional en el Distrito
Universitario de Madrid, Madrid, 1979.
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La mayoria absoluta de los profesores del drea tecnolégico-préctica impri-
me a la institucién docente en Formacién Profesional un cardcter tecnicista,
que por la propia formacién recibida por sus titulados en las universidades
politécnicas se encuentra alejado en general de la sensibilidad hacia la investi-
gacién pedagégica y del conocimiento de técnicas didécticas, siempre mas
probable en profesores del 4rea de letras o de universidades no politécnicas.

5.4. POR SEX0S
La distribucién queda asi:

%
WIJETES: .oc sas svw sop wew wom wy mes e ees 27,48
B T S s i e e s i ees leie's 72,52

Este dato es atipico de las ensefianzas no universitarias. La mujer, que es
dominante en ellas, tiene aqui una presencia muy reducida. Estamos, pues,
ante una caracteristica propia de la Formacién Profesional.

La relacién ensefianzas industriales y sexo tiene aqui un apartado indicati-
vo de la propia concepcién de la Formacién Profesional, en la que nos esta-
mos moviendo. Agravada por la consideracién de que hay un importante
conjunto de especialidades del sector servicios, donde la presencia de la mujer
es manifiesta en la sociedad y que no se ve reflejada en el colectivo do-
cente.

No obstante, hemos de sefialar que, si comparamos con el estudio ya
mencionado de Jordi Vivas, para el curso 72/73, la tendencia a aumentar el
nimero de mujeres es marcadamente creciente. Para aquellos afios el informe
nos da un 12 por 100 solamente.

5.5. POR DEDICACION

Los datos son los siguientes:

%
Dedicacién normal ... ... ... ... ... ... 7,45
Dedicacién plena ... ... ... ... ... ... .. 8,88
Dedicacién exclusiva ... ... ... ... ... ... 83,67

Se produce un cambio cualitativo-cuantitativo con respecto a los datos de
J. Vivas en los que para el curso 72/73 aparece un 40 por 100 de dedicaci6n
exclusiva. Se ha duplicado esta dedicacién, por tanto, en una década.

Todavia en el curso 80/81 era solamente del 63,68 por 100 la dedicacién
exclusiva en Madrid y provincia, segin estudio de la coordinadora de la
Comisién de Estudios de CC.0O. para Formacién Profesional.
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Este aumento de la dedicacién es debido a varios factores: las medidas
administrativas del Gobierno para luchar contra el pluriempleo y la mayor
profesionalizacién del profesorado, correlativa al rejuvenecimiento del mismo
y asociada a las dificultades del actual mercado de trabajo.

5.6. ANALISIS DE PLURIOCUPACION

Estd muy relacionada esta distribucién con los datos anteriores, ya que los
profesores con dedicacién normal o plena suelen ser pluriempleados en su
mayoria.

Los resultados medidos son los siguientes:

%
Pluriocupacién en otro centro educativo. 3,44
Pluriocupacién en la industria ... ... ... 7,95
Pluriocupacién en la Administracién ... 1,44
Pluriocupacién como auténomos ... ... 2,27
OB o e s e S S 1,23

Vemos que la mayorfa estd pluriempleada en la industria, donde probable-
mente obtuvieron su primer empleo, que luego hicieron compatible con la
ensefanza.

La docencia como «segunda ocupacién» pesaré sin duda sobre su entrega
personal a los alumnos, al menos psicol6gicamente.

Vamos a estudiar ahora la procedencia segtin titulaciones (4reas) y edades
de este conjunto de profesores pluriempleados que representan un total del
16,33 por 100 en los centros piiblicos de la Comunidad Auténoma, correspon-
dientes al Ministerio de Educacién y Ciencia.

5.6.1. Por dreas

Tecnolégica ... ... ... ... ... ... ... ... 75,03

(05125 1 o] £ 1. 13,19
e T AR - 11,81

El pluriempleo, por tanto, se da fundamentalmente entre los profesores del
drea tecnolégico-prictica, que son justamente los que tienen relacién directa
con la industria y a los que ya nos hemos referido en el apartado anterior,
que queda asi ratificado en este punto.
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5.6.2. Por edades

La edad media de los que tienen otro trabajo, ademés de la docencia, la
hemos medido en nuestra investigacién, obteniendo el resultado siguiente:
41,77 anos.

Este dato confirma el anélisis hecho en el apartado de dedicaciones, asi
como las conclusiones sobre la edad media de todo el profesorado.

Dado que los j6venes han tenido dificultad de encontrar més de un
empleo en el actual dificil mercado de trabajo y alcanzado su primer empleo
por oposicién al Cuerpo, la edad media de los pluriempleados ha de ser, 16-
gicamente, muy superior a la media del colectivo.

6. MOTIVACION Y ORIGEN SOCIAL DEL ALUMNADO

Pretendemos analizar la importancia que viene a tener para el éxito/
fracaso escolar del estudiante joven el ambiente sociocultural del entorno
familiar/ambiental en el que vive, en términos de motivacién.

Para ello hemos investigado los aspectos siguientes:

6.1. NIVEL DE ESTUDIOS DE LOS PADRES

Padre Madre

% %
Superiores ... ... ... ... ... 3,86 1,52
Medios ... ... ceo cer eer e ... 19,71 11,81
Primarios ... ... ... ... ... ... 67,06 70,24
Ninguno ... ... ... ... ... ... 9,37 16,41

6.2. SECTOR EN QUE TRABAJAN LOS PADRES

Padre Madre

% %
SEIVICION .:: see aum sae swe s 21,98 5,27
INdUSIFIS: oo o voe wns won sos 23,72 1,43
Construccién ... ... ... ... ... 14,47 0,00
Agricultura ... ... ... ... ... 1,42 0,22
Comercio ... ... ... ... ... ... 8,05 2,67
PALO! o con cene coe wue wne o 8,43 0,73
Pensionista ... ... ... ... ... 1,88 1,22
08 e e e P e e o 20,05 0,16
Sus labores ... ... ... ... ... — 88,30
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6.3. MOTIVO POR EL QUE ELEGISTE FORMACION PROFESIONAL

%
Porque me gusta ... ... ... 36,11
Por conseguir una profes:én 37,66
Porque no habia otra cosa ... ... ... ... 2,66
Porque es lo mds prictico ... ... ... ... 10,16
Por no tener Graduado Escolar ... ... ... 3,37
Porque me lo aconsejaron ... ... ... ... 3,01
Por cuestiones econémicas ... ... ... ... 0,72
POL 0108 MOHVOS wos. v wom wmse v oam i 6,44

6.4. MOTIVO POR EL QUE ELEGISTE LA ESPECIALIDAD QUE ESTUDIAS

%

Me gustaba ... ... ... ... cei een aen e 62,55

No habia otra cosa ... ... ... ... ... ... 5,15

Tiene futuro ... ... ... cvv cor see vee ous 23,19

Por otros motivos ... ... ... ... ... ... 8,09
6.5. SI HUBIESE OTRA ESPECIALIDAD EN EL CENTRO HARfAS:
%

La misma que haces ahora ... ... ... ... 63,25

Otra distinta ... ... ... ... ... ... ... ... 16,55

No saben, no contestan 20,10

6.6. QUE PRETENDES ESTUDIANDO FORMACION PROFESIONAL

%
Saber una profesién ... ... ... ... ... ... 56,25
Tener W HIGlO: won sav vce i s wes o 10,77
Seguir estudios ... ... ... ... ... ... ... 13,11
Adquirir formacién ... ... ... ... ... .. 16,88
Otros motivos ... ... ... cvv ver ver eer an 2,98

6.7. PIENSAS CONTINUAR HASTA TERMINAR F. P. 2.° GrRADO

%
- S UV R AR 80,20
N O R iy e 10,77
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6.8. CUAL ES TU ASIGNATURA PREFERIDA Y LA QUE MENOS TE GUSTA

Preferida Rechazada
% %

Practicas ... ... .o. ver eve een 49,11 2,44
Tecnologid .us ies ses sas wae 11,22 8,11
DIBUIO: ss0 wen mer mes ove wme 7,66 8,72
E. HUMATISHCA s w5 son wos 9,55 11,16
Lengua i s sss oo wws swms 3,11 2227
Matemaéticas ... ... ... ... ... .51 20,12
Contabilidad. «:. ss s wes sse 2,44 4,12
OAB .o oo sis s3s wsw o own 9,23 23,05

6.9. MOTIVOS POR LOS QUE CREES QUE SUSPENDES LAS ASIGNATURAS
%

Poca base anterior ... .. «es wis aes oss 17,55
Poca ilusién ... ... .c. cei cer aer een .ns 5,88
Poco interés de los profesores ... ... ... 5,83
Los libros mal hechos ... ... ... ... ... 3,16
Mal horario de clases ... ... ... ... ... ... 6,05
Son muchas asignaturas ... ... ... ... ... 25,38
Estudias pocas horas ... ... ... ... ... ... 36,14

6.10. ALTERNAS ESTUDIO Y TRABAJO

- e e e e s e 19,66
NO oo eee oo eee eee e eee e e ... 80,33

6.11. HABLAS CON TUS PADRES DE TUS PROBLEMAS

MUCHO s sos sss san awm pow onr swe wee lovs 25,22

POCO wus. isc aas msw snd  omy wsn G 69 e 62,27
INAGA, ... s oo sms sne S0 see mEW med e 12,50

6.12. TE AYUDAN TUS PADRES A ESTUDIAR

SE i e san ww sea ase amE s ams eeE 39,62
o o N - R S T B 60,38
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ANALISIS

Si el joven tiene por costumbre ver que la gente que le rodea se satisface
con profesiones modestas y limita sus miras a la obtencién de lo necesario y
a una cierta garantfa de seguridad, él ratifica este punto de vista, limitando
asi sus posibilidades y horizontes. En un medio obrero, «el miedo de los ries-
gos que se corren si se apunta demasiado alto, la falta de informacién sobre
las posibilidades que se les ofrecen, en definitiva, la falta de ambicién, acen-
tuada por dificultades econémicas, se conjugan para reducir los objetivos (5).

Por otra parte, a un nifio o adolescente le es dificil proponerse un objetivo
sociocultural, que no esté encarnado a sus ojos por un adulto que conozca, ya
que es imposible el proceso de identificacién.

En nuestro caso, los datos nos indican que estamos en un medio tipicamen-
te obrero, donde dominan las situaciones de «estudios primarios» en el nivel
de estudios de la madre y del padre. El padre trabaja en dos sectores princi-
palmente, «industria» y «servicios», lo que nos indica capas medias-bajas. Es
decir, que no estamos en los sectores sociales de las capas més bajas, aunque la
«bolsa» construccién-primario-paro es notable: casi un 20 por 100. Un 83,30
por 100 de mujeres figuran en el apartado de «sus labores», que ratifica el
andlisis hecho e indica una deficiente incorporacién de la mujer al mundo
laboral, tipico de sectores deprimidos, de origen social rural.

Los apartados 6.1 y 6.2 estdn intimamente relacionados con los 6.11 y
6.12. La limitacién motivadora del medio social se une a la desmotivacién de
origen familiar, por falta de apoyo paterno; quien muchas veces no puede
ayudar, orientando como quisiera, pues su propio nivel académico le impide
supervisar las tareas escolares de su hijos.

Himmelweit ya comprobé en 1951 que los muchachos de clase obrera
mostraban un menor aprovechamiento e ilusién en determinadas Grammar
Schools de Londres, que los pertenecientes a la clase media, a pesar de que
aquéllos eran muy conscientes de que su esfuerzo actual podria tener relacién
directa con un posible éxito futuro en la vida. Y denuncié que la causa era
una «falta de apoyo paterno» en el caso de los primeros. Los padres de clase
media supervisaban con frecuencia las tareas escolares de sus hijos (6) y existe
una creciente tendencia a que los adolescentes sigan estudiando una vez cum-
plido el minimo legal, si se produce en gran medida un aliento paterno (7).

También F. M. Martin descubri6 en South West Hertfordshire que la preo-
cupacién por la educacién secundaria variaba en relacién directa con la clase
social. El 82 por 100 de los padres de nivel profesién liberal habian reflexio-

(5) Luzuriaga, L., Pedagogia social y politica, Losada, Buenos Aires, 1970, 5.° edicién,
pégina 58.

(6) Himmel Weit, H. T., «Social Status and Secondary Education since the 1944. Act.
some data for London», en Glass, D. V.: Social Movility in Britain, London, 1954,

(7) Douglas, |]. W. B., The Home and the School, London, 1964, pégs. 50-51.
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nado mucho sobre la educacién de sus hijos, porcentaje que en el caso de
los padres obreros sin cualificar se reducia al 38,3 por 100 (8).

En nuestro caso, se cumple también que la correlacién entre éxito escolar
y medio sociocultural existe y tiene una fundamentacién en el estimulo y apoyo
adecuados, que es deficiente en medios desfavorecidos, a nivel informativo y
de sostenimiento.

Sin embargo, a pesar de todo ello, la motivacién de los alumnos que es-
tamos estudiando es alta. Han elegido Formacién Profesional porque les gusta,
por conseguir una profesién y porque es lo més practico (36,11, 37,66 y 10,16
por 100). Sélo un 3,37 por 100 viene a Formacién Profesional «porque no tiene
Graduado Escolar» —segtn ellos—, lo que ratifica lo afirmado. Sélo el 2,66
por 100, «porque no hay otra cosa».

La motivacién no s6lo es alta porque les guste la FP, sino porque les gusta
ademds la especialidad que han elegido (62,55 por 100), tenga o no futuro
(23,19 por 100). Si bien es verdad que estos chicos poseen una nocién muy
general de lo que es el futuro y les resulta dificil situarse a largo plazo. -

Los apartados 6.5 y 6.6 ratifican las conclusiones mencionadas deducidas
de los 6.3 y 6.4.

En concordancia con la alta motivacién resefiada. El 80,20 por 100 de los
muchachos quieren conseguir el mds alto grado de cualificacién de especializa-
cién y de titulacién, es decir, terminar el segundo grado de FP (apartado 6.7).

Pero el conflicto empieza cuando aparecen las asignaturas, excesivas en
ntimero, con horarios deficientes y programas recargados de interminables
series de contenidos, no entendidas —ademds— como necesarias muchas de
ellas por los chicos.

Al menos eso es lo que ponen de manifiesto los apartados 6.8 y 6.9, en
los que salta a la vista dos cosas: que hay bastante acuerdo en rechazar de-
terminadas asignaturas y aceptar otras, y que en sus respuestas hay pocas
contradicciones y bastante sinceridad.

Efectivamente, son mayoritariamente aceptadas las asignaturas del 4rea
tecnologica —especificas de la rama que han elegido—, como son Précticas y
Tecnologfa, con una preferencia «sumada» de un 60,33 por 100. Cuando les
preguntamos las asignaturas que menos les gustan, son coherentes, y las del
drea mencionada apenas aparecen. Todo lo contrario de lo que sucede en
Mateméticas y Lengua. Los alumnos rechazan estos lenguajes. Son los mds le-
janos al medio sociocultural del que provienen. No hace sino verificarse la
teorfa de Bernstein (9).

(8) Floud, J. E.; Halsey, A. H., y Martin, F. M., Social Class and Educational Oppor-
tunity, London, 1956, péags. 91-95.

(9) Bernstein, B., «Social Class and Linguistic Development. A. Theory of Social
Learning», en The Reader (Education, Economyc and Society, de Halsey, A. T.: Fluod,
J. E., y Anderson, C. A., New York, 1961).
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Que la sinceridad de los muchachos no admite duda, queda demostrado
en su respuesta al apartado 6.9. No ocultan que «estudian pocas horas»
(36,14 por 100) ni que tienen «poca base» (17,55 por 100).

Si los obstdculos de origen social eran ya poderosos para tener éxito esco-
lar, ahora hay que afiadir estas importantes deficiencias del sistema educativo:
programas recargados, malos horarios escolares, mal planteamiento de las asig-
naturas y, ademds, acceso a FP sin haber superado el Graduado Escolar, que
no es otra cosa lo que dicen los chicos cuando hablan de «poca base». Efec-
tivamente, nos estdn denunciando la irracionalidad de un sistema que permite
acceder a un nivel superior sin tener superado el anterior. Cosa que, por cierto,
s6lo sucede en las ensefianzas profesionales, a diferencia de cualquier otro ni-
vel educativo.

Origen social y deficiente funcionamiento de la institucién escolar se unen
para dificultar el éxito de los jévenes que estudiamos.

7. LA INFLUENCIA DE LA VIVIENDA Y EL DESPLAZAMIENTO
EN EL FRACASO ESCOLAR

Investigar la influencia de estos dos factores en el rendimiento escolar de
los alumnos de FP que estudiamos es el objetivo de este punto.

Para ello se les pregunté lo siguiente.

7.1. NOMERO DE HABITACIONES QUE HAY EN TU CASA (SIN INCLUIR COCINA NI
CUARTOS DE BANO)

7.2. NUMERO DE PERSONAS QUE VIVEN EN TU CASA (CONTANDOTE A TI)
Con las contestaciones recibidas, estuvimos en condiciones de calcular los
casos de superpoblacién critica (tres personas para una habitacién, cuatro o

més para dos habitaciones, seis 0 més para tres habitaciones), que resultaron
ser un 15,50 por 100.

7.3. ESTUDIAS EN ALGUNA BIBLIOTECA

%

BE s e wm dms SRR HEE G SRR Les G e R 10,50
NO. o nor wici by it 358 653 WER Gen saE E 89,94
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7.4. TIENES UNA BIBLIOTECA CERCA DE TU CASA

%
SE s win, wie oum s w851 sas e e e wes e 49,83
MO i s s obs mon mem sem wwe wes ey sew 50,16

7.5. SI ESTUDIAS EN UNA BIBLIOTECA, QUE NUMERO DE LIBROS SACAS
AL MES DE ELLA

%
GBI sic s ams. 556 s wam Ses waw 84,22
| E171 7o /P S NS 3,61
) D R N 3,51
Mias de dos ... ... ver cer eer e e e e 6,06

7.6. CUANTO TIEMPO UTILIZAS EN DESPLAZARTE DESDE TU CASA
AL CENTRO (AL INSTITUTO)

%
Menos de media hora ... ... ... ... ... ... 26,55
Entre media hora y una hora ... ... ... 23,72
Mas de i0a BOFE oo cos coe oes i smn wss 2233

ANALISIS

La centralizacién del trabajo industrial alrededor de las grandes ciudades,
las relativamente aparentes facilidades de la vida ciudadana, la atraccién de
unos salarios més altos, hicieron que hace dos décadas se produjera una gran
emigracién del campo a la ciudad, en plena época de crecimiento industrial.

Y las ciudades se hicieron, como consecuencia de ello, urbes gigantescas
con alto encarecimiento del suelo y una infraestructura muchas veces defi-
ciente. Los alojamientos en ellas se hicieron caros e insuficientes y familias
de cuatro-cinco personas consideraron y consideran una auténtica suerte
amontonarse en dos pequefios cuartos.

Nuestros alumnos son los hijos que pertenecen a estas familias de primera
o segunda emigracién interior o exterior.

Padecen una superpoblacidn critica de un 15,50 por 100. Las encuestas
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de P. Chombart de Leuwe dan por este hecho exclusivamente la resultante
de un fracaso escolar de un 43 por 100 (10) (apartados 7.1 y 7.2).

A nadie se le ocurriria pensar en la posibilidad de un buen rendimiento
escolar ante alumnos cuya familia se hacina en alojamientos exiguos e insa-
lubres. No s6lo no pueden estos alojamientos proporcionar las condiciones
requeridas para un buen rendimiento escolar, sino que cansan exageradamente
a los padres y los vuelven incapaces de establecer nuevos contactos con sus
hijos, en grave perjuicio de la motivacién y el estimulo de dichos escolares.

En este sentido, es interesante escuchar las siguientes palabras del citado
G. Bastin: «Aun cuando yo, por mi formacién y por mi ideal sea propenso
a reclamar al Gobierno el maximo de inversiones en materia de educacidn,
estoy persuadido de que no se puede llevar a cabo una accién educativa eficaz
en esos alumnos que cada tarde se apretujan en pequefisimas habitaciones
en medio de la algarabia de sus hermanos y hermanas» (11).

Pero hay més condiciones si cabe. Asi tenemos que los padres que tienen
las casas mds pequefas son los que més gritan a sus hijos. No por casualidad
en los pisos pequefios se dan no menos del- 20 por 100 de fracasos escolares,
si hemos de hacer caso a la investigacién de P. Chombart de Lauwe (12).

Un factor correctivo de las dificultades para estudiar en las casas super-
pobladas sera un buen servicio o red de bibliotecas ptblicas.

En la Comunidad Auténoma de Madrid hay (13) un metro cuadrado por
cada 4.920 habitantes, y lo recomendado por el Consejo de Europa, es un
metro cuadrado por cada mil habitantes.

Y ademds de las bibliotecas existentes, el 60 por 100 carecen de seccién
infantil. Todo ello después del importante esfuerzo de creacién de bibliotecas
realizado por la Concejalia de Cultura del Ayuntamiento de Madrid.

Aunque bien es verdad que en nuestra investigacién los alumnos dicen
tener una biblioteca cerca de su casa en un 49,83 y, sin embargo, sélo el
10,15 por 100 la usan y de ellos el 84,22 por 100 no sacan ni un solo libro.
El ambiente sociocultural deprimido que les rodea influird sin duda en este
hecho. Si no se ven libros en casa, si nadie los usa en la familia, es dificil ad-
quirir el hébito de hacerlo (apartados 7.3, 7.4 y 7.5).

De tanta importancia como la vivienda es el desplazamiento del estudiante
al centro educativo.

En las grandes ciudades hay que afiadir a la promiscuidad de los pe-
quefios apartamentos mal ventilados y ruidosos —sobre todo si estin en la
proximidad de arterias de intenso trdfico— el hecho de que padres e hijos
tienen que pasarse de dos a tres horas diarias en los medios de transporte

(10) Bastin, Georges, Por qué fracasan nuestros hijos, Ed. Magisterio Espafiol, Ma-
drid, 1971.

(11) Bastin, G. O., pég. 139.

(12) Lépez Martinez, J., «Fracaso escolar y origen social», Revista de Ciencias de la
Educacién, nim. 104, octubre-diciembre, 1980, Madrid, pégs. 350-351.

(13) Boletin Anabad, XXXIII, 1983, ntim. 1, p4g. 55.
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comunitarios o privados. Unos y otros llegardn a casa tan cansados, que no
aspirardn a otra cosa que a un legitimo descanso. En tales circunstancias,
hablar de éxito o rendimiento aceptable es imposible.

En nuestra investigacién son nada menos que el 22,3 por 100 los seriamen-
te afectados por esta causa, que tiene su origen en esa absurda politica de
construccién de los centros escolares alejados de los cascos urbanos (apar-
tado 7.6).

En el curso 80/81, 450.000 alumnos hicieron un recorrido diario medio de
40 km, lo que durante 180 dias de clase supuso 7.200 km en el mencionado
curso escolar (14).

Estos chicos salen a las siete de la mafiana de su casa y regresan a las
ocho de la tarde, y luego tienen que sacar tiempo de estudio para asimilar lo
impartido en seis horas de clase. La tarea es ciertamente heroica.

Por todo lo dicho en este punto, creemos que es injusto cargar excesiva
culpabilidad a los padres del fracaso escolar de su hijos, cuando su propia
clase social que incluye vivienda y transporte es tan determinante.

8. MEDIO SOCIOCULTURAL Y FRACASO ESCOLAR

Definiendo la relacién pedagégica como una relacién de comunicacién,
Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron (15) llegan a la conclusién, tras su in-
vestigacién sociolégica sobre el rendimiento escolar, de que dicho rendimiento
es funcién directa de «la distancia entre el lenguaje a inculcar y el lenguaje
del medio ambiental en que el alumno vive».

Una razén de ello ya la dio Piaget, al poner de relieve los aspectos evolu-
tivos de la inteligencia y la dependencia de ésta en el nifio a través del len-
guaje. Y también el norteamericano D. O. Hebb, al descubrir la importancia
del aprendizaje para el desarrollo de la capacidad de razonar. La mayor parte
del pensamiento, segiin Hebb, se lleva a cabo verbalmente.

La segunda razén es la existencia de dos subculturas diferentes en la so-
ciedad, que como tales admiten formas de hablar diferentes y, por tanto, di-
ferentes modos de pensar, uno de los cuales es coincidente con el modo de
pensar de la escuela y otro contrario o, cuando menos, distinto. Dicha con-
clusién fue deducida de la investigacién de Bersntein, anteriormente citado
en el punto «motivacién y origen social del alumnado» de nuestra investiga-
cion, para explicar —ahora lo haremos més en profundidad— el rechazo por

(14) Nuestra Escuela, revista, «Asf vemos la ensefianza del futuro», informe, octubre
1982, pég. 12.

(15) Schatzman, L., y Strauss, A., estudian el mismo proceso en Estados Unidos en
su articulo «Social Class and modes of Communication», en American Journal of Socio-
logyc, ya en enero de 1955.

Bourdieu, P., y Passeon, J. C., La reproduction, Paris, Minuit, 1970.
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nuestros chicos de determinadas asignaturas, especialmente lengua y mate-
méticas (apartado 6.8).

Berstein ha trabajado en Londres con muchachos de clase media y obrera,
descubriendo que en la subcultura obrera existe, en lineas generales, un modo
de hablar peculiar que se caracteriza por poseer un émbito muy restringido.
Las frases son breves, pocas las oraciones subordinadas, pobre el vocabulario,
se hace uso de escasos adjetivos y no siempre de manera correcta, muy pocas
veces se apela a nociones abstractas y se emplean normalmente gestos que
acompafian o sustituyen a la palabra oral. Este lenguaje sinticticamente sen-
cillo puede denominarse cddigo restringido, y aquellos a quienes se les ense-
fia a expresarse mediante tal c6digo aprenderdn automaticamente a pensar de
la misma forma poco complicada, sin importarles —aqui estd lo grave— si
estdn o no capacitados para pensar de una forma mucho més compleja.

Los individuos que estén en condiciones de practicar un c6digo de len-
guaje mas complejo no encontrardn este limite para su desarrollo mental.

En la subcultura de clase media, los nifios escuchan el lenguaje de sus
padres y lo imitan. Tal lenguaje acostumbra a ser més elaborado: las frases
son largas, poseen una estructura compleja de las oraciones subordinadas, se
utilizan con gran propiedad numerosos adjetivos, los términos «unos» y
«ellos» son corrientes, se hacen intervenir sustantivos abstractos, y la gesticu-
lacién ocupa un papel expresivo mucho menos importante. Este lenguaje
recibe el nombre de cddige elaborado y permite que sus usuarios razonen
de una forma mucho méds compleja y abstracta que quienes hablan en un
cédigo restringido.

Lo que nos importa a nosotros de todo esto es que el nifio de clase me-
dia comprende los dos cédigos, mientras que los alumnos de nuestra investi-
gacién, en su mayorfa de clase obrera, como se deduce de las respuestas que
ahora veremos, aprenden un cddigo restringido, mientras que en la escuela el
cédigo es elaborado, lo que provoca en ellos la dificultad de tener que ftra-
ducir a su propio lenguaje el de la institucién educativa. Este es otro motivo
més para debilitar su rendimiento escolar.

Las pruebas de esta teorfa se encuentran al examinar los resultados obte
nidos en test de inteligencia para miembros de la clase obrera y de la clase
media. Bernstein sometié a dos grupos a un test de inteligencia verbal y a un
test de inteligencia no verbal (16). Obteniendo como conclusién que: el nivel
lingiifstico del grupo obrero era més bajo con relacién a la puntuacién obtenida
por los niveles més altos del test no verbal, cosa que no sucedia en el grupo
proveniente de la clase media; es decir, los raciocinios necesarios para llevar
a cabo test no verbales estdn al alcance de unos como de otros, pero las ope-
raciones mentales necesarias para entender las partes més complejas de los
test verbales sélo estdn al alcance de la cultura de clase media y no integran

(16) Bernstein, B., «Language and social class», en British Journal of sociologyc, sep-
tiembre 1960.
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el bagaje mental necesario que estarfan en condiciones de asimilar los pri-
meros.

En este sentido, la seleccién de los muchachos en el sistema educativo por
pruebas de «dependencia verbal» no logra otra cosa que ratificar las des-
igualdades de desenvolvimiento de origen familiar sociocultural, perjudicando
mjustamente a nuestros alumnos de clase obrera.

Determinar el medio sociocultural en que viven los alumnos objeto de
nuestra investigacién, es lo que pretendimos con el estudio siguiente:

8.1. ACTOS CULTURALES QUE ASISTES AL MES. NUMERO

%
Cero ... v civ tir ii eee e e e e s 51,11
Uno ... ... ... ey wer 15,06
| B - T Tur e — 23,77
MAs ... ... cov cih iih e e e e . 10,11

8.2. MoOTIVOS POR LOS QUE NO ASISTES A ELLOS

%
No ‘tienes HEMPO «ic ses wvm vov sos aaw sas 26,44
No te interesan ... ... ... oo .oi ven .us 18,11
No te enteras de ellos ... ... ... ... ... 20,05
No puedes ir ... ... ... ... ... .. .o .. 14,33
Otros motivos ... ... ... ... oo i e ... 16,98
No saben, no contestan ... ... ... ... ... 4,09

8.3. ACTIVIDADES CULTURALES QUE TE GUSTARfA QUE SE HICIESEN
EN TU BARRIO O EN EL INSTITUTO

%
DEDOTIRE i sive 26 wom oms wie o s68 45 15,11
T e T 16,22
|55, 77y (o) + T S B T e 14,11
MUOBICA. v wom swe san wem www aed Gaw s e 13,11
FICBLRS ovi i woe ssn wse. 38w 5% bas Gk ems 13,33
TeAEO «ii wiv sav sss 555 wae sow mrn mew e 4,62
Exposiciones ... ... ... ... ... ... ... ... 4,50
Mesas redondas ... ... ... ... ... ... ... 4,11
Visitas culturales ... ... ... ... ... ... ... 5,32
Conferencias ... ... ... ... . oo .o ... 3,33
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8.4. TirPO DE LIBROS QUE TE GUSTA LEER

%
De BYEHLUTAS ... wov ser one oo sis %60 Swd 19,12
ICOMICE con svn swe soe wun wwe wwa: enn s we 19,44
NOVELAS ... co iir vi vee eee eee aen e e 15,66
De ciencia-ficcibn ... ... ... ... .. oL 15,44
POMHCE: c:5 ws won wme pim o s cex st s 321
L g Oy e o 27,13

8.5. A QUf DEDICAS TU TIEMPO LIBRE

%
A OIFf MOBICH .. svv mwr sy ses wom wan s 26,77
Al deporte ... ... ... oo cer cen eer e o 14,77
A discotecas ... ... ... oo cer e eer en 13,51
A ver televisién ... ... ... ... o o L. 13,11
A ICEE vs vie e e o meE i BER SEG 10,88
A vereine ..; v sew fon sew sRe FEE sEe sss 7,88
A PBELAL ... wen e win sed wEm sd wEw 56 1:33
A Off T8I0 ... vio vee vee een wen v bbe G 5,76

ANALISIS

Observamos que van a muy pocos actos culturales, mds de la mitad a
ninguno (cuadro 8.1). Los motivos que alegan de falta de tiempo, de no inte-
resarles o de no enterarse suman un total de 64,60 por 100, més el 4,09 que
no saben o no contestan (cuadro 8.2).

Las actividades principales que desean para su barrio son entre deportes,
fiestas, excursiones, cine y misica, de un 71,88 por 100. Actividades culturales
tan especificas como conferencias (3,33 por 100), teatro (4,62 por 100), me-
sas redondas (4,11 por 100) o exposiciones (4,50 por 100) quedan ampliamen-
te marginadas de sus preferencias (cuadro 8.3).

Los libros que mads les interesan son de aventuras, comics, novelas o cien-
cia-ficcién. Es muy significativo ese 3,21 por 100 que leen politica (cuadro 8.4).

Su tiempo libre lo dedican a tono con lo que han dicho a las preguntas
anteriores (cuadro 8.5).

Todos los datos nos hablan de que estamos moviéndonos, como ya vimos
en el punto del «origen social del alumno» y ratificando las deducciones allf
formuladas, en un medio sociocultural desfavorecido, empobrecido, de capas
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medias-bajas de 4mbito obrero. En el que sin duda los muchachos vivirdn un
lenguaje sintécticamente sencillo de cddigo restringido, que les hard chocar
con el cédigo elaborado de la escuela, cuya traduccién supondrdé un nuevo
obsticulo para su rendimiento y para su integracidn.

Va a ser precisamente en las asignaturas de lenguas y mateméticas donde
estos muchachos advertirdn més que el profesor trata de modificar su cédigo
lingiiistico, sus métodos de razonamiento e incluso su forma de percepcion.
Parece peligrar todo su sistema de comunicacién. Las operaciones matematicas
elementales estardn a su alcance, pero convertir tales operaciones en simbolos
algebraicos planteard para ellos serios problemas. Ello confirma los datos del
apartado 6.8, en el que la lengua era la asignatura més rechazada por nuestros
alumnos (22,27 por 100), seguida de las matematicas (20,12 por 100). Todo
tiene coherencia. El anélisis parece ser acertado.

CONCLUSIONES

1. El rendimiento/fracaso escolar no puede considerarse como efecto de
una sola variable —la aptitudinal—, sino que depende de la interrelacién de
un conjunto de factores externos al alumno que se pueden considerar como
«determinantes» del rendimiento/fracaso resultante.

2. El nivel cultural de los padres, en primer lugar, y el entorno ambien-
tal familiar, en segundo lugar, son unos factores determinantes del rendimien-
to de los alumnos. Dichos factores funcionan como catalizadores de las apti-
tudes del hijo. Al ser, en nuestro caso, desfavorables estos factores, el fracaso
escolar es necesariamente mds elevado.

Mientras que los padres de nivel cultural alto mantienen expectativas su-
periores ante la formacién de sus hijos, y crean condiciones familiares favore-
cedoras de conductas intelectuales en ellos, al mismo tiempo que pueden
ofrecer una ayuda importante al hijo en sus deberes; por el contrario, en las
familias de nivel cultural bajo, las motivaciones hacia el trabajo intelectual
son menores, preocupdndoles sobre todo la pronta insercién del hijo en el
mundo laboral. A la vez estos padres se encuentran més incapacitados para
orientar a sus hijos en los estudios.

3. Si el nifio tiene por costumbre ver que la gente se satisface con
profesiones modestas y limita sus miras a la obtencién de lo necesario, y a
la garantia de seguridad, él ratifica este punto de vista y a la vez limita sus
posibilidades y perspectivas. En el medio obrero en que nos movemos, el temor
a los riesgos si se apunta demasiado alto, y la falta de informacién sobre las
posibilidades reales que se le ofrecen, en definitiva, la falta de ambicién agra-
vada por dificultades econémicas, se conjugan para limitar los objetivos y son
factores desmotivadores para el estudiante.
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Por otra parte, a un nifio o adolescente le es dificil proponerse un ob-
jetivo sociocultural que no esté encarnado a sus ojos por un adulto que co-
nozca.

4. La falta de espacio en la vivienda familiar, y el factor «superpobla-
cién critica» son causas determinantes del fracaso escolar.

5. La deficiente situacién de los centros en lugares alejados de los
cascos urbanos hacen del desplazamiento al instituto un factor también de-
terminante de fracaso escolar.

6. La deficiente red de bibliotecas de la Comunidad Auténoma no pro-
picia el atenuamiento de los factores anteriores, para los chicos motivados
hacia el estudio y con deficientes medios familiares.

7. El desajuste de los programas y de sus contenidos con las expectati-
vas laborales y personales de los alumnos perjudican seriamente el rendimiento
de los chicos, en principio motivados por la eleccién de la rama y especializa-
cién que les gusta.

8. En la FP, la ausencia de exigencia de un nivel minimo de acceso
obliga a hacerse cargo de los alumnos con deficiencias de aprendizaje muy
graves en niveles anteriores, lo que constituye un nuevo factor determinante
del fracaso escolar.

9. La distancia del lenguaje entre la institucién educativa y el lenguaje
del medio ambiental en el que el alumno vive, constituye un obsticulo grande
para el éxito de los muchachos encuestados.

Si el sistema educativo no concediera privilegio al «factor verbal», y no
centrara sus pruebas selectivas en ejercicios de «dependencia verbal», pesaria
menos sobre el muchacho, al menos en los niveles primeros, su herencia cul-
tural y origen.
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IN 'v ESTJ1GAC I ON E

.

Juan JosE SANCHEZ DE Horcajo (*)

Presentamos en estas pdginas algunos de los resultados parciales de la
investigacién sociolégica realizada en el Instituto de Ciencias de la Educacién
de la Universidad Complutense, sobre «El profesorado rural de Educacién
General Bésica en Castilla y Ledn».

El estudio pretende analizar, entre otras variables sociolégicas, el grado
de integracién rural, el nivel de profesionalizacién, el prestigio y autoestima
socioprofesional, el conservadurismo y permisividad, la socializacién pro-
fesional.

La metodologia empleada para la realizacién del informe se ha fundamen-
tado sobre la combinacién de técnicas cuantitativas y cualitativas de obtencién
y andlisis de datos: encuesta a una muestra representativa de 630 maestros,
grupos de discusién con distintos colectivos de maestros de la regién y entre-
vistas personales a casos «tipicos ideales».

Referimos aqui algunos resultados relativos a la profesionalizacién docente
del maestro rural de dicha regi6n.

1. CONCEPTO DE PROFESIONALIZACION

Una de las parcelas més interesantes, pero quizd la menos explorada, en
el campo de la sociologfa es la de las profesiones. Es verdaderamente muy es-
casa la literatura y los estudios sobre sociologia de las profesiones, y muy
exiguos atn los andlisis sociolégicos sobre la profesién docente. Sin pretender
abordar directa y especificamente el tema, nuestra investigacién nos brinda
unos sucintos datos referentes a la profesionalizacién del maestro rural. Que-
remos hacer, tan sélo, algunas precisiones en torno a este concepto.

(*) Profesor de Sociologfa de la UNED.
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A. Escolano, siguiendo la doctrina méds generalizada en este tema, sintetiza

las caracteristicas de las profesiones en tres ntcleos:

— Una profesién es una actividad escolarmente aprendida; lo que im-
plica una preparacién formal, y la existencia de un cuerpo siste-
maético de conocimientos tedricos transferibles a la praxis profesional.
Estos conocimientos son muy tecnificados y, en general, no resultan
accesibles a personas ajenas a la profesion.

— Una profesién es, por otra parte, una actividad social, necesaria fun-
cionalmente, y satisface, por tanto, expectativas de la comunidad.

— Las profesiones estdn reguladas por prescripciones y cédigos de con-
ducta que funcionan como mecanismos de autocontrol del grupo (1).

En distintos puntos, el proceso de profesionalizacién coincide con el pro-
ceso de burocratizacién identificado por Weber. Esta superposicién es mds
obvia en el aumento de las funciones especializadas en el interior de las or-
ganizaciones complejas (2).

Eveset Hughes sugiere que «profesién» es una etiqueta simbdlica de un
status deseado (3). Habenstein, sin embargo, considera el concepto de profe-
sién sélo como una demanda de status (4). En cualquier caso, es claro que el
titulo de profesién supone una demanda de posicién y reconocimiento social.

Se proclama cominmente que las profesiones son ocupaciones caracteriza-
das por unos conocimientos especializados. Pero resulta dificil, en sociologia
de las profesiones, el intento de redefinir y reasegurar un conocimiento bésico
como el fundamento de la realizacién profesional. Todos los grupos ocupacio-
nales aplican o desarrollan conocimientos particulares en su trabajo, pero en
las profesiones éstos estdn basados en un cuerpo de conocimientos més ex-
tenso y teérico que requiere algo diferente a la aplicacién rutinaria.

El tipo de conocimientos puede estar relacionado con el alcance y la va-
riedad de la funcién del profesional y con la estructura del control dentro de
la profesién. Los profesionales que tienen tras de ellos un cuerpo de cono-
cimientos més sustanciales y tedricos estdn més capacitados para convender a
la sociedad de la necesidad de sus servicios particulares y quizd a persuadir
a la sociedad de su derecho a hacerse responsables de ella.

La diferencia importante entre las profesiones estd en la variedad de los
diferentes medios en los que pueden ejercer los profesionales. La contraposi-
cién principal existe entre los profesionales que ejercen privadamente y los
que estdn empleados por y en distintos tipos de organizacién.

En el caso del profesor como profesional, la base de la profesionalizacién

(1) Véase De la Orden, A., «Un problema inaplazable: la formacién profesional del
profesor», en Revista de Educacidn, enero-abril 1982.

(2) Weber, Max, The Theory of Social-Economic Organization, Londres, 1964.

(3) Hughes, E. C., Man and Their Work, Glencoe, 1959,

(4) Habenstein, R. W., «A critique of ‘Profesién’ as a Sociological Category», en So-
ciological Quaterly, 4 (1963), pégs. 291-300.
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estd constituida por un conjunto de conocimientos, reglas, patrones organizati-
vos, lineas de justificacién de la accidn, estrategias y técnicas interrelacionadas
que determinan un «saber» y un «saber hacer», referido a las metas educa-
tivas. La profesionalizacién incluye no sélo el proceso de aprendizaje y la
destreza cual manejo de los medios, sino la actualizacién y adaptacién a las
condiciones cambiantes de produccién o ejercicio profesional.

C. Lerena, en un intento de recapitulacién del proceso de profesionaliza-
cién del maestro, establece varios elementos invariantes: primero, el estable-
cimiento de un sistema homogéneo, de reclutamiento y de formacién de los
agentes, cada vez mds exigente y especializado; segundo, la tendencia a con-
vertir el ejercicio de la ensefianza primaria en una ocupacién de dedicaci6n
principal y completa; tercero, la integracién de ese sistema de agentes dentro
de la burocracia ptblica y privada, o sea, salarizacién, burocratizacién, fun-
cionalizacién; cuarto, el establecimiento de 6rganos y asociaciones profesiona-
les, y quinto, la constitucién y afianzamiento de esa categoria social, en tanto
que grupo, el cual ocupa como tal un determinado lugar dentro de la es-
tructura social y que es portador de un ethos especifico (5).

En nuestra investigacién no pretendemos analizar la profesionalidad de
forma sociol6gicamente estricta, sino simplemente tratamos de observar el
nivel de profesionalizacién del maestro rural en nuestra regién a través de
unos indicadores significativos tales como: la formacién recibida en las escue-
las normales, la actualizacién profesional, la dedicacién e identificacién con
el ejercicio profesional de ensefiante; sin pretender con ello efectuar una
evaluacién cualitativa aquilatada.

En otro capitulo de nuestra investigacién ya hablamos de la calidad y la
diversidad de formacién de los maestros actualmente en ejercicio, causada por
la multiplicidad de planes de estudio del Magisterio, que se han sucedido en
las dltimas décadas y que no han respondido, en general, a las exigencias
de una adecuada formacién profesional docente. Ya sefialdbamos en dicho
capitulo las caracteristicas y las deficiencias en la formacién recibida por los
maestros; nos centramos, por tanto, aqui en la observacién de los otros in-
dicadores apuntados.

2. ACTUALIZACION PROFESIONAL

No es nuestro cometido argumentar sobre las exigencias o caracteristicas
de la actualizacién profesional que se impone al ejercicio de la docencia.
Es algo que se puede colegir de la simple constatacién de la implicacién de
la tarea docente y la cambiante sociedad moderna. Remitimos simplemente a
las recomendaciones que ya en 1975 hacia la UNESCO a los ministerios de

(5) Véase Lerena, C., «El oficio de maestro», en Sistema, noviembre, 1982, p4g. 83.
Véase también Wilensky, H. L., «The professionalization of Everyone», en American Jour-
nal of Sociology, septiembre 1964, pédgs. 142-159.
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Educacién en el Congreso Internacional de la Educacién, en la XXXV se-
sién (6).

Para tratar de captar y evaluar de alguna forma la actualizacién profesio-
nal de profesorado rural escogimos unos indicadores elementales y fécilmente
cuantificables, aunque de menor precisién cualitativa, como son la cantidad
y tipo de lecturas que realiza y los cursos de formacién y actualizacién pro-
fesional que ha efectuado.

Cursos de formacién y actualizacién

Las tablas nims. 1 (2 y 3) * nos muestran datos relevantes.

TaABLA 1

Distribucién de profesorado segiin cursos de formacién o actualizacién
profesional que han realizado

Total Varones % Mujeres %
Nimero de cursos Absolut. %  Solteros Casados Solteros Casados
NIGgUNT: e won c5e maw sen 123 19,6 34,0 15,4 14,7 25,0
Unos. 0 doB .o soe wen son 226 360 440 376 252 359
Tres o cuatro ... ... ... 1o 25,0 12,0 29,1 273 21,8
CIneo 0 MAS v sos sov 54 111 17,7 10,0 16,6 315 15,1
Total . s s 627 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Es significativamente elevado el porcentaje de maestros que no ha realizado
ningdn curso de formacién, un 19,6 por 100, asi como el porcentaje de los que
han realizado tan sélo uno o dos cursos, un 36,0 por 100, que es el bloque ma-
yoritario; frente a un 25,0 por 100 que han realizado tres o cuatro curso, y un
17,7 por 100 que han realizado cinco o més cursos de actualizaci6n.

La relacién més significativa que existe con la edad, la podemos concretar en
que es el grupo de profesores entre treinta y seis y cincuenta afios quienes mds
cursos han realizado. El resto de edades no muestran diferencias notables entre
sf en el ndmero de cursos realizados.

Con respecto a la localidad de ejercicio hay relacién en el caso de las
mujeres y el hecho de tener realizados cursos de formacién. A menor tamafio

(6) UNESCO: Recomendacién para los Ministerios de Educacién respecto a la trans-
formacién del rol del profesor y su influencia sobre la preparacién para la profesién y so-
bre la formacién en ejercicio, en el Congreso Internacional de Educacién, convocado por.
la UN]%/SCO. celebrado en Ginebra del 27 de agosto al 4 de septiembre de 1975.

. er anexo.
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del municipio, mayor porcentaje de muestras que no han hecho ningtn curso.
En el resto de los casos no existe relacién directa entre el tamafio de la
localidad y el niimero de cursos realizados, tanto en las mujeres como en los
varones. Sin embargo, cabe sefialar que son las mujeres que ejercen en los
municipios entre 5.001 y 10.000 habitantes quienes méds cursos han hecho.
Asi, por ejemplo, hay un 24,8 por 100 méds de mujeres que ejercen en muni-
cipios de més de 5.000 habitantes que de mujeres que ejercen en municipios
de més de 2.000 habitantes y menos de 5.000 habitantes que tienen tres o
més cursos realizados.

No se aprecia diformismo significativo en cuanto al sexo y ndmero de
cursos realizados. Sin embargo, si puede observarse si introducimos la variable
estado civil. Los varones casados han realizado més cursos de perfecciona-
miento que los varones solteros. En las mujeres la relacién es a la inversa: las
mujeres solteras tienen mds cursos de formacién y actualizacién que las muje-
res casadas.

Cabe pensar que ante las reformas pc.agégicas y administrativas surgidas
a partir de la Ley General de Educacién de 1970, como exigencia de adecua-
cién con las nuevas estructuras y la légica del sistema educativo, el profeso-
rado de EGB ha seguido un proceso de actualizacién bien notable, realizando
cursos diversos de adaptacién y de especializacién. Sin embargo, al apuntar
las motivaciones que les mueve a la actualizacién aparecen, mds que la bis-
queda de mayor profesionalizacién, la del requisito formal académico o como
vehiculo de ascenso en el escalafén del cuerpo profesional.

Entre los comentarios més espontdneos manifestados en las entrevistas
aparecen:

— «Los cursos se realizan muchas veces por la fiebre mecénica de la
‘titulitis’.»

— «Los cursos de actualizacién son muy poco précticos, no nos cambian
nuestros hébitos y modos de ensefiar.»

— «Se busca el papelito. Vas el primer dia para inscribirte y el dltimo
para recoger el papel.»

— «Se trabaja mucho —comenta un profesor—, pero por lo general falta
auténtico espiritu profesional y vocacional.»

Por lo que se refiere a las posibilidades que han tenido los maestros en los
dltimos afios para acceder a cursillos de actualizacién de conocimientos y mé-
todos, no han sido muy abundantes. Los cursos oficiales (ICES, UNED, ins-
pecciones...) han sido més bien escasos y con posibilidad para pocos asisten-
tes. Los cursos de iniciativa privada son muy caros. Una gran parte de los
profesores han realizado algln reciclaje a través de las escuelas de verano, en-
cuentros, trabajo cooperativo...; pero siempre un tanto desasistidos y par-
cializados.

No es nuestro cometido aquf sefialar alternativas adecuadas a la solucién
del problema. Por otra parte, son muchos los colectivos de renovacién pedagé-
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gica que tienen gran auge en la actualidad. Seria cuestién de incentivar y mo-
tivar en este movimiento a los maestros rurales.

Lectura de libros y revistas

El 46,8 por 100 de los profesores leen uno o dos libros al trimestre, el
30,1 por 100 leen tres o cuatro y el 14,6 por 100 cinco o més. Los que no
leen ninguno son 42 casos, que representan el 6,7 por 100 del total de profe-
sores. Teniendo en cuenta que el periodo por el que se pregunta es de tres
meses y que en la pregunta no se especifica el tipo de lectura, cabe sefialar que
es bajo el nivel de lectura de los profesores.

Este nivel interrelaciona con el sexo de forma que los varones leen mayor
cantidad de libros que las mujeres. Asi, por ejemplo, hay un 11,1 por 100 més
de mujeres que de varones que leen uno o dos libros; también, hay un 4,9
por 100 méds de varones que de mujeres que leen tres o cuatro, y hay un 7,9
por 100 més de varones que de mujeres que leen cinco o maés.

Por estado civil, los solteros/as leen més libros que los casados/as. De esta
forma, por ejemplo, hay un 11,4 por 100 més de varones solteros que de ca-
sados que leen tres o cuatro libros al trimestre.

TABLA 4

Distribucién de profesores segin nimero de libros que leen al trimestre

Ambos sexos Varones Mujeres

Nimero de libros Absolut. % Absolut, % Absolut. %
Ninguno ... ... ... ... ... 42 7,6 21 6,4 21 6,9
Uno o dos ... ... ... ... 294 46,8 135 41,5 159 52,6
Tres o cuatro ... ... ... 189 30,1 105 32,3 83 274
Cinco o méds ... ... ... 92 14,6 60 18,4 32 10,5
Total i v svs win sun 627 100,0 325 100,0 302 100,0

Teniendo en cuenta la edad, s6lo aparece una correlacién en las mujeres:
a mayor edad en ellas, mayor cantidad de libros leidos al trimestre.

No aparece correlacién entre el tamafio de la localidad de ejercicio y
lectura de libros.
Revistas de informacién general que recibe o estdn suscritos mensualmente

El porcentaje mayor corresponde al 35,6 por 100, que recibe dos revistas;
le siguen el 34,9 por 100, que recibe una, y el 20,4 por 100, que recibe tres
o cuatro. El 7,3 por 100 no recibe ninguna.
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El sexo no interrelaciona de forma clara con el nimero de revistas recibi-
das. En las mujeres hay relacién con el estado civil; las solteras leen mas que
las casadas, que leen tres o cuatro revistas; hay un 16,4 por 100 més de ca-
sadas que de solteras que leen sélo una.

TABLA 6

Distribucién de profesores por niimero de revistas de informacién general
que reciben o estdn suscritos mensualmente

Ambos sexos Varones Mujeres

Nimero de revistas Absolut. % Absolut. % Absolut. %
Una revista ... ... ... ... 219 349 101 31,0 118 39,0
Dos revistas ... ... ... ... 223 355 119 36,6 104 344
Tres o cuatro revistas ... 128 20,4 70 21.5 58 19,2
Ninguna revista ... ... ... 46 7,3 27 8,3 18 59
Total oo wem e e o 627 100,0 325 100,0 302 100,0

Hay una cierta relacién entre la lectura de revistas y la edad, pero esto
sélo en el caso de las mujeres. A mayor edad reciben mayor nimero de re-
vistas. Asi, hay un 14,4 por 100 mis de mujeres mayores de cincuenta y un
afios que de mujeres entre veinte y treinta y cinco afios que reciben tres o
cuatro revistas mensualmente. A su vez, hay un 5,5 por 100 mas de mujeres
entre veinte y treinta y cinco afios que de mujeres mayores de cincuenta y un
afios que reciben s6lo una revista.

No existe interrelacién entre la localidad de ejercicio, por tamafio de ha-
bitantes, y el niimero de revistas de informacién general que reciben men-
sualmente.

Revistas tipo profesional que suelen leer con mds frecuencia

Casi la mitad de los encuestados, el 43,2 por 100, lee Escuela Espafiola.
La cuarta parte, el 25,8 por 100, lee Vida Escolar, y el 22,6 por 100 lee Ma-
gisterio Espariol.

Por sexo no hay diferencia alguna: si la hay en relacién con el estado civil:
hay un 16,4 por 100 més de varones casados que de solteros que leen Vida
Escolar.

En las mujeres hay un 8,4 por 100 méds de casadas que de solteras que
leen Escuela Espariola.
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TaBLA 7

Distribucién de profesores segun la revista profesional que leen
con mds frecuencia

Ambos sexos Varones Mujeres

Revista Absolut. % Absolut. % Absolut. %
Magisterio Espafiol ... ... 142 22,6 79 243 63 20,8
Escuela Espafiola ... ... 271 432 134 41,2 137 45,3
Vida Escolar ... ... ... ... 162 25,8 84 25,8 77 254
El Maestro ... ... ... ... 2 03 — — 2 0,6
Cuadernos de Pedagogia. 15 2,3 9 2,7 6 1,9
Revista de Educacién ... 2 0,3 — — 2 0,6
OtX8E ... oo woi won sim oo 23 3,6 12 3,6 11 3,6
Ninguna ... ... ... ... ... 7 1.1 o) 1,5 2 0,6
Total ... ... ... ... ... 627 100,0 325 100,0 302 100,0

Existe correlacién entre la edad de los profesores y la revista profesional
que leen. Podemos decir que a menor edad hay mayor porcentaje que leen
Escuela Espaiiola, de forma inversa sucede con Magisterio Espafiol y con Vida
Escolar, que tienden a leerlas en mayor proporcién conforme la edad es
mayor.

No hay relacién entre una mayor o menor ruralidad y el porcentaje
de profesores que leen una determinada revista. De las entrevistas y grupos
de discusién se deduce que los maestros rurales disponen de tiempo abundante
para la lectura, pero tienen muy poca motivacién o urgencia profesional
para ello.

Segtin la opinién generalizada de los profesores, éstos buscan en la lectura
de las revistas profesionales la informacién sobre aspectos administrativos y
adelantamiento de noticias profesionales, més que conocimientos pedagdgicos
y técnicos.

La preferencia en la lectura de las revistas profesionales, si atendemos a
sus propias opiniones manifestadas en las entrevistas presenciales, se orienta
hacia Escuela Espaiiola, que es leida habitualmente por casi la mitad de los
maestros. La estiman como la mejor estructurada periodistica y comercialmente,
sin ideologia militante determinada, tiene buenas y rédpidas fuentes de infor-
macién.

Otras revistas no muy difundidas en el colectivo de los maestros rurales,
pero bastante leidas en algunos sectores del mismo, son: EGB, como drgano
de informacién del sindicato ANPE; y Debate Escolar, como 6rgano infor-
mativo del FESPE. En menor porcentaje se leen también Nueva Escuela, Es-
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cuela Hoy, Trabajadores de la Ensefianza y el Boletin Informativo de FESITE-
USO, érganos de expresién e informacién de los sindicatos FETE-UGT,
UCSTE, CC.00., y FESITE-USO, respectivamente.

3. DEDICACION ACADEMICA

Entre el conjunto de acciones que comporta la profesionalizacién do-
cente, se considera primordial la preparacién préxima de las clases o las lec-
ciones, que incluye las acciones de programacién, desarrollo y evaluacién
del propio ejercicio docente. '

En la praxis educativa, como en el resto de las actividades humanas, hay
una tendencia a la rutinizacién o repeticién mimética del proceso pedagégico,
que si bien facilita la mecénica y reduce el esfuerzo del trabajo, puede mermar
la calidad e intensidad del rendimiento educativo.

En los niveles inferiores de la ensefianza, esta tendencia es tanto m4s acu-
sada cuanto se puede considerar el aprendizaje de la infancia como proceso
reiterativo de inculcacién; y la docencia como una destreza mecénica de
transmisién. Nada hay més lejos de la verdad. Cada acto pedagogico es per-
sonal e irrepetible, y exige la actualizacién de todas las potencias y facultades
de los agentes educativos. Comporta, por tanto, una fuerte dosis de dedi-
cacién académica.

Miiltiples acciones y actividades del profesor estdn orientadas y concatena-
das en el sentido académico. Sin embargo, para observar someramente algiin
indicador de dedicacién académica hemos preguntado a los maestros sobre el
tiempo que dedican semanalmente a preparar las clases de la escuela, asi como
el que dedican a dar clases particulares, o ejercer otro trabajo remunerado.

Como puede observarse en la tabla nim. 10, los maestros que programan,
de alguna forma, su actividad educativa son la inmensa mayoria, y a ello se de-
dican, en su conjunto, un tiempo que puede calificarse de razonable; pero
diferencialmente no puede atribuirse esa calificacién.

Otra cuestién importante es si entre los profesores que trabajan en el mis-
mo centro existe, 0 no, una coordinacién adecuada de las actividades que de-
sarrollan, de los contenidos que imparten, los métodos de ensefanza que
utilizan, etc., aspectos que ya hemos comentado en otro capitulo.

En las entrevistas personales los maestros comparten la exigencia, mayor
cada dia, de capacitacién y preparacién inmediata para las clases, para poder
competir con los centros de interés y los reclamos instructivos que presentan
la televisién y el resto de los mass media para los nifios. El maestro trata de
mejorar los métodos didécticos y hacer més atractivas sus ensefianzas. Muchos
de los maestros reconocen tienen que hacer un gran esfuerzo de capacitacién
y «conversién» pedagdgica.
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TaBLAa 10

Niimero medio de horas dedicadas a la semana a preparar las clases de la
escuela, dar clases particulares y ejercer otro trabajo remunerado (porcentajes)

Preparar las cla- Dar clases Ejercer otro tra-

Numero de horas ses de la escuela particulares bajo remunerado
1 & 3 hotas o sue e e 27,1 0.8 1,7
Ta 6 HotAs oo sun s s 29,0 0,4 0,9
6a Bhoras ... .. i s 18,1 0,1 0,8
8 a 10 horas ... ... ... ... 10,8 — 0,4
10 a 12 horas ... ... ... ... 8,6 — 0,3
12 a 15 horas ... ... ... ... 3,0 0,1 03
15 o méds horas ... ... ... 1,4 — 0,3
No contesta, ninguna hora. 1.7 98,4 95,0
TROLE oot it et et ot e 100,0 100,0 100,0

En cuanto a las horas dedicadas a preparar las clases de la escuela, tene-
mos que el 29,0 por 100 dedica de tres a seis horas; el 27,1 por 100 dedica
de una a tres horas; el 18 por 100, de seis a ocho horas, y el 13,0 por 100
dedica més de diez horas.

No existe correlacién con el sexo, y por estado civil hay una cierta rela-
ci6n, de forma que los solteros varones dedican menor nimero de horas que
los casados. Por ejemplo, hay un 11,2 por 100 més de solteros que de casados
que dedican de una a tres horas; hay un 6,6 por 100 mas de casados que de
solteros que dedican mds de diez horas. En las mujeres la relacién es inversa;
son las solteras las que dedican més horas. Asi, por ejemplo, hay un 12,8 por
100 més de solteras que de casadas que dedican més de ocho horas.

La edad interrelaciona con las horas dedicadas a preparar las clases de la
escuela. Son los mds jévenes quienes més horas dedican; esto ocurre sobre
todo en los varones. De esta forma, por ejemplo, hay un 13,8 por 100 més de
varones entre veinte y treinta y cinco anos que de varones entre cincuenta y un
y setenta afios que dedican méds de ocho horas.

Con las localidades de ejercicio no hay una interrelacién clara; tan sélo
podemos sefialar que los varones que ejercen en las localidades de mds de
5.000 habitantes son quienes dedican menos horas: hay un 13,2 por 100 de
varones que ejercen en localidades de menos de 500 habitantes que de varo-
nes que lo hacen en localidades de més de 5.000 habitantes que dedican més
de seis horas,

En las dos restantes preguntas se obtienen indices casi absolutos que no
contestan, por no dedicarse a dichas actividades. Hay que hacer constar las
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normas que existen de dedicacién exclusiva. Por tanto, no tenemos ninguna
informacién de la dedicacién a las posibles clases particulares o hacia otro
trabajo remunerado.

Los comentarios individuales y en los grupos de discusién de los maestros
son constantes en manifestar la toma de responsabilidad en la preparacién
de las clases y en la exclusién de otro tipo de trabajo extraescolar. Reconocen
undnimemente que cuando éste se realiza distrae y merma el rendimiento
profesional en la docencia. Esta constatacién es tanto mds acusada en los
maestros que realizan trabajos de administracién o gestién de negocios per-
sonales o de empresas patrimoniales. Casos que son en la actualidad reduci-
disimos en el medio rural.

4. IDENTIFICACION PROFESIONAL Y SATISFACCION
EN EL TRABAJO

Uno de los indicadores psicosociolégicos més sutiles de la profesionaliza-
cién de los individuos puede ser el grado de identificacién profesional; es
decir, el grado de conformidad y satisfacciéon con el trabajo que se realiza.

Para una medicién precisa de esta identificacién hubiera sido conveniente
combinar varios indicadores psicosociolégicos. En nuestra intencién simplifi-
cadora seleccionamos tan sélo tres preguntas suficientemente significativas:
motivos de la eleccién de la carrera, si volveria a escoger la profesién de
maestro y el grado de satisfaccién con su trabajo.

Aun siendo conscientes de la dificultad que entrafia la medicién de
estos aspectos netamente cualitativos, la traduccién en cifras y porcentajes
cuantitativos pueden observarse en las tablas 13, 14, 15, 16 y 17.

Motivos para la eleccién del Magisterio

El 28 por 100 sefiala que eligié el Magisterio por parecerle la carrera més
bonita»; el 23,7 por 100, por cuestién de recursos econémicos; el 16,7 por
100, por falta de otras opciones en el lugar de residencia, y el 13,5 por
100, por influencia familiar.

De esta forma vemos que la mayorfa de las razones por las que se eligié
dicha profesién son referidas a factores externos a la propia persona. Tan
s6lo ese 28 por 100 refleja claramente una referencia personal, aunque sea
muy poco definida y siempre pensando que reflejan posiciones subjetivas,
que pueden no coincidir con la realidad de la eleccion.
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TABLA 13

Distribucién de profesores por razones dadas a la eleccién personal
del Magisterio (porcentajes)

Razones Total Varones Mujeres
Influencia familiar ... ... ... ... ... ... ... 13.5 10,4 16,8
Por parecerle la carrera corta ... ... ... 5.1 4,3 59
Por parecerle la carrera més fécil ... ... 1.2 2. 0,3
Por parecerle la carrera méas bonita . ... 28,0 21,8 34,7
Por cuestién de recursos econdémicos ... 23.7 33,5 13,2
Por falta de otras opciones en el lugar de
residencia ... ... ... civ vit eer eee aen en 16,7 16,0 17,5
Por posibilidades de promocién ... ... ... 1,2 0,9 1,6
OLras razones ... ... vev ver ver eee een aen 9,7 10,1 8,9
Total iz: wsc ias ass sas sss aha 5e es 100,0 100,0 100,0

Existen ciertas relaciones entre las razones aducidas y el sexo. De esta for-
ma, hay un 12,9 por 100 méds de mujeres que de varones que opinan que fue
por la carrera mas bonita. También, hay un 20,3 por 100 mds de varones que
de mujeres que opinan que fue por cuestién de recursos econémicos.

La primera razén, en su enunciado, utiliza un léxico tipicamente femenino
que engloba matices muy diferenciados entre si, pero que parecen hacer refe-
rencia al gusto personal. La segunda razén diferencial la relacionamos con el
origen social de cada sexo en la eleccién del Magisterio. Los varones provienen
de clase méds baja que las mujeres y esta carrera es percibida con un factor de
movilidad vertical para ellos; mientras que la eleccién de esta carrera significa,
mds bien, confirmar el status social de origen, para las mujeres.

La edad ofrece alguna correlacién con la eleccién. Asi, el 40 por 100 de los
varones entre treinta y seis y cincuenta afios opinan que la eleccién fue por
cuestién de recursos econémicos. Es el porcentaje méds alto que opina asi. Esto
corrobora nuestra hipétesis anterior sobre las clases sociales, dado que son los
mds jévenes quienes en mayores porcentajes provienen de las ocupaciones maés
bajas. A su vez, el porcentaje més bajo es el 6,5 por 100, de las mujeres ma-
yores de cincuenta y un afios, que también coinciden con los porcentajes més
balos de ocupaciones inferiores.

El 39,1 por 100 de los varones mayores de cincuenta y un afios sefiala que
fue por ser la carrera «mds bonita».

No parece existir relacién entre el tamafio de la localidad y las opiniones
manifestadas, ni en relacién con el estado civil.
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Posible eleccién actual de la profesion

El 79,9 por 100 escogerian de nuevo ser profesores de EGB y el 17,7
por 100 no.

TABLA 15
Ambos sexos Varones Mujeres
Eleccién Absolut. % Absolut. % Absolut. %
i cun sow eme iid sie sa7 s 501 79,9 242 74 .4 259 85,7
NO .o cas 555 ani sas was 111 17,7 76 23,3 34 11,2
No contesta ... ... ... ... 10 1.5 6 1,8 4 1.3
Total ... ... ... wee o 627 100,0 325 100,0 302 100,0

Hay una clara interrelacién del sexo y la posible reeleccién de profesién.
La mujer repetiria en mayor medida que los varones. Asf, hay un 11,3 por
100 més de mujeres que de varones que elegirian de nuevo esta profesién.

No existe interrelacién con el estado civil. Tampoco existe en relacién a la
edad, ni con el tamafio de municipio de ejercicio.

Grado de satisfaccién con el trabajo

El 65,0 por 100 sefialan que estén «bastante» satisfechos, junto con el
19,1 por 100, que sefialan «mucho». El 18,4 por 100 sefiala que estdn «poco»
satisfechos, y es despreciable el porcentaje que indican «nada» satisfecho
(0,4 por 100).

TABLA 16
Distribucién de profesores segiin el grado de satisfaccién sefialado

Ambos sexos Varones Mujeres
Grado de satisfaccién Absolut. % Absolut. % Absolut. %
Mucho ... ... ... ... ... 120 19,1 60 18,4 60 19,8
Bastante ... ... ... ... ... 408 65,0 211 64,9 197 65,2
POCO: vuiv wivw e ‘s wies oo 93 14,8 50 15,3 42 13,9
Nada ... ... ... ... ... ... 3 0,8 3 0,9 — —
Total ... ... ... ... ... 627 100,0 325 100,0 302 100,0

No existe ninguna interrelacién con el sexo. Sin embargo, parece que los
varones casados estin mds satisfechos que los solteros. Por ejemplo, hay un
12,4 por 100 més de solteros que de casados que sefialan «poco» satisfechos.
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Hay una tendencia a que sean los maestros/as de mayor edad quienes se-
fialan que estdn més satisfechos. Asi, hay un 20,3 por 100 méds de varones en-
tre cincuenta y un y setenta afios que de varones entre veinte y treinta y cinco
afios que sefialan «mucho». Esta diferencia de porcentajes es del 15 por 100
entre las mujeres de iguales grupos de edad.

Por tamafio de municipios de ejercicio, tan sélo podemos sefialar que son
quienes ejercen en localidades de més de cinco mil habitantes quienes son més
homogéneos en la respuesta: el 82,7 por 100 sefiala «bastante».

En el conjunto de las tres preguntas sobre identificacién y satisfaccién pro-
fesional resalta el cardcter netamente positivo de las respuestas. En referencia
a los motivos de eleccién, el porcentaje més alto de los maestros se define por
su identificacién con la profesién, aunque en cifras absolutas es relativamente
bajo para el total de los encuestados: un 28 por 100. Casi el 80 por 100 de
los maestros volveria a escoger de nuevo el Magisterio como profesién, y més
del 84 por 100 se siente muy o bastante satisfecho con su trabajo.

Los tres porcentajes parecen congruentes y positivos; pero es interesante
constatar las matizaciones si los analizamos por sexo y edad.

A pesar del alto nivel de identificacién y satisfaccién de los maestros con
su profesién, de las conversaciones mantenidas en las entrevistas presenciales,
se exige relativizar esa positividad aparente.

Vemos que en la motivacién de la eleccién de la carrera es relativamente
bajo. El nimero de los que lo hicieron por motivos estrictamente vocacionales
y algunos de entre ellos estdn afectados por el mimetismo familiar (son los hi-
jos de maestros).

En cuanto a la nueva opcién por la profesién, se manifiesta fuertemente
la rutinizacién profesional y las escasas perspectivas y gratificaciones de otras
profesiones, que impulsa mecénicamente a repetir la opcién inicial.

La satisfaccién en el trabajo parece estar mds afirmada por el convenci-
miento teérico de la valfa de la funcién social que cumple su trabajo, que por
el sentimiento de gratificacién personal.

Por otra parte, no parece concordarse adecuadamente este alto grado de
satisfaccién en el trabajo y un cierto desencanto profesional manifestado por
un alto porcentaje de los entrevistados, y con la baja apreciacién del reco-
nocimiento de su labor por parte de las personas del pueblo.

5. NIVEL DE PROFESIONALIZACION (7)
El 65,5 por 100 tiene un nivel de profesionalizacién medio. El resto, el

34,4 por 100, lo tiene bajo. No es significativo el nimero de maestros que
cubren el nivel alto de profesionalizacién, segiin la ponderacién propuesta.

(7) Para conocer la ponderacién de medida del Nivel de Profesionalizacién, remiti-
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Existe correlacién entre el nivel de profesionalizacién y el sexo del profe-
sorado. Las mujeres tienen un indice de NP méds bajo que los varones. Por
ejemplo, hay un 10,8 por 100 de mujeres que de varones que tienen un
indice de profesionalizacién bajo.

TABLA 18

Distribucién de profesores segun el nivel de profesionalizacién (porcentajes)

Nivel de profesionalizacién Total Varones Mujeres
B0 e e e 344 29,2 40,0
Medio ... voo v von ssnieen 65,5 70,7 599
Alto ... ... ... ... ... — — —_
Total ... i sss s sss s 100,0 100,0 100,0

Se da una interrelacién entre el estado civil de las mujeres y su nivel de
profesionalizacién. No ocurre en los varones. Las mujeres casadas tienen un NP
més bajo que las solteras. Por ejemplo, hay un 16,3 por 100 mds de mujeres
casadas que de mujeres solteras que tienen un indice de profesionalizacién bajo.

TABLA 19

Nivel de profesionalizacién segin sexo y edad (porcentaje)

Varones Edad Mujeres
N. P. Total  20/35 36/50  51/70 20/35 36/50 51/70
Bajo e e 344 28,3 27,6 36,9 35,8 38,1 58,7
Medio ... ... ... 65,5 71,6 72,3 63,0 64,1 61,8 41,3
Alto ... ... ... ... — — — i s oo P
Total ... .o s 100,0 100,0 100,0 100,0 1000 100,0 1000

La edad correlaciona en algtn grado con el nivel de profesionalizacién. Son
los profesores de méds edad quienes tienen un nivel de profesionalizacién
menor.

No aparece clara correlacién entre el tamarfio de la localidad de ejercicio
y ¢l nivel de profesionalizacién.

mos de nuevo al apartado «Modelo de estimacién de las variables»; donde se especifican
las ponderaciones que hemos utilizado. Véase Informe sobre el profesorado rural de EGB
en Castilla y Ledn, ICE de la Universidad Complutense.
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TABLA 20

Nivel de profesionalizacién segin sexo y estado civil (porcentajes)

Municipios de ejercicio
Menos de 501 a 2.000 2,001 a 5.000 5.001 a 10.000

500 habit. habitantes habitantes habitantes
N. P. Total Var. Muj. Var. Muj. Var. Muj. Var. Muj.
Bajo ... ... 344 343 418 250 418 32,1 436 275 185
Medio ... ... 655 656 582 750 58,1 678 563 724 814
B e e W e E e e o am oEwm e
Total . . 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

6. CONCLUSION

Podfamos concluir reconociendo que aunque nuestra hipdtesis inicial de
«bajo nivel de profesionalizacién del profesorado rural» no ha sido conforma-
da, ya que tanto los indicadores singulares de las variables estudiadas como el
indice global de profesionalizacién nos muestran un nivel medio de profesio-
nalizacién, sin embargo, este nivel queda mermado por la calidad del mismo.

El grado de actualizacién del profesorado, aunque cuantitativamente signi-
ficativo, parece cualitativamente deficiente, segin la estimacién que los pro-
pios profesores tienen de los cursos de actualizacién y especializacién realiza-
dos, que aparecen mds como requisito formal académico o como vehiculo de
ascenso en el escalafén del cuerpo profesional, que como biisqueda de mayor
profesionalizacién.

Parecida estimacién se puede hacer respecto a otros indicadores de profe-
sionalizacién, tales como la lectura de revistas profesionales (utilizadas més
como 6rgano de informacién administrativa que como medio de formacién
profesional); la dedicacién académica (connotada de rutina y pasividad), asf
como la identificacién y satisfaccién con el trabajo docente (afectado de mi-
metismo y burocratizacién). Aspectos éstos que nos hacen ponderar con cierta
relatividad el satisfactorio nivel de profesionalizacién que nos da nuestro ané-
lisis cuantitativo.
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ANEXO

TABLA 2

Profesores por cursos de formacién realizados segin sexo y edad

Varones Mujeres
Totales
20-35 36-50 51-70 20-35 36-50 51-70
Tothl s s 627 148 130 46 159 97 46
Porcentaje ... .. 100,00 23,60 20,73 7,34 25,36 15,47 7,34
No contesta .. ... 10 1 1 1 — 1 6
Porcentaje ... .. 1,59 0,16 0,16 0,16 o 0,16 0,96
Ninguno . ... ... 123 43 6 10 44 14 6
Porcentaje ... . 19,62 6,86 0,96 1,59 7,02 223 0,96
Uno o dos .. ... 226 54 55 17 55 26 18
Porcentaje ... .. 36,04 8,61 8,77 2N 8,77 4,15 2,87
Tres o cuatro ... 157 32 42 11 34 28 10
Porcentaje ... . 25,04 5,10 6,70 1,75 542 447 1,59
Cinco o més . ... 111 18 26 7 26 28 6
Porcentaje ... . 17,70 2,87 4,15 1,12 4,15 4,47 0,96
TABLA 3

Profesores por cursos de formacién realizados segiin sexo y localidad

donde ejercen
Varones Mujeres
Totales
Menos 501 a 2.001a 5001a Menos 501 a 2.001a 5.001a
500 2000 5.000 10.000 500 2,000 5.000 10.000
Tl v wov vus 627 96 144 56 29 122 98 55 27
Porcentaje .. ... 100,00 1531 22,97 8,93 463 1946 15,63 8,77 4,31
No contesta ... 10 — 2 — 1 - 3 3 1
Porcentaje . ... 1,59 = 0,32 - 0,16 — 0,48 0,48 0,16
Ninguno ... ... 123 23 19 13 4 34 20 8 2
Porcentaje . ... 19,62 3,67 3,03 2,07 0,64 5,42 3,19 1,28 0,32
Uno o dos .. ... 226 41 56 16 14 42 30 21 6
Porcentaje . ... 36,04 6,54 8,93 2,55 223 6,70 4,78 3,35 0,96
Tres o cuatro . 157 22 e 13 6 26 23 12 11
Porcentaje . ... 25,04 3,51 7,02 2,07 0,96 4,15 3,67 1,91 1,75
Cinco o miés .. 111 10 23 14 + 20 22 11 7
Porcentaje . .. 17,70 1,59 3,67 2,23 0,64 3,19 3,51 1,75 1,12
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TABLA 5

Profesores, por libros que leen al trimestre segiin sexo y edad

Varones Mujeres
Totales

20-35 36-50 51-70 20-35 36-50 51-70
Total ... ... ... 627 148 130 46 159 97 46
Porcentaje ... ... 100,00 23,60 20,73 7,34 25,36 15,47 7,34
No contesta .. ... 9 1 — 2 — 3 3
Porcentaje ... ... 1,44 0,16 — 0,32 — 0,48 0,48
Ninguno . ... ... 42 8 10 3 12 6 3
Porcentaje ... ... 6,70 1,28 1,59 0,48 1,91 0,96 048
Uno o dos .. ... 294 62 54 19 74 55 30
Porcentaje ... ... 46,89 9,89 8,61 3,03 11,80 8,77 4,78
Tres o cuatro ... 189 42 50 12 51 25 8
Porcentaje ... ... 30,14 6,70 7,97 1,91 8,13 399 1,28
Cinco o més . ... 92 34 16 10 22 8 2
Porcentaje ... ... 14,67 5,42 2,55 1,59 351 1,28 0,32

TABLA 8

Profesores por revistas de informacién general que reciben mensualmente
seglin sexo y edad

Varones Mujeres
Totales

20-35 36-50 51-70 20-35 36-50 51-70
Total ... s son 627 148 130 46 159 97 46
Porcentaje ... ... 100,00 23,60 20,73 7,34 25,36 15,47 734
No contesta . ... 11 3 1 4 — — 3
Porcentaje ... ... 1,75 0,48 0,16 0,64 — — 0,48
Una revista .. ... 219 49 39 13 64 38 16
Porcentaje ... ... 34,93 7,81 6,22 2,07 10,21 6,06 2,55
Dos revistas . ... 223 57 42 19 59 32 13
Porcentaje ... ... 35,57 9,09 6,70 3,03 9,41 5,10 2,07
Tres o cuatro ... 128 29 32 9 22 23 13
Porcentaje ... ... 20,41 4,63 5,10 1,44 3.5 3,67 2,07
Ninguna . ... ... 46 10 16 1 14 4 1
Porcentaje ... ... 7,34 1,59 2,55 0,16 2,23 0,64 0,16
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TABLA 9

Profesores por revistas profesionales que leen con mds frecuencia
segiin sexo y edad

Varones Mujeres
Totales
20-35 36-50 51-70 20-35 36-50 51-70
Total . s s 627 148 130 46 159 97 46
Porcentaje ... ... 100,00 23,60 20,73 7,34 25,36 15,47 7.34
No contesta . ... 3 1 1 — — 1 —
Porcentaje ... ... 0,48 0,16 0,16 — - 0,16 —_
Magisterio Esp. . 142 25 36 18 22 26 15
Porcentaje ... ... 22,65 3,99 5,74 2,87 3,51 4,15 2,39
Escuela Espail. . 271 77 45 12 85 41 11
Porcentaje ... ... 4322 12,28 7,18 1,91 13,56 6,54 1.75
Vida Escolar ... 162 31 38 15 41 21 16
Porcentaje ... ... 25,84 4,94 6,06 2,39 6,54 3,35 2,55
El Maestro .. ... 2 - — - 1 1 —
Porcentaje ... ... 0,32 — — — 0,16 0,16 —
Cuadernos de
Pedagogia . ... 15 7 1 —_ 3 2 1
Porcentaje ... ... 2,39 1,12 0,16 — 0,48 0,32 0,16
Rev. de Educac. 2 — — 1 — 1
Porcentaje ... ... 0,32 —_ — — 0,16 — 0,16
Otras ... ... ... 23 4 7 1 4 5 2
Porcentaje ... ... 3,67 0,64 112 0,16 0,64 0,80 0,32
Ninguna . ... ... T 3 2 — 2 — —
Porcentaje ... ... 1.12 0,48 0,32 — 0,32 — —
TaBLa 11
Profesores por horas dedicadas semanalmente a preparar las clases segin
sexo y edad
Varones Mujeres
Totales
20-35 36-50 51-70 20-35 36-50 51-70
Total ... ... ... 627 148 130 46 159 97 46
Porcentaje ... ... 100,00 23,60 20,73 7,34 25,36 15,47 7,34
No contesta . ... 11 3 1 2 2 1 2
Porcentaje ... ... 1,75 0,48 0,16 0,32 0,32 0,16 0,32
1 a3 horas . ... 170 29 37 14 41 31 18
Porcentaje ... ... 27,11 4,63 5,90 2,23 6,54 4,94 2,87
3 a 6 horas . ... 182 48 38 13 46 25 11
Porcentaje ... ... 29,03 7,66 6,06 2,07 7,34 3,99 1,75
6 a 8 horas . ... 114 25 24 10 27 23 5
Porcentaje ... ... 18,18 3,99 3,83 1,59 4,31 3,67 0,80
8 a 10 horas ... 68 18 15 3 19 8 5
Porcentaje ... ... 10,85 2,87 2,39 0,48 3,03 1,28 0,80
10 a 12 horas ... 54 17 10 3 15 6 3
Porcentaje ... ... 8,61 2,711 1,59 0,48 2,39 0,96 0,48
12 a 15 horas ... 19 4 3 — 8 2 2
Porcentaje ... ... 3,03 0,64 0,48 — 1,28 0,32 0,32
15 a més horas . 9 4 2 1 1 1 -
Porcentaje ... ... 1,44 0,64 0,32 0,16 0,16 0,16 —




TaBLA 12

Profesores por horas dedicadas semanalmente a preparar las clases
segiin sexo y localidad donde ejercen

Varones Mujeres
Totales

Menos 501 a 2.001a 5.001a Menos 501 a 2.001a 5.001a

500 2000 5000 10.000 500 2,000 5.000 10.000
Total ... o s 627 96 - 144 56 29 122 98 55 27
Porcentaje .. ... 100,00 1531 2297 8,93 463 1946 15,63 8,77 4,31
No contesta ... 11 1 3 — 2 1 - - 4 -
Porcentaje . ... 1,75 0,16 0,48 — 0,32 0,16 - 0,64 —
1 a3 horas ... 170 26 33 14 7 42 30 11 2
Porcentaje . ... 27,11 4,15 5,26 2,23 1,12 6,70 4,78 1,75 1,12
3 a 6 horas ... 182 30 43 15 12 31 28 14 9
Porcentaje . ... 29,03 4,78 6,86 2,39 1,91 4,94 447 223 1,44
6 a 8 horas ... 114 17 28 11 3 25 17 9 4
Porcentaje . ... 18,18 2,11 447 1,75 0,48 3.99 2,711 1,44 0,64
8 a 10 horas ... 68 10 17 8 1 11 9 9 3
Porcentaje . ... 10,85 1,59 2,71 1,28 0,16 1,75 1,44 1,44 0,48
10 a 12 horas .. 54 10 13 6 1 9 6 6 3
Porcentaje . ... 8,61 1,59 2,07 0,96 0,16 1,44 0,96 0,96 0,48
12 a 15 horas .. 19 2 4 — 1 3 6 2 1
Porcentaje . ... 3,03 0,32 0,64 —_ 0,16 0,48 0,96 0,32 0,16
15 o més horas. 9 - 3 2 2 — 2 . —
Porcentaje . ... 1,44 — 0,48 0,32 0,32 - 0,32 — —_—

TaABLA 14

Profesores por razones dadas a la eleccién del Magisterio segiin sexo y edad

Varones Mujeres
Totales
20-35 36-50 51-70 20-35 36-50 51-70

Total <o we 2 627 148 130 46 159 97 46
Porcentaje ... ... 100,00 23,60 20,73 7,34 2536 15,47 7,34
No contesta . ... 3 2 — - 1 — —_
Porcentaje ... ... 0,48 0,32 — - 0,16 —_ —
Infl. familiar ... 85 14 14 6 24 20 7
Porcentaje ... ... 13,56 223 2,23 0,96 3.83 3,19 1,12
Carr. més corta. 32 8 5 1 10 6 2
Porcentaje ... ... 5,10 1,28 0,80 0,16 1,59 0,96 0,32
Carr. més fécil. 8 2 3 2 — 1 —
Porcentaje ... ... 1,28 0,32 0,48 0,32 - 0,16 _
Carr. més bonita 176 32 21 18 57 29 19
Porcentaje ... ... 28,07 5,10 3,35 2,87 9,09 4,63 3,03
Recur. econém. . 149 44 52 13 19 18 3
Porcentaje ... ... 23,76 7,02 8,29 2,07 3,03 2,87 0,48
Falta de otras

opciones ... ... 105 27 23 1 31 17 5
Porcentaje ... ... 16,75 4,31 3,67 0,16 4,94 2,71 0,80
Posibilidades de

promocién . ... 8 1 2 - 3 1 1
Porcentaje ... ... 1,28 0,16 0,32 — 0,48 0,16 0,16
Otras razones ... .61 18 10 5 14 5 9
Porcentaje ... ... 9,73 2,87 1,59 0,80 223 0,80 1,44
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TABLA 17

Por satisfaccién con su trabajo segin sexo y edad

Varones Mujeres
Totales

20-35 36-50 51-70 20-35 36-50 51-70
Totall e v o 627 148 130 46 159 97 46
Porcentaje ... ... 100,00 23,60 20,73 7,34 25,36 15,47 7,34
No contesta . ... 3 — 1 —_ 1 — 1
Porcentaje ... ... 0,48 — 0,16 — 0,16 - 0,16
Mucho ... ... ... 120 15 31 14 28 17 15
Porcentaje ... ... 19,14 2,39 4,94 2,23 4,47 2.11 2,39
Bastante . ... ... 408 105 78 27 107 66 24
Porcentaje ... ... 65,07 16,75 12,44 4,31 17,07 10,53 3,83
POCO 5 si5 wen: wes 93 26 20 4 23 14 6
Porcentaje ... ... 14,83 4,15 3,19 0,64 3,67 223 0,96
Nada . 3 2 — 1 — — —
Porcentaje ... ... 0,48 0,32 — 0,16 — — —
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Luis MiIGUEL VILLAR ANGUIO (*)

I. INTRODUTCION

1. CONTEXTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Esta investigacién se relaciona estrechamente con la titulada Modelo in-
ductivo de ensenanza-aprendizaje (Villar, 1980). De hecho, ambas se incar-
dinan en el paradigma «investigacién y desarrollo» (I & D), representando el
modelo inductivo un ejemplo de investigacién didactica en el aula basado en
el paradigma proceso-producto, y el minicurso un desarrollo de los hallazgos e
implicaciones del modelo inductivo.

El minicurso es la estrategia de entrenamiento que apuntamos como vehicu-
lo para el dominio del modelo inductivo, porque, siguiendo las recomendacio-
nes de otros autores (Borg, Rosenshine y Furst), se puede aprender un sistema
observacional, una estrategia o un modelo de ensefianza como si fueran ha-
bilidades, destrezas o competencias.

El minicurso es un paquete autosuficiente de materiales que sistematiza los
elementos intervinientes en el proceso de aprendizaje de las destrezas. Nuestro
proyecto es un curso de perfeccionamiento del profesorado para el disefio ins-
truccional conforme a tal metodologia, o dicho en términos méds ambiciosos,
para elaborar un curriculo del 4rea social en el ciclo social de la EGB.

Nuestro minicurso tiene una clara inspiracién tecnolégica y pretende sen-
sibilizar a los profesores sobre el desarrollo epistemolégico del nifio, de modo
que la secuencia que un nifio sigue para la adquisicién de conocimiento se
divide metodolégicamente en fases instruccionales clarificadoras de las opera-
ciones mentales de los alumnos. Los recursos tecnolégicos —desde video y los

(*) Esta investigacién ha sido presentada por el ICE de la Universidad de Sevilla y
dirigida por Luis Miguel Villar Angulo; con la colaboracién del equipo: Carlos Marcelo
Garcia, Julidn Lépez Yafiez, José Luis Pino Mejias, Julio Cabero Almenara, Blas Ber-
mejo Campos y José Machado Rodriguez.
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diaporamas o los textos escritos con ilustraciones de comics y el didlogo proce-
dente de las transcripciones de protocolos del lenguaje oral de profesores y
nifios— se ordenan y distribuyen en base a justificaciones epistemolégicas y
experimentales. Asimismo, contempla principios de entrenamiento —retroac-
cién inmediata, observacién cientifica, etc— que se apoyan en facilidades de
la era tecnoldgica, como son el ordenador y el video. Los programas de orde-
nador sobre el sistema multidimensional de Hilda Taba son un notable efecto
de la progresién didactica del profesor, que conoce no sélo si aparece su es-
trategia para una clase dada, sino también si la ocurrencia de los fenémenos
fue adecuada o no.

Nuestro minicurso adopta también elementos que no desconsideran los su-
puestos del CBTE (Competency Based Teacher Education), dado que los pro-
fesores conocian con antelacién los objetivos de entrenamiento, los criterios
de evaluacién de los mismos y las condiciones de demostracién de la ac-
tuacién.

A través de este minicurso se sientan las bases para el dominio de otros
modelos de ensefianza. Este supuesto, que ya han propuesto en una modalidad
diferente Weil y Joyce (1978, a, b y ¢) significa que los alumnos en formacién
o los profesores en ejercicio podrian mejorar su capacidad técnico-didéctica
mediante la adquisicién de las competencias o destrezas en que se traduzcan los
citados modelos de ensefianza.

1.1. SUPUESTOS BASICOS DEL MINICURSO

a) El sistema observacional de Hilda Taba, como han escrito algunos au-
tores, puede ser usado para la formacién de los profesores con el pro-
pésito de aprender una estrategia de ensefianza (Simon y Boyer, 1974).

b) El aprendizaje del sistema observacional de Hilda Taba, compuesto de
un conjunto de categorfas y subcategorias, se puede realizar a través
de la microensefianza.

¢) La suscripcién categorial del sistema observacional de Hilda Taba
propuesta en este proyecto constituye uno de los objetivos de entrena-
miento del minicurso.

d) El minicurso, como enfoque sistémico de entrenamiento basado en
principios de aprendizaje como modelamiento o la retroaccién es el
método més adecuado para formar profesores en el modelo inductivo.

e) Los materiales escritos y audiovisuales tienen como caracteristica la de
apoyarse en protocolos educativos, es decir, que los ejemplos de in-
teraccién proceden de la comunicacién didédctica extraida de ambientes
escolares reales.

{) La estructura y sistematizacién de los diversos materiales didédcticos,
asf como la especificacién hecha en torno a cada secuencia instruc-
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cional, significan que los supervisores pueden manejar el minicurso
y alcanzar los objetivos propuestos.

2. FORMULACION DE LOS PROBLEMAS

Las cuestiones que tratamos de resolver en esta investigacién tienen una
doble consideracién: de una parte, nos planteamos como problema de fondo
determinar la eficacia del minicurso en base al mantenimiento de las conduc-
tas desarrolladas en el laboratorio y posteriormente en el aula del centro edu-
cativo. De otra, entendemos que se debe resolver previamente la cuestién de
la fiabilidad metodoldgica, puesto que la eficacia se basa en la determinacién
del cambio, de acuerdo con el juicio de observadores.

Junto a estos problemas, quisimos determinar las relaciones que pueden
existir entre algunas medidas de autoconcepto del profesor y su estilo de en-
seflanza inductivo.

Se establecieron tres preguntas:

a) (Existen diferencias significativas en el desarrollo de la estrategia in-
ductiva entre las situaciones de laboratorio y clase real?

b) (Existe concordancia o asociacién entre las codificaciones de un gru-
po de observadores que han cuantificado la ensefianza de laboratorio
y de clase?

c) (Existe relacién entre las caracteristicas personales de los profesores
de la muestra y su estilo de ensefianza inductiva?

3. REVISION DE LA LITERATURA

a) Minicursos

El concepto de minicurso se deriva de la microensefianza. Es un enfoque
analftico de entrenamiento, puesto que secciona el acto did4ctico o las estra-
tegias de ensefanza, en destrezas, fases o procesos que va ensefiando gradual-
mente. Se apoya en la teoria del aprendizaje por imitacién, de suerte que las
unidades o destrezas se graban en video o peliculas que sirven de referencia a
los observadores. La retroaccién de sf mismo y de los alumnos es también im-
portante.

El modelamiento es la variable de entrenamiento que més importancia re-
cibe en los minicursos. Asimismo, la préctica y la retencién son otras dos va-
riables que se encuentran presentes en el modelo.

La secuencia disefiada para los minicursos del Far West Laboratory fue
la siguiente (Borg, 1970):
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CuADRO NOM. 1

Lee Manual del Profesor
Ve reposicién Ve pelicula
de reensefianza instruccional
Reensefia Ve pelicula
la leccién del modelo
Vuelve a programar Planifica
la microleccién la leccién
Ve reposicion Ensefia la
de la microleccién microleccién

Este modelo, que no ha sido adaptado para los minicursos de otros labora-
torios, significa que el profesor va a centrar su actividad de entrenamiento en
la lectura de textos con ejercicios, visionado de peliculas, ensefianza de micro-
lecciones que incluyen la destreza seleccionada, y en la retroaccién del video
mediante la reposicién de la imagen grabada de la microleccién.

Otros trabajos sobre minicursos han sido desarrollados por la profesora
Perrott (1975), de la Unidad de Investigacién de Microensefianza de la Univer-
sidad de Lancaster, realizando la adaptacién, evaluacién y redisefio del Mi-
nicurso I («Interrogacién eficaz»).

Ademds de los minicursos desarrollados en el Far West Lab. existen otros
sistemas de perfeccionamiento del profesorado que han recibido el nombre
de minicursos y que no coinciden formalmente con los primeros. Asi sucede,
por ejemplo, con el minicurso para el «Desarrollo de habilidades mentales de ni-
vel superior», escrito por Mc Collum y Davis, que proponen una secuencia ins-
truccional distinta, como aparece en el cuadro nim. 2:

CUADRO NUM. 2
Experiencia
en sensibilidad
L 2
Base de
conocimiento
L 2
L ver tes see e see ses ses sse eee +e. ... EXperiencia de simulaciénl
[ 2
Experiencia

de laboratorio
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b) Protocolos

Se entiende por «material de protocolo» situaciones educativas reales gra-
badas en video o pelicula» (Grant, 1976). La idea consiste en ofrecer al en-
trenando situaciones o experiencias que puedan interpretar a la luz de su
propio conocimiento. Esta idea debida a Smith (1969) significa que los pro-
gramas formativos disponen de «piezas de realidad» inéditas que muestran
sucesos interaccionales, de forma que se pueda «reconocer» la teoria en la
practica.

En nuestro minicurso, las grabaciones de los videomodelos, asi como las
ejemplificaciones que se hacen en los manuales de entrenamiento y programa-
cién, son interacciones que proceden de ambientes reales de clase. El primer
propésito de los protocolos es desarrollar habilidades en los profesores para
diagnosticar episodios, secuencias que se dicen tedricamente, pero que si no
se representan no se perciben.

Los protocolos han favorecido el establecimiento de laboratorios de for-
macién del profesorado, donde se puede analizar desde la conducta docente y el
lenguaje de los nifios (Fox y Zidons, 1975), a los conceptos fundamentales de
la formacién del profesorado (Journal of Teacher Education, 1974). Entende-
mos que los minicursos participan del concepto del protocolo, puesto que en
el paquete de entrenamiento se contienen peliculas o videos que ilustran bre-
vemente las destrezas o esos conceptos bdsicos que constituyen las metas de
entrenamiento (Ward, 1970).

4. DECLARACION DE LAS HIPOTESIS

1. «No existen diferencias significativas en las medias de los indices o
categorias del sistema de Taba entre las situaciones de laboratorio y
de clase.

1.1. «No existen diferencias significativas en las medias de los indi-
extraidos del sistema de Taba entre las situaciones de labo-
ratorio y clase.»

1.2. «No existen diferencias significativas entre los grupos de vecto-
res, originados por las categorias y subcategorias del sistema de
Taba, en las situaciones de laboratorio y clase.»

2. «Las codificaciones de un grupo de observadores son fiables.»
2.1. «La correlacién entre las codificaciones de los observadores es
significativa.»
2.2. «Las codificaciones de tres observadores son homogéneas.»
3. «Existe relacién entre los conjuntos de datos que tienen, como varia-

ble dependiente, los indices del sistema de Taba, y como independiente
el cuestionario «Caracteristicas del profesor».
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5. ORGANIZACION DEL ESTUDIO

Hay tres partes diferenciadas en el minicurso modelo inductivo. La primera
fue un estudio exhaustivo del modelo inductivo de ensefianza-aprendizaje, que
constituy6 la primera investigacién del trabajo.

La segunda parte fue el disefio de materiales de entrenamiento basado en el
modelo inductivo. La tercera fue la evaluacién del minicurso a través de un
disefio experimental, asi como de las percepciones de los profesores.

En el cuadro ntim. 3 aparecen las tareas que fuimos desarrollando en el
proceso de elaboracién del minicurso. Destacamos —puesto que no sefialamos
tiempos en este esquema— el amplio tratamiento dedicado a los manuales de
entrenamiento y programacién, asi como la preparacién de los medios audio-
visuales, que fue superior al tiempo dedicado a la evaluacién del minicurso a
partir del seminario de perfeccionamiento.

CUADRO NOUM. 3

Secuencias y tareas en el desarrollo del minicurso

Investigacién y recopilacién de la informacién.

1. Revisién de la literatura:
1.1. Modelo inductivo de ensefianza-aprendizaje.
1.2. Manual de Taba.
1.3. Literatura didictica.

Planificacién.
2. Objetivos y conductas especificas del sistema.

Desarrollo del Manual de Entrenamiento.

3. Preparacién del manual.
4. Preparacién de los medios audiovisuales.
4,1, Grabacién de los videomodelos.
4.2, Grabacién de los cassettes con ejercicios.
4.3, Diaporamas.
4.4, Transparencias.

Desarrollo del Manual de Programacién.
Desarrollo del Manual de Supervisién.

Prueba de campo inicial con profesores del Centro Piloto.

5. Evaluar resultados.
5.1. Distribucién de cuestionarios.

Revisién de los manuales y materiales.

6. Corregir manuales.
7. Rectificar medios audiovisuales.
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Evaluacién del Minicurso.
8. Realizacién del curso de perfeccionamiento.
9. Recopilar grabaciones experimentales en laboratorio y clase.
10. Distribucién de cuestionarios.
Revisién de los manuales y materiales audiovisuales.
11. Realizacién de las revisiones finales.

Preparacién de la Memoria final (Manual de Evaluacién).

12. Determinacién experimental de la significacién del Minicurso.
Distribucién y difusién.

13. Copia de los manuales y de los materiales audiovisuales.

II. METODOLOGIA

1. SUJETOS

Fueron veintid6s los profesores de EGB que se inscribieron para realizar
el minicurso, de los que sélo quince realizaron las tareas experimentales. Once
pertenecian a colegios de Sevilla capital y cuatro a otros de la provincia. Doce
profesores ensefiaban en colegios ptiblicos y tres en centros privados. La edad
media fue de treinta y nueve afios.

2. DISENO EXPERIMENTAL

Debido a las dificultades en la convocatoria del curso de perfeccionamien-
to para el reclutamiento de la muestra, el disefio experimental fue del tipo
«estudio de caso con una sola medicién» (Campbell y Stanley, 1973), en donde
la variable independiente (X) fue el minicurso y todos los elementos que lo
componen, y la grabacién en el laboratorio fue la medida de criterio (0). Sin
embargo, para desarrollar nuestra hipGtesis sobre el mantenimiento en el
aprendizaje de la estrategia en las dos situaciones (laboratorio y clase), in-
crementamos una observacién méds que facilité la comparacién entre ambas
medidas (laboratorio y clase).

De esta manera se midié la diferencia en ambas situaciones correspondiente
a la hipétesis nimero uno.

Respecto a la hipltesis nimero tres, aplicamos una técnica correlacional
cuya orientacién especifica fue la prediccién. En particular, nos referimos a la
correlacién candnica puesto que pretendimos predecir una combinacién de
criterios a partir de un conjunto de variables predictoras.

143



3. TIPOS DE VARIABLES

3.1. VARIABLES DEPENDIENTES

Las variables dependientes fueron dos: de una parte, los tres indices del
sistema de Taba, de otra, las categorfas y subcategorias de dicho sistema ob-
servacional.

3.2. VARIABLE INDEPENDIENTE. EL MINICURSO MODELO INDUCTIVO

La variable independiente de nuestro estudio fue el Minicurso Modelo In-
ductivo. Este minicurso, como antes se ha apuntado, se compone de materiales
escritos (manuales de Entrenamiento, Programacién y Supervisién), seis video-
modelos, seis audiomodelos, ocho montajes audiovisuales y treinta y cuatro
transparencias.

El Manual de Entrenamiento representa la estructura bésica del minicurso,
ya que en él se desarrollan y ejemplifican las seis categorias del proceso inducti-
vo identificadas por Hilda Taba. Estas seis categorias provienen del sistema
observacional de la misma autora, que hemos adoptado siguiendo las recomen-
daciones cientificas dadas por Rosenshine y Furst (1973). Son las siguientes:
1. Items especificos de datos. 2. Relacionar, comparar, contrastar items de
datos. 3. Explicacién factual o ayuda factual de prediccién. 4. Inferencias de
unidades de datos o de agrupaciones y categorizaciones. Predicciones. 5. Ex-
plicacién inferencial, ayuda inferencial (I6gica) de prediccién. 6. Generaliza-
cién a partir de las inferencias.

Cada una de estas categorias representa un capitulo del Manual de Entre-
namiento, e inclusive: una fundamentacién psicodidactica de la misma, secuen-
cia de programacién, actividades docentes relacionadas con la categorfa o
destreza, vifietas o comics ilustrativos de cada categoria, actividades que el
profesor realiza acerca de los contenidos desarrollados, soluciones a las activi-
dades, bases explicitas para el disefio de una microleccién de diez minutos,
que el profesor desarrollard, y una hoja de valoracién con items que permiten
evaluar el dominio que el profesor ha alcanzado de la destreza a que se re-
fiera.

La lectura por el profesor de las seis categorias que configuran el Manual
de Entrenamiento se completa con la visualizacién de seis videomodelos o gra-
baciones en video de profesores que desarrollan especificamente cada una de
las categorias. Ademds, los profesores escucharon seis cintas cassettes con gra-
baciones en audio de profesores que igualmente representaban las seis cate-
gorias. Estas actividades se completan con la presentacién a los profesores de
ocho montajes audiovisuales y transparencias que nuevamente hacfan referen-
cia a las categorias del sistema Taba.
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El Manual de Programacién describe un conjunto de variables que son per-
tinentes para el desarrollo de unidades didéicticas de naturaleza inductiva. La
seleccién de las variables se corresponden a las establecidas por H. Taba y co-
laboradores en A teacher’s handbook to elementary Social Studies. An induc-
tive Approach (1971). En nuestro caso, organizamos las distintas variables para
dar lugar a la programacién de una unidad didéctica seleccionada de los
Programas Renovados del Area Social en el Ciclo Superior.

Nuestro manual se apoya en varias ideas principales: una, resumir la in-
formacién cientifico-educativa en torno a la variable que describimos. A con-
tinuacién, analizar el pensamiento de Taba y sus contribuciones o repercu-
siones en el drea social o un andlisis de textos procedentes de esa édrea. La
tercera parte es una sintesis de las aportaciones del modelo inductivo con-
trastado en el colegio ptblico, centro piloto, Juan Ramén Jiménez, de Sevilla.
Ademas, consideramos que este manual es una herramienta valida para pro-
gramar unidades procedentes de las recomendaciones de los programas re-
novados, dado su cardcter aplicado. Al final de cada capitulo se integran
teoria y practica en ejercicios y actividades que el profesor debe completar.

Los capitulos terminan con una bibliografia reducida y especifica de la
variable estudiada, en la que se han seleccionado autores, principalmente en
espafiol, y de libros que son de fécil consulta.

A los ejercicios propuestos al final de cada capitulo sigue un solucionario
en el anexo, con lo que se puede comprobar rdpidamente el acierto en las
respuestas.

Los capitulos que configuran el Manual de Programacién son los siguien-
tes: «Objetivos educativos», «Seleccién y organizacién del contenido», «Selec-
cibn y organizacién de las actividades de aprendizaje», «Estrategias y proce-
dimientos didacticos», «La interrogacién», «El desarrollo de destrezas», «La
evaluacién» y, por ultimo, «Desarrollo de una unidad didéctica siguiendo una
metodologia inductiva».

El Manual de Supervisién estd dirigido a aquellas personas que desean
coordinar el desarrollo del Minicurso Modelo Inductivo en otras situaciones
y contextos geograficos. Incluye, en primer lugar, una introduccién conceptual
al proceso de entrenamiento (qué es un minicurso, qué es y para qué sirve
la microensefianza, qué se entiende por supervisién instruccional, cémo fun-
ciona el minicurso modelo inductivo). A continuacién, en el cuadro niimero 4,
se detalla un ejemplo de calendario de actividad y secuencia de aprendizaje
a desarrollar en una sesién del Minicurso Modelo Inductivo.
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CuADRO NUM. 4
Calendario de actividades de una sesién del Minicurso Modelo Inductivo

Primer dia
1. DESCRIPCION DEL MODELO
Tiempo Objetivos Materiales Actividades
3 horas 1. Presentar los objetivos y ree — D,: Manual de Entrena- 1. Lectura
sultados experimentales de miento.
la investigacién «Modelo In-
ductivo de Ensefianza- — D;: Montaje A/V: 2. Ver
Aprendizaje» (S). - Introduccién al «Mo-

delo Inductivo de En-
sefianza - Aprendiza-
je».

2. Adquirir comprensién de la — D;: Observar video.
funcionalidad del Modelo

Inductivo en una programa- — Di: Resumen de la inves-
cién diddctica (P). tigacién (transparen-
cias).
3. Discutir la idoneidad de los — Ds: Organizacién del semi-| 3. Escuchar
elementos constitutivos del nario: fines y secuen-
Minicurso Modelo Inducti- cia instruccional.
vo: cintas en video y audio,
lecturas, ejercicios..., que
se presentardn en las sesio-
nes (S-P).

4, INSTRUMENTOS

Ademés del sistema observacional de Taba, hemos citado el cuestionario
«Caracteristicas del Profesor» como diferencial semdntico aplicado en la hi-
pétesis nimero 3. Los demds instrumentos son cuestionarios para medir las
percepciones o reacciones de los profesores al minicurso o materiales del
mismo.

Los instrumentos utilizados han sido diez. Ahora describimos brevemente
la configuracién y propésito de los que se aplicaron en el minicurso.

(i) Cuestionario «Caracteristicas del Profesor». Es un diferencial se-
méntico compuesto de quince adjetivos bipolares que califican al profesor.
Inspirado en los atributos del repertorio de Perrott (1977) y en algunas carac-
teristicas resefladas en la investigacién de Ryans (1960), tiene una escala de
siete puntos que tiende a estimar como deseables los adjetivos col~cados en la
columna de la izquierda, si bien hay items (1 y 4) que podrian ‘tar en una
posicién dudosa.
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Por razones de programacién estadistica y refiriéndonos a la hipétesis ni-
mero tres, se suprimieron tres items (6, 8 y 9) del diferencial, por entender que
su capacidad predictiva de la ensefianza serfa inferior a los restantes.

(ii) Cuestionario «Evaluacién del seminario». Compuesto de doce ftems,
mide el interés y utilidad global del seminario. La escala es de tres valores, y
se han facilitado las respuestas evitando las cuestiones abiertas.

(iii) Cuestionario «Evaluacién de los componentes del minicurso». Tie-
ne dos partes. En la primera figuran dieciocho items relativos a los materiales
escritos y audiovisuales que se evalGan conforme a una escala con cinco puntos.
Cada uno de los elementos componentes del minicurso forma parte de una
declaracién que conlleva un valor que se somete a discusién. En la segunda
parte se pide a los profesores que ordenan los seis componentes desplegados
en el minicurso segln la importancia atribuida.

(iv) Cuestionario «Utilidad de las categorias y subcategorias del Modelo
Inductivo». El sistema ampliado de Taba que desarrollamos en esta inves-
tigacién ha dado origen a este instrumento. Se pretende conocer con €l el por-
centaje de utilizaciéon de las conductas formales propuestas en el sistema am-
pliado de Taba antes de participar en el minicurso. El cuestionario contiene
veinte conductas referidas a contenidos y fenémenos que estén previstos en el
drea social del ciclo superior de EGB y que fueron extraidos de la propuesta
ministerial sobre los programas renovados.

Aparte de los cuestionarios citados, en la prueba de campo o ensayo piloto
elaboramos un cuestionario para el estudio y evaluacién de cada uno de los
componentes. Los cuestionarios son:

(v) «Cuestionario: Manual de Entrenamiento». Compuesto de diez
items, valora los contenidos (valores cientificos, orden, ejercicios...) y la me-
todologfa (lenguaje, imégenes...) del manual. La escala de evaluacién es de
cinco puntos. Uno de los valores de la escala queda abierto para sugerencias.

(vi) «Cuestionario: Videomodelos». Estd integrado por diez items que
declaran las preferencias o valores atribuidos a los seis videomodelos. La es-
cala de evaluacién es de cinco puntos. En uno de los valores el profesor puede
aportar sugerencias.

(vii) «Cuestionario: Transparencias». Como en los anteriores, a través
de diez items se evalGia la calidad (textos, tamafio, color, dibujos, sinopsis...)
de las transparencias, aplicdndose una escala de cinco puntos. Una de cuyas
cuestiones queda abierta a los comentarios de los profesores.

(viii) «Cuestionario: Actividades en audio». Las grabaciones en audio
de los ejercicios se midieron a través de diez items que evaluaban la calidad y
adecuacién de las cintas. Como en los anteriores, uno de los valores de la es-
cala facilitaba las sugerencias de los profesores.

(ix) «Cuestionario: Montajes audiovisuales». Con diez declaraciones se
evaldan el contenido y la técnica de realizacién de los diaporamas. Un valor de
la escala se dejé abierto para las sugerencias.
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(x) «Cuestionario: Manual de Programacién». Como en el «Cuestiona-
rio: Manual de Entrenamiento», diez items evaltan los contenidos (valores
cientificos, orden, ejercicios...) y la metodologia (lenguaje, imdgenes...) del
manual, facilitindose las sugerencias a través de uno de los valores de la
escala.

5. METODOLOGIA DE OBSERVACION

5.1. APARATOS DE GRABACION

El equipo de grabavién del CCTV del ICE de la Universidad de Sevilla
consta de una sala de control, una de grabacién y una de observacidén. Las
grabaciones se hicieron en video de una pulgada con un magnetoscopio JVC-601,
durante la fase de entrenamiento de la estrategia. Cuando se integraron las ca-
tegorias en la programacién de una microleccién que constituiria el pretest de
la fase experimental, los profesores se dividieron en grupos que rotaban en los
papeles de profesor y alumnos, sin que se visualizaran las grabaciones hasta que
terminé el minicurso. Estas grabaciones duraron diez minutos. Los registros de
la estrategia en el aula se hicieron en cintas cassette y duraron veinticinco
minutos. Los profesores realizaron las grabaciones ante los nifios, sin que es-
tuviese presente ningln observador.

En la fase de entrenamiento, la clase observaba la representacién de las
destrezas ante un monitor IM-324 de 24 pulgadas.

5.2. SISTEMA CATEGORIAL DE HiLDA TABA

La medida de criterio, tanto para la hipétesis ndmero uno cuanto para la
hipétesis nimero tres, fue el sistema de H. Taba. A través del mismo se codi-
ficaron todas las microlecciones desarrolladas en el laboratorio y en el aula real. -

El sistema de Taba es un instrumento para la observacién de los niveles
cognitivos que se desarrollan en la clase. Asume principios teéricos y experi-
mentales de autores como Piaget, Bruner o Sigel, quienes han puesto de ma-
nifiesto la necesidad de que sea el propio alumno quien genere conceptos,
principios y generalizaciones.

Atendiendo a la tecnologfa del instrumento, podemos decir que es multidi-
mensional, pues por cada unidad de codificacién es preciso identificar tres
conjuntos de categorias: fuente, nivel de pensamiento y funcién. La fuente
identifica al interlocutor segin dé o busque informacién; el nivel de pensa-
miento se compone de seis categorias ordenadas segin un criterio inductivo,
y la funcién hace referencia a la finalidad con que se produce cada nivel de
pensamiento.

De otra parte hemos aplicado tres fndices que agrupan los porcentajes ca-
tegoriales y que, como sefiala Taba, son: formacién de conceptos, inferencias y
aplicacién de principios.
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El instrumento de observacién de Taba ha sido utilizado en esta investi-
gacién con dos finalidades: entrenamiento y formacién de los profesores.

Como ya indicaron Rosenshine y Furst, los sistemas de observacién apli-
cados al entrenamiento de los profesores pueden emplearse de varias formas: en
primer lugar, para proporcionar al profesor retroaccién sobre su conducta; en
segundo lugar, para aportarles un conjunto de procedimientos de categorizacién
de la actividad docente, y, por dltimo, ofrecerles conductas y actividades que
puedan modelar durante su ensefianza.

La utilizacién del instrumento de Taba para el entrenamiento de los profe-
sores nos condujo a desarrollar los seis niveles de pensamiento del sistema
observacional. Asf, ampliamos dichos niveles cognitivos baséndonos bien en
otros instrumentos observacionales (Amidon, Amidon y Rosenshine, Aschner-
Gallagher, Smith), bien a través de la revisién de la literatura especializada.
Como consecuencia, obtuvimos veinte subcategorias a partir de las seis que
inicialmente sefialé Taba, y que componen la estructura del Manual de Entre-
namiento del minicurso.

Este sistema observacional fue también utilizado desde un punto de vista
experimental. Asf, se emple6 para codificar las actuaciones de los profesores
que habian participado en el seminario, en las dos situaciones sefialadas: la-
boratorio de CCTV vy clases reales. De esta forma, las categorias del instrumen-
to, y los indices que de él se extraen se convirtieron en variables dependien-
tes de dos hipétesis de nuestra investigacién.

Respecto a la metodologia empleada para obtener el acuerdo entre los ob-
servadores, adoptamos la decisién de considerar tnicamente las categorfas
como fuente de datos para obtener la homogeneidad, mientras que para la
descripcién de la ensefianza consideramos su multidimensionalidad al incluir
también el nimero de la unidad de pensamiento, la fuente y la funcién.

5.3. PROCEDIMIENTO DE CODIFICACION

Fl sistema de Taba tiene una métrica diferente de los sistemas observacio-
nales cominmente empleados. Asi, mientras que en el sistema de Flanders y
otros de cardcter afectivo la unidad de anélisis es de tres segundos, el sistema
de Taba adopta una métrica de pensamiento que, como en Bellack o en Smith
y Meux, significa que hay que remitirse al lenguaje escrito para dirimir qué es
una «unidad de pensamiento». Este lenguaje —«episodios» en Smith y Meux,
«ciclo docente» en Bellack y colaboradores y «unidad de pensamiento en
Taba— pueden complicar la tarea de codificacién si no se precisan los tér-
minos o expresiones.

La «unidad de pensamiento» de Taba es como una frase, mientras que las
«cadenas complejas de razonamiento» vendrian a ser pérrafos de pensamiento
conectados légicamente que asumieran la secuencia inductiva, desde la infor-
macién factual hasta las inferencias.
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A la vista de esto, definimos la unidad de pensamiento como «una decla-
racién que expresa una idea completa, representando desde un cambio en la
conducta del interlocutor a un cambio en la categoria del sistemax».

Esto no significa que Taba haya omitido ofrecer su propia definicién de
«unidad de pensamiento». Asf, en la antologia de Simon y Boyer se dice que
una unidad de pensamiento es «como una frase, o serie de frases, que expresan
una idea méds o menos completa que sirve a una funcién especifica».

Finalmente, Bales, en el afio 50, habfa indicado que una «unidad de pen-
samiento» aplicada a los sistemas observacionales podria ser como una «frase
simple» que desarrolla un pensamiento completo.

Después de estas revisiones, los codificadores hicieron algunos ejercicios
sobre cémo segmentar una transcripcién en unidades de pensamiento observén-
dose la fuerte conexién que existe entre la unidad desde la perspectiva diddc-
tica y el sintagma desde la perspectiva lingiifstica.

5.4, TRANSCRIPCION DE LAS MICROLECCIONES

Todas las microlecciones se grabaron en cintas, bien de video, como los
registros realizados en el CCTV, cuya duracién era de diez minutos, bien en
audio para los registros realizados en las clases de los profesores, cuya dura-
cién era de veinticinco minutos.

Conocida la homogeneidad de las observaciones de los analistas, las treinta
grabaciones experimentales correspondientes a la muestra de los quince profe-
sores en el laboratorio y en la clase, se distribuyeron al azar entre los ana-
listas.

Los analistas, a pesar de la complejidad que ello suponia, codificaron las
microlecciones a través de los registros, y posteriormente estas anotaciones se
introdujeron en el ordenador para extraer los listados de todas las actuaciones.
Como se les habia indicado a los profesores de la muestra, cada uno de ellos
recibié los listados correspondientes a las dos actuaciones, como ya habfan
tenido ocasién de conocer a lo largo del minicurso.

Una vez conocimos estos listados, seleccionamos aquellas representaciones
gréficas en las que, de .acuerdo con el diagrama de barras que representaban
todas las categorfas correspondientes al sistema de Taba, y que —siempre hay
que hacer referencia a ello— de acuerdo con la percepcién de cada observador,
representaba la estrategia inductiva sobre la base de la aparicién de fenémenos
especificos de cada categoria.

5.5. ACUERDO ENTRE OBSERVADORES

El acuerdo al que nos referimos es un indicador de la fiabilidad de las co-
dificaciones. Como ya hemos dicho anteriormente, se determiné el acuerdo an-
tes de analizar las cintas experimentales. Las cintas de entr.namiento para me-
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dir dicho acuerdo procedian de la investigacién Modelo inductivo de ensefian-
za-aprendizaje, y medimos el acuerdo en base al coeficiente «W» de Kendall,
asi como también al coeficiente de correlacién por rangos <t (tau) de Kendall,
que son estadisticos ampliamente utilizados por otros investigadores para el
acuerdo de los jueces.

56. SELECCION DE LOS OBSERVADORES

El equipo de observadores se compuso de cinco colaboradores del pro-
yecto de investigacién, divididos en dos grupos, uno de dos miembros y otro
de tres. Todos los analistas eran licenciados en la seccién de Pedagogia por la
Facultad de Filosoffa y Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla.
Cuatro de los cinco codificadores habian tenido experiencia en el anélisis de
clases grabadas en video o en audio, por lo que el observador sin experiencia
formé parte del equipo de los tres codificadores. La razén de la creacién de los
dos equipos se hizo para facilitar el anélisis de la congruencia entre los obser-
vadores, asi como para la organizacién del estudio.

La formacién de los observadores fue muy reducida como tal, puesto que
tenfan que codificar de acuerdo con el sistema de Taba que ellos mismos ha-
bian desarrollado para el Manual de Entrenamiento. Asi, pues, las dificultades
cientificas se soslayaron, puesto que ya se habfan debatido con anterioridad.

La aplicacién del sistema se hizo seleccionando cinco transcripciones co-
rrespondientes a la investigacién Modelo inductivo de ensefianza-aprendizaje
mediante un sorteo aleatorio de las lecciones que se encuentran en el apéndi-
ce B de la citada investigaci6n.

Decidimos que el entrenamiento para la homogeneidad fuera anterior a la
obtencién de las cintas experimentales del minicurso, para evitar que se pro-
longase el entrenamiento en el supuesto de que las codificaciones no hubiesen
sido concordantes, entorpeciendo el calendario de redaccién de la memoria
de investigacién.

6. ANALISIS DE DATOS

6.1. SELECCION DE LOS TESTS ESTAD{STICOS APROPIADOS PARA CADA
HIPOTESIS

6.1.1. Hipdtesis niimero uno

«No existen diferencias significativas en las medias de los fndices o cate-
gorias del sistema de Taba entre las situaciones de laboratorio y clase.»

Hemos dividido esta hipétesis en dos. En relacién con la primera, y dado
que las dos muestras que fbamos a comparar eran del mismo tamafio (N = 15),
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estimamos que el test «t» de Student era el estadistico adecuado, siempre que
se verificara la hipétesis de normalidad, independencia y homocedasticidad.

Puesto que las muestras estaban relacionadas, se usaria:

d
= v
t Sd n

Siendo:
d = media muestral de las diferencias entre las medias de cada sujeto.
Sd = Cuasidesviacién tipica de las diferencias.
Para contrastar la normalidad de los datos de la muestra se utilizé el
test «w», de Shapiro y Wilk, que se aplica cuando K < 50.

El célculo de ambos estadisticos se realizé mediante un programa disefiado
a tal fin. El nivel de significacién a seleccionado fue 0,05.

Para la hipétesis niimero dos, seleccionamos el estadistico T? de Hotelling,
que comprueba si hay diferencias en las matrices de los dos grupos de cate-
gorfas y subcategorias, correspondientes a las observaciones en el laboratorio
y en la clase.

Dada la complejidad de los célculos de este estadistico, usamos el pro-
grama BMD P3D de 1975 que aplica el test t y la T? de Hotelling.

6.1.2. Hipdtesis nimero dos

«Las codificaciones de un grupo de observadores son fiables.»

6.1.3. Subhipdtesis nimero uno

«Las correlaciones entre las codificaciones de dos observadores es signifi-
cativa.»

El coeficiente de correlacién de rango de Kendall < (tau) es una medida de
correlacién para pares de medidas ordenadas por rangos. El estadistico < (tau),
segln Siegel, «dard una medida del grado de asociacién entre los dos con-
juntos de rangos». La distribucién muestral de t conforme a la hipétesis de
nulidad es conocida y, por consiguiente, como sucede con rs, estd sujeta a
prueba de significacién» (Siegel, 1976).

A través de un programa de ordenador se calculé la proporcién para la
obtencién de T, y una vez calculada, aplicamos la férmula:

S
T=—
Y2 N (N—1)
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Donde:

N = nGmero de categorias del instrumento ordenadas segin los dos co-
dificadores.

Una vez obtenido el valor de S, se contrasta en la tabla Q de Siegel para
encontrar el valor tedrico correspondiente a la S, segin N.

El nivel de significacién seleccionado fue 0,05. La hipétesis nula, o Ho,
indica que las dos ordenaciones no estdn relacionadas o que no existe asocia-
cién entre ambas codificaciones para el nivel de significacién seleccionado.
La regla de decisién consiste en rechazar Hp si el valor tabular es menor o
igual que el nivel de significacién e.

6.1.4. Subhipétesis nimero dos

«Las codificaciones de tres observadores son homogéneas.»

El coeficiente de concordancia «W» de Kendall permite determinar la se-
leccién o asociacién existente entre las observaciones de los tres analistas o
jueces, de forma que «W» expresa el grado de asociacién entre ellas.

Aplicamos este estadistico porque, de acuerdo con Siegel, «puede ser par-
ticularmente dtil en estudios de confiabilidad entre jueces».

Para calcular «W» utilizamos el estadistico adecuado al tamafio de la
muestra (N = 7). El procedimiento utilizado se hizo a través de un progra-
ma de ordenador. A partir de esos datos, se transformé «W» en valores «S»
por medio de la siguiente férmula:

S
1/12 K2 (N°*—N)

Siendo:
K = ntmero de codificaciones.
N = ndmero de categorias del instrumento.

El valor S obtenido se comparé con el tabular para el nivel de significa-
cién a elegido, que en nuestro caso fue 0,05.

6.1.5. Hipdtesis nimero tres

«Existe relacién entre dos conjuntos de datos que tienen como variables
dependientes los indices del sistema de Taba y como independientes los items
del cuestionario «Caracteristicas del profesor».

El andlisis de la correlacién candnica en un test que basa las relaciones
de dependencia entre las variables Zy y las X, entendiendo por aquéllas las
caracteristicas del profesor 1 en el sujeto i, mientras que j serian los indices por
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el mismo sujeto i. Aunque se podrian determinar los coeficientes de correla-
cién lineal de todas las caracteristicas 1 en cada uno de los indices j, resultaria
un minimo de coeficiente de correlacién muy elevado, a pesar de que el
grupo de fndices j son tres en nuestro estudio. Por eso Hotelling ha desarrollado
la técnica de la correlacién canénica con objeto de determinar las combinacio-
nes lineales de los dos grupos de variables para maximizar el coeficiente de co-
rrelacién entre ellos.

Como més adelante indicamos, las computaciones para el andlisis se reali-
zaron a través de un programa del BMDP, en cuya salida aparecen:

«1. Medias, desviaciones tipicas, coeficientes de variacién, asimetria, cur-
tosis, minimos y méaximos.

Covarianza y correlaciones.

Correlaciones candnicas y sus niveles de significacién.

Coeficientes para las variables candnicas, es decir, los vectores propios.
Variables canénicas.

Correlacién de las variables con las variables canénicas (pesos).

Dibujos bivariantes para las variables originales y las variables ca-
nénicas.»

A

7. PROCEDIMIENTO PARA EL PROCESO DE DATOS
7.1. UsO DE PROGRAMAS DE ORDENADOR PARA EL ANALISIS DE DATOS

7.1.1. Programas estadisticos y descriptivos

Para calcular la T® de Hotelling se utilizé el programa BMD P3D, como
ya hemos ya hemos dicho anteriormente, que existe en el UNIVAC 1.100
del MEC, a través de la terminal DCT 2.000 del Centro de Célculo de la
Universidad de Sevilla. Asimismo, utilizamos el programa BMD P6M de 1975
para el andlisis de la correlacién candnica.

En cuanto a los listados para la representacién gréfica del sistema de Taba,
se escribieron varios programas de ordenador para elaborar matrices, diagra-
mas de barras y tablas especificas, empledndose el lenguaje FORTRAN vy el
ordenador PDP 11-03 del Departamento de Estadistica e Investigacién Ope-
rativa de la Facultad de Mateméticas de la Universidad de Sevilla.

7.1.1.1. Matriz de datos en funcién de las categorias y subcategorias
o niveles de pensamiento

Cada cinta codificada lleva un nimero de identificacién y otro niimero para
el observador. El listado comprende, en el eje de ordenadas, las categorias y
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subcategorias separadas por asterisco. Una columna en donde aparece el to-
tal de las frecuencias de las categorias y otra en donde figura el porcentaje de
cada categoria.

La matriz se convierte en una de diez por diez, habiéndose omitido los
totales y porcentajes en las filas.

El mecanismo para introducir los cédigos en las celdas de la matriz se de-
riva de la tecnologia propuesta por Flanders.

7.1.1.2. Indices

Los tres indices indican el promedio de las frecuencias de las categorias
segiin hemos referido al hablar de las variables dependientes.

7.1.1.3. Matriz de datos en funcién de la fuente y niveles de pensamiento
o categorfas y subcategorias.

La matriz incluye entre las filas y como fuente: P, inicia; P, busca; A, ini-
cia; A, busca; y otra fila que suma las frecuencias de las columnas o niveles
de pensamiento.

Mientras que en las columnas se incluyen todas las categorias y subcate-
gorias, finalizando en una para el total de la fuente y otra para el porcentaje
de la fuente.

7.1.1.4. Diagrama de barras de los niveles de pensamiento

Dado el cardcter multidimensional del instrumento, cada una de las ob-
servaciones de los analistas se somete a una codificacién mdltiple que incluye:
nimero de la unidad de pensamiento, fuente, nivel de pensamiento y fun-
cién atribuida a dicho nivel, como se explica en el Manual de Entrenamiento.

7.1.1.5. Linea de tiempos

Como una derivacién de esta transcripcién, y para facilitar la legibilidad
de la secuencia instruccional, se mantiene el nimero de la unidad de pensa-
miento en la columna de la transcripcién.

Los niveles de pensamiento aparecen en la fila que encabeza esta repre-
sentacidén, y a la derecha, en otra columna y en abreviatura, se indica la fun-
cién, que es la misma que aparece en la columna de la transcripcién.

La linea de tiempos muestra cémo el interlocutor o fuente, es decir, profe-
sor 0 alumnos, realizan acciones correspondientes a los distintos niveles ca-
tegoriales, de manera que esta figura perfila el desarrollo de una leccién en un
tiempo dado.
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I1I. RESULTADOS

1. DISCUSION

1.1. Hir46TESIS NUMERO UNO

«No existen diferencias significativas en las medias de los indices o cate-
gorias del sistema de Taba entre las situaciones de laboratorio y clase.»

En relacién con la subhipétesis nimero uno, las medias fueron iguales en
los indices «Formacién de conceptos» e «Inferencias», y distintos en «Aplica-
cién de principios», como se puede observar en las tablas ndmeros uno a tres

del anexo.

Respecto a la subhipGtesis ndmero dos, el valor experimental de la F de
Snedecor deducida de la T? es 2.12, mientras que el valor tedrico para un
nivel de significacién del 5 por 100 (para 10, 19 grados de libertad) es 2.38.
Esto significa que se acepta la hipétesis nula de igualdad de medias de los
vectores de las categorias y subcategorias del sistema de Taba en las situaciones
de laboratorios y clase.

Otro enfoque a este problema es el clasico de andlisis particular de cada
una de las categorfas trabajando con técnicas unidimensionales. El test ade-
cuado a esta situacién es el de la t de Student. Al no tener informacién sobre
la varianza de los datos deberiamos contrastar la igualdad de la varianza.
En nuestro caso, esto no es necesario, porque tanto el test de la t con varian-
zas iguales como el test de varianzas distintas dan el mismo resultado de
igualdad de medias en todas las categorias. Basta observar que el nivel tedrico
(para varianzas iguales) es t = 0,025, 28 = 2,048, y que todos los valores
experimentales caen dentro de la regién de aceptacién constituida por el in-
tervalo (— 2,048, 2,048) y que en caso de que las varianzas sean distintas
disminuirfan los grados de libertad aumentando el tamafio de la regién de
aceptacion.

1.2. Hir6TESIS NUMERO DOS

«Las codificaciones de un grupo de observadores son fiables.»

Esta hip6tesis la dividimos en dos subhipétesis. En relacién con la sub-
hipétesis 2.1 («la correlacién entre las codificaciones de dos observadores es
significativa») se rechaz6 Ho en las cinco cintas de entrenamiento, con lo que
se indica que las codificaciones de las cinco grabaciones por parte de los dos
observadores estaban relacionadas al nivel de significacién del 0,05, como se
observa en las tablas niimeros cinco a nueve.

Respecto a la subhipétesis 2.2 («las codificaciones de tres observadores son
homogéneas») se rechazé H, en las cinco cintas de entrenamiento, indicindose
de esta forma que existia concordancia u homogeneidad en las codificaciones
de los tres observadores al nivel de significacién del 0,05, como figura en las
tablas ntimeros diez a catorce.
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1.3. Hip6TESIS NUMERO TRES

Como ya senalamos en el epigrafe de las limitaciones, la muestra de este
estudio es insuficiente para el desarrollo de algunas pruebas. Concretamente,
en el caso de la correlacién candnica el método de resolucién a partir de datos
muestrales requiere estimar un nimero de pardmetros tal que para obtener
conclusiones estadisticamente validas se precisa un tamafio de muestra del
orden de 100 X (nim. de indices + nim. de items + [nim. de indices X ni-
mero de items]). Este tamafo supera considerablemente los datos disponibles.

Supuesta la hipétesis nula de no existencia de correlacién entre ambos
conjuntos de variables, el test para un nivel e aceptard la hipdtesis Hy si el
valor experimental es superior al tedrico. En nuestro caso, el valor experimen-
tal es 402,62, superior a X* 0,05, 36 = 23.269, por lo que aceptamos H, de
que la correlacién entre ambos conjuntos de variables es nula.

2. CONCLUSIONES

A la luz de los resultados obtenidos, podemos sefialar:

2.1. HirOTESIS NUMERO UNO

Subhipétesis 1.1. No existen diferencias en dos de los tres indices.
Se acepta parcialmente la hipdtesis.

Subhipétesis 1.2. No existen diferencias significativas entre los gru-
pos de vectores. Asimismo, tampoco existen diferencias consideradas una
a una todas las categorias. Se acepta la hipGtesis.

2.2. Hir6éTESIS NUMERO DOS
Subhipétesis 2.1. La correlacién entre las codificaciones de dos obser-
vadores es significativa. Se acepta la hipdtesis.

Subhipétesis 2.2. La codificacion de tres observadores es homogénea.
Se acepta la hipétesis.

2.3. HirpOTESIS NOMERO TRES

No existe relacién entre los conjuntos de datos formados por los in-
dices del sistema de Taba y los items del cuestionario «Caracteristicas del
profesor». Se rechazé la hipétesis.

De otra parte, las actitudes de los profesores hacia el seminario fueron
positivas, destacdndose su conviccion de que la ensefianza inductiva podia
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promocionar conceptos sociales y que estarian dispuestos a recomendar el se-
minario a otrog compaferos.

En otro orden de cosas, el Manual de Entrenamiento les parecié que estaba
ordenado y sistematizado, y los videomodelos son medios adecuados para ad-
quirir habilidades que se deberfan proyectar en cursos de perfeccionamiento.
Incidiendo més en la evaluacién de los componentes que desarrollan las cate-
gorias, el Manual de Entrenamiento fue el medio més importante.

El dltimo dato relevante es que los profesores usaban antes de realizar
el minicurso hasta 25 por 100 de conductas de los niveles inferiores de la
estrategia.

3. RECOMENDACIONES

3.1. SOBRE EL PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO

En general, parece que hay transferencia de la estrategia inductiva apren-
dida en un laboratorio a una clase real. Como consecuencia, es posible que
otras estrategias y técnicas didécticas o interaccionales del tipo propuesto por
el Far West Lab. o las que puedan identificarse en futuras investigaciones se
puedan aprender siguiendo un curso con materiales previamente disefiados.
Las actitudes de los profesores hacia cursos que responden a las caracteristicas
de un minicurso indican que son favorables a ellos.

La adaptacién que hemos hecho del minicurso tanto en el paradigma In-
vestigacién y Desarrollo cuanto en los materiales de entrenamiento significa
que se deberfa aplicar en méds ocasiones y en una pluralidad de contextos.

Desconocemos qué variables en relacién con el profesorado —estatus so-
cioeconémicos del colegio donde trabaja, tipo de colegio (urbano vs. rural,
publico vs. privado), seglin el nimero de unidades, etc.— pueden afectar el
aprendizaje y la transferencia de las conductas.

El modelo del minicurso que proponemos rebasa la antigua concepcién del
Far West Lab. En nuestro caso hemos desarrollado un Manual de Programa-
cién que amplia el dominio comportamental de la estrategia en situaciones
controladas de microensefianza. Estimamos que los recursos audiovisuales y del
Manual de Entrenamiento contribuyen a ganar una percepcién de la es-
trategia inductiva, pero la programacién de unidades méds amplias o la com-
prensién de un curricilum del édrea social conforme a una metodologia in-
ductiva debe contemplar una combinacién de variables que se ven facilitadas
por el dominio comportamental del modelo instruccional.

La asimilacién de cada una de las fases de la estrategia y la serie de sub-
conductas en que las hemos dividido representan unos veinte objetivos formales
de entrenamiento, con los que el entrenamiento puede ganar sensibilidad res-
pecto a qué acciones y en qué secuencia se debfan escalonar para producir los
efectos deseables en los nifios.
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Consideramos que la especificacién conductual o de competencia desarrolla-
da con este modelo se podria realizar con aquellos que han hecho Weil y
Joyce, 1978.

Desde el punto de vista del disefio experimental, los resultados obtenidos
con la muestra de sujetos se deberian replicar con muestras mds amplias a fin
de asegurar la validez de las conclusiones o, dicho en otros términos, para
inferir o generalizar a la poblacién de profesores en ejercicio.

Respecto de los instrumentos utilizados, se debe hacer mayor hincapié en
el diferencial seméntico, a fin de demostrar la validez que tienen los pares de
adjetivos seleccionados.

De otra parte, si bien dedujimos los indices segiin el criterio de Taba y
que tiene cierto reflejo en el sistema observacional de CLAIM, es dificil ase-
gurar que el estilo docente de un profesor que ensefia conforme la metodo-
logia inductiva se puede reducir a los indicadores expresados en términos de
cocientes criticos.

Serfa aconsejable modificar el disefio experimental a fin de establecer la
ganancia de los profesores por medio del minicurso. El disefio podria ser del
tipo pretest postest de caso tnico o, para dar mayores garantias de validez
interna y externa, que fuese de tipo pretest postest con grupo control, en donde
el grupo experimental participara en el minicurso y el grupo control fuera una
muestra aleatoria de sujetos que siguiera un tipo de entrenamiento con una
metodologfa convencional.

Como se concluyé en el informe del CERI sobre los minicursos y como se
indica en la literatura especifica, los protocolos de entrenamiento constituyen
uno de los problemas que afectan la eficacia de los minicursos, de suerte que
si no se dispone de la ayuda estatal para la financiacién de los costes de
produccién de los materiales, el concepto de minicurso no se podria llevar a
cabo en los términos en que se ha concebido esta aproximacién sistemética.
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En 1984 el Comité Director para la Coo-
peracién Cultural (CDCC) del Consejo de
Europa, ha insistido sobre la difusién en
otras lenguas distintas de las oficiales de
este organismo, de dos recomendaciones
aprobadas en 1983:

— Recomendacién ndm. R(83)4 del Comi-
té de Ministros a los Estados Miembros
referente a una mayor sensibilizacién
sobre Europa en las escuelas secunda-
rias, y

— Recomendacién ndm. R(83)13 del Comi-
té de Ministros a los Estados Miembros
sobre el papel de la escuela secundaria
en la preparacién de los jévenes para
la vida.

Nuestro pafs, miembro de pleno derecho
del Consejo, estd viviendo un periodo de
experimentacién de las Ensefianzas Medias
sumamente interesante, por lo que parece
muy oportuno dar publicidad a estas reco-
mendaciones que, sin duda, estdn llamadas
a influir en la reforma en curso.

RECOMENDACION NOM. R (83)13

DEL COMITE DE MINISTROS A LOS
ESTADOS MIEMBROS SOBRE EL PA-
PEL DE LA ESCUELA SECUNDARIA
EN LA PREPARACION DE LOS JO-
VENES PARA LA VIDA (ADOPTADA
POR EL COMITE DE MINISTROS, EL
23 DE SEPTIEMBRE DE 1983, EN LA
362 REUNION DE LOS DELEGADOS
DE MINISTROS)

El Comité de Ministros, en virtud del
articulo 15.b del Estatuto del Consejo de
Europa,

Teniendo en cuenta las conclusiones del
proyecto nim. 1 del Consejo de la Coope-
racién Cultural (CDCC) sobre la ensefianza
secundaria, «Preparacién para la vida»
(1978-1982);

Considerando que Europa occidental atra-
viesa un periodo de cambio y de incerti-
dumbre, mayor o menor segiin las regiones;

Consciente de que gran ndmero de j6
venes estdn hoy profundamente inquietos
respecto de su futuro, de su papel en la
sociedad y de sus oportunidades en materia
de formacién profesional y empleo;

Convencido de que el futuro de la socie-
dad europea depende de la medida en que
sus miembros podrdn y querrédn:

i) reconocer, salvaguardar y promover
los valores humanos, le democracia y los
derechos humanos;

ii) continuar la cooperacién europea, en-
contrar sentido de solidaridad con el resto
del mundo y trabajar por la paz;

iii) comprender y respetar a los demdés,
ser tolerantes, reconocer el derecho a la di-
ferencia y combatir los prejuicios;

iv) superar los conflictos en un espfritu
de apertura y de forma democrética;

v) adoptar una actitud positiva frente al
aprendizaje y al trabajo;

vi) demostrar iniciativa frente a los cam-
bios, especialmente en materia de empleo;

vii) comprender los principios funda-
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mentales de la informédtica y formar una
opinién clara y socialmente responsable so-
bre las cuestiones cientificas y tecnolégicas;

viii) acoger con discernimiento los men-
sajes que transmiten los «mass media» y la
publicidad;

ix) demostrar sentido de la responsabi-
lidad en la gestién del medio ambiente.

Convencido que estas exigencias no pue-
den ser satisfechas més que por mujeres y
hombres auténomos y responsables.

Reconociendo que si la escuela no es la
Gnica fuente de educacién, ella tiene —maés
que nunca— un papel vital para ayudar a
los jévenes a convertirse en adultos auté-
nomos y responsables.

Recomienda a los gobiernos de los Esta-
dos miembros:

a) a tener en cuenta en el establecimien-
to de su politica de ensefianza secundaria
los principios contenidos en el anexo de
esta recomendacién y a llamar la atencién
de los érganos competentes para que pue-
dan tomarlos en consideracién y, llegado el
caso, tenerlos en cuenta;

b) a velar para que la presente reco-
mendacién sea difundida lo més amplia-
mente posible entre todas las personas que
se ocupan de la ensefianza secundaria.

ANEXO A LA RECOMENDACION NUM. R(83)13

Principios destinados a orientar a los res-
ponsables de los programas que contribu-
yan a la preparacién de los jévenes para la
vida:

1. La preparacién para la vida exige que
se acuerde una atencién particular a las
necesidades de los jévenes en los afios que
preceden y siguen inmediatamente el final
de la escolaridad obligatoria por las razo-
nes siguientes:

i) estos afios corresponden a un perfodo
de desarrollo personal y social intenso;

ii) es en este perfodo cuando todos los
jévenes tienen que tomar decisiones capi-
tales para su futuro;

iii) en numerosos Estados miembros, el
acceso a la mayorfa de edad tiene lugar al-
gunos afios después del final de la escola-
ridad obligatoria.

2. Los sistemas de educacién deberfan
dar a todos los jévenes la posibilidad de
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adquirir los conocimientos, las aptitudes y
las actitudes esenciales en los dominios cla-
ve siguientes, estrechamente interdepen-
dientes:

i) preparacién para la vida en una so-
ciedad democraitica. Esta preparacién debe
ensefiar a los jévenes el respeto de los de-
rechos humanos y de las libertades funda-
mentales, hacerles capaces de ejercer los
deberes y las responsabilidades de los ciu-
dadanos y de iniciarles en la vida politica
y en la economia. Debe ayudarles a parti-
cipar en la vida piblica a nivel local y na-
cional y a comprender la politica interna-
cional;

ii) preparacién para la vida personal.
Debe dar a los j6venes el sentido de los va-
lores fundamentales y prepararles para las
relaciones personales, familiares y comuni-
tarias. Es preciso darles ocasién de tomar
decisiones personales, de resolver sus pro-
blemas y de planificar sus actividades;

iii) preparacién para la vida cultural.
Debe permitir a los jévenes encontrar en la
vida cultural fuentes de enriquecimiento
personal y de participacién activa. Debe
familiarizarles con su patrimonio cultural,
espiritual, histérico y cientifico y preparar-
les para la vida en una sociedad pluricul-
tural. El concepto de cultura deberfa ser
interpretado en un sentido amplio y con-
viene situar la cultura en el lugar que ella
merece en la ensefianza de todas las ma-
terias;

iv) preparacién para el mundo del tra-
bajo. En la escuela secundaria obligato-
ria (*), esta preparacién deberfa abrir am-
plias perspectivas sobre el mundo del tra-
bajo y a la vez instruir a los jévenes sobre
la naturaleza y la forma de diversos tipos
de trabajo y darles ocasién para experien-
cias profesionales. En el curso de estudios
técnicos y profesionales, la especializacién
deberfa hacerse progresivamente y en la
medida de lo posible después de una for-
macién general que incluya los elementos
comunes a una familia de profesiones. To-
dos los jévenes deberfan ser conscientes del
papel importante que la ciencia y la tec-
nologfa jugarén en su vida.

3. La escuela deberfa abrir la via a los
estudios y a la formacién ulteriores, po-

(*) En Espafia: la segunda etapa de
la EGB. )



niendo a disposicién de los jévenes, en una
perspectiva de educacién permanente, un
servicio de asesoramiento y orientacién so-
bre las posibilidades ofrecidas por los ci-
clos de formacién y por la ensefianza su-
perior y la educacién de adultos. Para ayu-
dar a los j6venes a sacar el mejor provecho
de estas posibilidades, la escuela deberia in-
sistir particularmente sobre la adquisicién
de aptitudes para la comunicacién y técni-
cas de estudio.

4. La preparacién de los jévenes para
la vida deberfa ser favorecida por una aso-
ciacién activa entre la escuela y las otras
instituciones sociales. La escuela deberia te-
ner especialmente ventaja para trabajar en
colaboracién con:

i) la familia, mediante una estrecha coo-
peracién con los padres;

ii) la colectividad local, mediante la par-
ticipacién de esta colectividad en la vida
de la escuela y por la participacién volun-
taria de los jévenes en la cida de la colec-
tividad;

iii) las instituciones sociales y politicas
mediante debates con personalidades publi-
cas, visitas y estudio de instituciones pu-
blicas locales y nacionales y mediante acti-
vidades extraescolares apropiadas;

iv) otros pafses, gracias a un amplio
abanico de contactos personales, de inter-
cambios, de hermanamientos de centros de
ensefianza y de posibilidades de mantener
correspondencia entre alumnos, que favo-
rezcan el conocimiento de lenguas extran-
jeras;

v) el mundo del trabajo a través de ex-
periencias profesionales y de contactos con
representantes de empresarios y sindicatos;

vi) el mundo de la cultura en el sentido
mas amplio, a través de una participacién
dindmica en actividades sociales, artisticas
y cientificas y la prictica del deporte.

5. El ambiente, los programas y la or-
ganizacién de la escuela deberian ser de tal
naturaleza que ofrecieran a los jévenes oca-
sién de poner en préctica los principios de-
mocréticos. Llegado el caso, es necesario
dar a los jévenes la ocasién:

i) de participar, como personas informa-
das, en la toma de decisiones, con los res-
ponsables de su educacitn;

ii) de asumir responsabilidades respecto
de ellos mismos, respecto de sus condisci-
pulos, de su escuela, de su familia, de sus
grupos semejantes y de su comunidad;

iii) de practicar formas de delegacién y
representacién;

iv) de participar en los consejos escola-
res y en grupos informales de alumnos.

6. Serfa necesario ayudar a los profeso-
res, gracias a una formacién continua apro-
piada, para que adquieran los conocimien-
tos, las actitudes y las aptitudes necesarias
para asesorar y orientar a los alumnos. Con-
vendria especialmente alentarles:

i) a comprender las necesidades psico-
l6gicas y afectivas de sus alumnos;

ii) a llegar a ser capaces de animar los
grupos con sensibilidad y con espiritu de-
mocrético;

iii) a sacar provecho de la diversidad
cultural y social de los alumnos;

iv) a adquirir un conocimiento y atin
una experiencia del mundo del trabajo ex-
terior al sistema de educacién.

7. Las autoridades de educacién debe-
rian conceder a las escuelas la flexibilidad
y el tiempo necesarios para trabajar en aso-
ciacién con otras instituciones sociales y
dar entrada a la participacién de los
alumnos.

8. Se deberia garantizar que al final de
la escolaridad obligatoria, a todos los j6ve-
nes se les ofrece posibilidades bien de em-
pleo, bien de educacién complementaria,
bien de formacién profesional. Esfuerzos
especiales deberian ser desplegados para los
grupos més débiles y desfavorecidos. Dado
que la politica para los jévenes concierne
a menudo a diversos ministerios, y en el
interior de cada ministerio a diversos ser-
vicios, los Estados miembros deberian, qui-
z4, revisar las relaciones existentes entre
estos ministerios y servicios y, en su caso,
tomar medidas para asegurar la coherencia
de su accién.
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RECOMENDACION NOM. R(83)4

DEL COMITE DE MINISTROS A LOS
ESTADOS MIEMBROS REFERENTE A
UNA MAYOR SENSIBILIZACION SO-
BRE EUROPA EN LAS ESCUELAS SE-
CUNDARIAS (ADOPTADA POR EL
COMITE DE MINISTROS, EL 18 DE
ABRIL DE 1983, EN LA 358 REUNION
DE LOS DELEGADOS DE
’ MINISTROS

El Comité de Ministros, en virtud del ar-
ticulo 15.b del Estatuto del Consejo de Eu-
ropa,

Teniendo en cuenta la Convencién Cul-
tural Europea (1954) que subraya la nece-
sidad de una educacién con vistas a desa-
rrollar la comprensién mutua entre euro-
peos;

Recordando su Resolucién (64) 11, «Ci-
vismo y educacién europeax;

Considerando los resultados del Proyec-
to nim. 1 del Consejo de la cooperacién
cultural en el dominio de la ensefianza se-
cundaria, «Preparacién para la vida» (1978-
1982);

Considerando igualmente el segundo plan
a medio plazo del Consejo de Europa (1981-
1986), y especialmente:

i) el objetivo 10.1: fomentar una toma
de conciencia de la identidad cultural de
Europa en su diversidad y reconocer las
posibilidades de didlogo y de comprensién
mutua con otras partes del mundo;

ii) el objetivo 11.3: resaltar la contri-
bucién de los sistemas educativos naciona-
les en la toma de conciencia europea, es-
timular una cooperacién activa y la comu-
nicacién entre europeos.

Habiendo tomado en cuenta la recomen-
dacién sobre la educacién para la compren-
sién, la cooperacién y la paz internaciona-
les, y la educacién relativa a los derechos
humanos y a las libertades fundamentales,
adoptada por la conferencia general de
Unesco en su 18 sesién (Parfs, 19 de no-
viembre de 1974),

Recomienda a los gobiernos de los Esta-
dos miembros:

a) el tener en cuenta, en el estableci-
miento de sus politicas en materia de ense-
fianza secundaria, los principios que figu-
ran en el anexo a la presente recomenda-
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cién, o de llamar la atencién de los servi-
cios competentes interesados a fin de que
los examinen vy, llegado el caso, los tomen
en cuenta;

b) el velar por la difusién lo mis am-
pliamente posible de la presente recomenda-
cién entre todos los organismos y personas
que mas se preocupan de la sensibilizacién
sobre Europa entre los alumnos y profe-
sores.

ANEXO A LA RECOMENDACION NUM. R(83)4

Principios de orientacién de quienes ela-
boran los programas educativos para una
mayor sensibilizacién de Europa en las es-
cuelas secundarias.

1. Fines

1.1. Los programas educativos concebi-
dos para despertar la conciencia europea
en las escuelas secundarias pueden contener
elementos muy diversos cuya seleccién serd
determinada por las necesidades y las preo-
cupaciones del pais, de la regién y del cen-
tro escolar interesados.

1.2. Msés alld de toda diferencia de con-
tenido, estos programas deben alentar a los
jévenes europeos;

i) a dar muestras de respeto y de soli-
daridad hacia los pueblos de otras nacio-
nes y culturas;

ii) a considerarse no sélo ciudadanos de
su regién y de su pafs, sino también ciuda-
danos de Europa y del mundo.

1.3. Es conveniente ayudar a los jéve-
nes de Europa a adquirir:

i) la voluntad y la capacidad de preser-
var y de promover la democracia, los dere-
chos humanos y las libertades fundamen-
tales;

ii) los conocimientos y aptitudes nece-
sarias para hacer frente a la vida en un
mundo interdependiente, caracterizado por
la diversidad y por una evolucién répida y
constante;

iii) una valoracién de su patrimonio cul-
tural comin, de su contribucién a otras ci-
vilizaciones y de lo que él debe a estas ci-
vilizaciones;

iv) un conocimiento de las instituciones
y organismos creados para promover la coo-
peracién europea, y la voluntad de apoyar
sus ideales y sus actividades.



2. Enfoques

En el nivel secundario, se puede «ense-
fiar» Europa en el marco, bien de las dis-
ciplinas existentes, bien de las ensefianzas
interdisciplinares. Si las escuelas tienen,
ciertamente, toda la libertad para escoger el
enfoque que mejor le conviene a sus nece-
sidades particulares, deben, sin embargo,
velar:

i) para que se tenga en cuenta lo que
haya sido ensefiado sobre Europa en los
primeros afios de la escolaridad;

ii) por mantener una coherencia general
en lo que haya sido ensefiado sobre Europa.
La fragmentacién del saber puede ser evi-
tada si se prevé cuidadosamente una plani-
ficacién y coordinacién entre las diversas
materias.

3. Contenido

3.1. En la ensefianza sobre Europa, los
centros secundarios deben esforzarse en dar
a los alumnos una buena comprensién de
las nociones clave siguientes: _

i) democracia, derechos humanos y li-
bertades fundamentales;

ii) tolerancia y pluralismo;

iii) interdependencia y cooperacién;

iv) unidad y diversidad humana y cul-
tural;

v) conflicto y cambio.

3.2. Estas nociones pueden encontrar su
mejor ilustracién en temas y materias que
demuestren la necesidad de comprensién y
cooperacién internacionales, por ejemplo:

i) la prevencién de la guerra y la solu-
cién no violenta de los conflictos;

ii) la conservacién del patrimonio cultu-
ral europeo;

iii) las incidencias de las emigraciones;

iv) la salvaguardia del equilibrio eco-
16gico;

v) la 6ptima utilizacién de la energfa y
de los recursos naturales;

vi) las relaciones con los paises en vias
de desarrollo.

3.3. Es evidente que las lenguas vivas,
la historia, la geografia y las ciencias huma-
nas pueden contribuir de manera vital a
promover el conocimiento de Europa en las

escuelas secundarias. Pero debe concederse
una atencién apropiada, a la contribucién
posible de la ciencia y de la tecnologia, de
las actividades artfsticas y la misica y de
las otras materias del programa de la ense-
fianza secundaria.

4, Métodos

4.1. La diversidad de los sistemas es-
colares de los Estados miembros se traduce
inevitablemente en diferencias de préctica
pedagégica. Siendo esto asf, al aplicar los
programas destinados a desarrollar una con-
ciencia de Europa muchos profesores de-
searian:

i) utilizar métodos activos, basados en
la investigacién y el descubrimiento: pro-
yectos que impliquen investigaciones per-
sonales y encuestas; cultivo de las relacio-
nes locales y nacionales con otros pafses;

ii) dar a los jévenes posibilidades de
participacién activa, de toma de decisién y
de responsabilidades en el seno de la co-
munidad escolar a fin de prepararles para
la vida en una sociedad democriética y libre;

iii) estimular a los alumnos a participar
en actividades paraescolares con una dimen-
sién internacional: por ejemplo, participa-
cién en el concurso del Dia de Europa en
los Centros de Ensefianza y en los Clubs de
la Unesco o en el Proyecto de Escuelas Aso-
ciadas de Unesco, creacién de clubs euro-
peos en las escuelas, correspondencias e in-
tercambios escolares, visitas a instituciones
europeas, manifestaciones ligadas a herma-
namiento de ciudades;

iv) estimular a los alumnos a interesar-
se de una manera informada y critica en el
relato de los acontecimientos internaciona-
les en los medios de comunicacién;

v) utilizar las fuentes documentales y el
material proveniente de otros pafses, asf
como de las organizaciones internacionales,
tanto intergubernamentalmente como no gu-
bernamentales.

4.2. La sociedad europea al convertirse
cada vez més en multicultural, los centros
escolares deberén, cada vez que sea posi-
ble, hacer participar activamente en el pro-
ceso de aprendizaje a personas de origen
cultural diferente. Esto ayudard a los alum-
nos a adquirir aptitudes y actitudes verda-
deramente tolerantes y a comprender que,
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a pesar de diferencias de color, de creen-
cias y de costumbres, todos los seres huma-
nos tienen la misma dignidad y las mismas
necesidades fundamentales.

5. Formacidn del profesorado

El éxito de los programas escolares para
despertar una conciencia europea en los
centros de ensefianza secundaria depende,
en gran medida, de conocimientos, aptitu-
des y actitudes de los que importan esta en-
sefianza. Es, pues, indispensable organizar
cursillos —preprofesionales o profesiona-
les— no solamente dedicados a profesores,
sino también a cuadros administrativos, ins-
pectores, consejeros y directores de centros.
Ademds, los profesores y otros educadores
deberén ser alentados a aprovechar las po-
sibilidades de los estudios en los otros pai-
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ses europeos y de los intercambios con es
tos- paises.

6. Seguimiento y evaluacion

A fin de evitar pérdida de esfuerzo, y
para utilizar al méximo los recursos exis-
tentes, conviene seguir de cerca y evaluar
atentamente los programas dirigidos a des-
pertar la conciencia de Europa en los cen-
tros secundarios de los Estados miembros,
determinando especialmente en qué medida:

i) los fines y objetivos de los programas
son alcanzados;

ii) las aspiraciones y necesidades de los
alumnos son satisfechas.

Esta evaluacién podria igualmente condu-
cir a un intercambio de experiencias entre
los Estados miembros, a la identificacién y
a la difusién de précticas eficaces.









Gerardo Echeita, Cristina del Barrio, Elena Martin, Amparo Moreno y Juan Delval

Universidad Auténoma de Madrid

INTRODUCCION

Las ideas del nifio sobre la realidad que
le rodea y los caminos por los que llega a
ellas son temas de indudable interés, tanto
desde el punto de vista teérico como desde
el punto de vista practico. Desde el punto
de vista teérico, porque nos ayudan a com-
prender el desarrollo intelectual del nifio,
y desde el punto de vista préctico, porque
pueden contribuir tanto a facilitar el pro-
ceso educativo como a entender las ideas
de los adultos. En efecto, uno de los inte-
reses principales de estudiar a los nifios es
comprender cémo se llega a las ideas de los
adultos, cuél es su génesis, su proceso de
formacién.

El problema de cémo forma el nifio sus
ideas acerca de la sociedad en la que vive
ha sido bastante descuidado en los estudios
de los psicélogos y educadores y, sin em-
bargo, es un tema de un enorme interés.
A menudo se ha realizado un trabajo anec-
dético, un trabajo de recoleccién de opinio-
nes pero sin tratar de vincular esas ideas
con el desarrollo psicolégico general del
nifio. Y, sin embargo, seria de la mayor im-
portancia conocer cuéles son las ideas in-
fantiles sobre la politica, la economia, la

* Este trabajo forma parte de la investi-
gacién «El conocimiento del nifio de las uni-
dades geograficas de su entorno», dirigida
por Juan Delval, perteneciente al X Plan
Nacional de Investigacién Educativa, desa-
rrollada en el ICE de la Universidad Auté-
noma de Madrid.

nacién, la familia, la guerra y la paz, la es-
cuela, el poder, etc., y cémo evolucionan en
relacién con su desarrollo mental. (Véase
una revisién de estas cuestiones en Del-
val, 1981.)

En concreto, la formacién de las nocio-
nes sobre el propio pais y el extranjero ha
dado lugar a algunos estudios, pero esta-
mos todavia lejos de conocer el tema en
profundidad. Sin embargo, hoy podemos
observar que en muchos paises se estd pro-
duciendo un fuerte incremento de los sen-
timientos nacionales, fenémeno que no ha
sido suficientemente estudiado y explicado.
Encontramos que el sentimiento nacional y
el sentimiento de pertenencia a una co-
munidad es mucho mds fuerte que otros
lazos a los que a veces se ha atribuido més
importancia, como los de clase. Seria, pues,
muy importante conocer cémo se forma esa
vinculacién, desde pequefios, con la propia
nacién y con otras comunidades més re-
ducidas.

Podemos preguntarnos qué interés puede
tener estudiar estos fenémenos. La respues-
ta es clara: el interés es grande si acepta-
mos que las ideas del nifio no son una sim-
ple reproduccién, un calco de las ideas de
los adultos. Psicolégos y educadores han
concebido a menudo al nifio como un puro
repetidor de las influencias ambientales, el
nifio serfa como una especie de papagayo
que repite primero sin comprender y que
termina comprendiendo. Sin embargo, esta
idea ha entrado en crisis hace tiempo y re-
sulta evidente que las ideas de los nifios
no se corresponden con las ideas de los
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adultos porque, aunque el nifio experimenta
la influencia del ambiente que le rodea,
tiene que reconstruir sus conocimientos con
los medios que tiene a su alcance. Sus ins-
trumentos intelectuales varian a lo largo de
las etapas de desarrollo y no son los mis-
mos en un nifio de cinco que en uno de
doce afios. Por eso, aunque estén sometidos
a influencias semejantes, su concepcién del
mundo, su explicacién de los fenémenos,
puede diferir considerablemente. Las in-
fluencias tempranas, unidas a su desarrollo
psicolégico, pueden determinar de forma
sustancial las ideas que va a mantener du-
rante la edad adulta.

Cuando se comienza a estudiar un tema
como el sentimiento nacional y las ideas
hacia el propio pais, se ve la enorme com-
plejidad que tiene la formacién de nocio-
nes que, una vez constituidas, cuando las
observamos en los adultos, pueden parecer-
nos simples. Un estudio de este tipo obliga
a diferenciar distintos aspectos, aspectos que
van haciéndose méds numerosos e intrinca-
dos a medida que avanzamos en el estudio,
de tal manera que cada vez se ha ido pre-
sentando ante nuestros 0jos un panorama
més complejo.

La formacién de la idea de nacién supo-
ne la integracién de aspectos politicos, geo-
gréficos, histéricos, culturales, lingiifsticos,
etcétera, para formar con todo ello una uni-
dad. No se trata de amontonar conocimien-
tos, sino que deben organizarse, estructu-
rarse, y aparecen aqui importantes proble-
mas légicos subyacentes, como el manejo
de la légica de clases y de relaciones. Pre-
cisamente el fallo de los estudios sociolégi-
cos realizados mediante encuestas sobre es-
tos problemas es que se quedan en la su-
perficie de las opiniones y no pueden pro-
fundizar ni en la génesis, ni en la integra-
cién de los diversos aspectos.

Los aspectos son muy variados. Es pre-
ciso, en todo caso, tener una informacién,
unos conocimientos minimos, saber que
Francia es un pafs y Guadalajara una pro-
vincia, distinguir una capital de un conti-
nente, una provincia de un pueblo. Pero no
basta saber los nombres de ciudades, pai-
ses o continentes, sino que es preciso en-
tender sus relaciones y esto es un problema
légico y un problema geogréfico. Hay que
conocer dénde estdn situadas las ciudades,
sus relaciones espaciales, qué hay entre ellas,
y también las relaciones légicas entre los
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elementos implicados, todo el entramado
de inclusiones y exclusiones entre las clases.

El conocimiento del propio pais tiene
como contrapunto el conocimiento sobre
otros paises, empezando por el aspecto 16-
gico de la nocién de extranjero, entendida
como una relacién y no como una propie-
dad, no como una caracteristica que tienen
algunas personas y que otras no pueden
tener nunca y siguiendo por los conoci-
mientos espaciales, la informacién, etc. A
ello hay que afadir los factores histéricos
y culturales. ’

Los aspectos de conocimiento interaccio-
nan con los aspectos que se han denomi-
nado afectivos: el aprecio hacia el propio
pais y la valoracién de otros paises. Estos
problemas son, sin duda, mas dificiles de
estudiar y, aunque han despertado un gran
interés dentro de este campo, los resulta-
dos no siempre son muy concluyentes por
la dificultad del tema. El estudio de los lla-
mados «estereotipos» no ha arrojado mu-
cha luz sobre estas cuestiones. Mds prome-
tedora resulta una orientacién hacia aspec-
tos laterales, como puede ser el estudio de
los simbolos nacionales, la bandera, el him-
no y otros signos menos llamativos pero
que provocan un apego semejante. Este
tema, desgraciadamente, est4d todavifa poco
estudiado. Tanto el desarrollo del patrio-
tismo como la formacién de los afectos ha-
cia otros paifses, son problemas que estdn
todavia hoy en el comienzo de su inves-
tigacién.

Dada la importancia de estos temas y su
enorme complejidad, nos parecié til, den-
tro de las investigaciones que estamos lle-
vando a cabo sobre distintos aspectos del
problema, presentar una revisién de lo que
se ha investigado. (Una revisién de algunos
de estos temas se encuentra en Davies,
1968, centrada principalmente en el descu-
brimiento infantil de la nacionalidad.) Esto
puede servir para que otros investigadores
puedan explotar los multiples aspectos que
permanecen todavia oscuros. En esta revi-
sién hemos incluido tanto los trabajos ex-
tranjeros como los nuestros propios, aun-
que presentados todos ellos de una manera
esquemética, més como una referencia que
como un sustituto de su lectura. Ademés,
nos ha parecido dtil hacer una tabla,
que se incluye al final, en la que aparecen
reunidos los distintos trabajos con las ca-



racteristicas que tienen, como el tipo de
sujetos, método, etc.

1. CONOCIMIENTO DEL PROPIO
PAIS Y DE OTROS PAISES

El primer grupo de trabajos que vamos
a revisar corresponde a todos aquellos que
se han ocupado de la representacién infan-
til de lo que es la nacién, desde el punto
de vista de los conocimientos sobre ella y
sobre otros conceptos relacionados, como
los de pueblo, las otras naciones, el extran-
jero, etc., dejando para més adelante la ac-
titud afectiva que tiene el nifio hacia esas
entidades.

Los primeros datos sobre las nociones de
pais y nacionalidad los encontramos en el
capitulo III de la obra de Jean Piaget, El
juicio y el razonamiento en el nifio, apare-
cida en 1924. El propésito de las investiga-
ciones que se describen en ese capitulo no
es estrictamente el concepto de nacién, sino
la dificultad para razonar sobre relaciones
parte-todo y para comprender conceptos re-
lativos, dificultad observada en una mues-
tra de 30 nifios ginebrinos entre siete y diez
afos. Los méds pequefios no consideran los
conceptos de «hermano», «amigo» como
términos de una relacién, sino como un tipo
de personas, una categoria. Lo mismo ocu-
rre con el concepto de extranjero, que es
para el nifio una categoria absoluta, una
propiedad de algunos individuos, sin reco-
nocer que ellos mismos serian extranjeros
para dichos individuos. Sélo hacia los nue-
ve-diez afios lo conciben como una relacién
reciproca entre un individuo y los que no
pertenecen a su pais. En cuanto al concep-
to de pais, comprueba que al principio los
nifios consideran a Suiza como algo exte-
rior a Ginebra. S6lo més tarde expresan
verbalmente bien la situacién geogréfica de
Ginebra como parte de Suiza, aunque no
son capaces aun de representarla espacial-
mente mediante circulos: los dibujan yux-
tapuestos y no incluido uno en otro. Hasta
los diez afios no logran comprender que
se pueda ser a la vez ginebrino y suizo, es
decir, la relacién de inclusién de la parte
en el todo. El nifio tiende a pensar en la
parte y olvidar el todo, que se considera
como otra clase independiente.

Piaget retoma el tema en un articulo con
Anne Marie Weil, publicado en 1951 en

el Boletin de Ciencias Sociales de la Unes-
co, donde analizan los aspectos cognitivos
y afectivos. El problema se estudia con mds
cuidado y profundidad que en el estudio
anterior (Piaget, 1924), examinando un ma-
yor nimero de sujetos (200 nifios) y un
rango de edades més amplio (cuatro-quince
afios). Se ocupan de tres problemas distin-
tos: a) el conocimiento y actitudes hacia
la propia nacién, b) el conocimiento y acti-
tudes hacia otros paises y c) la reciprocidad
en sus aspectos cognitivo y afectivo. Por
ahora vamos a centrarnos en los aspectos
de conocimiento de estas nociones, dejan-
do para més adelante el desarrollo de las
actitudes hacia las mismas (véase aparta-
do 2).

Piaget describe tres estadios en el desa-
rrollo de la nocién de patria paralelos al
desarrollo de las actitudes respecto a ella.
En el primero, hasta los siete afios, hay un
conocimiento verbal de las relaciones geo-
grificas, pero la afirmacién «Ginebra estd
en Suiza» permanece incomprendida, tanto
desde el punto de vista espacial como 16-
gico. Espacialmente se dibujan una al lado
de otra; légicamente, se es ginebrino y no
suizo, o a la inversa, pero no las dos cosas
a la vez. En el curso de un segundo estadio
(entre siete-ocho y diez-once afios) se com-
prende el encajamiento espacial de Gine-
bra dentro de Suiza, al que sin embargo no
corresponde la inclusién de la categoria «gi-
nebrinos» en la de «suizos». A partir de
los diez-once afios la comprensién es co-
rrecta.

Respecto a las ideas sobre otros pafses
aparecen las mismas dificultades l6gicas de
inclusién de la parte en el todo, coincidien-
do su progreso con los tres estadios descri-
tos para las ideas sobre el propio pais. En
cuanto al concepto de extranjero, en un pri-
mer momento (hasta los siete-ocho afios)
el nifo estd dominado por su egocentris-
mo, tanto intelectual como afectivo, que le
impide salir de su punto de vista y consi-
derar la nocién de extranjero como una
relacién; en un segundo estadio (entre sie-
te-ocho y diez-once afios) aparece un co-
mienzo de descentracién, aunque no son
capaces de referir el término de extranje-
ros a sf mismos, y en el tercero (desde los
diez-once afios en adelante) hay ya una re-
ciprocidad intelectual y afectiva.

En relacién con el concepto de extranjero
se ha replicado este estudio con 96 nifios
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espafioles, entre cinco y doce afios (Mar-
tin, 1979), comprobéndose los mismos es-
tadios hallados por Piaget: extranjero como
categoria («el que vive en la extranjeria»);
extranjero como relacién, pero no aplicable
al propio sujeto, y extranjero como relacién
recfproca. Aparece, sin embargo, en los re-
sultados un ligero adelanto en los nifios es-
paioles respecto a los suizos, en relacién
con las edades en que se llega a cada uno
de los estadios.

Dentro del mismo enfoque piagetiano,
como pone de manifiesto el contenido del
trabajo y su tratamiento mediante el em-
pleo del método clinico, Florea Niculescu
habfa estudiado en 1936 las nociones infan-
tiles de familia y pueblo examinando 238
nifios entre cuatro y trece afios de una se-
rie de aldeas de la regién rumana de Ulasc-
ka. Encontré dificultades légicas en cuanto
a las nociones de parentesco similares a las
descritas por Piaget (1924) en la compren-
si6n del concepto de «hermano». Cada una
de estas nociones estd definida por una pro-
piedad y no una relacién. Los méds peque-
fios sélo consideran miembros de la fami-
lia a los que viven en la misma casa, exten-
diendo el término incluso a personas que
conviven con la familia.

En cuanto a las ideas sobre el pueblo,
observé que antes de los siete-ocho afios,
«vecino» es asimismo una propiedad abso-
luta, el nifio considera que tiene vecinos,
pero él no es vecino de nadie. Por otra
parte, el pueblo se limita a ser un nombre.
Hasta los diez-once afios no aparece una
comprensién l6gica de la nocién de vecino
como relacién reciproca, y de pueblo como
un todo organizado en el que estdn inclui-
dos elementos heterogéneos que forman una
jerarqufa de clases de distinto grado de
abstraccién \familias, instituciones, vivien-
das, etc.).

En relacién con la concepcién infantil de
lo que es un pueblo, parece que los aspec-
tos geogréfico-descriptivos son esenciales
para una comprensién de la nocién de pafs
y de las unidades geogréficas menores que
lo integran. En este sentido, se han estu-
diado en nifios espafioles estos distintos as-
pectos descriptivos referidos a diversas uni-
dades geogréficas, como son la ciudad, la
regién, el pafs, las diferencias entre pueblo
y ciudad, su origen y transformacién, etc.
(Echeita, 1980). Los datos obtenidos con
72 nifios madrilefios sefialan un progreso
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en el conocimiento de dichas unidades, que
va desde una confusién entre ellas, sin di-
ferenciar los limites que las definen, hasta
una coordinacién de todas, apareciendo
unas (pueblos, ciudades) integradas en otras
mayores (regiones, pafses). Uno de los as-
pectos mas dificiles de entender por los ni-
fios serfa la influencia de distintos factores
en la creacién y evolucién de algunas uni-
dades (transformacién de pueblos en ciuda-
des, por ejemplo). Se ha observado también
que las descripciones van variando con la
edad, desde la utilizacién de elementos con-
cretos vy aislados (pafs como sitio donde hay
casas, coches, carreteras) al empleo de ele-
mentos organizados y abstractos (pafs como
unidad geogrdfica integrada por regiones,
ciudades, pueblos, etc., con un sistema po-
litico, cultura, lengua, historia, etc., deter-
minados).

Estos datos coincidirfan con los hallados
por Niculescu, ya que no sélo se observa
una mayor cantidad de conocimientos en
las edades superiores, sino ademés un tra-
tamiento cualitativamente distinto de los
mismos, hasta hacer intervenir cada vez
més elementos abstractos: familia, pueblo
y ciudad como unidades légicas estructu-
radas.

Un conjunto importante de trabajos so-
bre las ideas infantiles acerca del pais y la
nacionalidad se lleva a cabo por Gustav
Jahoda, alrededor del cual se agrupa una
serie de investigadores que también se ocu-
pan del estudio de las actitudes y preferen-
cias de otros paises, como veremos mads
adelante (véase apartado 2).

Jahoda realiza en 1962 un primer estu-
dio sobre el conocimiento geogréfico por
parte del nifio de paises distintos al suyo,
y sus actitudes favorables u hostiles en re-
lacién con dichos pafses (véase apartado 2).
Examina en Glasgow, Escocia, a 144 nifios
entre seis y once afios de edad, pertenecien-
tes a dos clases sociales distintas (media y
trabajadora).

Pidiéndoles que nombren cuantos pafses
conozcan y la fuente de dicho conocimien-
to, observa un desarrollo con la edad de las
respuestas de los sujetos y que el grado de
sus conocimientos aparece ligado al medio
social. Las respuestas de los pequefios son
de tipo anecdético y al azar, y el origen de
su conocimiento se encuentra en datos fa-
miliares. Conocen paises aislados de los que
han ofdo hablar en su familia, donde han



estado de vacaciones o suelen vivir parien-
tes. Mds tarde, se hace sentir la influencia
de la escuela como fuente de datos acerca
de los paises que el nifio cita y se va pa-
sando a patrones de respuesta, citando los
paises escandinavos, los latinos, los orien-
tales, los aliados en la guerra, etc., llegando
a manejar un caudal de datos que incluye
la informacién proporcionada por todos los
medios de comunicacién sobre temas poli-
ticos, cientificos, etc. Por otra parte, hay un
mayor conocimiento entre nifios de clase
media que entre los de clase trabajadora,
manifestando, ademds, estos tltimos mayor
nimero de prejuicios respecto a muchos
paises.

Jahoda (1963 a) retoma en otra investiga-
cién el estudio del conocimiento que tienen
los nifios de su propio pafs y de su nacio-
nalidad, partiendo de los estudios ya rea-
lizados por Piaget, que intenta replicar. Em-
pleando la misma muestra de su estudio
anterior (Jahoda, 1962), analiza tres tipos
de conocimiento: a) el conocimiento geo-
gréfico-verbal, determinado por las respues-
tas a «qué son» y «dénde estdn Glasgow,
Escocia y Gran Bretafia»; b) el conocimien-
to geografico-espacial, utilizando un mate-
rial consistente en tres planchas cuadradas
de pléstico y un circulo de latén de distin-
to tamafio y color, que el sujeto tiene que
identificar y colocar como Gran Bretafia,
Inglaterra, Escocia y Glasgow, y c) el co-
nocimiento de las relaciones de nacionali-
dad, determinado por las respuestas que dan
los nifios a la pregunta de «/se puede ser
escocés y britdnico al mismo tiempo?».

Obtiene tres tipos de estadios, geogréfi-
cos (estadios-G), espaciales (estadios-S) y de
nacionalidad (estadios-N), cuya dificultad y
ritmo de desarrollo son distintos. Se con-
sideran los estadios G como el lfmite su-
perior de conocimiento que posee el nifio
en cada momento. Su conocimiento espa-
cial, determinado por su actuacién en la
tarea manipulativa, queda por debajo y
pone de manifiesto la existencia de férmu-
las vacfas de significado en las contesta-
ciones verbales del nifio. Asf, éste puede
decir que Glasgow «estd en Escocia» vy,
sin embargo, situar el cfrculo de Glasgow
fuera de la plancha de Escocia. El conoci-
miento de las relaciones de nacionalidad
progresa més lentamente y una de las ra-
zones incorrectas que encuentra Jahoda
para justificar tanto la posibilidad como

la imposibilidad de pertenecer simulténea-
mente a comunidades incluidas unas en
otras (como Glasgow y Escocia) es el idio-
ma: se es britdnico y escocés porque se
habla inglés en Gran Bretafia y Escocia y,
al contrario, no se puede ser las dos cosas
a la vez porque se habla con distinto acen-
to. Sin embargo, encuentra un mayor por-
centaje de respuestas correctas en este as-
pecto entre nifios pequefios, que las halla-
das por Piaget y Weil (1951). Aparecen di-
ferencias en cuanto al nivel socio-econémico
en el conocimiento geogréfico verbal y es-
pacial, cuyo dltimo estadio alcanzan antes
los nifios de clase media. No ocurre asi con
el conocimiento de las relaciones de nacio-
nalidad, que implica comprender la relacién
légica de inclusién de la parte (escoceses)
en el todo (britdnico).

Jahoda (1964) profundiza en las diferen-
cias en relacién con el estudio de Piaget
en una revisién critica de los trabajos de
éste a la luz de sus propios resultados con
nifios escoceses. Segin él, los estadios des-
critos por Piaget resultan inaplicables a su
muestra. Aparte de las insuficiencias meto-
dolégicas que achaca al trabajo piagetiano,
considera que no es real su secuencia de
desarrollo desde una comprensién geogré-
fico-espacial a una comprensién de relacio-
nes légicas (de nacionalidad). Encuentra
numerosos sujetos que estdn en el nivel su-
perior del conocimiento de las relaciones
de nacionalidad y que, sin embargo, fallan
en los otros dos tipos de tareas. Por otra
parte, comenta la insuficiente explicacién
que ofrece Piaget del tardio logro de la
comprensién de las relaciones de naciona-
lidad. Para Jahoda, no se debe a que los
nifios no dominen la inclusién de clases 16-
gicas hasta los diez-once afios, sino a la di-
ficultad inherente a las categorfas sociales,
y en particular de nacionalidad, como cla-
ses logicas. Se trata de categorfas més abs-
tractas y menos ligadas a indices percepti-
vos. Explicacién que parece coincidir con
la teorfa piagetiana y su nocién de desfa-
ses (decdlages) horizontales en algunas ope-
raciones (en este caso, operaciones con cla-
ses) segln el contenido al que se apliquen.

En esta linea, entre nosotros (del Barrio,
1979; Delval y del Barrio, 1981), han rea-
lizado un trabajo sobre la adquisicién de la
légica de clases en relacién con los concep-
tos de nacién y nacionalidad. El objetivo
del estudio era comprobar las dificultades
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légicas en la comprensién de los estudios
de Piaget y Jahoda (1963 a). Se examinaron
72 nifios madrilefios entre cinco y doce
afios de edad y pareci6 necesario distinguir
cuatro aspectos diferentes en la compren-
sién:

a) El conocimiento de las caracteristi-
cas y relaciones entre las distintas unidades
geograficas, expresado verbalmente, en
enunciados como «Madrid es la capital de
Espafia», «Espana es un pais», etc.

b) Un conocimiento geografico-espacial,
estudiado mediante el manejo de mapas. A
diferencia del material mds abstracto de
Jahoda, nosotros utilizdbamos una serie de
cartulinas con la forma simplificada de Es-
pafia, Catalufia y Castilla y un circulo que
representaba Madrid.

¢) Un conocimiento de tipo légico, ex-
presado verbalmente a través del manejo
de las inclusiones de clases de nacionalidad,
al decir si se puede ser madrilefio y espa-
fiol a la vez. Afnadiamos preguntas acerca
de la cuantificacién de la relacién entre
madrilefios y espafioles (si hay mas madri-
lefios o espafioles, si todos los espanoles
son madrilefios y viceversa) para profundi-
zar mds en la comprensién de la relacion
de inclusién.

d) Un conocimiento l6gico de tipo préc-
tico, manifestado a través de la actuacién
del nifio en una tarea de clasificacién de
un conjunto de mufiecos de madera y de
dos colores, que representaban individuos
de diferentes nacionalidades y de unidades
incluidas en la nacién. Esta prueba preten-
dia ver hasta qué punto muchas afirmacio-
nes verbales sobre el conocimiento légico
eran meras férmulas vacias como las que
Piaget y Jahoda habian encontrado en cuan-
to al conocimiento geogréfico.

Los resultados ponen de manifiesto que
la integracién de los aspectos geogréficos
y légicos necesaria para comprender la no-
cién de pafs, s6lo se da a partir de los diez-
once anos.

Encontramos efectivamente que los resul-
tados en la prueba manipulativa de inclu-
sién (que ha demostrado ser la més dificil)
sugerfan una mayor dificultad en los nifios
para poner en préctica sus conocimientos
sobre la doble pertenencia a distintas uni-
dades nacionales. Sujetos que afirmaban ser
espafioles y madrilefios, fallaban a la hora
de considerar espafioles a los mufiecos cla-
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sificados como madrilefios 0 como valencia-
nos, por ejemplo. Parece, por tanto, que el
conocimiento verbal sobre ambos aspectos
indica una comprensién sélo aparente de los
problemas, como se observa en la actuacién
de los sujetos en las dos situaciones précti-
cas. Estos resultados han sido confirmados
y completados en un estudio més amplio
con nifios de zona rural y urbana (Delval,
del Barrio y Echeita, 1984).

Ugurel-Semin (1965) en un estudio con
nifios turcos de seis-siete afios, encontrd
que no existia concepto de nacién a dicha
edad, aunque si actitudes respecto a la pro-
pia nacién. Las respuestas de los nifios po-
nian de manifiesto la ausencia de relacién
de inclusién entre ciudad y pais, asi como
una gran influencia del egocentrismo que
tefifa de realismo nominal y de prejuicios
todas las concepciones del nifio acerca de
los extranjeros.

En la linea de las investigaciones de Ja-
hoda, pero intentando profundizar en las
diferencias segiin el medio social del que
provengan los nifios, Jennifer F. Marsh
(1966) estudié el comportamiento de 42 ni-
fios de nueve afios de zona rural y 42 ni-
fios de Aberdeen (Escocia) de la misma
edad. Encuentra que los primeros estdn sig-
nificativamente por delante de los segundos
en la comprensién del concepto de ciudad
incluida dentro de un pais y de las relacio-
nes espaciales entre Aberdeen, Escocia y
Gran Bretana, resultados que interpreta en
funcién de la mayor experiencia en viajes a
la ciudad en el caso de los nifios de zona
rural.

Mis recientemente, Towers (1974), con
80 nifios escoceses de la misma edad, nue-
ve afos, y de distintos medios sociales, com-
para la comprensién de los tres tipos de
conocimiento definidos por Jahoda en cada
medio social. Encuentra superioridad en los
nifios de medio rural (de las islas Orcadas
menores), sobre medio urbano (de la capi-
tal de las Orcadas), en cuanto al conoci-
miento geografico-verbal, aunque no en
cuanto las representaciones espaciales ni a
las relaciones de nacionalidad. Vuelve a
haber superioridad en nifios de «tierra fir-
me» (escocesa) respecto a nifios de medio
insular en todos los aspectos.

En relacién con la posible influencia de
vivir en un medio determinado, hemos con-
tinuado el trabajo iniciado con nifios ma-
drilefios y expuesto més arriba, comparan-



do la actuacién en las cuatro tareas ya des-
critas mds arriba (80 nifios de zona rural
con la de 80 nifios de zona urbana, todos
entre cinco y doce afios de edad) (Delval,
del Barrio y Echeita, 1984). Ademés, les
preguntdbamos por un mayor ndmero de
unidades geogrificas y su pertenencia a
ellas, a fin de tener més datos de su cono-
cimiento geografico y légico.

Los resultados confirman de nuevo que
las cuatro tareas no tienen la misma difi-
cultad y que la clasificacién de los muifie-
cos se resuelve mucho més tarde, a los diez-
once afios, que las anteriores. Las dos ta-
reas geograficas (verbal y mapas) tendrian
una dificultad intermedia y la légico-verbal
(justificar verbalmente la pertenencia a co-
munidades incluyentes o no pertenencia a
comunidades mutuamente exclusivas) serfa
la més sencilla. La comparacién de los dos
medios pone de manifiesto una ventaja en
la muestra urbana, a diferencia de los da-
tos de Towers y Marsh, excepto en el caso
del conocimiento geografico-verbal en que
los nifios pequefios de zona rural expresan
un mayor conocimiento de su localidad y
del hecho de encontrarse en la misma que
los nifios de zona urbana. No obstante esta
diferencia no llega a ser significativa. Sélo
lo es la diferencia entre ambos medios ha-
llada en las tareas légicas —a favor de los
niflos urbanos— aunque al dicotomizar la
muestra se observa s6lo en el grupo de eda-
des superiores (nueve-doce afios).

En pocas palabras, parece que existe un
acuerdo entre todos los estudios resefiados
en que no hay una comprensién de lo que
significa la idea de pafs y la pertenencia al
mismo hasta los diez-once afios y de que
para llegar a ella es necesaria la integra-
cién de distintos aspectos —espaciales, geo-
gréificos, légicos—, de diferente dificultad,
seglin la tarea que planteemos al sujeto y se-
gin la procedencia social del mismo, que
puede facilitar o retrasar el acceso a dicha
comprensién. No coinciden los estudios, sin
embargo, en cémo influye de hecho el me-
dio social encontrando algunos (Marsh,
1966; Towers, 1974) ventajas en los suje-
tos de medio rural sobre los de medio ur-
bano, mientras que otros encuentran ven-
tajas en los segundos aunque en tareas dis-
tintas (Delval, del Barrio y Echeita, 1984),
o en los de clase media frente a los de clase
trabajadora (Jahoda, 1962, 1963 a).

2. LA FORMACION DE ACTITUDES
HACIA EL PROPIO PAIS Y HACIA
OTROS PAISES

El segundo grupo de trabajos que se han
realizado dentro del estudio de la nacién,
como ya hemos dicho anteriormente, es el
que se refiere a las actitudes y estereotipos
que los sujetos muestran tanto hacia su pro-
pio pais como hacia los otros.

Este campo es el que mayor nimero de
estudios abarca, pero gran parte de ellos
no parecen haber obtenido resultados de-
masiado fructiferos. La mayorfa de las in-
vestigaciones sélo han conseguido descu-
brir el contenido de las actitudes pero no
explican el proceso cognitivo responsable
de su formacién.

Siguiendo entonces esta posible distin-
cién entre trabajos principalmente descrip-
tivos, y trabajos que intentan explicar los
contenidos de las actitudes, vamos a expo-
ner en primer lugar los que se encuentran
en este Gltimo grupo.

El primero de ellos, es el estudio de Pia-
get y Weil (1951) al que ya nos hemos refe-
rido en el apartado anterior. La posicién de
estos autores es que entre el desarrollo de
los aspectos cognitivos y afectivos relativos
a la nacién existe un total paralelismo. Por
tanto, a cada uno de los estadios que se
encuentran en el desarrollo de la nocién de
pais corresponde un estadio afectivo iso-
morfo. El paralelismo no se refiere tan sélo
a que haya igual nimero de estadios y que
éstos aparezcan en el mismo momento, sino
sobre todo a que la evolucién en los dos
campos se debe al desarrollo de una misma
capacidad: la reciprocidad. El instrumento
de la reciprocidad se basa en dos mecanis-
mos complementarios que son la descentra-
cién y la coordinacién. El nifio tiene que
distanciarse de su propio punto de vista
egocéntrico y ser capaz de integrar en un
todo coherente las nuevas perspectivas que
surgen a rafz de esta descentracién.

Como decfamos anteriormente, el artfcu-
lo estd dividido en tres grandes apartados:
el propio pafs, los otros pafses, y la recipro-
cidad, diferenciando en cada uno de ellos
el desarrollo afectivo y el cognitivo. Al pri-
mero es al que nos referiremos en esta
parte.

Por lo que respecta al tema de las acti-
tudes hacia la propia nacién, Piaget y Weil
encuentran tres estadios evolutivos en las
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respuestas a la pregunta: qué pais es el que
miés te gusta.

En el primer estadio, que comprende las
edades anteriores a los siete afios, el nifio
no muestra una preferencia por su propio
pafs. Cualquier pafs le agrada en funcién
de intereses momenténeos, completamente
accidentales y accesorios para el tipo de
juicio que se le pide. Utiliza criterios ego-
céntricos y totalmente individualistas.

En el segundo estadio, que abarca desde
los siete-ocho afios hasta los diez-once, se
observa un avance con respecto al egocen-
trismo del primer estadio. Los juicios del
sujeto son ahora reflejo de nuevos valores
colectivos que superan esta postura egocén-
trica inicial. La influencia de los criterios
familiares es fundamental en este momento.
Es, en palabras de Piaget y Weil, la etapa
del sociocentrismo.

Por dltimo, durante el tercer estadio, que
se extiende desde los diez-once afios en
adelante, las motivaciones se adaptan més
o menos a ciertas ideas colectivas del grupo
social nacional. Se construye una escala de
valoracién para la preferencia de un pafs
que tiene como cima valores relativamente
abstractos.

El siguiente apartado del estudio tiene
como objetivo ver si las actitudes relativas
a los otros paises siguen un desarrollo igual
al de las actitudes hacia el propio pafs.
Como vamos a ver, la evolucién es total-
mente paralela.

En el primer estadio, cuando se le pre-
gunta al nifio qué opina sobre otros pafses,
muestra el mismo tipo de juicios de valor
fundados en méviles subjetivos y momen-
tdneos. En el segundo estadio volvemos a
observar un paso del egocentrismo al so-
ciocentrismo .El nifio acata los juicios que
su ambiente, la familia fundamentalmente,
le proporciona. Y segin sean éstos juzgard
positiva o negativamente a los demés pai-
ses, No tiene todavia una autonomia de
juicio. El tercer estadio supone el logro de
esta autonomfa de juicio. El nifio supera
el punto de vista individual, asf como las
influencias de su ambiente y es capaz de
juzgar a los demés pafses con la objetividad
que el instrumento de la reciprocidad le
proporciona.

El tema de la reciprocidad, que constitu-
ye el dltimo apartado del trabajo, se estu-
diaba por medio de las siguientes pregun-
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tas: «Si hubieses nacido sin nacionalidad,
.qué pafs escogerfas para vivir en él?, ;por
qué?». Con estas preguntas se pretendia
averiguar si el nifio era capaz de descentrar-
se de su particular punto de vista y com-
prender que los motivos que le llevan a él
a elegir su pafs son los mismos que harén
elegir Francia al nifio francés.

En el primer estadio, no sélo la eleccién
del nifio se dirige hacia su propio pais, sino
que ademds el sujeto se imagina que un
nifioc de otro pafs elegiria también Suiza.
En el segundo estadio se observa un co-
mienzo de reciprocidad cuando los nifios
adjudican una eleccién simétrica a los su-
jetos de otras nacionalidades, cada nifio
elegiria asf su propio pafs. Pero no se trata
de una reciprocidad totalmente consolidada
ya que, al preguntarle al suieto cuél de los
nifios tiene la razén en la eleccién del pafs
que han hecho, contesta que él mismo, de-
mostrando asf que todavifa permanece an-
clado en su egocentrismo, menos fuerte que
en el perfodo anterior, pero alin importan-
te. El tercer estadio establece una compren-
sién real de la reciprocidad de los puntos
de vista, con resistencia a la sugestién final.

Piaget y Weil explican la evolucién del
sujeto en los tres tipos de problemas me-
diante la construccién de la reciprocidad.
El sujeto comienza por considerar como
tinicos posibles los puntos de vista inme-
diatos ligados a é] mismo, y esto constitu-
ye el egocentrismo tanto intelectual como
afectivo. El sujeto va abandonando progre-
sivamente estas dos posturas y coordinando
los maltiples puntos de vista que le ofrece
esta descentracién.

A partir de este trabajo de Piaget y Weil
varios autores han seguido investigando en
el tema de las actitudes nacionales desde
el punto de vista de su formacién y desa-
rrollo evolutivo.

Jahoda (1962) realiz6 un estudio (véase
apartado 1) con una muestra de nifios de
Glasgow en el que, entre otros aspectos,
les preguntaba por sus actitudes hacia va-
rios pafses, cuéles les gustaban, cudles les
disgustaban y por qué. Este autor encontré
tres etapas evolutivas: en la primera de
ellas los sujetos se basan en datos pintores-
cos y exéticos para mostrar sus preferen-
cias. Esta primera etapa abarca los seis y
siete afios. A los ocho-nueve, segunda eta-
pa, las preferencias estdn basadas en carac-



teristicas estereotipadas. El factor predo-
minante para rechazar a los pafses es que
en algin momento hayan sido enemigos en
una guerra. Por dltimo, en la tercera etapa,
que comprende a los sujetos de diez y once
afios, los nifios se fijan mds en la gente y
en sus caracteristicas positivas para elegir
a un pais como el preferido, y empiezan a
tener en cuenta los motivos politicos tanto
para opinar en contra, como a favor de un
pais.

Como se puede observar, los resultados
de Jahoda coinciden con los de Piaget y
Weil por lo que respecta a la evolucién de
los criterios de preferencia desde el nivel
puramente anecddtico a los aspectos rele-
vantes para el caso. También existe una
coincidencia en el hecho, observado en am-
bos trabajos, de que los sujetos son capaces
de emitir juicios valorativos sobre los pai-
ses mucho antes de tener conocimientos
concretos sobre ellos y sin haber llegado a
una nocién de pafs totalmente constituida.

Datos en cierto sentido semejantes ha en-
contrado también Ugurel-Semin (1965), en
su trabajo, ya citado en el apartado ante-
rior, con nifios turcos de seis y siete afios.
Este autor analiza tres tipos de factores que
estdn en la base de la idea de nacién.
Dentro de los afectivos, que son los que
ahora nos interesan, el resultado més claro
es que los sujetos valoran lo desconocido
como negativo. Los nifios se esfuerzan en
asimilar lo desconocido a palabras conoci-
das que la mayor parte de las veces tienen
un cardcter afectivo negativo. Dentro de lo
desconocido o diferente, el color de la piel
y el lenguaje son dos atributos de una gran
relevancia para estos nifios, Hacia los seis-
siete afios todavia no existen estereotipos,
pero en cambio ya hay actitudes que van
a facilitar la formacién de éstos. Hasta la
edad de diez afios se observa que el nifio
no llega a caracterizar las naciones por sus
estructuras objetivas sino que las juzga se-
glin sus experiencias personales vividas. Los
sujetos jévenes carecen de conocimiento so-
bre las naciones por las que se les pregun-
ta, pero atribuyen caracteres a esas nacio-
nes en funcién de asociaciones de palabras
o de confusién con términos préximos. Este
tltimo dato coincide, por tanto, con lo que
Piaget, Weil y Jahoda habfan encontrado.

En esta misma linea hay que resaltar una
serie de trabajos que han venido desarro-
lldindose durante varios afios por un mismo

grupo de autores. Nos referimos a los estu-
dios de Tajfel y Jahoda (1966); Middleton,
Tajfel y Johnson (1970); Taijfel, Jahoda, Ne-
meth, Rim y Johnson (1972), y Tajfel, Ne-
meth, Jahoda, Campbell y Johnson (1970).

En el trabajo de Tajfel y Jahoda de 1966
y en el de Tajfel, Nemeth, Jahoda, Camp-
bell y Johnson de 1970 se realizé, con di-
ferentes muestras, un experimento en el
que, en una primera sesién, se le presen-
taban al sujeto 20 fotografias de jévenes
de distintas caracteristicas fisicas. Los su-
jetos tenian que clasificarlas conforme a los
criterios «me gusta mucho», «me gusta po-
co», «no me gusta demasiado», «no me
gusta nada». En la segunda sesién se les
volvia a presentar las mismas fotografias,
pero esta vez pidiéndoles que las clasifica-
ran con respecto a «ser de su pafs» o «ser
extranjero». Se observé una tendencia a
asignar las fotografias «que les gustaban»
a la categorfa de «ser de su pafs». Esta ten-
dencia disminufa con la edad. La explica-
cién que los autores dan a este resultado
es que los nifios méds pequefios utilizaban
el criterio de sus sentimientos positivos para
realizar las dos elecciones. De esta forma
las fotograffas que les gustaban las adjudi-
caban a la propia nacionalidad. Por el con-
trario, los mayores tenfan criterios diferen-
tes para evaluar las fotograffas y para eva-
luar la nacionalidad. Los sujetos de mayor
edad se basaban en el estereotipo fisico pro-
pio de su nacionalidad para decidir si los
sujetos de las fotografias eran o no de su
pafs, independientemente de lo mucho o
poco que les gustaran.

En 1972 Tajfel, Jahoda, Nemeth, Rim y
Johnson continuaron este trabajo pero con
muestras en las que se podian observar sen-
timientos de minusvaloracién ante otro gru-
po nacional que era considerado superior.
Los nifios eran escoceses e ingleses. A los
sujetos se les pedfa que en vez de clasifi-
car las fotograffas entre las categorfas «de
mi pafs», «de otro pafs», como en los estu-
dios anteriores, las clasificaran como «esco-
cés», «inglés». También se realizé este es-
tudio con una muestra israelita, la mitad
de la cual era de origen europeo y la otra
mitad de origen oriental.

En el primer caso se encontré que los su-
jetos ingleses preferfan las fotograffas cla-
sificadas como «ingleses». Pero entre los es-
coceses los de més edad preferfan antes a
los ingleses que a los de su propio grupo
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nacional. En la muestra israelita los resul-
tados reflejaron el mismo fenémeno. Todos
los sujetos, tanto los orientales como los
europeos, preferfan las fotografias clasifi-
cadas como «europeos». Estos resultados
muestran, por tanto, una mayor identifica-
cién con el grupo nacional admirado que
con el propio.

Resultados muy semejantes se observaron
en el estudio que Jaspars, Van de Geer, Taj-
fel y Johnson (1973) llevaron a cabo con
120 nifios holandeses, de edades compren-
didas entre siete y doce afios. En este tra-
bajo, ademés de la prueba de las fotogra-
fias, se utilizaron otras dos que iban enca-
minadas a estudiar hasta qué punto influfa
en las preferencias de distintos pafses por
los nifios el grado de semejanza que éstos
percibian entre los mismos, asi como las re-
laciones que crefan que mantenian entre si.
El método consistié en presentar a los ni-
fios los nombres de dos pafses determinados
y luego un tercero que habfan de comparar
con los dos anteriores decidiendo a cudl se
parecia mds y con cuél se llevaba bien. Se
utilizaron seis paises (Holanda, Alemania,
Inglaterra, Francia, América y Rusia), ele-
gidos en funcién de una prueba piloto an-
terior. Los resultados mostraron una vez
més que entre siete y ocho afios existe ya
un cierto nacionalismo y que cuanto mds
parecido creen los nifios que es un paifs al
suyo propio y mejores relaciones creen que
tienen entre sf, mis les gusta.

La importancia del grado de semejanza
entre los paises como determinante de las
* preferencias de los nifios, aparecia de nuevo
en el trabajo de Stillwell y Spencer (1973)
con 22 nifios ingleses de nueve afios de
edad, quienes encontraban una relacién cur-
vilinea entre las preferencias de pafses y el
conocimiento infantil de los mismos. La pre-
ferencia se determinaba por la colocacién
de mufiecos con las etiquetas de «India»,
«Alemania», EE.UU.» y «Rusia» en una
escala de preferencias. Ademés se obtenia
informacién de cada sujeto acerca de la lo-
calizacién del pafs en un mapa mundial, su
bandera y capital (u otra de sus ciudades),
de sus edificios famosos, transporte, perso-
najes y trajes tipicos. Por otra parte, se in-
tent6 ver el efecto de aprendizaje de la pre-
sencia de unos murales que los sujetos te-
nfan"en clase durante una semana. Los ni-
fios obtuvieron las méximas puntuaciones
en cuanto a conocimiento para los pafses
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que les gustaban; luego, para los que les
resultaban neutros y las puntuaciones mini-
mas para los paises que no les agradaban.
Todos mostraron un aumento en el conoci-
miento de todos los paises después de una
semana, sobre todo en el caso de los paises
menos conocidos. A partir de las respues-
tas se observé que las preferencias estaban
menos determinadas por la cantidad abso-
luta de conocimientos acerca de un pais
que por el grado de semejanza percibida
entre ese pais y el propio.

Por dltimo, y dentro de las investigacio-
nes del anterior grupo de autores, hay que
destacar el trabajo de Middleton, Tajfel y
Johnson (1970), cuyo objetivo era estudiar
las actitudes de los nifios hacia otros paises
y el tema de la reciprocidad tal y como
Piaget y Weil lo habian planteado. Para ello
a los nifios, en una primera sesién, se les
pedia clasificar una serie de muifiecas que
representaban a diferentes pafses, en una
escala de preferencias. En la segunda se-
sién se les presentaba una situacién simula-
da en la que unos nédufragos de diferentes
paises eran salvados por el capitdn de un
barco. La capacidad del bote salvavidas era
reducida y el capitdn tenia que elegir a los
néufragos que salvaria primero. La nacio-
nalidad del capitdn iba variando sucesiva-
mente, en cada ocasién pertenecia a un pais,
entre los que se encontraban los que més
y los que menos les gustaban.

Los resultados hallados fueron que, en
funcién de la edad, el nifio desarrolla un
sistema cada vez més estable de preferen-
cias hacia varios pafses y se va identifican-
do mds con el suyo propio. Se observé, co-
mo en el caso de Ugurel-Semin, que existe
una gran relacién entre el grado de prefe-
rencia que una persona muestra hacia otra
y el grado en el que la percibe semejante
a sf mismo.

Con respecto al tema de la reciprocidad,
los autores encontraron que a los sujetos
les resultaba més dificil ponerse en el lu-
gar de los paises que les gustaban menos y
les parecian més diferentes a los suyos. Los
sujetos comprendian que los mismos crite-
rios que ellos aplicaban para valorar un
pafs, o salvar una persona en el caso de la
situacién de naufragio, eran los mismos que
aplicaria una persona de otro pais, pero
esta descentracién les resultaba més dificil
de aplicar con pafses hacia los que habfan
mostrado menos agrado. Por tanto, estos da-



tos no coinciden totalmente con el estudio
de Piaget y Weil, que mantendrian més
bien que una vez adquirida la reciprocidad
se aplicaria a todos los paises. La postura
de estos autores por el contrario es que hay
aspectos afectivos que interfieren en el mo-
mento de hacer uso de la reciprocidad.

Martin (1979) estudié también, ademés
del concepto de extranjero tratado en el
apartado anterior, el tema de la reciproci-
dad. Se utilizé una muestra de 96 nifios
madrilefios a los que se les plantearon las
mismas preguntas que Piaget y Weil utili-
zaron en su trabajo y se completé la entre-
vista con una prueba semejante a la del
naufragio de Middleton, et al. (1970). En
esta ocasién se representé una situacién de
auto-stop. El conductor, que iba cambiando
de nacionalidad, tenia que elegir entre va-
rios mufiecos, que representaban a diferen-
tes paises, a aquellos que recogeria en su
coche.

Los resultados fueron muy distintos a los
de Piaget y Weil. No se encontré ningtn
sujeto que dijera que los nifios de otros pai-
ses elegirfan Espafia como el pafs preferi-
do. Por otra parte, las respuestas que mos-
traban un manejo correcto de la reciproci-
dad aparecieron en una edad mucho més
temprana. No se cumplié, por tanto, el para-
lelismo que Piaget y Weil postulaban, entre
los aspectos afectivos y cognitivos.

Delval y Martin (en preparacién) han tra-
tado de profundizar més en estos resulta-
dos aparentemente contradictorios, para lo
cual se replicé el trabajo de Middleton, et
al. (1970) con una muestra de nifios madri-
lefios. De nuevo se volvieron a encontrar
los resultados del estudio de 1979, por lo
que respecta a las diferencias con los datos
de Piaget. Pero los resultados tampoco fue-
ron iguales a los que Middleton, et al., ha-
bian hallado: los sujetos de este estudio no
mostraban diferencias significativas en sus
actitudes para los pafses que les gustaban
y los que no.

Por dltimo, es interesante analizar los re-
sultados del estudio de Genesse, Tucker y
Lambert (1978). Estos autores vieron con-
firmado el hecho de que cuanto més cono-
cido y familiar es un pafs (0 como en este
caso un grupo nacional), més fécil es poner-
se en su punto de vista. En el estudio habfa
tres grupos experimentales, todos ellos for-
mados por sujetos canadienses ingleses. El
grupo control recibfa la ensefianza en in-

glés. El grupo que se denominé «de in-
mersién parcial» tenia un profesor que era
francés nativo, y en el grupo de «inmersién
total» tanto el profesor como los alumnos
hablaban en francés.

Se observé que los sujetos inmersos en
una lengua diferente a la suya percibian al
grupo nacional francés como menos dife-
rente de lo que lo hacian los sujetos del
grupo control. Y cuando a los sujetos se
les pedia que se pusieran en el lugar de un
chico francés y que eligieran un amigo des-
de ese punto de vista, se encontré que pre-
ferian sujetos del mismo sexo y del mismo
grupo étnico desde el que hacian su elec-
cién, fuera o no el suyo propio. Esto pone
de manifiesto el dominio de la reciprocidad.

En resumen, podriamos decir que parece
que el tema de la reciprocidad es clave para
la comprensién de las actitudes que desa-
rrollan los sujetos hacia los paises, aunque,
por supuesto, no sea el tnico factor expli-
cativo. El problema que hasta el momento
se sigue planteando es si existen distintos
tipos de reciprocidad o se trata de un tni-
co tipo que se aplica a distintos contenidos.

LA FORMACION DE ESTEREOTIPOS

Segin la distincién que hemos indicado
al inicio de este segundo apartado, dentro
del conjunto de estudios descriptivos en el
érea de las actitudes nacionales, los traba-
jos sobre estereotipos étnicos representan,
sin duda, el principal tipo de investigacién.

Si bien el nimero de trabajos en esta li-
nea es abundante, s6lo recogemos en esta
revisién algunos de los més significativos,
por cuanto un intento de agotar esta tarea
hubiese supuesto, necesariamente, un traba-
jo de una amplitud al menos semejante a
la de éste.

Por estereotipo étnico o nacional se en-
tiende una creencia compartida acerca de
las caracteristicas de los grupos étnicos o
nacionales. El hecho de que exista un con-
senso con respecto a esta creencia les di-
ferencia de las actitudes.

Entre los primeros trabajos con nifios so-
bre estos problemas estdn los de Meltzer.
En su articulo de 1941, que prolonga otros
anteriores, estudiaba qué piensan los nifios
americanos sobre naciones y razas, en qué
medida esas opiniones son estereotipadas
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y cudles son las razones por las que se dan
esas opiniones. Para ello examiné 990 ni-
fnos en 1934 y 330 en 1938 mediante un
cuestionario escrito en el que se les pedia
informacién sobre 21 naciones. Los sujetos
tenfan que indicar al lado del nombre de la
nacionalidad, si les gustaba o les disgusta-
ba sobre una escala de cinco puntos, y lue-
go tenfan que escribir las razones de su se-
leccién. El anélisis es fundamentalmente
descriptivo y muestra una notable estereo-
tipia. Las diferencias entre las dos mues-
tras no son grandes en general, aunque sf
respecto a algunas nacionalidades, como
los alemanes.

Siguiendo esta linea de trabajo, Lambert
y Klineberg (1959) realizaron un estudio pi-
loto con un interés fundamentalmente me-
todolégico sobre la forma en la que se de-
sarrollan los estereotipos nacionales en los
nifos. Realizado sobre una muestra de 647
nifios de cuatro paises, Canad4, Inglaterra,
Bélgica y Holanda, introduce algunas varia-
ciones interesantes sobre el tipo de traba-
jo realizado en las anteriores investigacio-
nes. En primer lugar se les preguntaba a los
nifios, {ti qué eres? Luego se les pedia que
nombraran otras personas que fueran como
su grupo nacional y otras que fueran dis-
tintas. A continuacién se les pedfa también
que dijeran lo que sabian de esas personas
(vestidos, comidas, conductas). Por dltimo,
tenfan que evaluar estas conductas y acti-
tudes, y describir dénde y cémo habian
aprendido esas cosas.

Con respecto a la autoidentificacién se
observaron respuestas que hacen referen-
cia a la nacionalidad en todos los pafses,
aunque no es la categoria que se cita més
a menudo, si bien se produce un aumento
con la edad. En el punto de evaluacién
afectiva de los otros, se tienen sentimientos
més positivos hacia los pafses que se ven
més parecidos al propio. En el trabajo tam-
bién se pedfan descripciones de cuatro ti-
pos de personas: americanos, chinos, fran-
ceses y rusos realizdndose un andlisis tanto
del aspecto evaluativo (si son buenos, ma-
los, pobres, ricos), como del contenido. Se
observa a este respecto que con el aumen-
to de la edad se produce una disminucién
de las descripciones de tipo fisico-racial y
un aumento, por el contrario, de las des-
cripciones de personalidad y de las referen-
cias a lo politico, a la religién y a las pose-
siones materiales.
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Como continuacién de este primer traba-
jo, Lambert y Klineberg publican en 1967
un libro que recoge una gran investigacién
sobre los estereotipos, llevada a cabo bajo
el patrocinio de la Unesco y en la cual se
trataba de conocer como dltimo y ambicio-
so objetivo cuél era la causa de los estereo-
tipos ,a fin de poder alcanzar un mejor en-
tendimiento entre las naciones. La muestra
la formaban 3.300 nifios entre seis y cator-
ce afnos de 11 paises diferentes. A los nifios
se les interrogaba individualmente sobre la
base de una encuesta igual para todos, don-
de habia una treintena de preguntas muy
pormenorizadas acerca de las preferencias
y antipatias de los nifios hacia ciertos pafses
y las razones de las mismas.

Un resumen de todos los aspectos trata-
dos en tan extenso trabajo sobrepasa la po-
sibilidad de estas lineas. Cabria resefiar, no
obstante, algunas de las conclusiones con
relacién a la autoidentificacién, punto en el
que el trabajo de Lambert y Klineberg re-
presenté una novedad. A este respecto nos
encontramos con que a la pregunta, /ti qué
eres?, la respuesta que se encontraba més
frecuentemente era la definicién por el se-
xo: nifo/nifia. A continuacién las referen-
cias a ser una persona o ser vivo, después
a la categoria de estudiante y, por dltimo,
referencias a la nacionalidad y la religién.
Parece, pues, que las referencias nacionales
tienen comparativamente menor importan-
cia en la autoidentificacién de los nifios.

El estudio de los estereotipos habia al-
canzado una gran popularidad a partir del
trabajo de Katz y Braly (1933), que utiliza-
ba la técnica de pedir a los sujetos que se-
leccionasen los adjetivos que creen que re-
presentan mejor a ese grupo étnico de tal
forma que el estereotipo de cada grupo se
define por los 10 & 12 adjetivos elegidos
més frecuentemente. El nimero de estu-
dios que siguieron este método fue alto
pero pronto aparecieron las criticas, pues es
un método que tiende, por una parte, a for-
zar los estereotipos y, por otra, sélo nos
proporciona, en definitiva, tendencias ge-
nerales sobre las muestras en cuestién y
oculta el hecho de que si bien algunos su-
jetos mantienen estos estereotipos, otros no,
0, dicho de otro modo, que los estereotipos
existen porque un subgrupo de la muestra
tiende a estar de acuerdo con muchos de
los rasgos adscritos a un grupo étnico.

Los intentos de superar las limitaciones



del método de Katz y Braly han sido mu-
chos, entre ellos se encuentra el trabajo de
Gardner, Kirby, Gorospe y Villamin (1972),
que desarrollaron una nueva técnica, cono-
cida como el Estereotipo Diferencial. La
técnica del Estereotipo Diferencial permite
estudiar precisamente las diferencias indivi-
duales en la tendencia a adoptar estereoti-
pos. Dicha técnica requiere que los sujetos
valoren los grupos étnicos en una serie de
escalas de rasgos descriptivos a modo de
adjetivos. Los estereotipos son definidos en
términos del acuerdo o consenso sobre si
un atributo particular caracteriza a un gru-
po étnico, y es indicado en términos de
extrema polaridad de las valoraciones.

Los estereotipos asi definidos lo estdn en
términos de los 10 6 12 atributos para los
cuales el consenso es mayor. Una vez
que estdn definidos, se pueden investigar
las reacciones individuales en las escalas de
estereotipos, para determinar correlaciones
con la tendencia a adoptar estereotipos.

Desde esta perspectiva, el propésito del
trabajo al que nos estamos refiriendo era
doble. En primer lugar, era necesario com-
parar la técnica del Estereotipo Diferencial
con la de Katz y Braly, para comprobar en
qué medida los estereotipos identificados
con esta nueva técnica eran comparables
tanto empirica como conceptualmente con
los obtenidos por el método tradicional. El
segundo de los propésitos era aportar algu-
na prueba sobre la pregunta de si los suje-
tos que tienen un estereotipo sobre un gru-
po tienden a formar estereotipos sobre la
mayorfa de los grupos restantes, ya que la
generalizacién de los estereotipos no habfa
sido adn investigada.

Los resultados del trabajo indican que
las dos técnicas proporcionan valoraciones
comparables, y que los sujetos que mostra-
ban un estereotipo sobre un grupo, tendfan
a presentar otros estereotipos sobre los otros
grupos.

Con posterioridad a este trabajo Kirby y
Gardner (1973), utilizando la ya citada téc-
nica del Estereotipo Diferencial, estudiaron
ademds las fuentes de las que proceden los
estereotipos. Para ello, y a través del cues-
tionario, se preguntaba tanto a los estudian-
tes como a los padres por las fuentes de in-
formacién: padres, medios de comunica-
cién, amigos, escuela... sobre una escala de
siete puntos que iba de «nada en absoluto»
a «mucho»,

Los resultados del trabajo muestran que
seglin aumenta la edad de los nifios sus es-
tereotipos se van aproximando a los de la
comunidad adulta. Debido a que todo es-
tereotipo supone una parte informativa y
otra evaluativa es de esperar, y se ha com-
probado, que al aumentar la edad, y con
ella las fuentes comunes de informacién,
aumenta el acuerdo general.

Su componente valorativo se desarrolla-
rd antes, ya que los juicios valorativos se
desarrollan antes que la informacién en la
comunidad. Por eso se ha comprobado que
los estereotipos de los nifios son més eva-
luativos y cuando crecen estdn més basados
en la informacién.

A modo de resumen de todas estas inves-
tigaciones y junto a una revisién tedrica
de lo que se entiende por estereotipo y de
las técnicas que permiten su estudio, Gard-
ner (1973) nos ha proporcionado un trabajo
que suple en abundancia la apretada revi-
sién que de este concepto hemos realizado
aqui.

En resumen, los trabajos realizados con-
firman la existencia de estereotipos en los
nifios, més sobresalientes para algunos pai-
ses que para otros. Con respecto a la eva-
luacién afectiva de los distintos pafses, ésta
es més positiva cuando se trata de pafses
més parecidos al propio. En cuanto a la
autoidentificacién, las respuestas que hacen
referencia a la nacionalidad aparecen sobre
todo en los sujetos mayores mientras que las
descripciones fisicas o que hacen referencia
al sexo de los sujetos (nifio/nifia) son més
frecuentes entre los pequefios. Algo seme-
jante ocurre en las descripciones de otros
grupos sociales donde con la edad, la carac-
terizacién fisico-racial deja paso a descrip-
ciones de personalidad y/o con referencias
a lo politico y la religién.

3. EL CONOCIMIENTO DE LOS
SIMBOLOS NACIONALES

En este apartado trataremos de una se-
rie de trabajos que han abordado el tema
de la nacién desde una perspectiva diferen-
te: el estudio de cémo los nifios compren-
den la significacién de los simbolos nacio-
nales y las actitudes que tienen hacia ellos.
En este campo, se entremezclan los factores
cognitivos, comprensién de la naturaleza
simbélica, y los factores afectivos, respuestas
emocionales hacia los simbolos. La mayoria
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de los trabajos que vamos a analizar a con-
tinuacién versan sobre el segundo aspecto,
actitudes hacia los simbolos, y eligen como
estimulo principal la bandera, aunque haya
algunos de tipo més cognitivo y que pre-
sentan una gama mayor de simbolos.

La importancia de estos trabajos, aparte
de versar sobre realidades tan capaces de
suscitar determinados sentimientos como los
simbolos, reside en su metodologia. Gran
parte de estos trabajos utilizan un material
que prescindiendo de la verbalizacién ac-
tia como estimulo en el que es posible pro-
yectar claramente las actitudes hacia deter-
minados simbolos y, de ahf, hacia lo que
representan. Pasaremos ahora a examinar
aisladamente estos estudios.

La primera investigacién sobre el desa-
rrollo de actitudes nacionalistas a través de
los simbolos, fue la de Horowitz (1941). En
ella, entre otros temas, da cuenta del desa-
rrollo en la apreciacién estética de la ban-
dera de Estados Unidos.

Los sujetos, 82 nifios y nifias de una es-
cuela rural desde primero a décimo cur-
so (*), debfan elegir entre 24 banderas cué-
les eran las cinco més atractivas. Se con:
sideraba como mejor respuesta la eleccién
de la bandera estadounidense en primer
lugar.

Los resultados fueron los siguientes:

1. Se dio un desarrollo gradual en la
apreciaciéon de la bandera del propio pafs.
Asi la bandera més elegida como la més
atractiva por los sujetod mayores de la
muestra fue la de Estados Unidos.

2. La bandera més elegida por los ni-
flos pequefios fue la de Siam, elefante blan-
co en campo rojo. Esto podria indicar una
predileccién, por parte de los sujetos més
jévenes, por las banderas con dibujos de
animales.

3. Las banderas similares a la america-
na tendian a ser preferidas por un fenéme-
no de generalizacidn.

Como conclusién, se puede sefialar que

(*) Las edades de los cursos norteameri-
canos se corresponden con las de los cursos
espafoles, asi el primer curso norteameri-
cano se comienza a la edad de seis afios,
como el primero de EGB, aunque contindan
numerdndose correlativamente més alld de
octavo,
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incluso los nifios méds pequefios (alrededor
de seis afios) ya expresan su adhesién a .a
bandera de su pais. Aunque las razones da-
das para la eleccién sean en su caso razo-
nes estéticas, «porque me gusta», y en el
caso de los mayores, razones «nacionalis-
tas», «patriticas», «porque es la bandera
de mi pais».

Horowitz considera que esto no es un
estudio directo del nacionalismo, puesto que
el juicio que se pedia a los nifios era esen-
cialmente estético pero también cree que
juicio estético y actitud hacia el emblema
nacional estdn estrechamente ligados. Esta
ultima afirmacién parece confirmada por
los resultados de su investigacién.

Teniendo en cuenta la anterior investiga-
cién de Horowitz, Lawson publicé en 1963
un estudio en la misma linea. Con este tra-
bajo, el autor se proponia determinar con
una muestra muy amplia (1.040 nifios y ni-
fias, desde el jardin de infancia hasta el
nivel doce, de una escuela urbana y otra
suburbana) si las respuestas eran similares
a las halladas por Horowitz veinticinco afios
antes. Por otra parte, le interesaba saber
qué respuestas se encontrarfan frente a la
bandera soviética y la de las Naciones Uni-
das y si seria posible identificar un modelo
perceptual de eleccién de banderas.

El procedimiento consistié en presentar
a los sujetos 20 banderas para que clasifi-
caran cada una de ellas de la posicién uno
a la veinte, de la més atractiva a la menos
atractiva.

Los resultados los resumimos a conti-
nuacién:

— La bandera de Estados Unidos fue cla-
sificada en la posicién mds alta (més atrac-
tiva) en todos los cursos estudiados, excep-
to en dos de los méds elevados. Estos datos
contrastan con los de Horowitz, que mos-
traban un desarrollo gradual.

— No hay pruebas de que la percepcién
de animales lleve a elegir determinadas ban-
deras.

— La generalizacién de respuestas hacia
banderas similares decrece con la edad, a
diferencia del aumento que registraba Ho-
rowitz en el estudio de 1941.

— La bandera soviética es rechazada in-
mediatamente y obtiene en el estudio las
puntuaciones més bajas. La bandera de la
ONU muestra un crecimiento continuo en
su valoracién, hasta el punto de que es la



misma que la de Estados Unidos en los ni-
veles mds altos.

A pesar de las diferencias entre este es-
tudio de 1963 y el de 1941, diferencias que
pueden deberse a las caracteristicas de la
muestra y a la atmésfera cultural en Esta-
dos Unidos después de la Segunda Guerra
Mundial, Lawson piensa que su estudio
tiende a confirmar la creencia de Horowitz
de que la eleccion de banderas, mediante
juicios estéticos, estd relacionada en algu-
na medida con las actitudes hacia los pai-
ses representados. Los nifios de esta mues-
tra desarrollan aparentemente sus actitudes
a una edad méds temprana que los nifios
del anterior estudio de Horowitz. Esto se
demuestra tanto en la aceptacién de su ban-
dera como en el rechazo de la soviética.

Siguiendo una metodologia similar, Law-
son llevé a cabo en Canad4 (1965) y en Is-
rael (1975) otras dos investigaciones sobre
las actitudes hacia la bandera del propio
pais. Los resultados con la muestra cana-
diense confirman los de 1963: los sujetos
canadienses eligen como més atractiva la
bandera de Canadd en todos los niveles,
desde el primero hasta el doceavo curso.

El estudio de 1975 en Israel presenta una
mayor complejidad al intentar analizar la
influencia de variables politicas y patri6ti-
cas. La muestra estaba compuesta por 960
nifios y nifias drabes y judios pertenecien-
do cada comunidad étnica a dos grupos re-
ligiosos: 4rabes cristianos y musulmanes,
y judios ortodoxos y no ortodoxos.

El procedimiento consistia en presentar
20 banderas seleccionadas segtin varios cri-
terios: ser de Israel o pafses vecinos, per-
tenecer a paises del Oriente Medio y a po-
tencias mundiales, o tener determinados di-
bujos. Estas banderas debian ser clasifica-
das de la primera a la vigésima, desde la
més atractiva a la menos atractiva, como
en el estudio de 1963.

Los datos fueron analizados teniendo en
cuenta las dimensiones: grupo étnico, gru-
po religioso, edad y curso. Se encontraron
diferencias entre las preferencias de la mues-
tra drabe y la judfa. Los primeros eligieron
més las banderas de los pafses drabes, y los
segundos la bandera de Israel y las de pai-
ses no orientales. No hubo diferencias de-
bidas a la religién en los grupos judios vy,
entre los drabes, los cristianos se orientaron
més hacia paises del oeste como Estados

Unidos, Francia, Gran Bretafia y Grecia.
Tampoco hubo diferencias debidas al sexo,
y las diferencias de edad tienden a acen-
tuar las ya existentes entre grupos étnicos.
Los resultados de esta investigacién pare-
cen indicar que pueden inferirse actitudes
politicas en el Oriente Medio a través de
la valoracién de simbolos nacionales como
la bandera.

Siguiendo a Lawson (1963; 1965), Statt
(1973) traté de estudiar qué influencia ten-
dria en el patrén de eleccién de banderas
la asistencia a escuelas privadas de cierto
prestigio social. Utiliz6 dos muestras, una
estadounidense y otra canadiense. La varia-
ble analizada no aparecié como significati-
va a la hora de mostrar actitudes negativas
0 positivas hacia las banderas y se confir-
maron los resultados encontrados por
Lawson.

Aunque se trata de uno de los articulos
pioneros en este tema, analizaremos el tra-
bajo de Weinstein (1957) después de los de
Lawson y Statt, por ser un estudio més am-
plio y ambicioso que los anteriores. Esto se
debe a dos razones: la primera, porque va
més alld de un examen del desarrollo del
concepto de bandera, interesdndose por el
sentido de identidad nacional; la segunda,
porque intenta poner en relacién el desa-
rrollo de un concepto concreto como el de
bandera con el marco més general de la
formacién de conceptos.

Para examinar estos temas, Weinstein
elaboré un cuestionario abierto de 22 pre-
guntas que aplicé a 64 nifios estadouniden-
ses de edades comprendidas entre cinco y
doce afios. La entrevista incluia preguntas
relativas a la descripcién fisica de la bande-
ra americana, su origen, lugares donde on-
dean banderas, preferencia del nifio por al-
gunas banderas, posibilidad de cambiar la
bandera, conductas hacia la bandera, etc.

El andlisis de las respuestas demostré que
se da un desarrollo con la edad en la ad-
quisicién de estos conceptos, sin que hubie-
ra diferencias significativas entre sexos.
Weinstein elaboré diez estadios de desarro-
llo que intentaremos resumir aqui. Los ni-
flos més pequefios (cinco-seis afios) no tie-
nen el concepto de banderas como sfmbolo,
bandera es un nombre para una clase de
objetos con determinadas caracteristicas fi-
sicas. Niegan la posibilidad de otras bande-
ras aparte de la americana y no conocen
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otros pafses. Més tarde, ya muestran cierta
nocién de otro pais y generalmente los pai-
ses se dividen en buenos y malos. Hay un
comienzo de simbolizacién en la bandera,
pero ésta pertenece a un pais méds que lo
identifica. La identidad nacional es cues-
tién de pertenecer o no pertenecer al pais
bueno.

A los siete afios, los nifios muestran un
desarrollo significativo en su concepto de
pais. Ya no se diferencian por sus cualida-
des morales, sino por estar en distintas dreas
geogrificas. Los pafses poseen cosas y per-
sonas y el propésito de la bandera es iden-
tificar al propietario (barco, edificio del go-
bierno). La gente prefiere la bandera de su
pais, sin embargo, la bandera americana es
la mejor. El gobierno sirve como junta di-
rectiva que administra las posesiones.

Los nifios de ocho afios comprenden ya
la existencia de mudltiples banderas. Este
avance puede deberse a su comprensién de
los niveles de gobierno y del ndmero de
otros pafses. El concepto de Estado se for-
maliza mejor verbalmente y los Estados tie-
nen banderas que los identifican. La bande-
ra americana es ahora la mejor porque
«América es el mejor pais». A esta edad,
se comienza a comprender el simbolismo
asociado a la bandera.

En un estadio posterior (nueve afios) hay
un aumento marcado en la complejidad de
las respuestas. Pafs es un drea geogréfica
con una administracién comidn y ademés
en €l vive un grupo de gente con propdsi-
tos comunes. El gobierno es el cuerpo ad-
ministrativo del pafs y el encargado de re-
lacionarse con otros pafses. El concepto de
;andera engloba esto y es mejor compren-
dida como simbolo convencional. La iden-
tificacién nacional, mds que un problema
de posesién, incluye la identificacién con
un grupo y sus fines.

A los diez afios, hay un nuevo desarro-
llo en la capacidad de manejar proposicio-
nes de lealtad abstractas. La bandera re-
presenta lealtad & unos fines més que leal-
tad al gobierno. La bandera americana no
es la mejor sin restricciones. Gente de otros
pafses pueden preferir su bandera, y no
se tiene por qué preferir inevitablemente
la bandera propia.

Los dltimos niveles de desarrollo (once-
doce afios) - diferencian sélo de los ante-
riores en el ny:imiento de los rituales aso-
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ciados con la bandera. En este punto del
proceso evolutivo, la organizacién verbal
del nifio respecto al pais y a la bandera
constituye un sistema légico. El nifio com-
prende las nociones de pais, pueblo, gobier-
no, y las relaciones entre ellas. La bandera
es un simbolo convencional que representa
fidelidades y propdésitos. El sentido de iden-
tidad nacional ha sido alcanzado.

Como conclusiones, pueden sefialarse que
el desarrollo conceptual en el drea de la
bandera y la identidad nacional estd de
acuerdo con el patrén encontrado en otras
dreas con diferentes contenidos. La adqui-
sicién del concepto es gradual. El orden de
adquisicién puede explicarse en funcién de
la capacidad para realizar operaciones 16-
gicas que relacionan un conjunto de térmi-
nos, y también por la disponibilidad de in
formacién sobre esos términos.

Tomando como punto de partida las an
teriores investigaciones, Moreno (1979) es-
tudié, en una muestra espafiola, la com-
prensién de la bandera como simbolo. La
muestra estaba compuesta por nifios de
seis a doce afios. El método utilizado com-
prendia una parte verbal en la que el su-
jeto debia decir qué entendia por «bande-
ra», y otra en que el nifio debia elegir en-
tre 24 banderas cudles eran las cuatro ban-
deras que mas le gustaban y las cuatro que
menos. (Entre estas banderas figuraban las
de Estados Unidos, Unién Soviética, bande-
ras de pafses europeos cercanos a Espaiia,
banderas con dibujos elegidas como atracti-
vas por adultos, la bandera de Espaia, y
las diferentes nacionalidades espafiolas.)
También se les pedian las razones de su
eleccién y qué banderas de las presentadas
conocian.

Siguiendo los resultados, al principio la
bandera sélo es un trapo o un trozo de tela
y carece de significacién simbdlica. Des-
pués se liga a acontecimientos sociales ta-
les como un acto en el colegio, la llegada
de un presidente, etc. S6lo a partir de los
doce afios es tratada como un simbolo na-
cional.

Respecto a la preferencia por su propia
bandera entre otras, ésta aumenta gradual-
mente desde los seis a los doce afios. Los
pequefios suelen elegir banderas con dibu-
jos como é&rboles, estrellas, animales. Pos-
teriormente, el nifio refleja la influencia
del medio social, sobre todo familiar, dén-
dose a los doce afios el mayor porcentaje



de sujetos que eligen como més atractiva
la bandera espafiola. A los catorce afios,
hay un descenso en la eleccién de la pro-
pia bandera. Las razones de eleccién van
pasando de ser de indole estética a estar
relacionadas con caracteristicas del pais re-
presentado. No se dio el fenémeno de ge-
neralizacién que sefialaba Lawson (1963).

Entre las banderas de otros paises, las
que resultaron elegidas como las que mds
gustaban en casi todas las edades fueron
por este orden: Gran Bretafia, Estados Uni-
dos y Arabia Saudi. Las que menos gusta-
ron fueron las de Galicia, Unién Soviética,
Castilla, Arabia Saudi.

El trabajo de Delval y Moreno (en prepa-
racién) tenia como objetivo profundizar en
la génesis del aprecio a la bandera am-
pliando las edades de los sujetos hasta die-
‘ciocho afios. Se disefié una entrevista que
comprendia varios apartados:

— Definicién de bandera y sus funciones.
— Posibilidad de cambiar las banderas.

— Posibilidad de utilizar la bandera en
cometidos no simbélicos (como trapo
o mantel).

— Significado de la existencia de bande-
ras para cada nacionalidad o regién
dentro de Espaiia.

— Eleccién de la bandera que més gusta
entre 24 que se presentan.

Daremos cuenta solamente de los resul-
tados que aportan algo nuevo en relacién
con el trabajo de Moreno, 1979.

Se confirmé que la eleccién de la bande-
ra de Espafia como la que més gusta sigue
un desarrollo en forma de U invertida. Es
en las edades intermedias donde encontra-
mos un nimero mayor de sujetos que eli-
gen esta bandera como su preferida. Los
sujetos més pequefios (seis-siete afios) y los
mayores (diecisiete-dieciocho afios) eligen
banderas diferentes a la espafiola, ya sea
por razones estéticas o por un mayor cono-
cimiento de otras banderas. Los sujetos ma-
yores plantean explicitamente el criterio que
deben utilizar.

Con respecto al hecho de que un pafs
cambie de bandera, parece existir una evo-
lucién con la edad. Los nifios més peque-
fios (seis-diez afios) piensan que el cambio
de bandera puede estar motivado porque
al gobierno o a los habitantes del pais les
deja de gustar esa bandera, mientras que

los mayores (once-dieciocho afios) aducen
motivos politicos e histéricos. El poder para
cambiarla residiria seglin los més pequefios
en poderes unipersonales (gobiernos, rey,
alcalde), y conforme aumenta la edad au-
mentan las referencias al pueblo y los or-
ganismos que lo representan.

Casi todos los sujetos, excepto los mayo-
res (catorce-dieciocho afios), creen que uti-
lizar la bandera como trapo o mantel en
alguna situacién extrema es algo que no
debe hacerse, por ser un simbolo de la na-
cién. Los mayores creen que aunque la ban-
dera sea un simbolo es convencional y, por
tanto, puede ser utilizado para cometidos
no usuales cuando la situacién lo requiere
y la bandera no tiene una funcién de re-
presentacion.

La existencia de banderas, que no sean
la espafiola, para cada nacionalidad es ad-
mitida mejor por los sujetos entre trece y
dieciocho afios que por los sujetos menores.
Los motivos que sefialan estos tltimos para
rechazarlas pueden ser de indole concreta
(«si hay una guerra es un follén»), o refe-
rirse a que todos son espafioles y deben
llevar una misma bandera.

En resumen, puede afirmarse que la com-
prensién de la bandera como simbolo au-
menta con la edad, pero esto no lleva apa-
rejado la valoracién de la propia bandera
como la mejor.

Los sujetos mayores admiten mejor el
cambio de bandera y la existencia de dife-
rentes simbolos que representen diferentes
comunidades, asi como relativizan el caréc-
ter «sagrado» de estos simbolos y lo cir-
cunscriben a situaciones en que desempe-
fian esas funciones de representacién.

No todos los trabajos sobre simbolos na-
cionales se centran Unicamente en la ban-
dera. Jahoda (1963 b) estudié ademés el
himno nacional, canciones nacionales y di-
bujos representativos de Escocia. A Jahoda
le interesaba examinar cémo se aprendian
estos simbolos nacionales convencionales y
cémo se desarrollaba la comprensién de su
significacién. La investigacién se llevé a
cabo con la misma muestra escocesa ya re-
ferenciada en Jahoda (1963 a). El procedi-
miento utilizado variaba segin el simbolo.

En el caso del himno nacional se presen-
taba a los nifios seis melodfas en magneto-
fén con un orden variable. Estas melodias
eran dos escocesas, dos irlandesas, una in-
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glesa y el himno nacional de Gran Bretafia.
Se pedia a los sujetos que dijeran si habian
ofdo antes cada una de las melodias. Si la
respuesta era afirmativa, se continuaba pre-
guntando dénde la habia escuchado, qué era
y a qué pafs pertenecia.

Los resultados indican que para los nifios
més pequefios (seis-siete afios), el himno es
una pieza de mdsica entre otras y su nom-
bre permanece desconocido aunque se co-
necta con ceremonias escolares o eclesids-
ticas. A los nueve afios, esta tendencia con-
tinda pero el nombre del himno es general-
mente conocido y se asocia con la idea de
la reina. Es a los diez-once afos cuando el
himno toma su cardcter de simbolo nacio-
nal. El desarrollo es més lento en los nifios
de clase trabajadora.

Para estudiar el aprendizaje de las can-
ciones nacionales, melodias populares aso-
ciadas a las unidades que constituyen el
Reino Unido, se hacfa al sujeto la siguien-
te pregunta: «Mucha gente de este pafs va
a vivir a sitios lejanos y hay un largo ca-
mino desde casa. Ahora imagina qué tres
canciones les gustaria escuchar. ;Qué can-
ciones piensas ti que elegirian?».

Los sujetos se pueden agrupar en tres ca-
tegorfas seglin sus respuestas:

a) Sujetos incapaces de dar el nombre
de alguna cancién junto con los que dan
respuestas irrelevantes del tipo de cancio-
nes religiosas, 6peras o rocks.

b) Sujetos que comprendian claramente
lo que se les pedia («les gustarfa oir una
cancién escocesa») pero no recordaban nin-
guna cancién escocesa o no sabfan el titulo.

¢) Nifios que ya saben dos o tres can-
ciones.

La mayorfa de los nifios (seis-siete afios)
se encuentran en la primera categoria, y con
la edad hay un progreso hacia dar respues-
tas de las dos restantes. En esta prueba no
se encontraron diferencias significativas en-
tre la clase media y la trabajadora.
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La bandera de Gran Bretafia, Union Jack,
también fue incluida en el estudio. El pro-
cedimiento seguido en este tema consistia
en presentar nueve tarjetas de colores, en-
tre otras la «Union Jack» y la bandera de
los Estados Unidos. Al principio de la prue-
ba, los sujetos debian sefialar las que no
habian visto nunca antes y éstas eran reti-
radas. Después se preguntaba el nombre
de las restantes y los paises a las que per-
tenecfan. Finalmente, si habia nifios inca-
paces de dar una respuesta, se les informaba
de que una de las banderas era escocesa,
pidiéndoles que la sefialaran.

Los nifios mas pequefios o desconocen la
bandera de Gran Bretafia, o dicen que es
escocesa. Unen la bandera con situaciones
concretas, por ejemplo, la presencia de la
reina. Los sujetos eran capaces de nombrar-
la correctamente («Union Jack») antes de
atribuirla a Gran Bretafia como unidad. Es
a la edad de diez-once afios cuando se con-
sigue nombrar y reconocer correctamente.

La dltima prueba de Jahoda consistia en
una serie de dibujos presentados en conjun-
tos de tres que representaban trajes, paisa-
jes, edificios, emblemas y retratos. El nifio
debfa reconocer entre los tres (por ejemplo,
el castillo de Edimburgo, el Parlamento lon-
dinense y N6tre Dame de Paris) cuél esta-
ba asociado con Escocia. La evolucién de
este reconocimiento es similar a la encon-
trada en pruebas anteriores.

Como conclusién, debe sefialarse que hay
una clara evolucién en el aprendizaje de
los simbolos nacionales. Estos aparecen al
comienzo relacionados con situaciones con-
cretas, y més tarde toman su verdadera sig-
nificacién de simbolo nacional. Es importan-
te resaltar en este trabajo que se encontra-
ron diferencias entre la clase trabajadora
y la clase media en todas las pruebas, ex-
cepto en las canciones nacionales. Quizés
esto se deba a su popularidad, que hace
que todos los nifios estén familiarizados en
igual medida con ellas.
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CONOCIMIENTO DEL PROPIO PAIS Y DE

TaBLA |

OTROS PAISES

REFERENCIA

SUJETOS

Nimero

Edades

Medio social

Piaget, 1924
Cap. III

Niculescu, 1936

Piaget y Weil, 1951

Jahoda, 1962

Jahoda, 1963 a

Jahoda, 1964

Conceptos de pais, nacio-
nalidad y extranjero.

Conceptos de pueblo y ve-
cino.

Conceptos de pafs, nacio-
nalidad y extranjero, y co-
nocimientos acerca de otros
paises.

Conocimiento sobre otros
paises.

Ideas sobre el propio pafs

y la nacionalidad:

— Conocimiento geografi-
co-verbal.

— Conocimiento geogréfi-
co-espacial.

— Relaciones de naciona-
lidad.

Revisién critica del estudio
de Piaget y Weil (1951) a
la luz de su estudio (véase
Jahoda, 1962, 1963 a).

30

238

144

144

7-10 afios

4-13 afios

4-15 afios

6-11 afios

6-11 afios

Rural.

Clase media y
bajadora.

Clase media y
bajadora.
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METODO

Pais

Material

Procedimiento

RESULTADOS Y OBSERVACIONES

a (Ginebra)

1ania

ién
Jlascka)

a (Ginebra)

ycia
ISgOW)

cia
1ISEOW)

Cuatro planchas de plés-
tico y de latén de distinto-
tamafio y color que repre-
sentan Gran Bretafia, In-
glaterra, Escocia y Glas-
ZOW.

Método clinico: interro-
gatorio verbal + repre-
sentacién gréfica.

Método clinico: interro-
gatorio verbal + repre-
sentacién gréfica.

Método clinico: interro-
gatorio verbal + repre-
sentacién gréfica.

Entrevista individual:
nombrar pafses que co-
nozcan.

Entrevista individual: ver-
bal (conocimiento geogré-
fico, ideas de nacionali-
dad) + manipulativa (co-
nocimiento espacial, ma-
nejo de planchas repre-
sentando paises).

Descripcién geogrifica espa-
cial, anterior a comprensién
de las relaciones l6gicas de na-
cionalidad (parte/todo). Con-
cepto de extranjero = propie-
dad antes que = relacién.

Comprensién légica de vecino
(relacién de reciprocidad) y de
pueblo (relacién de inclusién
parte/todo) hacia los once, do-
ce afos.

Tres estadios en comprensién
del concepto de pafs que se
logra hacia 10-11 afios; extran-
jero como relacién hacia 10-11
afios; tres estadios en la com-
prensién de otros pafses hasta
lograr la inclusién de las par-
tes (ciudades) en el todo (pafs)
Observaciones: véase Piaget y
Weil (1951), tabla II.

Grado de conocimientos aso-
ciado con medio social (més
prejuicios en clase trabajado-
ra); paso de respuestas al azar
a patrones de respuesta.

Obtencién de estadios geogré-
ficos, espaciales y de naciona-
lidades. Diferencias en cuanto
a nivel socio-econémico en los
dos primeros tipos, no en el
tercero.

Estadios de Piaget inaplicables
a nifios escoceses; insuficien-
cias metodolégicas del estudio
de Piaget; insuficiente expli-
cacién del tardio logro de re-
laciones de nacionalidad.
Observaciones: para caracter{s-
ticas metodolégicas, remite a
Jahoda (1962, 1963 a, 1963 b
(tabla III).
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TasLa | (Continuacién)
CONOCIMIENTO DEL PROPIO PAIS Y DE

OTROS PAISES

REFERENCIA

Ugurel-Semin, 1965

Marsh, 1966

Towers, 1974

Del Barrio, 1979

Echeita, 1980

Delval, del Barrio
y Echeita (en pre-
paracién)

TEMA

Formacién del concepto de
nacién en relacién con la
existencia de estereotipos.

Comprensiéon de conceptos
de ciudad y pais.

Comprensién de conceptos
geogrificos, de pafs y na-
cionalidades.

Adquisicién de légica de
clases aplicada a conceptos
sociogeogrificos.

Aspectos descriptivos, co-
nocimiento de distintas uni-
dades geogrificas: pueblo,
ciudad, regién, etc.

Comprensién de aspectos
geogrificos y légicos impli-
cados en concepto de pafs
en nifios de distinto medio
social.

SUJETOS
Niimero Edades Medio social
100 6-7 afos —
84 9 anos Rural (alrededor
Aberdeen).
Urbano (Aberdee:
80 9 anos Rural (islas Orca
das) y urbano (Kis
wall).
Insular (islas Or
das) y tierra firr
(Escocia).
72 5-12 afios _—
72 6-12 anos —
160 5-12 afios | Rural (dos pueblc

de Guadalajara).
Urbano (dos cole-
gios de Madrid,
capital).
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METODO

Pais Material Procedimiento
Juia —_ Entrevista individual.
cia Test espacial: Entrevista individual:
erdeen y Tarjetas + botones. — Cuestionario verbal.
blos de — Test espacial.
dedor)
cia — Entrevista individual: in-
kwall y terrogatorio verbal + re-
ades presentacién gréfica.
iefias de
Orcadas
Iford)
afia Cuatro cartulinas con la| Entrevista individual: in-
drid) forma simplificada de Es- | terrogatorio verbal y dos
pafia, Madrid, Castilla y| pruebas précticas:
Catalufia. — Representacién de
Mufiecos de madera. unidades geogréficas
mediante mapas.

— Clasificacién de mufie-
cos segiin nacionalida-
des.

afia —_ Entrevista individual, mé-
drid) todo clinico.

afia Cartulinas representando | Entrevista individual, mé-
wincia de Espafia, [talia, Castilla,| todo clinico, cuatro ta-
dalajara y Catalufia, Canarias, Ma- | reas:

ad de drid, Toledo (Guadalaja- | — Conocimiento geogré-
Irid) ra, un pueblo). fico-verbal.

Mufiecos de madera.

— Conocimiento geogré-
fico-espacial (mapas).

— Conocimiento légico-
verbal.

— Conocimiento légico-
manipulativo (clasifi-
cacién de mufiecos).

RESULTADOS Y OBSERVACIONES

No existencia de concepto de
nacién a los seis afios: no re-
lacién de inclusién entre ciu-
dades y pais, manifestaciones
de egocentrismo.
Observaciones: véase Ugurel-
Semin (1965), tabla II.

Superioridad de nifios de me-
dio rural en el desarrollo del
concepto de ciudad como uni-
dad incluida en un pais y de
relaciones espaciales entre dis-
tintas unidades.

Superioridad en los nifios de
medio rural en conocimiento
geogréfico-verbal (no en repre-
sentacién espacial).

Superioridad en nifios de tierra
firme (Alford) frente a los de
islas (Kirwall) en comprensién
de relaciones de nacionalidad.

Conocimiento verbal geografi-
co anterior a conocimiento es-
pacial y comprensién de las
relaciones de inclusién hacia
los 10-11 afios.

Progreso en la descripcién de
distintas unidades con la edad;
desde aspectos aislados y con-
cretos hasta inclusién de ele-
mentos abstractos y sistemati-
zados.

Superioridad del nifio de me-
dio urbano en conocimiento
légico verbal y légico manipu-
lativo (clasificacién de mufie-
cos).

No diferencias significativas en
el conocimiento geogréfico
(verbal y mapas).
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ACTITUDES HACIA EL PROPIO PAIS Y OTROS

Tasra 11

PAISES. ESTEREOTIPOS

(1966)

ciales del propio pafs y de
otros.

SUJRETOS
REFERENCIA TEMA
Nidmero Edades Medio social
Meltzer (1941) Actitudes hacia varios 1.320 9-16 afios | Clase alta-media-
paises. baja.
Piaget y Weill (1951)| Actitudes hacia el propio 200 4-15 afios —
pais y los otros.
Lambert y Klineberg| Desarollo de los estereoti- 647 6-10-14 afios | Clase media.
(1959) pos nacionales.
Jahoda (1962) Actitudes hacia otros 6-11 afios | Clase media y tral
paises. 144 jadora.
Ugurel Semin (1965) | Desarollo de los estereoti- 6-7 afios =
pos en relacién con el con- 100
cepto de nacién.
Tajfel y Jahoda Actitudes hacia grupos so- — 6-11 afios —
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METODO

RESULTADOS Y OBSERVACIONES

Pais Material Procedimiento
dos Unidos Lista de paises, instruc-| Cuestionario escrito colec- | Aparecen estereotipos en to-
ciones y preguntas. tivo. das las naciones, aunque en
unas sea més marcado.

a (Ginebra) — Método clinico. Tres estadios; egocentrismo,
sociocentrismo, autonomia de
juicio.

Observaciones: véase Piaget y
Weill (1951), en tabla I.

1dd — Entrevista individual. Con el aumento de la edad el

ntreal) juicio evaluativo va siendo me-

aterra nos estereotipado. En cambio,
dres) el contenido descriptivo sigue

ica (Lovaina)
inda
sterdam)

1 Bretana
ocia,
gow)

juia

1 Bretania
ford,

gOW)

ica (Lovaina,
eres)

ria (Viena)
ia (Atenas)

Veinte fotograffas de j6-
venes de ambos sexos de
distintas caracteristicas fi-
sicas.

Diecisiete cuadrados de
pléstico negro de diferen-
te tamafio que represen-
taban pafses.

Entrevista individual.

(Nombrar preferencias
hacia pafses. Actitudes
hacia Rusia y América.)

Entrevista clinica.

Dos sesiones individuales
separadas por dos o tres
semanas.

1. Apreciacién del tama-
fio de los paises y de
la distancia con rela-
cién al propio. Elec-
cién de las fotografias
en relacién con la pre-
ferencia.

2. Elecién de las fotogra-
fias en relacién con
«ser del pais», «ser ex-
tranjeros.

tereotipado, no evoluciona.
La tendencia a formar estereo-
tipos varia seglin los paises.
Observaciones: estudio piloto
de Lambert y Klineberg (1959)

Los prejuicios raciales son ma-
yores entre la clase trabajadora
Los nifios pequefios basan sus
juicios en motivos més irrele-
vantes y los mayores en moti-
vos més relevantes, como la
politica.

Observaciones: véase Jahoda
(1962), en tabla I.

Lo desconocido se ve como
malo. El negro despierta acti-
tudes negativas.

Hasta los diez afios no hay vi-
sién objetiva de los paises,
sino que se juzga por experien-
cias personales vividas.
Observaciones: véase Ugurel
Semin (1965), en tabla I.

Dos nifios dicen que son «bue-
nos» o «malos» antes de sa-
ber nada de ellos.

Los nifios més pequefios cla-
sifican las fotografias que les
gustan como de su pais. Los
més mayores empiezan a deci-
dir en funcién un estereo-
tipo fisico.
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ACTITUDES

TasrLa II (Continuacién)

HACIA EL PROPIO PAIS Y OTROS PAISES. ESTEREOTIPOS

REFERENCIA

Lambert y Klineberg
(1967)

Middleton, Tajfel y
Johnson (1970)

Tajfel, Nemeth, Ja-
hoda, Campbell y
Johnson (1970)

Tajfel, Jahoda, Ne-
meth, Rim y Johnson
(1972)

Kirby y Gardner
(1973)

Desarrollo de los estereoti-
pos nacionales.

Reciprocidad en las actitu-
des hacia los pafses.

Preferencia por el propio
pais.

Infravaloracién del grupo
nacional y étnico en situa-
ciones de tensién.

Dos estudios i), ii).

Estereotipos.

SUJETOS

Numero Edades Medio social

3.300 6-10-14 afios |Clase media.

96 7-3-9-11 afios | Clase media y b

1.238 6-12 anos —

i) 396 6-11 afios ——

ii) 400 6-11 afios | Mitad de origen
ropeo y mitad
origen oriental.

263 9-10; 11-13; —
14-17 afios;
padres
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METODO

Pais

Material

Procedimiento

RESULTADOS Y OBSERVACIONES

os Unidos,
frica, Brasil,
da, Francia,
ania, Israel,
1, Libano.
ufa

terra
ord)

aterra

ord),

cia

SEOW),

inda

den),

ria (Viena).
ica (Lovaina)
a (Népoles)

aterra
ford) y
ycia
1SZOW)

el (Haifa)

ada
tario).

Diez mufiecos de madera
con nombre de un pais
cada uno.

Tres plataformas con la
etiqueta «me gusta», me
es indiferente», «no me
gusta».

Varilla graduada desde
«me gusta mucho», «me
disgusta mucho».
Diagramas de la isla, los
barcos y los mufiecos.

Veintitrés fotografias de
jévenes de ambos sexos
con diferentes caracterfs-
ticas fisicas.

Réplica del material de
Tajfel, et al. (1970).

Entrevista individual.

Entrevista individual. Dos
sesiones separadas por
cinco o diez dias.

1. Graduacién de los mu-
fiecos con relacién a la
preferencia.

2. Situacién de rescate de
unos ndufragos en una
isla. Cada vez el capi-
tdn del barco es de un
pais.

Dos sesiones individuales
separadas por dos o tres
semanas.

1. Eleccién de las fotogra-
fias segtin nivel de pre-
ferencia.

2. Eleccién de las foto-
grafias en relacién con
«ser del pais», «ser ex-
tranjero».

Réplica del procedimien-
to de Tajfel et al. (1970),
combinando las catego-
rfas de «escocés», «in-
glés» y «britdnico», «no
britanico».

Igual procedimiento con
categorias «israeli», «no
israeli».

Cuestionario colectivo es-
crito. Técnica del estereo-
tipo diferencial. Clasifi-
cacién de las fuentes de
informacién. Tres escalas
actitudinales.

Al aumentar la edad aumenta
la preferencia por el propio
pais.

Al aumentar la edad el nifio
va aumentando su reciproci-
dad en los juicios hacia los
paises.

Tienen mds dificultad en apli-
car la reciprocidad a los pai-
ses que no les gustan.

Tendencia a asignar las foto-
grafias que les gustan, como
de su pafs. Esta tendencia dis-
minuye con la edad por el es-
tereotipo fisico.

Nifios ingleses: prefieren las
fotografias clasificadas como
inglesas que como escocesas.
Nifios escoceses: los pequefios
prefieren los clasificados como
escoceses pero los mayores pre-
fieren los clasificados como in-
gleses.

Preferencia de fotografias cla-
sificadas como israelies por
parte de los nifios de Haifa.

Con el aumento de la edad
los estereotipos de los nifios
se aproximan a los de la co-
munidad adulta.

El estereotipo de los nifios pe-
quefios es més evaluativo. El
de los mayores estd més basa-
do en la informacién.
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TasLa Il (Continuacién)

ACTITUDES HACIA EL PROPIO PAIS Y OTROS PAISES. ESTEREOTIPOS

SUJETOS
REFERENCIA TEMA
Numero Edades Medio socia
Jaspars, Van de Influencia del nivel de se- 120 7-11 afios —
Geer, Tajfel y mejanza entre los paises en
Johnson (1973) las actitudes.
Stillwell y Spencer | Influencia del nivel de se- 22 9 afios
(1973) mejanza entre los paises en
las actitudes.
Genesse, Tucker y | Desarollo de la identidad i) 70 6-7 afios Tres grupos: cor
Lambert (1978) étnica en nifios de distinto (ensefianza en
medio escolar, dos estudios glés); inmersién
i), ii). cial (profesor f
cés nativo), inr
sién total (alum
y profesor fran
habitantes).
ii) entre 12 7-89 anos | Igual i).
y 16 por
curso
Delval y Martin El desarrollo de las actitu- i) 60 5-11 afios —
(en preparacién) des en los nifios.
La reciprocidad, dos estu-
dios, i), ii).
ii) 50 6-12 afios =
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METODO

Pais

Material

Procedimiento

RESULTADOS Y OBSERVACIONES

anda.

aterra.

ad4.

ad4.

afia.

afia.

Réplica del material de
Tajfel, et al. (1970).
Tarjetas con los nombres
de los paises.

Muiiecas con nombres de
los pafses.
Mapas.

Mufiecas con etiquetas
del nombre y grupo ét-
nico.

Escala de valoracién con
dibujo de una cara son-
riente y otra cara frunci-
do el cefio.

Escala de semejanza o di-
ferenciacién.

Igual que i) pero con un
sexto grupo: rusos.

Réplica del material de
Tajfel, et al. (1970).

Réplica del material de
Middleton, et al. (1970).

Réplica del procedimien-
to de Tajfel, et al. (1970).
Clasificacién de las tarje-
tas con los nombres de
los paises segin las seme-
janzas y las relaciones en-
tre si.

Colocacién de las mufie-
cas en una escala de pre-
ferencias.

Localizacién del pafs en
el mapa.

Preguntas sobre su capi-
tal y su bandera.

Entrevista individual.
Eleccién de un amigo des-
de su punto de vista y
desde el de un camarada
francés. Juicios de seme-
janza con respecto a si
mismos.

Ponerse en el punto de
vista de un ruso y elegir
al mejor amigo.

Réplica del procedimien-
to de Tajfel, et al. (1970),
con las categorfas «espa-
fiol», «extranjero».

Réplica del procedimien-
to de Middleton, et al.
(1970).

Prefieren las fotografias clasi-
ficadas como «holandeses« que
como extranjeros.

Cuanto més semejante se con-
cibe un pais al suyo propio y
mejores relaciones se cree que
tienen entre sf, mds gusta ese

pais.

Relacién curvilinea entre el
conocimiento del pafs y el gra-
do de preferencia.

Relacién lineal entre la seme-
janza del pais con el propio
y el grado de preferencia.

Tienden a preferir sujetos del
mismo sexo y del mismo gru-

étnico desde el que hacen
Faocleccié_m (sea 0 no el suyo).
Los sujetos inmersos en una
lengua diferente perciben a los
otros sujetos como menos di-
ferentes que el grupo central.

Tendencia a asignar las foto-
grafias que les gustan a la ca-
tegoria «espafiol». Esta tenden-
cia disminuye con la edad.

No se comprueban los resul-
tados de Middleton, et al.
(1970) con respecto a la reci-
procidad. No hay diferencias
significativas en las actitudes
hacia los paises que les gus-
tan y los que no.
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TasrLa 111
RECONOCIMIENTO Y ACTITUDES HACIA LOS SIMBOLOS NACIONALES

REFERENCIA

TEMA

SUJETOS

Numero

Edades

Medio social

Horowit (1941)

Weinstein (1957)

Jahoda (1963 b)

Lawson (1963)

Actitudes hacia la propia
bandera y de otros paises.

Desarrollo del concepto de
bandera y de identidad na-
cional y su relacién con la
formacién de conceptos.

Aprendizaje v comprensién

de simbolos nacionales:

i) himno nacional;

ii) canciones nacionales;

iii) bandera;

iv) dibujos relacionados
con Escocia.

Actitudes hacia la propia
bandera y de otros paises.

82

144

1.040

6-16 afos

5-12 afios

6-11 afos

Jardin de in-
fancia
18 afos

Rural,

Clase media y tral
jadora.

Urbana y de las
afueras de la
ciudad.
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Pais

Material

Procedimiento

RESULTADOS Y OBSERVACIONES

ados Unidos.

ados Unidos
yomington,
iana).

in Bretana
asgow,
ocia)

ados Unidos
eva York).

Veinticuatro banderas.

i) Seis melodias graba-
das.

iii) Nueve banderas.

iv) Conjuntos de tres di-
bujos de cada tema:
trajes, paisajes, monu-
mentos, emblemas y
retratos.

Veinte banderas.

Entrevista individual:
Eleccién de las cinco ban-
deras més atractivas.

Entrevista sobre un cues-
tionario de 22 preguntas.

Entrevista individual:

i) reconocimiento de
distintas melodias, en-
tre ellas, el himno na-
cional;

ii) preguntas acerca de
las canciones que le
gustaria escuchar a al-
guien fuera de su pais.

iii) reconocimiento de
banderas, entre otras.
la escocesa y la Union
Jack (bandera del Rei-
no Unido);

iv) reconocimiento de di-
bujos relacionados con
Escocia.

Entrevista individual:
clasificar todas las bande-
ras de méds a menos
atractiva.

Desarrollo gradual de la pre-
ferencia de la bandera de Es-
tados Unidos y similares por
generalizacion. Los nifios més
pequefios eligieron una bande-
ra con un dibujo de un ani-
mal.

Desarollo paralelo y gradual
de los conceptos de pais y ban-
dera, avanzando desde nocio-
nes ligadas a hechos concretos
hasta nociones abstractas y
simbélicas.

i) Mejor reconocimiento del
himno y consideracién de
simbolo nacional con el
aumento de edad.

ii) Sélo los mayores dan nom-

bres de canciones escoce-

sas.

Con la edad,, la bandera

pasa de considerarse como

algo ligado a situaciones
concretas a tomarse como
simbolo nacional.

Igual progreso con la edad

que en los apartados an-

teriores.

iii)

iv)

Compara con el estudio de

Horowitz (1941) y encuentra:

— la bandera de EE.UU. es
preferida en todos los ni-
veles. La generalizacién
disminuye con la edad;

— los nifios méds pequefios no
muestran predileccién por
banderas con animales;

— rechazo de la bandera de
la URSS y alta valoracién
de la de la ONU.
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TasLAa III (Continuacién)
RECONOCIMIENTO Y ACTITUDES HACIA LOS SIMBOLOS NACIONALES

SUJETOS
REFERENCIA TEMA
Numero Edades Medio social

Lawson (1965) Actitudes hacia la propia 210 6-18 afios
bandera y de otros paises.

Statt (1973) Actitudes hacia la propia 120 7,9 y 11 afos | Escuelas privadas
bandera y de otros pafses. de cierto prestigic

social.

Lawson (1975) Actitudes hacia diferentes 960 7-18 afios | Arabes, cristianos
banderas y su significacién musulmanes; judj
politica y patriética. ortodoxos y no or

doxos.

Delval y Moreno Comprensién de la bande- 120 6-18 afios |Status socioeconér

(en preparaci6n) ra como simbolo nacional co alto y bajo.

y actitudes hacia la propia
bandera y banderas de
otros paises.
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METODO

RESULTADOS Y OBSERVACIONES

Pais Material Procedimiento
inadé Veinte banderas. Entrevista individual: Coincidentes con los de Law-
entville, elegir las cinco més atrac- | son (1963). La bandera elegida

ueva Escocia)

tados Unidos
lichigan) y
inadé
)ntario)

rael (Jerusalén
Haifa)

paiia (Madrid)

Veinticinco banderas.

Veinte banderas.

Veinticuatro banderas.

tivas.

Entrevista individual:
elegir las cinco banderas
que mds les gusten.

Entrevista individual:
clasificar las veinte ban-
deras de mds a menos
atractiva.

Entrevista individual:
qué es una bandera, ele-
gir las tres que més gus-
tan y las tres que menos
gustan. Qué banderas son
conocidas.

como mas atractiva en todos
los niveles fue la de Canadai.

Coincidentes con Lawson
(1963; 1965). No hay diferen-
cias entre muestras de élite y
no élite.

Diferencias entre las preferen-
cias de la muestra drabe y la
judia. Los primeros eligieron
mds banderas de paises drabes
y los segundos su bandera y
las de paises del oeste. No hu-
bo diferencias debidas a la re-
ligién entre judios. Los 4rabes
cristianos se orientaron més
que los musulmanes hacia pai-
ses del oeste.

Desarrollo gradual en la com-
prensién de la bandera como
simbolo nacional y en la pre-
ferencia de la propia bandera.
Banderas més conocidas que
resultaron preferidas (EE.UU.,
Gran Bretafia).
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Pérez Gémez, Angel, y Almaraz, Julidn,
Lecturas de aprendizaje y ensefianza, Edi-
torial Zero, Madrid, 1982, 504 péags.

El libro que Angel Pérez y Julidn Alma-
raz presentan en la Editorial Zero contie-
ne, como indica su titulo, una serie de lec-
turas en torno al aprendizaje y la ensefianza.

El interés de la obra es doble: por una
parte, ofrece una equilibrada y actualizada
seleccién de textos de los autores protago-
nistas de la polémica en torno a las teorias
del aprendizaje y el desarrollo, y de la apli-
cacién de ambos a la ensefianza. Y por otra
parte, cada grupo de lecturas va precedido
de una breve introduccién sintetizadora de
la teorfa de la que son exponentes, facili-
tando su lectura al no especialista. Presen-
tan, ademds, el aliciente de insinuar cons-
tantes criticas, revisiones de actualidad,
aproximaciones entre las diversas teorias...,
en definitiva, todo aquello que favorece un
debate abierto y critico.

La seleccién de los textos se ha realizado
atendiendo no tanto a «la descripcién mi-
nuciosa y detallada de los principios y pre-
supuestos de cada uno de los enfoques»,
cuanto a «la actualidad, la relevancia y la
apertura de nuevas perspectivas de investi-
gacién». Por lo que respecta al significado
y orientacién general de estas lecturas, los
autores son muy claros: «El conjunto de
estas lecturas presenta el proceso de susti-
tucién del paradigma E-R, en su acepcién
més intransigente y radical, por una alter-
nativa o modelo mediacional que abarca
diferentes enfoques: la teorfa del aprendi-

zaje social, el modelo neuropsicolégico que
hace hincapié en la dimensién perceptivo-
motivacional, la psicologia genético-cogni-
tiva, los planteamientos de la psicologia so-
viética, y las teorias del aprendizaje basa-
das en el modelo de procedimiento de la
informacién.

Qué factores y procesos intervienen en el
aprendizaje y qué factores y procesos de-
terminan la ejecucién, asf como la relacién
entre aprendizaje, desarollo y actuacién son
tos problemas criticos que desde diferentes
perspectivas se afrontan en el presente li-
bro de lecturas.»

L A

En el primer capitulo, Angel Pérez expo-
ne en primer lugar su visién acerca de la
evolucién de las teorias sobre el aprendiza-
je y ensefianza desde el conductismo a la
actualidad (aspecto que ampliard brevemen-
te en la introduccién al grupo de lecturas
de cada corriente tedrica, excepto en el ca-
pitulo segundo y tercero, cuya introduccién
corre a cargo de Julidn Almaraz). En se-
gundo lugar defiende su opcién por los mo-
delos mediacionales y considera que toda
teoria del aprendizaje ha de explicar «lo
que identifica y distintigue las clases de
aprendizaje» y «las caracteristicas comunes
de estas clases de aprendizaje». De esta
manera nos presenta un modelo que, seglin
él mismo afirma, sigue en parte las orienta-
ciones de Gagné, y, en parte, las aporta-
ciones de las teorfas de procesamiento de
la informacién. Hace referencia a tres di-
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mensiones: las condieiones, los procesos y
los resultados del aprendizaje. En cuanto
a las condiciones, las divide en internas
(bioldgicas, psicolégicas, estructurales y si-
tuacionales) y externas. Por lo que respec-
ta a los procesos de aprendizaje, las instan-
cias subyacentes (el registro sensitivo, y la
memoria a corto y largo plazo) controlan
el procesamiento de informacién, siendo sus
fases principales: 1) la atencién y seleccién,
2) la codificacién y asimilacién, 3) el alma-
cenamiento organizado, 4) la recuperacién
constructiva, y 5) su utilizacién y transfe-
rencia (pasos extrafdos del modelo de pro-
cesamiento de informacién).

Recuerda, con la psicologfa dialéctica y
genética, cémo el desarrollo es siempre en
espiral, ya que «los resultados del intercam-
bio que desencadena el aprendizaje son in-
corporados a la estructura psicolégica in-
terna, potenciando sus posibilidades y per-
mitiendo intercambios y aprendizaje de or-
den superior».

Como final de su visién personal y con
4nimo de contribuir a superar los malenten-
didos entre las teorfas del aprendizaje y las
teorfas de la ensefianza, analiza las razones
del desfase entre la teorfa psicolégica del
hombre y la teorfa didéctica, y entre la teo-
ria didédctica y la préctica didéctica, llegan-
do a la conclusién de que «las teorias del
aprendizaje suministran la informacién bé-
sica, pero no suficiente para organizar la
teorfa y préctica de la ensefianza». (Gime-
no Sacristdn, en el dltimo capitulo, desa-
rrolla més ampliamente estas ideas.)

LR

Los capftulos centrales del libro estdn de-
dicados a los grupos de lecturas ya aludi-
dos, y que se ordenan de la siguiente
forma:

En el capitulo dos, se presenta la posi-
ciéon conductista de Skinner, como punto
de partida casi obligado, de las actuales
teorfas del aprendizaje, con un primer texto
en que nos habla de su camino hacia el
conductismo, y un segundo que es un re-
paso de las razones por las que sigue man-
teniéndose en su posicién sin «desviacio-
nes» cognitiva o fisiolégica. Una tercera
lectura de R. C. Bolles, que a través de la
etologfa y de la critica del conductismo ra-
dical desemboca en el «procesamiento de

208

informacién» como alternativa al estudio
del aprendizaje. Y un cuarto texto de D.
Bindra que en polémica con Skinner plan-
tea su alternativa neuropsicolégica.

El tercer capitulo presenta las teorias del
aprendizaje social, con su defensa de los
procesos cognoscitivos, su consideracién del
aprendizaje como adquisicién de conoci-
mientos y no simple cambio de conductas
observables, y su estudio de los mecanis-
mos del aprendizaje: los procesos de aten-
cién y de retencién. Las lecturas son, la pri-
mera de T. L. Rosenthal y B. J. Zimmer-
man, que es un resumen de toda la proble-
mética de la imitacién y de la teoria del
aprendizaje social de Bandura. La segunda
lectura es del mismo Bandura.

El capitulo cuarto estd dedicado a las teo-
rias genético-cognitivas del aprendizaje, y
su defensa de la estructura interna del or-
ganismo como mediadora de los procesos
de aprendizaje y de la dialéctica desarrollo-
aprendizaje. Se presentan textos de Eric
A. Lunzer, una sintesis apretada y critica
de la significacién de Piaget; de E. James
Anthony, D. Grahans y 1. M. L. Hunter,
que plantean los problemas y adquisicio-
nes en el dmbito de la afectividad, la con-
secuencia moral y la memoria, respectiva-
mente; de C. J. Brained, que desde una
perspectiva critica aborda la investigacién
en el aprendizaje, y de G. Brown y C. Des-
forges que lo hacen acerca del aprendizaje
y el desarrollo en la cognicién.

El capitulo quinto presenta las tareas del
aprendizaje en la Unién Soviética y, par-
tiendo de los principios bésicos de N. F. Ta-
lizina (actividad, unidad de la actividad
mental y la actividad préctica, y la natura-
leza social de la formacién y desarrollo),
hace hincapié en la dialéctica, aprendizaje-
desarrollo (propugnando en contra de Pia-
get que el desarrollo sigue al aprendizaje)
en la importancia de la instruccién, y en la
consideracién integral de las actividades
de aprendizaje. Los artfculos de N. A. Mens-
chinskaia, y otro de N. F. Talizina, son una
recapitulacién de las posiciones teéricas de
la psicologia soviética en el campo del
aprendizaje a través de la presentacién evo-
lutiva de los trabajos realizados en este
dmbito. El texto de L. N. Landa es una
aproximacién a los problemas planteados
por la adquisicién de los conocimientos de
su ensefianza cientffica.



En el capitulo sexto se aborda el recien-
te modelo de procesamiento de la informa-
cién que opta por una perspectiva cogniti-
va al dar primacia a los procesos internos,
mediacionales entre el estimulo y la res-
puesta, facilitando el didlogo entre neocon-
ductistas, neopiagetianos y otras corrientes
cognitivas. Sus mayores aportaciones son:
un intento serio de reconstruir y sintetizar
la conducta a partir de unidades simples,
aportar a la teoria cognitiva un rigor expe-
rimental en los constructos con los que tra-
baja, y una orientacién sintética y rigor
teérico que exigen profundizacién analitica.
Sus limitaciones, en cambio, provienen de
la debilidad entre el paralelismo que esta-
blece entre el hombre y la méquina, la im-
portancia de la laguna afectiva, y la consi-
deracién homeostdtica del hombre como
procesador de informacién. Las dos prime-
ras lecturas son de M. J. Mahoney y de
Brown y C. Desforges y hacen dos exposi-
ciones claras y completas de sendos mode-
los de procesamiento. La tercera es un ar-
ticulo de R. E. Mayer, que utiliza esta pers-
pectiva como instrumento de anélisis de
las variables que intervienen en el apren-
dizaje.

Finalmente, como ya se aludié, el capi-
tulo séptimo es una exposicién de Giméno
Sacristdn acerca de la especificidad de la
teoria del aprendizaje y de la teoria y préc-
tica de la ensefianza, sefialando sus dificul-
tades de colaboracién y las posibilidades de
llevarla a cabo.

En conjunto se trata de un libro intere-
sante y oportuno tanto por las apretadas e
ilustrativas introducciones a cada grupo de
lecturas, como por el asequible y ordena-
do acceso a materiales de primera mano tan
necesario en las Facultades de Psicologia y
F. de Ciencias de la Educacién. No menor
interés reviste para los interesados en temas
relacionados con la ensefianza, sean o no
profesionales de la misma, en momentos
en los que estdn en marcha en nuestro pais
importantes reformas en este campo.

F.M. V.

F. Bonner, Stanley, La educacién en la Ro-
ma antigua, Ed. Herder, Barcelona, 1984.

Los romanos realizaban una distribucién
entre los términos educatus y eruditus. Un
joven bene educatus no era el que habfa
recibido sélo una buena ensefianza, en este

caso hubiese sido llamado eruditus, sino
aquel que habia sido criado conveniente-
mente, tanto en el desarrollo intelectual y
fisico como en el entrenamiento de la con-
ducta.

El libro, La educacién en la Roma anti-
gua, trata de abordar la educatio, palabra
surgida en el hogar romano, en toda su ex-
tensién. De ahi que Stanley F. Bonner, no
s6lo nos presenta un libro vélido para an-
ticuarios y especialistas académicos de His-
toria de la Pedagogia, sino un tratado que
abarca diversos aspectos de la cultura ro-
mana y sugerente de significaciones para
nuestro tiempo. Es un estudio «del desa-
rrollo, estructura y papel de la educacién
en la Roma antigua, desde el siglo 111 antes
de Cristo hasta la época de Trajano», pe-
riodo de grandes transformaciones. Por ello,
el autor denota gran preocupacién por las
relaciones humanas; asf, una somera lec-
tura supone un deleite de anécdotas, pero
un estudio reposado nos proporciona un co-
nocimiento interdisciplinar de la sociedad
romana. Para ofrecernos este objetivo, el
autor recurre a las fuentes pertinentes de
cada perfodo histérico que estudia, mas
cuando los autores de la época ofrecen es-
casas informaciones, Stanley F. Bonner no
duda en recurrir a fuentes informativas pos-
teriores; sin duda, teniendo en cuenta la
tradicién y continuidad educativa del sis-
tema romano, este recurso estd justificado.
No obstante, hay que destacar como fuen-
tes informativas bésicas de la época: Quin-
tiliano, Séneca, Cicerén, Técito, Plinio... El
autor, con tales recursos, no sélo consigue
presentarnos un panorama de la sociedad
romana, sino apuntar vias originales y vé-
lidas para futuros investigadores que quie-
ran ampliar las fronteras del conocimiento
de la época.

El libro estd dividido en tres partes: «El
marco histérico», «Las condiciones de la
ensefianza» y «El programa normal de en-
sefianza».

La primera parte, «El marco histéricos,
muestra una panordmica sociohistérica de
Roma y los efectos que los cambios socia-
les producen sobre la educacién, no olvide-
mos que Roma pasa de ser una comunidad
agricola a una gran urbe. Los largos perfo-
dos de guerra perturban la formacién in-
telectual, pero estos hechos histéricos no
marginan la preocupacién de los padres
para dar una educacién a sus hijos, tanto
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fisica como intelectual; pues, ésta, para las
familias de la clase alta, era la manifesta-
cién de las mejores cualidades del cardcter
romano. También en la primera parte el
autor analiza temas concretos como las es-
cuelas primarias, las escuelas de gramética
y literatura, de retérica, la concepcién ci-
ceroniana del ideal educativo, etc. Pero don-
de el autor es més explicito y abundante es
en el estudio de la educacién en la familia;
realiza un andlisis diacrénico de las rela-
ciones familiares, sefialando los cambios
producidos en la escena familiar al perder
poder los padres y, asimismo, en los pro-
ducidos en el orden social a causa de la
decadencia de ciertos valores.

La parte segunda, «Condiciones de la en-
sefianza», se centra més bien en un ané-
lisis descriptivo de las condiciones mate-
riales y econémicas de la ensefianza: loca-
les, equipamiento, organizacién, disciplina,
sistemas de pago y sistemas municipales y
estatales de control.

Semejante cariz descriptivo continia en
la tercera parte, «Programa normal de en-
sefianza». El autor nos adentra de modo
erudito en los sistemas primarios y més ru-
dimentarios de la ensefianza, lectura, escri-
tura y célculo, para terminar en los més
complejos: el programa gramatical (métri-
ca y partes de la oracién, correccién oral y
escrita), el estudio de los poetas (lectura,
recitacién y comentario de los mismos). To-
dos estos elementos educativos servirdn de
soporte progresivo para la retérica, necesa-
ria para el debate piblico y para formar un
buen abogado.

Por dltimo, es necesario resefiar la bue-
na presentacién del libro, la detallada do-
cumentacién y lista bibliogréfica y las con-
clusiones finales, donde el autor nos re-
cuerda que «algunas lecciones del pasado»
son vélidas en la actualidad. Asimismo, con-
viene resaltar el carécter ameno de su lec-
tura y la amplia lista de ilustraciones. To-
dos estos elementos contribuyen a ofrecer-
nos una obra que, en su conjunto, resulta
significativa para toda persona interesada
en el estudio de la historia de la educacién
y de la cultura romana.
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Cerezo Mata, Begofia; Aguilera Arilla, Ma-
ria José, y Martin Serrano, Manuel, Los
universitarios madrilefios, Ed. Direccién
General de la Juventud, Madrid, 1984,
370 pégs.

La pregunta a que responde esta investi-
gacién, realizada entre los universitarios de
Madrid en el curso 1980-81 por encargo de
un organismo oficial, es la siguiente: «;Exis-
te una subcultura propia de los universita-
rios?», y la conclusién, no hecha extensible
por los autores més alld del concreto con-
junto de universitarios elegido, es funda-
mentalmente negativa: «Si se atiende al em-
pleo del tiempo, a los contenidos cultura-
les, a la forma de vida, a los valores y a
las actividades, se encuentran los rasgos pro-
pios de la sociedad a la que pertenecen los
universitarios, y los procesos de enculturi-
zacién que se consolidaron antes del ingre-
so en la universidad.»

Solamente a nivel de imagen, la autoima-
gen del colectivo, existe para los encuesta-
dos el simulacro de creerse un grupo huma-
no diferenciado, y, por cierto, poniendo esta
diferencias en rasgos un tanto elitistas y
autocomplacientes («cultura amplia», «va-
liosa», aunque «poco imaginativa»; y la
«contestacién» y «tolerancia» como princi-
pales virtudes).

Naturalmente la base més sélida para di-
ferenciar el grupo es su peculiar ocupacién
profesional de estudiantes, que, segin apun-
tan los autores del anélisis, habria de ser
entendida en comparacién con la mayorfa
de las profesiones como «desocupacién», y
desde otro punto de vista como «preocupa-
cién», si por tal se entiende la posibilidad
de poner a prueba las formas establecidas
de organizacién social y de conocimiento.

Esta sugestiva conclusién sobre la falta
de originalidad real en la vida y cultura
de los estudiantes es constatada en las ac-
titudes, comportamientos y opiniones de és-
tos ante una serie de temas.

Pero antes de entrar en mds detalles so-
bre los resultados obtenidos (y aqui expre-
sados en un texto cuyo volumen equilibra-
do se reparte casi a partes iguales entre es-
critura y cuadros o diagramas, en una edi-
cién cuidada con frecuentes epfgrafes que
hacen f4cil la lectura y la consulta; aunque
esta (ltima ganarfa con algunos indices, de
los que carece totalmente) se pueden hacer
algunas observaciones referentes a la en-



cuesta misma y el universo elegido de uni-
versitarios.

Los autores han sido poco explicitos en
temas tedricos o metodolégicos, remitién-
dose sin duda a otras publicaciones cono-
cidas del director del equipo investigador.
Sin embargo, una definicién de «subcultu-
ra» y una indicacién para profanos sobre
el quid de la prueba, por la que se llega a
negar o afirmar la existencia de una «sub-
cultura propia», no hubiera estado de més.

El amplio y largo cuestionario presenta-
do a una muestra representativa de infor-
mantes, discurre de una manera bien es-
tructurada sobre temas propuestos con cla-
ridad y tacto y cuyo interés crece a lo largo
de sus 286 preguntas. Su variedad y rique-
za son mds propias de una exploracién que
de una mera confirmacién de hipétesis.
Todo hace pensar en un buen trabajo de
equipo, y en una actitud sincera de colabo-
racién por parte de los jévenes universita-
rios respondentes. El tono del texto es més
descriptivo que discursivo y comenta la
casi totalidad de las preguntas sin caer en
detalles nimios. La parte discursiva es de-
sarrollada casi exclusivamente por el direc-
tor del equipo, por lo que se tiene, al final,
la impresién de que predomina el dar cuen-
ta de rasgos y cifras sobre una interpreta-
cién cerrada y unitaria,

En la rutina de las encuestas a estudian-
tes parece inevitable la pregunta sobre el
origen social. Aqui el tema se reduce al
«nivel de instruccién de los padres», que
luego no encontramos entre las variables in-
fluyentes, tanto respecto a los comporta-
mientos académicos como en los rasgos cul-
turales. Extrafia que no se haya profundi-
zado en esta variable de una manera se-
mejante a como se hace con el tipo de cen-
tro en que se cursé la ensefianza media.
A no ser que se dé por sentado que la con-
formacién de la mentalidad de los univer-
sitarios que data de la adoslescencia, segin
el texto, sélo o predominantemente es de-
bida a este centro de ensefianza media.

Las preguntas sobre las relaciones socia-
les y sobre rasgos de personalidad son con-
vincentes y aportan los resultados claves
de este estudio. Sin embargo, no se puede
decir lo mismo en la pregunta sobre la mo-
tivacién y, consecuentemente, la satisfac-
cién en el estudio. Aqui se hace referencia
solamente a la decisién de elegir la espe-

cialidad que en ese curso se matriculan los
universitarios encuestados. Sin embargo, se
sabe, y los resultados aqui lo confirman, que
la condicién de universitario es estimada
como un valor en sfi, en cierto modo inde-
pendiente de que la materia elegida sea una
u otra. Por otra parte, entre los motivos re-
sulta prictico separar las causas determi-
nantes de las expectativas o beneficios es-
perados. Tanto en la eleccién de estudiar en
la universidad como en la de la especialidad
inciden ambas cosas simultdneamente: las
condiciones que obligan y las aspiraciones
de los matriculados. Pero sélo las segundas
motivan y estimulan influyendo en el grado
de dedicacién al estudio y en sus resulta-
dos. Parece que las conclusiones de la pre-
gunta sobre motivacién de los estudios pue-
den quedar afectadas por el hecho de que
el encuestado tenga que elegir una sola en-
tre varias respuestas, que pueden ser com-
plementarias o por lo menos muy hetero-
géneas.

Més importancia que éstos, tal vez tecni-
cismos, puede tener la discusién sobre el
universo elegido y que estd en el propio
titulo del libro: los universitarios madrile-
fios. Es verdad que los autores aceptan que
hay otros universitarios en Madrid y que
no existe razén alguna para suponer que
las caracteristicas del conjunto elegido sean
las mismas en los alumnos de otras univer-
sidades. Sin embargo, parece conveniente
explicitar, por razones cuantitativas y cua-
litativas, de qué universitarios de Madrid
se prescinde. Si se comparan los datos del
universo elegido para la investigacién con
las cifras oficiales de la estadfistica univer-
sitaria para el curso 1978-79, los 96.633 es-
tudiantes del primero no llegan a ser el 60
por 100 de los universitarios de pleno dere-
cho matriculados en Madrid. Y desde el pun-
to de vista cualitativo, si no se quiere tomar
en consideracién la problemética ensefian-
za libre, parece que no se puede hacer otro
tanto con los alumnos de las Escuelas Uni-
versitarias de la Universidades Compluten-
se y Auténoma, ni con la ensefianza no es-
tatal, ni, sobre todo, con quienes siguen
una ensefianza universitaria a distancia.
Porque muchos de estos 71.000 matriculados
universitarios madrilefios pueden constituir
en parte una buena representacién de lo
que se ha llamado las «nuevas clientelas de
universitarios» capaces, segiin algunos, de
aportar un giro al planteamiento de la re-
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lacién (central, como se reconoce en el tex-
to) entre universidad y empleo o, méds am-
pliamente e incluyendo ésta, universidad-
sociedad; posiblemente desdramatizando y
dando un sentido nuevo a esa reconocida
falta de originalidad, cultural, dedicacién y
distincién entre los universitarios y el resto
de la poblacién.

Para fijarnos en un dato solamente, se
subraya en el texto el influjo determinante
de la edad en la falta de suficiente dedica-
cién y rendimiento: a mayor edad menor
posibilidad de atencién al estudio, més des-
é4nimo y menores resultados. Los estudios
especificos de rendimiento en la ensefian-
za a distancia ofrecen resultados justamen-
te en sentido contrario. De todos modos,
no es lo académico el objeto de esta inves-
tigacién y es l6gico que no cuente con da-
tos suficientes de rendimiento (sélo «asig-
naturas pendientes» y no repeticién de cur-
sos) ni de continuidad y abandono (para
este tipo de alumno serfa necesario el se-
guimiento de una cohorte de matriculados
un mismo afio).

Tras estas observaciones generales se de-
be reconocer el interés, variedad y a veces
originalidad (como ocurre en el estudio so-
bre la «economfa de los universitarios») de
los datos recogidos sobre estos estudiantes
madrilefios, el grupo més tradicionalmente
dedicado al estudio. Su mayor y més evi-
dente novedad, comparados estos alumnos
con sus compafieros de hace sélo diez afios,
estarfa en los comportamientos politicos,
descritos con el contraste que supone el
paso «del movimiento asambleario a la de-
sesperanza», la «derechizacién», debida pre-
cisamente a la ampliacién del acceso en las
clases medias, y el escaso impacto que la
universidad produce en este terreno, asf
como en otros aspectos de convicciones y
comportamientos, sean éstas profesionales
o econdmicas, De los resultados sobre ac-
titudes religiosas se nos cuenta poco. En
cambio, son reflejos vélidos de la realidad,
contada por los propios estudiantes, los
rasgos en la descripcién y cuantificacién
del uso del tiempo de ocio, opiniones ante
la droga, consumo de medios de comuni-
cacién de masas (con el cotejo de toda la
poblacién espafiola, e incluso a veces con
el sector del mismo grupo de edad), las re-
laciones sociales y convivencia de los uni-
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versitarios, incluido un apéndice sobre las
expectativas ante matrimonio e hijos dentro
del capitulo sobre las relaciones sexuales,
que destaca el tipo especifico de contradic-
ciébn en este terreno provocada por el re-
traso en el acceso al trabajo y la consiguien-
te dependencia econémica en los estu-
diantes.

Plantear la existencia de una subcultura
de los universitarios tenfa el riesgo de afio-
rar con nostalgia la comunidad de los estu-
diantes (Goodman) o etapas histéricas y
transitorias de paroxismo asambleario (ma-
yo del 68, por ejemplo). También, desde
otro extremo, se puede caer en el colorismo
superficial de determinados mérgenes uté-
picos, individualistas o narcisistas de la pos-
modernidad multiple y liberada...

Este libro se limita més bien a dejar
constancia de datos construidos con una
técnica y método concreto, que es como la
ciencia ofrece sus conclusiones, y deja al
lector las comparaciones y las generaliza-
ciones.

Léstima que no se haya mantenido esta
autolimitacién metodolégica en la propues-
ta final de un rejuvenecimiento del alumna-
do para lograr una dedicacién exclusiva,
que como contrapartida se complementa
animando a los docentes a aumentar sus-
tancialmente las actividades regladas: «ho-
ras de docencias, pricticas o laboratorio».

Y hay que sobreentender: «de asistencia
obligatoria». Esta propuesta en un tema tan
complejo es més un presupuesto que una
conclusién de datos obtenidos, el mismo
tipo de presupuestos que determinaron la
reduccién del universo estudiado.

Porque desde un punto de vista distinto
se puede entender que excluir tan inflexible-
mente a los menos jévenes perjudicaria,
primero, a una sociedad en que a) la pro-
porcién de jévenes empieza a disminuir, y
b) una buena parte de mayores se encuen-
tra urgida y abierta a aprender; y segundo,
a una universidad que sin separarse de la
vida real de la sociedad se apoya con ma-
durez en lo concreto para pensar, criticar
y proyectar,
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INSTITUTO

INCIE.

EQUIPO INVESTIGADOR
Alvaro Marchesi Ullastres.

DuraciéN
1982-1983.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo es comprobar la influencia de
distintos modos de comunicacién en el de-
sarrollo cognitivo y lingiifstico de los ni-
fios sordos profundos y en concreto las re-
percusiones del aprendizaje temprano del
lenguaje de signos en el rendimiento inte-
lectual posterior.

El estudio se basa en una amplia revisién
bibliografica de las investigaciones realiza-
das hasta el momento con nifios sordos y
parte de una reflexién teérica sobre los si-
guientes temas: caracteristicas de los sor-
dos profundos y factores que determinan la
variabilidad que normalmente se encuentra
en su desarrollo cognitivo; status actual del

lenguaje de signos y més en concreto del
American Sign Language (lenguaje natural
de los sordos en Estados Unidos y el maés
estudiado hasta el momento); adquisicién
del ASL por parte de los nifios sordos de
padres sordos y nifios sordos de padres oyen-
tes; y, por Gltimo, situacién de los nifios
sordos espaiioles.

Las investigaciones revisadas permiten
afirmar. que los nifios que han aprendido
desde pequefios el lenguaje de signos —nor-
malmente nifios con padres también sor-
dos— tienen un mayor nivel de inteligen-
cia, vocabulario y lectura que los otros ni-
fios sordos, pero no muestran diferencias en
lectura labial y en inteligibilidad del habla.

El autor hace tres objeciones a estos re-
sultados: 1.°, los nifios sordos de padres
oyentes que se han estudiado no tuvieron
educacién oral temprana; 2°, la causa de
la sordera de los nifios de padres oyentes
era principalmente adquirida y la de los hi-
jos de sordos hereditaria; 3.°, no se diferen-
cia entre la influencia del aprendizaje de
signos y la debida al hecho de que los pa-
dres fueran sordos, con lo que supone de
mayor aceptacién, comprensién, comunica-
cién afectiva, etc.

METODOLOGIA

El disefio de la investigacién se basa en
la revisién tebrica, pero pretende superar
dos de las limitaciones sefialadas, ya que
la dltima es dificilmente superable. Para
ello se han seleccionado tres grupos de ni-
fios sordos profundos de edades compren-
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didas entre los siete y diecisiete afios con
las mismas caracteristicas en grado de pér-
dida auditiva, edad de pérdida de la audi-
cién, status socioeconémico y edad de los
nifios, controlando también la causa de la
sordera y edad de escolarizacién. Los nifios
del primer grupo eran hijos de padres sor-
dos que habfan aprendido desde pequefios
el lenguaje de signos; los del segundo eran
hijos de oyentes con educacién oral tempra-
na (por término medio a los tres afios); y
los del tercero hijos de oyentes con edad
de escolarizacién més tardfa. Asi se for-
maron 51 subgrupos de tres sujetos, cada
uno de los cuales pertenecfa al grupo 1, 2
6 3, respectivamente, y con la mayor coin-
cidencia posible en todas las variables con-
troladas.

Las variables estudiadas, y sobre las que
se han planteado las diferencias entre los
tres grupos, han sido: inteligencia, cédigos
de memoria, nivel de comprensién lingiifs-
tica, vocabulario, lectura, lectura labial e
inteligibilidad del habla.

Las hipétesis formuladas son de tres ti-
pos: un primer grupo aborda aspectos di-
rectamente relacionados con el objetivo de
la investigacién (diferencias en el desarro-
llo cognitivo y lingiifstico); en un segundo
grupo se formulan cuestiones en relacién
con la influencia de otras variables que han
sido también controladas, asf como posibles
interacciones entre ellas (sexo, etiologfa, es-
colarizacién, status, etc.); finalmente, se
plantean hipétesis sobre las relaciones entre
los distintos aspectos cognitivos y lingiifs-
ticos estudiados.

Las pruebas utilizadas para medir las dis-
tintas dimensiones del desarrollo cognitivo
han sido las siguientes:

— Inteligencia: Matrices Progresivas de

Raven.

— Cddigos de memoria: extensién de la
Prueba de Conrad.

— Nivel de comprensién lingiifstica, vo-
cabulario y lectura: adaptacién cas-
tellana de las subpruebas correspon-
dientes del Standford Achievement
Test (edicién especial para sordos).

— Lectura labial: elaborada por el autor
tomando en consideracién las pruebas
més utilizadas en Estados Unidos e
Inglaterra, como el Donaldson Lip
Reading Test y el Craig Lipreading
Inventory.
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— Inteligibilidad del habla: especialmen-
te construida para esta investigacién.

Por otra parte, se pas6 a las familias de
los nifios una encuesta para obtener los da-
tos referentes a etiologfa, status sociocultu-
ral, sistema de comunicacién en los prime-
ros afios, etc.

El andlisis de los datos se ha hecho uti-
lizando el programa SPSS, se han realizado
andlisis de varianza de un factor y anélisis
de covarianza de un factor y una o més
covariantes; diferencias entre coeficientes
de correlacién de Pearson con muestras de-
pendientes.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos indican con bas-
tante claridad que los nifios sordos profun-
dos que han aprendido desde pequefios el
lenguaje de signos tienen un mejor rendi-
miento en inteligencia, nivel general de
comprensién  lingiifstica, vocabulario vy
lectura labial que los nifios sordos con
educacién més temprana en lenguaje oral y
que no han aprendido el lenguaje de signos
desde pequefios. En las otras pruebas, lec-
tura e inteligibilidad del habla, no hay di-
ferencias entre ambos grupos.

Esta conclusién central debe matizarse al
tener en cuenta la influencia de la etiolo-
gia de la sordera. Los nifios con sordera
hereditaria son mejores en nivel general
de comprensién lectora y en vocabulario
que los nifios con sordera adquirida. Dado
que la mayorfa de los nifios sordos que han
aprendido el lenguaje de signos desde pe-
quefios tienen una etiologfa hereditaria, lo
contrario de lo que sucede en los nifios
sordos de padres oyentes, cuya sordera es
principalmente adquirida, la causa heredi-
taria tiene también efectos més positivos
en los nifios, posiblemente porque la sorde-
ra adquirida presenta en ocasiones algin
otro tipo de deficiencia asociada que no se
detecta fécilmente. Ello indica que al me-
nos en algunas dimensiones lingiifsticas, la
influencia del aprendizaje temprano del len-
guaje de signos debe considerarse asociada
a la influencia de la causa de la sordera.

Estas diferencias adquieren una mayor
relevancia si se considera el nivel del len-
guaje oral de los padres sordos. Su habili-
dad en el lenguaje oral es, sin duda, mucho
més limitada que la de los padres oyentes,



por lo que en este modo de comunicacién
sus didlogos van a ser mds pobres y menor
su influencia en el desarrollo del lenguaje
oral de sus hijos sordos. A pesar de ello,
el rendimiento en vocabulario, comprensién
lingiifstica y lectura labial de sus hijos sor-
dos es superior al de los otros nifios sor-
dos con padres oyentes.

En esta linea se sitdan los datos obtenidos
al tener en cuenta el nivel socioeconémico
y educativo de los padres de los nifios sor-
dos. Los nifios sordos del grupo primero,
cuyos padres sordos son de nivel socioedu-
cativo medio, tiene un mejor rendimiento
en las pruebas lingiiisticas que los nifios de
ese mismo grupo con padres de nivel socio-
educativo bajo. Estas diferencias no se pro-
ducen en el grupo segundo, en el que, in-
cluso habiendo padres de nivel alto, no se
encuentran diferencias significativas en fun-
cién del nivel socioeducativo.

Estos resultados tienen importantes re-
percusiones educativas:

La importancia de la comunicacién bi-
modal (oral-signada) con los nifios sordos
profundos desde sus edades més tempranas,
debe llevar consigo un significativo cambio
en el proceso educativo del nifio. Cambio
que debe producirse en el ambiente familiar
del nifio, en el sistema educativo y en el
conjunto de la sociedad.

Los padres deben ser orientados sobre el
valor comunicativo del lenguaje de signos,
facilitdndoles su aprendizaje.

Desde la educacién preescolar, y especial-
mente en esas edades, las posibilidades de
comunicacién a través del lenguaje de sig-
nos debe estar presente en todo el proceso
educativo, especialmente en sus primeras
etapas.

DESCRIPTORES

Educacién especial, deficiente sensorial,
investigacién empfrica, lenguaje de signos.
M.M.R.

FORMACION DE ESPECIALISTAS
EN REEDUCACION DE LOS

: MENORES Y JOVENES

INADAPTADOS O DELINCUENTES

INsTITUTO

Subsecretaria del MEC.

EQuIiPO INVESTIGADOR

Gonzalo Véizquez Go6mez, Milldn Arroyo
Simén, Alvaro Buj Gimeno y Rosario Duce
Sanchez de Moya.

DuraciéN
Dos afios (1982 y 1983).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El propésito de este trabajo es, segiin sus
autores, contribuir, desde la investigacién
pedagdgica, a configurar méds precisamente
la percepcién social del fenémeno de la de-
lincuencia juvenil como cuestién de trata-
miento educativo, de tal modo que, tanto
la normativa legal como la organizacién
institucional y los usos sociales, se ajusten
al nuevo modo de mirar las cosas, segiin el
cual el joven con conducta social desviada
es, radicalmente hablando, un educando res-
pecto del cual y en conjuncién con otros
profesionales ha de actuar el profesional
llamado pedagogo social, que se forma en
las facultades universitarias de Pedagogia
o de Ciencias de la Educacién. Existen,
pues, dos objetivos esenciales en este tra-
bajo: uno social y otro formativo:

— Objetivo social: Identificar la existen-
cia de un grave problema social cual es el
de la conducta social desviada.

— Objetivo formativo: Pretender signifi-
car la capacidad de contribucién para resol-
verlo con que cuenta el especialista en pe-
dagogfa social, marcando, incluso, las pau-
tas a seguir a los noveles especialistas al in-
tentar reeducar o reinsertar al joven inadap-
tado a la sociedad.

METODOLOGIA

No existe. Puesta la investigacién es una
mera recopilacién y exposicién de teorfas,
leyes, datos, métodos, etc.

RESULTADOS

Coinciden con el contenido expuesto en
la memoria, al no ser propiamente una in-
vestigacién.

a) Principios pedagégicos de la conducta
social desviada.

b) La conducta desviada: teorias sobre
su interpretaci6n.

¢) Principios y objetivos de la reeduca-
cién.
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d) Actuacién sobre las instituciones es-
pecificamente educativas.

e¢) Reglamento de los centros piblicos
de menores de edad penal.

f) Presentacién de la Residencia Espe-
cial de Tratamiento y Orientacién (RETO).

g) Curriculum formativo del pedagago
social.

h) Aportacién de la Ley General Peni-
tenciaria y del Reglamento Penitenciario a
los conceptos de reeducacién, tratamiento y
seguimiento de la evaluacién de la conduc-
ta de los jévenes delincuentes.

i) Legislacién y organizacién institucio-
nal comparadas,

j)  Metodologia de investigacién sobre la
conducta social desviada.

DESCRIPTORES

Alumno deficiente. Conducta. Aprendiza-
je. Personalidad. Terapia. Delincuencia. Ser-
vicio Social. Ayuda a la juventud.

M. A.

LOS ABANDONOS EN EL BUP Y COU

INSTITUTO

INCIE.

EQUIPO INVESTIGADOR

Juan Gonzélez Taboada y Pablo de Fran-
cisco.

DuraciéN
1983.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se propone estudiar las posibles causas
del abandono de la escolaridad en Bachi-
llerato, partiendo de la hipétesis de que di-
chas causas se pueden agrupar en seis gran-
des dreas (econémico-sociales, escolares, la-
borales, de dindmica subjetiva, de empleo
del tiempo libre y uso de los mass-media
y sociopoliticas),
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METODOLOGIA

En una muestra de seis instituto mixtos
(representativa de seis zonas socioeconémi-
cas en que se divide Madrid capital) se han
hecho 37 entrevistas en profundidad (apro-
ximadamente la mitad de cada sexo). Estas
entrevista fueron grabadas en magnetofén
y posteriormente analizadas agrupando su
temética en los seis tipos de causas indica-
dos al principio.

RESULTADOS

Se transcriben literalmente las 37 entre-
vistas y se elabora un cuestionario en base
a la temédtica més relevante tocada en ellas.
Es, pues, un estudio piloto, cuyo principal
interés estd en localizar la problemética re-
ferente al abandono escolar en ensefianza
media y la elaboracién de un cuestionario
para un posterior estudio més amplio.

DESCRIPTORES

Ensefianza secundaria, abandono escolar,
entrevista, cuestionario.

M. M. R.

ALTERACIONES PBRCEPTIVAS X
DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE:
ALCANCE, VALIDEZ Y EFICACIA
DE UN MODELO DE INTERVENCION

PSICOPEDAGOGICA ;
REHABILITADORA MEDIAN’!’E
EL EMPLEO DE FEEDBACK
INFORMATIVO

INSTITUTO

Subdireccién General de Investigacién
Educativa.
EQUIPO INVESTIGADOR

Autor y director del proyecto: Aquilino
Polaino Lorente.

Duracion

1982-1984.



OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La investigacién tuvo por objeto el estu-
dio experimental de dos grupos de sujetos:
a) un grupo de nifios con déficits en lec-
tura, y b) un grupo de nifios con deficien-
cia mental. Los resultados experimentales
fueron comparados respectivamente con los
de, a;) un grupo de nifios sin deficiencia
lectora y b;) un grupo de nifios normales
sin deficiencia lectora. Desde el punto de
vista teérico se traté de probar dos hipéte-
sis alternativas, que podrian resumirse en
las proposiciones siguientes: 1) los proble-
mas perceptuales presentes en la dislexia
se deben primariamente a deficiencia en
mediacién verbal, o bien, 2) la causa prin-
cipal de los problemas lectores radica en
los déficits perceptivos.

METODOLOGIA

Grupo A (con deficiencia lectora)

El grupo experimental estaba compuesto
por N = 18 sujetos con deficiencia lectora
no debida a déficits en CI, a causas neuro-
légicas, etc. El grupo de control estaba igua-
lado al anterior en sexo, edad y CI.

Se traté de probar las hipétesis alternati-
vas anteriormente enunciadas. La expecta-
tiva se centraba en que los disléxicos pre-
sentarfan fallos perceptivos verbales y se-
rian iguales al grupo de control en percep-
ciones de estimulos no verbales.

El procedimiento consisti6 en 1) llevar
a cabo presentaciones taquistoscépicas de
series de estimulos verbales y no verbales,
2) aplicar una prueba de lectura. El resul-
tado de todo ello fue la obtencién de datos
en materia de errores en lectura, compren-
sién lectora, reconocimiento y lectura de
estimulos taquistoscépicos.

Grupo B (con deficiencia mental)

Se comparé las alteraciones perceptivas
en lectura por parte de un grupo de defi-
cientes mentales con los resultados de un
grupo de normales no disléxicos, con la fi-
nalidad de seleccionar vocabulario apto para
entrenamiento y rehabilitacién (N = 20 su-
jetos subnormales y un grupo equivalente
de sujetos normales). La tarea experimental
consistié en la presentacién taquistoscépica
de palabras y de estimulos no verbales.

RESULTADOS

Grupo A (con deficiencia lectora)

El grupo experimental presenta mayor
nimero de errores en bruto y también con-
siderando categorfas especificas como sus-
tituciones, repeticiones, insercién, etc. Este
grupo es inferior al de control en compren-
sién lectora. En las presentaciones taquis-
toscépicas verbales el grupo sin disfuncién
lectora resulté superior. Se puso de mani-
fiesto la importancia de la variable tiempo
en la identificacién correcta de estimulos
verbales.

La hipétesis relativa a la igualdad en per-
cepcién de estimulos no verbales entre el

grupo experimental y el de control no pudo
ser satisfactoriamente probada.

Grupo B (con deficiencia mental)

Los resultados del grupo experimental fi-
guran en un informe anterior (fase II, pé-
ginas 148-159). Respecto al grupo control,
éste presenta diferencias significativas en
nimero de aciertos y en lectura correcta
de estimulos verbales. El anélisis de varian-
za ofrece diferencias intergrupos en tiempo
de exposicién, agrupacién y ejecucién co-
rrecta de la tarea.

DESCRIPTORES

Aprendizaje. Deficiencia mental. Defi-
ciencia lectora. Lectura. Percepcién. Ense-
flanza Primaria.

R. R.

INsTITUTO

ICE de la Universidad de Zaragoza.

EQuIPO INVESTIGADOR

Director: Juan Antonio Bernard Mainar.
Colaboradores: Ana Marfa Calavia, Carmen
Lafuente, Maria del Pilar Soler y Esperanza
Ferndndez.
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DURACION

Un afio (XI Plan/1982-1983).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La presente investigacién intenta ofrecer
datos primarios sobre las estrategias utili-
zadas por los alumnos al finalizar el Prees-
colar (cinco afios y medio) para formar con-
ceptos (preconceptos) sobre el mundo de su
experiencia: corporal, natural y social.

Desde el modelo piagetiano o genético,
el estudio pretende definir los modelos uti-
lizados por los nifios para conceptualizar;
lo que denominan en un sentido amplio «es-
trategias», y que incluye el andlisis de tres
aspectos:

— La naturaleza de los atributos utili-
zados preferentemente por los nifios; si
son, y en qué medida, figurales (descripcién
externa) o no figurales (funcionales); ambas
categorfas en relacién con las diferentes
dreas de la experiencia infantil.

— Amplitud o dominio del campo semdn-
tico alcanzado por el nifio en los conceptos
que elabora.

— Anilisis de los puntos de referencia
o atributos més frecuentes elegidos por los
nifios para formar sus conceptos.

METODOLOGIA

El enfoque es bésicamente clinico-experi-
mental, el marco geogréfico coincide con
las tres provincias aragonesas, y la muestra
estd integrada por 244 casos, estratificados
seglin sexo, tipo de ensefianza y medio so-
ciolégico; las pruebas se han aplicado en
25 centros escolares.

Partiendo de la hipétesis de que «el pro-
ceso de conceptualizacién es una variable
dependiente de los diferentes &mbitos en
los que el nifio vive sus experiencias», con-
sideran tres Ambitos: experiencia corporal,
experiencia natural y experiencia social; re-
duciendo el campo al estudio de tres con-
ceptos: mano, lluvia y colegio.

Utilizan «técnicas gréficas», representa-
cién gréfica por parte del nifio de los tres
conceptos; y «entrevista personal», con base
a los propios dibujos del nifio y en los mo-
delos presentados por el investigador.
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RESULTADOS

Los datos més significativos son: hay un
35 por 100 més de sujetos pertenecientes
al subgrupo urbano que aluden a atributos
funcionales en la prueba grifica y totalmen-
te espontdnea, respecto a los otros dos sub-
grupos (rural y semiurbano); y es, precisa-
mente, dicho subgrupo urbano el que maés
ampliamente domina los tres conceptos es-
tudiados (mano, lluvia y colegio) a nivel
figural.

El hecho de que el 25 por 100 de los ru-
rales y el 35 por 100 de los semiurbanos
«seleccionen» mejor los atributos de los
conceptos a nivel figural, y, por tanto, sean,
en dicho porcentaje, completos a la hora de
definir el concepto de «lluvia», pondria de
manifiesto el influjo del factor aprendizaje.

El grupo urbano también es el que en
menor porcentaje permanece en el nivel
«mero reconocimiento»; es decir, se mani-
fiesta méds alejado de lo opuesto a lo fun-
cional y més evolucionado.

De lo que concluyen que: el nivel alcan-
zado por el proceso conceptualizador de-
pende de la amplitud con que se ha reali-
zado el nivel inferior; asi, se alcanza el ni-
vel funcional en la medida en que se ma-
nifiesta mayor riqueza en la asimilacién
figural.

DESCRIPTORES

Desarrollo del nifio, desarrollo cognisci-
tivo, preescolar.
G. C.

PADRES Y PROFESORES. UN
TRABAJO CONJUNTO EN EL
DESARROLLO DE LA PERSONALIDAD
DEL NINO PREESCOLAR

INsSTITUTO

ICE de la Universidad Politécnica de
Valencia.
EQuIPO INVESTIGADOR

Directora: Amparo Costa Belda. Colabo-
radores: profesoras de Preescolar del CPE
«Santo Céliz».



DuUrACION
Un afio (XI Plan. 1982-83).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El origen de la presente investigacién debe
situarse en el curso académico 1979-1980,
cuando los programas renovados no exis-
tfan. Por aquel entonces un grupo de pro-
fesoras especialistas en educacién preescolar
vefa la necesidad imperante de un cambio
en el sistema educativo, concretamente en
la educacién preescolar, que favoreciera de
un modo real al desarrollo arménico de la
personalidad del nifio.

Por razén de las tres proyecciones de esta
investigacién los objetivos se dividen en
tres partes:

Respecto al profesorado

— Mejorar el proceso educativo por me-
dio de la autoevaluacién personal.

— Valorar la necesidad de la intercomu-
nicacién educativa: padres-profesores.

— Tomar conciencia del paso de la de-
pendencia hacia la independencia pro-
gresiva y minuciosa del nifio de prees-
colar.

Respecto a los padres

— Conocer a su hijo por medio de la
autoeducacién de sf mismos como edu-
cadores natos.

— Valorar la interrelacién padres-profe-
sores.

— Tomar conciencia de la problemética
educativa por medio del objetivo an-
terior.

— Tomar lineas actitudinales en la tarea
educativa.

Respecto al alumno

— Tomar conciencia de su capacidad de
eleccién.

— Solucionar los pequefios problemas de
la vida cotidiana.

— Autoevaluarse.

— Conocer juicios diferentes al suyo.

— Valorar al otro.

— Respetar el medio en el que se desen-
vuelve.

METODOLOGIA

Esta experiencia ha tenido una duracién
de tres cursos académicos, comenzé en el
curso 1980-81. Han participado en ella las

profesoras, especialistas en educacién pre-
escolar, 614 alumnos de preescolar con sus
correspondientes familias.

Respecto al profesorado: Autoformacién,
basada en la realizacién de cursillos de per-
feccionamiento; seminario permanente; lec-
tura y fichaje de bibliografia técnica; reu-
niones autoevaluativas temporales; confec-
ci6én de un programa de actuacién educa-
tiva.

Respecto a los padres: Entrevistas unifa-
miliares; reuniones interfamiliares; escuela
de padres; actividades conjuntas padres-
profesores.

Respecto a los alumnos: Cambio metodo-
légico que implica; convertir la figura del
profesor en la de sujeto, catalizador, mode-
rador y observador; establecer una dindmi-
ca de trabajo en talleres; respetar al alum-
no en su proceso educativo.

RESULTADOS

De las tres partes que en esta experien-
cia conforman los puntos referentes al pro-
fesorado y a los padres no aportan unas
conclusiones de carécter cientffico. Esta es
la causa por la que sélo acompaiia los re-
sultados facilitados por el Gabinete Psico-
pedagégico del Colegio que ha seguido la
experiencia pasando pruebas psicotécnicas
todos los cursos al finalizar nuestros alum-
nos el ciclo de preescolar:

En dominio de conceptos bésicos y da-
dos los datos en tanto por ciento da los si-
guientes resultados:

Curso 1979-80, 40 por 100 de alumnos;
1980-81, 75 por 100 de alumnos; 1981-82,
90 por 100 de alumnos; 1982-83, 83 por 100
de alumnos.

Madurez perceptiva en tanto por ciento:
curso 1980-81, 60 por 100; 1981-82, 70 por
100; 1982-83, 65 por 100.

Evaluacién intelectual: curso 1980-81,
edad intelectual cinco afios y tres meses;
curso 1981-82, edad intelectual cinco afios
y nueve meses; curso 1982-83, edad intelec-
tual cinco afios y nueve meses.

Las opiniones sacadas en las conclusio-
nes realizadas al finalizar cada curso de la
escuela existe una constante. La necesidad
de continuidad. El profesorado considera
que la experiencia ha sido positiva, querien-
do continuar en la investigacién y renovén-
dose en el estudio de la experiencia.
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DESCRIPTORES

Programa de ensefianza, educacién prees-
colar, relacién padres-escuela.

G. C.

INSTITUTO

ICE de la Universidad Literaria de Va-
lencia.

EQuIPO INVESTIGADOR
Fernando Cerdén y Luis Puig.

DURACION
1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El estudio se plantea dos objetivos de ca-
récter general.

Disefiar un curso sobre solucién
de problemas

El curso va dirigido a estimular el mane-
jo de herramientas heuristicas, definidas
como técnicas que, transformando un pro-
blema en otro, facilitan su resolucién. Ade-
més se han desarrollado especificaciones
respecto a los elementos de un modelo de
resolucién de problemas, agrupadas en dos
categorfas: a) mecanismos del sujeto y b)
elementos no pertenecientes al sujeto. Se
han propuesto un conjunto de problemas
mostrando las herramientas heuristicas ins-
trumentales para llegar a soluciones més ri-
cas y originales.

Estudiar las caracteristicas de los problemas
que se plantean a los alumnos del ciclo
medio

Este objetivo se concreta en: 1) estudiar
la distribucién de tipos de problemas por
temas y cursos, 2) identificar las herramien-
tas heuristicas por problemas y temas.
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METODOLOGIA

Diserio del curso

El curso tiene, bésicamente, un disefio
fundamentado en supuestos teéricos. La par-
te prictica del mismo se refiere al registro
de las etapas que recorren varios sujetos en
la realizacién de problemas, aunque no se
efectian comparaciones intergrupos ni se
relacionan los mecanismos o técnicas con
variables psicolégicas previamente operacio-
nalizadas.

Evaluacién de la distribucion
de problemas

Se ha llevado a cabo una seleccién de
cuatro colecciones representativas del ma-
terial de trabajo habitual en EGB.

Se ha aplicado una encuesta a una mues-
tra de N = 245 alumnos de tercero de Ma-
gisterio para determinar las clases de pro-
blemas de mayor frecuencia de uso, lo que
ha permitido establecer una clasificacién
por tipos de problemas y por temas relacio-
nados con los problemas. Los problemas
més frecuentes han sido examinados y cla-
sificados por alumnos de Magisterio espe-
cialmente entrenados. La misién especifica
de éstos era establecer la representacién de
las distintas herramientas heuristicas en los
distintos tipos de problemas.

Tratamiento de los datos del apartado
anterior

Los datos fueron introducidos en Apple
II'y se usé un programa SIS-TD, construi-
do al efecto.

RESULTADOS

Se menciona exclusivamente los relativos
a la parte empirica del trabajo (apartado
anterior).

Hay una notable diferencia en cuanto al
nimero de problemas que presenta cada
coleccién editorial. En general, escasean las
situaciones probleméticas y de busqueda y
hay excesivo niimero de ejercicios de reco-
nocimiento. Las herramientas heuristicas
aparecen desigualmente distribuidas por
cursos, colecciones y temas, aunque es mi-
nimo el nimero de ellas que implica la re-
soluccién de problemas. Un dato significa-
tivo es que la coleccién editorial con ma-
yor ntimero de problemas se usa en un fin-
fimo porcentaje de colegios, estimado en
el 1 por 100.



DESCRIPTORES

Profesores, formacién de profesores, en-
sefianza primaria, problemas.
R: R

MINICURSO «MODELO INDUCTIVO»

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Sevilla.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Luis Miguel Villar Angulo. Co-
laboradores: Carlos Marcelo Garcia, Julidn
Lépez Yénez, José Luis Pino Mejias, Julio
Cabero Almenara, Blas Bermejo Campos,
José Machado Rodriguez.

DuURrACION
Un afio (X Plan, 1981-1982).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El modelo inductivo representa un ejem-
plo de investigacién didédctica en el aula
basado en el paradigma proceso-producto,
y el minicurso un desarrollo de los hallaz-
gos e implicaciones del modelo inductivo.

Las cuestiones que tratan de resolver en
esta investigacién tienen una doble conside-
racién: de una parte, se plantean como pro-
blema de fondo determinar la eficacia del
minicurso en base al mantenimiento de las
conductas desarolladas en el laboratorio y
posteriormente en el aula del centro educa-
tivo. De otra, entienden que se debe resol-
ver previamente la cuestién de la fiabilidad
metodolégica, puesto que la eficacia se basa
en la determinacién del cambio de acuerdo
con el juicio de observadores.

Junto a estos problemas preteden deter-
minar las relaciones que pueden existir en-
tre algunas medidas de autoconcepto del
profesor y su estilo de ensefianza educativa.

A la luz de esto, las tres preguntas se for-
mularon en los siguientes términos:

—¢Existen diferencias significativas en el
desarrollo de la estrategia inductiva entre
las situaciones de laboratoric y de clase
real?

—¢Existe concordancia o asociacién en-
tre las codificaciones de un grupo de ob-
servadores que han cuantificado la ense-
fianza de laboratorio y de clase?

—¢Existe relacién entre las caracterfsti-
cas personales de los profesores de la mues-
tra y su estilo de ensefianza inductiva?

La primera hipétesis declara que hay
transferencia de aprendizaje de la estrategia
aprendida en un laboratorio a una clase
con nifios. La segunda hipétesis establece
que existen asociaciones entre las caracteris-
ticas de los profesores y los indice extrai-
dos del sistema de Taba, en definitiva, en-
tre las caracteristicas personales y la ense-
fianza inductiva. Ademés, habfa una hipé-
tesis metodolégica que establecia que las
codificaciones de los observadores eran ho-
mogéneas.

METODOLOGIA

Muestra

La muestra estuvo compuesta por 20 pro-
fesores de EGB (ambos sexos) pertenecien-
tes a colegios ptblicos y privados de distin-
tos niveles y dreas de conocimiento.
Diserio

De tipo preexperimental O, X,, en donde
el minicurso era la variable de tratamiento,
y los cuestionarios y el sistema observacio-
nal las medidas de control.

Procedimiento

Los profesores voluntariamente grabaron
microelecciones en el laboratorio de CCTV
para representar las categorfas. Al final del
minicurso debfan grabar una leccién.

Instrumentos

— Cuestionarios:
«Caracterfsticas del profesor»
«Evaluacién de los componentes del
minicurso»
«Utilidad de las categorfas y subcate-
gorias»
«Evaluacién del seminario».

— Sistema observacional de Hilda Taba.

Tratamiento de los datos

Para contrastar la primera hipdtesis se
utilizé la t de Student aplicada a los tres
fndices del sistema de Taba. También la T?
de Hoteing que, como test multivariante,
contrasté la significacién entre los vectores
constituidos por las categorias y subcatego-
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rias de Taba. En cuanto a la segunda hi-
potesis se aplicé el andlisis canénico. Para
hallar la homogeneidad y asociacién en las
observaciones de los jueces se aplicaron la
W de Kendall y la T (tau) de Kendall.

La memoria remitida incluye: Manual de
Evaluacién, de Entrenamiento, de Progra-
macién y de Supervisi6n.

RESULTADOS

Se contrastaron las medidas de los tres
indices derivados del sistema de Taba en las
dos lecciones (laboratorio y clase). Compro-
bada la normalidad de los datos. Se aplicé
la t de Student, obteniéndose medias igua-
les en los indices: «formacién de concep-
tos» e «inferencias», siendo distintas las
medias en «aplicacién de principios».

De otra parte, las actitudes de los profe-
sores hacia el seminario fueron positivas,
destacéndose su conviccién de que la ense-
flanza inductiva podia promocionar concep-
tos sociales y que estarfan dispuestos a re-
comendar el seminario a otros compafieros.

En general, parece que hay transferencia
de la estrategia inductiva aprendida en un
laboratorio a una clase real. Como conse-
cuencia, es posible que otras estrategias y
técnicas diddcticas o interaccionales del tipo
propuesto por el Far West Lab. o las que
puedan identificarse en futuras investiga-
ciones se puedan aprender siguiendo un
curso con materiales previamente disefiados.
Las actitudes de los profesores hacia cursos
que responden a las caracterfsticas de un
minicurso indican que son favorables a
ellos.

DESCRIPTORES

Método de ensefianza, modelo didéctico.

INsTITUTO

ICE de la Universidad de Santiago de
Compostela.
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EQUiPO INVESTIGADOR
J]. M. Requejo Vicente.

DuRACION
1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

En este estudio se lleva a cabo una apro-
ximacién comprensiva al tema del fracaso
escolar y su posible tratamiento, insistiendo
en el papel que la Administracién, los pa-
dres, profesores y los propios alumnos pue-
den realizar en relacién con su prevencién
y correccién. El estudio viene a ser una
gufa para suministrar criterios e indicacio-
nes précticas a los maestros. Dicha guia
trata de tres aspectos bdsicos: a) procedi-
mientos preventivos, b) procedimientos co-
rrectivos y ¢) procedimientos de recupera-
cién.

En el apartado referente a procedimien-
tos preventivos se destaca la importancia
del profesor y sus actividades relativas a
una programacién adecuada. Se trazan ne-
x0s entre ensefianza individualizada, deter-
minacién de objetivos y utilizacién pedagé-
gica del grupo.

En lo tocante a procedimientos correcti-
vos se lleva a cabo una distincién genérica
de los «planos» del rendimiento (intelectual
y afectivo) y se resalta la importancia del
diagndstico del alumno y de los métodos
activos.

En el bloque que se ocupa de la recupe-
racién, se presentan distinciones respecto a
los tipos (recuperacién inmediata y diferi-
da), se formulan sugerencias de actividades
v se proponen algunas pautas, dentro y fue-
ra del horario escolar, de instrumentalidad
demostrada a la hora de proporcionar ayu-
das eficaces al alumno.

METODOLOGIA

Dado que el objetivo bésico del traabjo
es estructurar y sintetizar criterios y técni-
cas preventivas y correctivas del fracaso es-
colar, no puede hablarse de estrategia de in-
vestigacién.

RESULTADOS

El estudio no cuenta con datos empiricos
de apoyo.



DESCRIPTORES

Rendimiento, recuperacién, fracaso es-
colar.

R. R.

GUIA DIDACTICA DE LA FRANJA |
COSTERA SANTANDER-LIENDRES

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Santander.

EqQuiPo INVESTIGADOR

A. Cendrero Uceda, J. R. Diaz de Terén,
E. Flor Pérez, E. Francés Arriola, J. R. Gon-
zélez Lastra, E. Sdnchez Bastardo, A. Sén-
chez de Tembleque.

DURACION
1981-1983 (X Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Es un estudio de la zona costera de San-
tander con el fin de elaborar una guia di-
déictica para el uso de escuelas o colectivos
que les interesen realizar salidas educativas
interdisciplinares.

Se introduce con un exhaustivo estudio
geolégico, biolégico y de poblacién que de
forma descriptiva recoge todo el entorno
costero de Santander.

Sefialan unas éreas y puntos de interés
para visitar con descripcién detallada de
sus variantes geoldgicos y de las especies
flora y fauna.

En la segunda parte proyectan una serie
de actividades didécticas, aplicadas al estu-
dio de la Geologia y Biologia de esta zona,
adaptadas a los cursos de EGB, FP y COU,
respectivamente.

METODOLOGTA

Es puramente descriptiva. Como aporta-
cién, ademés de las actividades didécticas
incluye un indice temético, otro de térmi-

nos y otro de las especies citadas en el es-
tudio.

RESULTADOS

Més que una gufa didéctica es una des-
cripcién de la zona que llega a datos por-
menorizados en algunos aspectos.

DESCRIPTORES

Material did4ctico, geologia, boténica, sa-
lida estudios, salida escolar, entorno geo-
grafico.

N. G.

W r

SENO DE UN AREA NATURAL |
PARA LA INVESTIGACION
DIDACTICA SOBRE EDUCACION

AMBIENTAL

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Santander.

EQUIPO INVESTIGADOR

Emilio Flor Pérez, José Alba Quintana,
José Antonio del Barrio del Campo, Anto-
nio Cendrero Uceda, José Ramén Diaz de
Terén, José Ignacio Flor Pérez, Enrique
Francés Arriola, José Ramén Gonzélez
Lastra.

DuraAcI6N
1982-1983.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Dentro del proyecto ANIDA, que es un
amplio programa de educacién ambiental,
se inserta este proyecto concreto cuyos ob-
jetivos son:

—— Seleccionar un #rea natural de Can-
tabria para la investigacién didéctica sobre
educacién ambiental.

— Estudiar y cartografiar a escala 1:
50.000 las caracteristicas fisicas, naturales y
sociales de la misma.

— Confeccionar dos itinerarios diddcti-
co-ambientales como gufas del profesor y
del alumno para la adquisicién de técnicas
de trabajo y estudio del medio.
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— Realizar un video dictico.

— Disefiar, experimentar y evaluar una
serie de cursos de perfeccionamiento del
profesorado sobre educacién ambiental y
técnicas de estudio de la naturaleza.

Se busca en todo ello una via para la im-
plantacién de la interdisciplinariedad nece-
saria para el estudio del entorno escolar.

METODOLOGTA

Varfa segin los objetivos propuestos. Se
utilizan mapas teméticos a escala 1:50.000
sobre los siguientes temas:

— geomorfologia

— vegetacién

— fauna

— valores singulares

— litologia y depésitos

— accesibilidad y procesos.

RESULTADOS

De la superposicién de los distintos ma-
pas teméticos ha resultado la elaboracién
del mapa sintesis.

En los itinerarios diddcticos ambientales
se sefialan los puntos de parada e interés,
explicacién detallada de los aspectos a es-
tudiar, con sugerencias de actividades y ma-
terial utilizable para experimentos.

En los cursos de formacién del profeso-
rado se sefialan las distintas actividades rea-
lizadas, asf como los resultados del cuestio-
nario pasado a los asistentes, y unas prue-
bas de Pretest y Postest que se realizaron
en el curso de técnicas de educacién am-
biental.

DESCRIPTORES

Ensefianza ambiental, didéctica ciencias,
medio ambiente, formacién profesorado.
N. G.

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Salamanca.
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EQUIPO INVESTIGADOR

Director: José Maria Pineda Arroyo. Co-
laboradores: Santos Herrero y Angel In-
festas.

DuURACION

1981-1983 (X Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Con esta investigacién se pretende cono-
cer cudles son las expectativas y actitudes
educativas de los padres de alumnos y de
los profesores de preescolar y del ciclo ini-
cial, y ello con el objeto de:

— Realizar un diagnéstico lo més obje-
tivo posible de la situacién escolar, y deli-
mitar las actitudes o fuerzas que son favo
rables o no a la introduccién de innovacio-
nes educativas contrastadas y validadas po-
sitivamente y que impliquen una mejora en
la calidad y eficacia educativas.

— Interpretar adecuadamente las reso-
nancias que la actividad preescolar produce
en el medio familiar y social.

— Planificar con cautela la introduccién
de cambios e innovaciones que estén en
contradiccién con las expectativas educati-
vas de los distintos sectores sociales impli-
cados en el tema educativo preescolar.

— Introducir un plan de accién comuni-
taria que resuelva las contradicciones exis-
tentes entre la teorfa-praxis psicopedagégi-
ca, por una parte, y las expectativas educa-
tivas sociales, por otra. '

El propésito principal es el de constatar
las divergencias existentes en cuanto a los
objetivos en educacién preescolar entre los
distintos subsistemas sociales y ecolares.

METODOLOGIA

La investigacién se ha llevado a cabo en
las tres provincias pertenecientes al Distrito
Universitario de Salamanca: Avila, Sala-
manca y Zamora.

Con el fin de cubrir los objetivos de la
investigacién se elaboran tres cuestionarios
para cada uno de los tres sectores que con-
sideran més significativos en el proceso edu-
cativo preescolar: padres de alumnos, profe-
sores de preescolar y del ciclo inicial de
EGB.



En estos cuestionarios sobre actitudes ha-
cia los contenidos y la metodologia de la
educacién preescolar, hay dos modelos im-
plicitos de planteamiento educativo: el «mo-
delo A» es el que mds se aproxima a la teo-
rizacién psicopedagégica de la educacién
preescolar; el «modelo B» reponde més bien
a las expectativas dominantes en un tipo
de educacién més tradicional.

Muestras

— Padres de alumnos de preeescolar
(983): el método de muestreo aplicado ha
sido aleatorio y estratificado con afijacién
proporcional; la proporcién de usos se ha
aumentado en casi todos los estratos consi-
derados.

— Profesorado de preescolar (186): se
envié el cuestionario a la totalidad de los
profesores de preescolar (522).

— Profesores del ciclo inicial (122): se
enviaron cuestionarios a la casi totalidad
del profesorado.

RESsULTADOS

La gama de intencionalidades educativas,
tanto desde la perspectiva de los padres de
los nifios, como desde el punto de vista de
profesores de preescolar y de primero de
EGB, es extraordinariamente amplia, com-
pleja y divergente. No obstante, en general,
puede observarse una tendencia més defini-
da en los profesores de preeescolar y de
primero de EGB hacia el modelo educativo
que convenimos en denominar «A», més
préximo a la teorfa psicopedagégica, en con-
traposicién a los padres de los alumnos, més
cercanos al modelo «B», de orientacién més
conservadora y tradicional.

En términos generales la escolarizacién en
preescolar en el Distrito Universitario de Sa-
lamanca estd en relacién directa con el nd-
mero de habitantes de las localidades, sien-
do précticamente inexistente en las zonas
més ruralizadas. Fenémeno que se presenta
mucho més acusado en la ensefianza pri-
vada.

Los principales problemas con que se en-
cuentra el profesor de preescolar del Dis-
trito son los de una importante carencia de
recursos materiales, escasa colaboracién de
los padres, excesivo niimero de alumnos, im-
portantes diferencias en el desarrollo cogni-
tivo y afectivo de los nifios, y su escasa for-
macién como profesores de este nivel edu-
cativo.

En cuanto a los niveles terminales en las
distintas 4reas curriculares, se advierten
grandes divergencias entre los sectores so-
ciales considerados.

Si mejorar la calidad del sistema prees-
colar supone la necesidad de un acuerde
«bdsico» entre las partes implicadas en el
proceso educativo de cudles deben ser sus
metas y objetivos, con estos datos se de-
muestra que tal acuerdo no existe y que
dista mucho de que asi sea.

DESCRIPTORES

Educacién preescolar, profesién docente,
ambiente social.
G C,

LA FORMACION PROFESIONAL
TRANSFERENCIAS AUTONOMICAS
: R s Y

INsTITUTO

ICE de la Universidad de Oviedo.

EQUIPO INVESTIGADOR

Miguel Angel Caldevilla, Pedro Pascual
Diez Suédrez, Isidoro Gonzélez de los San-
tos, Baldomero Lépez Carrera, Antonio Lo-
pez Infiesta.

DuraciON
1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo primordial de esta investiga-
cién es determinar qué ramas de Formacién
Profesional han de implantarse en un futu-
ro préximo y dénde han de localizarse, con
el fin de proveer al sistema productivo de
esa zona geogrifica de aquellos profesio-
nales que necesita.

Como objetivos secundarios se pretende
fijar las bases para una més adecuada co-
rrelacién entre demanda potencial de mano
de obra y oferta de Formacién Profesional.
En segundo lugar, tales datos han de servir
a fines de orientacién vocacional y profe-
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sional. En tercer lugar, el estudio aporta da-
tos que ofrecen pautas para una planifica-
cién educativa en un plazo de cinco afios.
Finalmente, se intenta mejorar la relacién
entre los empresarios de la zona y los cen-
tros de Formacién Profesional.

METODOLOGIA

Elaboracién de datos secundarios proce-
dentes del padrén municipal de 1978, de la
Sociedad Asturiana de Estudios Industriales
(SADEI), de la Direccién Provincial del Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia, otros or-
ganismos oficiales y organizaciones empre-
sariales.

Encuesta a 150 empresas de la zona. La
muestra fue seleccionada seglin actividad
sectorial, distribucién espacial y ntimero de
empleados. El cuestionario recoge tres blo-
ques de informacién: las caracteristicas aca-
démicas del personal empleado, la relacién
de la empresa con la Formacién Profesio-
nal y la relaciéon de los centros docentes
con las empresas. La tasa de respuestas fue
de 82 cuestionarios contestados, lo que sig-
nifica un 54,6 por 100 del total de encues-
tas enviadas. El volumen de personal ocu-
pado que recoge la encuesta es de 86.712
trabajadores, lo que significa el 31,3 por 100
de la poblacién ocupada en Asturias, con
variaciones segtin el sector de actividad.

RESULTADOS

La poblacién ocupada en Agricultura y
Pesca representa un 22,5 por 100, las indus-
trias metélicas bdsica 6,5 por 100, los trans-
formados metélicos 7,3 por 100, las indus-
trias extractivas 8,4 por 100; la edificacién
y obras piblicas 8,9 por 100, comercio 9,9
por 100, ensefianza y sanidad 6 por 100,
servicios diversos 5,5 por 100. Alimentacién,
bebidas y tabaco presentan un grado de de-
sarrollo casi artesanal, mientras que en Hos-
telerfa y Turismo se asiste a un répido de-
sarrollo, que puede ser cubierto eventual-
mente por especialistas de Formacién Pro-
fesional. La Administracién Pdblica auto-
némica va a generar un cierto nimero de
puestos de trabajo.

El sector productivo asturiano utiliza las
siguientes cualificaciones: existe un mayor
peso de las ensefianzas medias en relacién
al promedio nacional, asi como de los titu-
lados medios, mientras que hay un bajo
porcentaje de ocupacién en titulados supe-
riores.
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Las necesidades minimas de personal con
titulacién de ensefianza media se producen
en las industrias extractivas, textil, cuero y
confeccién, madera y corcho, quimicas, ce-
rdmica, vidrio, edificacién y obras piiblicas,
apareciendo las médximas en alimentacién,
papel, prensa, metélicas bésicas, agua, gas,
y electricidad, banca, comercio, ensefianza,
sanidad y servicios diversos.

El nimero mayor de empleos ocupados
por la ensefianza media aparece en la rama
de Formacién Profesional administrativa y
comercial, de la que existe una amplia ofer-
ta, asi como en el metal, donde se alcanza
un nuimero elevado de empleos para For-
macién Profesional, aunque en este caso se
incorpore la formacién en el trabajo.

Las empresas asturianas recurren al pe-
riédico como medio de contratar trabaja-
dores de Formacién Profesional. S6lo un 12
por 100 de las empresas declaran que se di-
rigen a los centros docentes cuando preci-
san personal. La formacién en la empresa es
el medio principal de promocién de los tra-
bajadores. S6lo un 16 por 100 considera
que la formacién inicial es técnicamente
buena, y el 32 por 100 considera que tienen
poca formacién practica.

Una sensible mayoria considera positiva
la relacién docente-empresa, aunque sélo
para obtener personal més cualificado y
para que se mejoren los planes de estudio
del sistema educativo.

Un 87 por 100 de los alumnos matricula-
dos en FP no terminan el ciclo completo,
y el 69 por 100 de los matriculados en FP 1
abandona antes de terminar. Del andlisis de
la demanda potencial se deriva que seria
conveniente la creacién de puestos en la
rama de minerfa, agraria construccién, ho-
gar, administrativa, hosteleria-turismo, moda
y confeccién, sanitaria, cerdmica, vidrio y
cemento.

No es conveniente ampliar el niimero de
centros en la rama maritimo-pesquera, tex-
til, delineacién, imagen y sonido, peluque-
ria y estética. Debido a la evolucién tecno-
l6gica serfa conveniente reformar los curri-
cula en madera, artes gréficas, metal y au-
tomocién.

DESCRIPTORES

Empleo, formacién profesional, planifica-
cién de la educacién, planificacién regional.
M. V.



" EL DESARROLLO COGNITIVO
EN CIEGOS SEGUN LAS TEORIAS
: NA Y DEL rnocammzmd

INSTITUTO

ICE de la Universidad Auténoma de
Madrid.

EQUIPO INVESTIGADOR

Alberto Rosa, Esperanza Ochaita, Enri-
que Moreno, Emilio Ferndndez, Mario Ca-
rretero y Juan Ignacio Pozo.

DURACION
1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La investigacién pretende ser un intento
de aumentar el caudal de conocimientos so-
bre el desarrollo cognitivo de los ciegos de
nacimiento. Pero su objeto no se agota ahi,
sino que, al mismo tiempo, trata de profun-
dizar en algunos problemas teéricos de cier-
ta importancia.

Por una parte, estudia la influencia de la
modalidad sensorial y el lenguaje en la rea-
lizacién de determinadas tareas. Y, por otra,
trata de dilucidar el papel relativo de am-
bos factores en el progreso cognitivo que se
produce a lo largo del avance en edad de
nuestros sujetos.

Con estos objetivos han disefiado un pro-
grama de investigacién en el que analiza
algunos aspectos del pensamiento del nifio
en el perfodo de las operaciones concretas,
y en el de las operaciones formales, al mis-
mo tiempo que tratan de dilucidar si la ca-
rencia de la visién produce un desarrollo
més temprano y una codificacién profunda
de la informacién (de tipo seméntico), y el
papel que la modalidad sensorial héptica
juega en la interaccién con otros cédigos.
En defintiva, se trata de un trabajo en el
que se conjugan la teorfa piagetiana con la
del procesamiento de la informacién.

Para llevar adelante este estudio han tra-
bajado con una muestra muy amplia de su-
jetos, que abarca desde los seis hasta los die-

'm LA INFORMACION )

ciocho afios de edad, distribuidos en tres
grupos, uno experimental (ciegos totales de
nacimiento) y dos de control (videntes en
uso de la visién, y videntes que realizan las
pruebas con los ojos tapados.

METODOLOGIA

Las caracteristicas del estudio impone
la utilizacién de diferentes metodologias.
En la mayor parte de los casos los datos
se han tomado a través de entrevistas in-
dividuales con cada sujeto, que en el caso
de las pruebas de tipo piagetiano, han
sido recogidas a través del método clini-
co. No obstante, en las ocasiones en que
ha sido posible se han disefiado pruebas
para su realizacién colectiva, o se han adap-
tado cuestionarios a las caracteristicas es-
pecificas de nuestros sujetos.

La estructura de los datos que en este
trabajo se recogen responde a un triple ob-
jetivo: en primer lugar, a la identificacién
de la influencia que la modalidad sensorial
ejerce sobre el rendimiento de las tareas
propuestas; en segundo término, explorar
si el haber carecido de la vista desde el
nacimiento produce algin efecto especial
sobre el desarrollo cognitivo de estos suje-
tos, y, por Gultimo, estudiar el progreso de
las habilidades cognitivas a lo largo de la
edad cronolégica y en relacién con los dos
aspectos anteriores.

Se ha aplicado un disefio en el que ac-
tiian como variables independientes la edad,
la modalidad sensorial (héptica o visual)
con la que se realiza la tarea, y la modali-
dad sensorial primordial con la que habi-
tualmente los sujetos se enfrentan a situa-
ciones vitales de algin modo similares a las
que nosotros les planteamos (es decir, vista
o sentido héptico, segin los sujetos sean vi-
dentes o ciegos).

Se han controlado las variables sexo, cla-
se social y vivir internos en una institucién,
mediante una adecuada seleccién de la
muestra.

RESULTADOS

Quizés la conclusién més importante sea
que los ciegos no presentan retrasos respec-
to a los videntes en las tareas de contenido
preferentemente verbal, mientras que en las
que predominan los aspectos figurables apa-
rece un retraso que se recupera alrededor
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de los once afios de edad, aparentemente
cuando el desarrollo operatorio estd lo sufi-
cientemente maduro como para acudir a dar
movilidad a las imédgenes mentales, cuya na-
turaleza es fundamentalmente estdtica. Per-
mitiendo, al mismo tiempo que sobre ésta
se realicen las operaciones correspondientes
a las estructuras l6gicas tipicas de este pe-
riodo.

Las etapas por las que el nifio pasa son
las mismas que en los videntes. Este hecho
es importante, pues demuestra que en la
formacién de las estructuras operatorias no
influye el modo sensorial de recibir la in-
formacién (visual en el caso de lo viden-
tes, hédptica en el caso de los ciegos), tesis
que ya quedé establecida en anteriores in-
vestigaciones (Hatwell, 1966; Rosa Rivero,
1980-81; Ochaita, 1982).

En cuanto al desarrollo de las operacio-
nes formales podemos afirmar que los suje-
tos ciegos no muestran ninglin tipo de re-
traso con respecto a los sujetos videntes,
excepto en la tarea en la que se requiere
una representacién perceptiva de los elemen-
tos de la misma, tarea en la que muestran
un retraso leve, apenas significativo.

Parece necesario revisar la importancia
del lenguaje como componente del pensa-
miento formal y, en términos més globales,
las relaciones de primacia entre pensamien-
to y lenguaje, que parecen variar segin el
nivel de desarrollo evolutivo que estamos
estudiando. Si bien los ciegins tienen proble-
mas para resolver tareas concretas en las que
los indicios (y engafios) perceptivos son im-
portantes, su acceso al pensamiento formal,
que trabaja no sobre objetos y acciones
sino sobre proposiciones, no sufre préctica-
mente ningln retraso, hasta el punto de que
los adolescentes ciegos resuelven casi a la
misma edad las tareas concretas més com-
plejas y las tareas formales.

La posibilidad de que la codificacién téc-
til a corto plazo en los nifios ciegos desem-
pefie, desde un punto de vista funcional,
un papel andlogo a la codificacién visual
en los videntes, ha sido confirmado por los
resultados experimentales.

Asimismo, han constatado que los sujetos
ciegos pueden procesar informacién en dos
cédigos diferentes (fonémico y téctil), y que
ambos actdan de manera eficaz y compati-
ble en la memoria a corto plazo, siempre y
cuando se hayan adquirido destrezas ade-
cuadas para su ejecucién.
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DESCRIPTORES

Psicologia evolutiva, alumnos ciegos.
G. C.

EL MERCADO EDUCATIVO
(ESTUDIO PILOTO)

INsSTITUTO

ICE de la Universidad Complutense de
Madrid.

EQuIPO INVESTIGADOR

Director: Ignacio Fernindez de Castro
Sdnchez Decueto, Concepcién de Elejabei-
tia Tavera. Colaboradores: Mercedes Amil
Otero, Carmen de Elejabeitia Tavera, José
Maria Garcés de la Losa, Leopoldo Gum-
pert Castillo, Maria Teresa Ferndndez Gar-
cia, Julia Lastra, Isabel Manzanas Rincén,
Vicente Peyré Diaz, Pilar Redal Montané,
Maria Elena de Ron Fernéndez, Esperanza
Riquero Garcia, Catalina Ruiz Morales,
Maximiano Santos Sénchez y Olga Salas
Gaspar.

DuRrACION
1981-1983 (X Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Se propone conocer las nuevas tendencias
que aparecen en el mercado educativo, se-
gun la procedencia sociocultural.

Parten de la matizacién del término mer-
cado, relacionéndolo con el de oferta vy de-
manda a través de un andlisis de la evolu-
cién _econémica desde el punto de vista
marxista.

Describe la educacién actual espafiola
como reproduccién del sistema capitalista
vigente y clasifica el mercado educativo:

Desde la oferta
— Educacién reglada.
— Educacién no reglada.
Desde la motivacién de la demanda

— Formacién general de la persona.
— Adaquisicién, perfeccionamiento, de
una profesién u oficio.



— Satisfaccién de apetencias culturales
de otro tipo.

Desde la demanda

— Demasiado manifiesta.
— Demasiado latente.

Segiin la persona o entidad ofertante
— Oferta ptblica.
— Oferta privada.
e Laica.
e Iglesia.

~ MEeTopoLoGiA

Estudio piloto realizado en Madrid en
tres zonas:

— Chamartin (clase alta).

— Aluche (clase media).

— Getafe (clase baja).

En cuanto a la educacidén reglada.

Cuestionario a alumnos de EGB, BUP,
Formacién Profesional.

Entrevistas a directores, profesores y pa-
dres.

En cuanto a la educacién no reglada.

Entrevistas con profesores, alumnos, in-
vestigadores, anilisis de anuncios de prensa.

Grupos de discusién con: tercera edad,
activas amas de casa, j6venes estudiantes,
activos marginales, estudiantes de estudios
marginales.

RESULTADOS

Mercado educativo reglado

En preescolar los directores de centros
privados se muestran conformes en su fun-
cién de oferta de mercado frente a la de-
manda de los padres. En vez de corregir de-
ficiencias de los alumnos, refuerzan y po-
tencian las capacidades y emplean los méto-
dos pedagégicos méds modernos, exigiendo
reciclaje a sus profesores.

La clase media-alta ve la preescolar como
reforzamiento y correccién de problemas del

nino.

Para el estrato medio-medio la misién del
preescolar es de potenciacién de estimular
al nifio para que estudie en términos tradi-
cionales.

En el estrato medio-bajo la educacién
preescolar no tiene significacién alguna de
ensefianza, ya que los nifios son demasiado
pequeiios.

La oferta privada existente de la educa-
cién preescolar va dirigida a las clases me-
dia-alta y no a la media-baja-baja.

La zona Chamartin tiene un 93,1 por 100
de puestos escolares de oferta privada en
EGB, la piblica asciende tan sélo al 7,9
por 100.

En Aluche, ptblico el 37,4 por 100 y pri-
vado el 62,6 por 100.

En Getafe, el 52,3 por 100 pdblico y el
47,7 por 100 privado.

Se distinguen dos tipos de oferta edu-
cativa:

La «colegial», que se suele cursar en el
mismo campo EGB-BUP-COU-Selectividad
y en la que se considera un fracaso no pa-
sar a BUP; y la de «estudios primarios», en
la que llegar a hacer BUP en un instituto
es la excepcién.

Se calcula un costo de 3.000.000 minimo
la escolarizacién de dieciséis afios en la pri-
vada hasta COU,

En Chamartin las plazas de BUP oferta-
das sobrepasan la totalidad de la poblacién
en edades de catorce a diecisiete afios re-
sidente en la zona, en contraste con Aluche
y Getafe, donde la oferta registra déficits
del 30 y 35 por 100, respectivamente.

En FP las ramas elegidas por los alum-
nos muestran la estratificacién de las zonas,
siendo metal la mds numerosa en Getafe y
administrativa la de mayor alumnado en
Aluche.

En los centros de BUP estatales el alum-
nado opta en mayor porcentaje por cien-
cias, en los privados por letras.

Los escolares que toman la via de la FP
se decantan hacia profesiones administrati-
vas en méds de un 50 por 100, sélo un 20
por 100 siguen profesiones «técnicas», y el
29 por 100 oficios «obreros» industriales.

Los escolares que toman la via BUP ha-
cia las salidas profesionales superiores op-
tan, en su mayor parte (cerca de un 60 por
100), por intentar alcanzar profesiones «téc-
nicas», dirigiéndose los deméds hacia el res-
to de las profesiones superiores.

La estratificacién, el sexo y el éxito o fra-
caso en los estudios, son factores que influ-
ven en las opciones o demandas frente a las
distintas ofertas educativas regladas.

Mercado educativo no reglado
Lo componen los sujetos que han tenido
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insatisfacciones en la oferta reglada del sis-
tema educativo. Insatisfacciones debidas a
no haber podido alcanzar la realizacién per-
sonal deseada o por no haber logrado las
expectativas de movilidad generacional as-
cendente en cuanto a la educacién recibida.
La oferta no reglada se basa en la deman-
da de contenidos que permitan la obtencién
de nuevos titulos para acercarse a las ex-
pectativas frustradas, aunque el sistema so-
cial concede una importancia de segundo
orden a la oferfa educativa no reglada.

DESCRIPTORES

Sistema educativo, entrevistas, encuesta.
P.J.

SIGNIFICADO SOCIOLOGICO
DE LA ANGUSTIA
DE LOS ENSENANTES

INSTITUTO

ICE de la Universidad Complutense de
Madrid.

EQuIPO INVESTIGADOR

Directora: Carmen de Elejabeitia Tavera.
Investigadora principal: Pilar Redal.

DuracioN
1981-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

A lo largo de la investigacién se preten-
de llevar a cabo una aproximacién exhausti-
va al anélisis de diversos aspectos relaciona-
dos con el rol, la actividad, la vocacién, la
profesién y la satisfaccién del maestro.

Estos aspectos han sido tratados en siete
capftulos, cuyo contenido es el siguiente:

El capitulo primero se ocupa de la defi-
nicién de maestro como objeto de investiga-
cién, con especial atencién al desarrollo de
los conceptos de «vocacién», «profesién» y
funciones en el proceso de reproduccién y
transformacién del sistema social. En el ca-
pitulo segundo se lleva a cabo un anélisis
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sobre la formacién del profesorado de EGB
en los ejes familiar, educativo v de especia-
lizacién. En el capitulo tercero se lleva a
cabo un anélisis sobre las causas de la in-
satisfaccién del profesor cuyo origen es el
perfodo de formacién. El capitulo cuarto
tiene por objeto estudiar las condiciones re-
lativas al ejercicio profesional en centros es-
tatales y privados contempldndose el bino-
mio trabajo-salario como factor causal de
la mayor o menor satisfaccién de los ense-
fiantes. En el capitulo quinto, los motivos
causantes de la insatisfaccién son conside-
rados desde la perspectiva de las relacio-
nes profesor-alumno, profesor-padres y pro-
fesor-Administracién y/o Direccién. En el
capitulo sexto se lleva a cabo un anélisis so-
bre el papel de las escuelas de verano y los
movimientos de renovacién pedagégica. El
capitulo séptimo consiste en una sintesis de
los anteriores en la que se advierte la inca-
pacidad de los movimientos de renovacién
pedagdgica para neutralizar las causas ge-
neradoras de la angustia en el maestro.

METODOLOGTA

Reflexién teérica apoyada en encuestas
(a escolares de tercero de BUP), entrevistas
(estructuradas y en profundidad) a profeso-
res y estudiantes de magisterio, y reuniones
de grupo con sujetos pertenecientes a estos
colectivos, dentro del marco de referencia
de un estudio cualitativo.

RESULTADOS

Genéricamente descritos en el epigrafe
«Objetivos y planteamientos de la investi-
gacién». El estudio proporciona pistas y te-
miéticas para llevar a cabo un anélisis més
sistemdtico sobre la situacién del profe-
sorado.

DESCRIPTORES

Profesores, satisfaccién, entrevistas.
R. R.

EL PROFESORADO RURAL DE EGB
EN CASTILLA Y LEON

INSTITUTO

ICE de la Universidad Complutense de
Madrid.



EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Juan José Sénchez y Sénchez
Horcajo. Colaboradores: Miguel Angel Sén-
chez San Clemente, Francisco Javier de la
Mata y de la Iglesia.

DuRACION

1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La intencionalidad de este estudio se cier-
ne a explorar la realidad socipprofesional
de profesorado rural; mostrar la situacién,
condicionamientos sociales y problemética
del ejercicio profesional, a través del sondeo
de opinién, mentalidad y actitudes del pro-
pio profesorado de EGB de las zonas rura-
les de Castilla-Ledn.

Este estudio permitird atisbar, aunque no
definitoriamente, el perfil socioprofesional
del maestro rural.

Las consecuencias y aplicaciones posibles
de los resultados de este anélisis pueden ser
ttiles para mejorar una adecuada atencién
al ejercicio profesional de la docencia en
el medio rural y mejorar consecuentemente
la calidad de la ensefianza.

Las hipétesis sustantivas iniciales que van
a orientar la linea de la investigacién son:

— El profesorado de EGB tiene una dé-
bil integracién social en el medio rural don-
de ejerce la ensefianza.

— El profesorado de EGB ofrece una re-
levante disconformidad profesional con el
sistema educativo en el que se inserta. En
otros términos, se observa una deficiente so-
cializacién profesional.

— El profesorado de EGB en un medio
rural: presenta un bajo nivel de profesio-
nalizacién.

— Mantiene un fuerte conservadurismo
en mentalidad y actitudes éticas y sociopo-
lfticas; observdndose un marcado diformis-
mo generacional respecto a las mismas.

— Ofrece un estereotipo de infravalora-
cién socioprofesional frente al colectivo de
tros grupos profesionales.

VIETODOLOGTA

El ndcleo del informe se basa, fundamen-

talmente, sobre el andlisis empirico de las
opiniones y actitudes, del propio profesora-
do rural, sobre los méas destacados aspectos
relacionados con su actividad profesional,
tales como morfologia y condicionantes so-
ciales, estructura académica y administra-
tiva, integracién rural, socializacién profe-
sional y algunas actitudes' sociopoliticas, cri-
terios éticos y religiosidad.

Los datos se han obtenido a través de en-
trevistas, grupos de discusién de profesores
y de un cuestionario aplicado a los profe-
sores de EGB de Castilla y Leén; el nime-
ro de cuestionarios recibidos vélidos para
procesar ha sido de 627.

RESULTADOS

— El profesorado de EGB tiene un bajo
nivel de integracién rural. Aunque oriundo
en gran mayoria del propio medio rural,
aparece como extrafio al mismo.

— El profesorado rural de EGB ofrece
una relevante disconformidad con el siste-
ma educativo en el que se inserta. En otros
términos, se observa una deficiente sociali-
zacién profesional.

— Aunque la hipétesis inicial de «bajo
nivel de profesionalizacién del profesorado
rural» no ha sido confirmada, ya que, tanto
en los indicadores singulares de las varia-
bles dependientes, como en el indice global
de profesionalizacién, aparece un nivel «me-
dio alto» de profesionalizacién, este nivel
queda mermado por la calidad del mismo.

— Los profesores rurales de EGB tienen
una autoestima y estereotipo socioprofesio-
nal de infravaloracién en el conjunto de
otras profesiones equiparables, aunque en
tendencia ascendente.

— La sindicacién y el espiritu corpora-
tivo presenta entre el profesorado rural ca-
racteres de atonfa e irrelevancia.

— El profesorado rural mantiene un
acentuado conservadurismo de mentalidad
respecto a criterios éticos emergentes. Se
mantiene en el profesorado rural la interio-
rizacién de los roles que perpetan la su-
misién al orden social y la transmisién de
actitudes conservadoras.

DESCRIPTORES

Profesién docente, medio rural.
G. C.
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DETERMINACION DEL GRADO
.~ DE COMPRENSION DE LAS
" CIENCIAS SOCIALES Y NATURALES
N LOS ALUMNOS DE LA SEGUNDA
"~ ETAPA DE EGB PARA SU
 INCORPORACION AL BUP Y A

P .
L ¥

INSTITUTO
ICE de la Universidad de Cérdoba.

EQuUIPO INVESTIGADOR

Directores: Hortilio Armayor Gonzélez y
Mercedes Ramirez Garcia. Colaboradores:
Rafael Quirds, Juan Ruiz, Lourdes Romero
y Otros.

DURACION
1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

Este trabajo aparece como continuacién
y complemento de otros estudios realizados
anteriormente, donde se detecté el mengua-
do uso que el alumno de EGB hace de no-
ciones fundamentales que le han de servir
de base a estudios posteriores, mientras que
otros conocimientos de escasa importancia
se prodigan ampliamente.

Este estudio pretende determinar, con el
mayor rigor cientifico posible, cudles son
las nociones que el maestro presenta hoy en
sus clases y las que realmente deberia em-
plear para que el alumno obtuviese dentro
de la EGB un mayor grado de comprensién
de las materias de estudio, tanto formativas
como instrumentales.

Se quiere responder a una doble cues-
tién:

— De todo el caudal de nociones que el
alumno maneja durante la EGB, /cuéles son
las que realmente reconoce cuando llega el
octavo curso de la misma?

— Suponiendo que reconozca una nocién
como especifica de una materia, (la com-
prende debidamente?

METODOLOGIA

Una vez obtenidas las nociones que el
alumno de octavo curso de EGB posee en

234

las é4reas natural y social (listado de nocio-
nes que es el resultado de una investigacién
precedente realizada por el ICE de Cérdo-
ba), se pretende determinar su grado de
comprensién. Para ello se sigue las tres fa-
ses siguientes:

— Confeccién del instrumento que ha de
servir para determinar el grado de compren-
sion de cada una de las nociones: prueba
consistente en un serial de cinco palabras
o frases aplicables a cada una de las no-
ciones, una de ellas expresa el significado
correcto de la nocién a que se refiere.

— Aplicacién de las pruebas a la mues-
tra seleccionada: para la seleccién de los
centros se ha tenido en cuenta el tipo de
centro, el tipo de profesorado y la diversi-
dad de libros de texto utilizados en los cen-
tros; se han seleccionado 27 centros.

Se ha trabajado con 100 equipos de 20
nifios cada uno, lo que da un total de 2.000
alumnos-muestra, el 16 por 100 de la pobla-
cién. El marco geogréfico de esta investiga-
cién se sitda en la provincia de Cérdoba
(capital, sierra y campiiia).

— Tratamiento e interpretacién de los
datos obtenidos: entienden por «grado de
comprensién» de una nocién el indice de
dificultad que esta nocién encierra para ser
correctamente utilizada por el alumno. De
aqui deducen que a mayor porcentaje de
alumnos-muestra que comprenda debida-
mente una nocién, menor serd el indice de
dificultad de comprensién de esta nocién.

Teniendo en cuenta los resultados obte-
nidos, se han graduado los 2.000 alumnos
de la muestra en seis tipos de porcentajes,
determinante cada uno de ellos de los seis
grados de comprensién de nociones siguien-
tes: muy bajo, bajo, mediano, bueno, alto,
excelente.

RESULTADOS

Los seriales de frases, que constituyen el
material de trabajo determinante del grado
de comprensién de las nociones adquiridas
por el alumno de octavo curso de EGB en
el area de las Ciencias Sociales, son un me-
dio didactico muy valioso para cualquier
profesor, puesto que pueden ser utilizados
por éste, en un momento dado, como una
medida més de los conocimientos que los
alumnos poseen en esta érea de expe-
riencias.



Estiman que las 2.267 nociones mostradas
por los nifios en el 4rea social y las 2.234
en el drea de la naturaleza, ademds de ser
las que realmente usa el alumno de catorce
afios en la provincia de Cérdoba, son tam-
bién lo bastante significativas para dar a
este trabajo garantia cientifica y para ofre-
cer al profesorado de Ciencias Sociales y
de Ciencias Naturales un instrumento di-
déctico de gran interés.

DESCRIPTORES

Educacién General Bésica, materias de
ensefianzas, alumnos.
G. C.

UN MODELO DE MEJORAMIENTO

REAL DEL RENDIMIENTO EN
LENGUA Y M TFICAS S -
PARA LOS NIVELES SEGUNDO A
OCTAVO DE EGB EN umm
. DE m ;

INSTITUTO
ICE de Cadiz.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: Francisco Fernédndez Pozar. Co-
laboradores: Miguel Garcia Durén, José Gil
Torres, Miguel Quifiones Castilla, Aurelio
Real Vega, José Reina Aroca, José Maria
Rodriguez.

DurAciON
1980-1982.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo dz la EGB de proporcionar
una educacién general y bésica deberia obli-
gar a todos los profesores y en todos los ni-
veles a determinar a principios de cada cur-
so cuéles son las auténticas necesidades de
los alumnos para preparar y desarrollar un
programa adecuado a las necesidades de-
tectadas.

Cabria hablar de un auténtico rendimien-
to escolar en EGB cuando conociéramos
con precisién las diferencias de rendimien-

to escolar existentes entre principios y fi-
nales de curso para cada alumno.

Un primer paso de aproximacién a la so-
lucién del problema debe darse elaborando
unos tests de instruccién que sirvan de re-
ferente Gnico o medida-patrén para diag-
nosticar cientificamente.

A ello hay que afiadir la necesidad de que
el profesor disponga de unos programas de
recuperacién y de reactivacién para solucio-
nar el problema de los nifios suspendidos.

A la vista de estos planteamientos, se ela-
boran las siguientes hipétesis de trabajo:

El rendimiento de los alumnos de EGB
(segundo a octavo) en los aspectos bésicos
de lengua y mateméticas se ve significativa-
mente incrementado si:

— El profesorado efectiia una evaluacién
objetiva (intercambio) y cientifica (tests va-
lidados) a principios de curso.

— Se establece un programa de reactiva-
cién en ambas éreas, acorde con las nece-
sidades detectadas.

— Se establecen unas técnicas objetivas
de seguimiento y de control (retest).

METODOLOGTA

Se elaboran unas Baterias Pedagégicas
con objeto de evaluar la madurez matemé-
tica y lingiiistica en la segunda etapa de
EGB, al inicio del curso: seis Baterias Pe-
dagégicas para segundo y tercero, para cuar-
to y quinto y para la segunda etapa de
EGB, respectivamente.

Para su elaboracién se ha tenido en
cuenta:

— La programacién oficial vigente hasta
el afio 1980 (O. M. de 2-12-1970).

— El «criterio de los jueces» o consulta
a los expertos, fueron encuestados méds de
mil profesores de EGB de la zona de Jerez
de la Frontera.

La tipificacién de las Baterfas Pedagégi-
cas se han realizado sobre la poblacién es-
colar de Jerez de la Frontera, niveles de
segundo a octavo, en centros piblicos y
privados, rurales-urbanos, de més y de me-
nos de 16 unidades y de ambos sexos.

El tratamiento estadistico de los resulta-
dos incluye: medias, desviaciones tipicas,
baremos, anélisis de diferencias, etc.

Se han establecido programas de reacti-

235



vacién y control de los resultados mediante
la técnica de retest.

RESULTADOS

Como conclusién de cardcter general se
observa que, efectivamente, el rendimiento
de los alumnos de segundo a octavo de
EGB se ve significativamente incrementa-
do si el profesorado de EGB de una zona
de inspeccién efectiia a principios de curso
una evaluacién cientifica y objetiva de los
aspectos bésicos de ambas dreas, si se con-
trola el proceso a través de una nueva apli-
cacién de la Baterfa.

Otras conclusiones y sugerencias

— En torno a la lengua castellana de se-
gundo a octavo: nuestros programas y li-
bros de texto estdn muy alejados de las au-
ténticas necesidades de nuestros alumnos,
los cuales presentan en todos los niveles
graves deficiencias en lectura comprensiva,
ortografia y redaccién, sobre todo.

Se ofrece, como alternativa, un enfoque
mis realista de la lengua castellana en nues-
tras aulas, perfectamente operativo.

— En torno a las matemadticas de segun-
do a octavo: las conclusiones son similares
a las anteriores en lo referente a programas
y libros de texto, dadas las graves deficien-
cias presentadas por los alumnos en los as-
pectos bésicos operativos (numeracién, que-
brados, decimales, SMD y, muy en especial,
en la resolucién de problemas).

Se ofrece, como alternativa, un enfoque
de las matemdticas méds acorde con esta si-
tuacién.

— El profesorado acepta el que otros
profesionales realicen la evaluacién del ren-
dimiento de su aula cuando ello estd inserto
en un proceso de mejora del que él mismo
se siente coparticipe.

— La mayorfa del profesorado recela de
la pretendida «experimentacién» de los pro-
gramas oficiales. La actitud se ve agravada
por la corta duracién de los mismos, lo que
obliga a continuos cambios y estrategias.

— Se estéd creando en el profesorado una
psicosis de lengua-mateméticas, con un de-
trimento relativo para las demds éreas obli-
gatorias de la EGB, entendiendo como causa
desencadenante de dicho detrimentro la in-
existencia de controles objetivos para las
disciplinas que no son ni lengua, ni mate-
maticas.
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DESCRIPTORES

Educacién General Bésica, rendimiento,
lengua, matemiéticas.

G. C.

INCIDENCIA DE LAS VA
EXTRASUJETO EN LOS TR/
DEL APRENDIZAJE DE LA 1 -

ESCRITA: UNA REVISION DEL

CONCEPTO DE DISLEXIA COMC

SINDROME

INsTITUTO

ICE de la Universidad de Cédiz.

EQuiPo INVESTIGADOR

J. Benvenuty, C. Flecha, A. Marcilla y
F. Alvarez.

Duracién
1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El punto de partida se localiza en la re-
lacién entre problemas de rendimiento en
la escolaridad temprana y la deficiente ad-
quisiciébn de mecanismos en lectoescritura.
La exploracién de nifios con problemas lec-
toescritores produce como resultado el cua-
dro disléxico, pese a que, parte de esos ni-
fios no padece alteraciones explicativas de
tal incapacidad y otra parte acaba apren-
diendo a leer sin reeducacién.

Los objetivos del estudio son béasicamen-
te tres: 1) evaluar, mediante un estudio de
campo, las condiciones de aprendizaje de
la lectura y escritura; 2) evaluar la validez
de la hipétesis causal en el aprendizaje de
la lectoescritura (en esa hipdtesis, ciertas
variables intrasujeto aparecen como princi-
pales responsables de la magnitud del éxito
en lectoescritura); 3) probar la hipétesis
de que las variables extrasujeto tienen ma-
vor influencia que las intrasujeto en los
trastornos de la lectoescritura, en nifios nor-
males sin déficits sensoriales.



METODOLOGIA

1. Elaboracién de una encuesta y aplica-
cién a profesores del ciclo inicial de
EGB (primero y segundo de EGB).

Mediante la encuesta se obtiene informa-
cién sobre: 1) la incidencia en el aula de
los comportamientos lectoescritores propios
de la dislexia, 2) los métodos pedagdgicos
usados y su relacién con las dificultades en
lectura y escritura, 3) el tiempo dedicado al
entrenamiento colectivo e individual en lec-
tura y escritura.

2. Evaluacién de la nocién de dislexia
como sindrome.

Estudio de una muestra de N = 292 alum-
nos de primero y segundo de EGB compues-
ta por un subgrupo A (presentan todas las
dificultades en lectoescritura propias del
sindrome), un subgrupo B (alumnos que
presentan sélo parte de esas dificultades)
y un subgrupo C (alumnos que no presen-
tan ninguna de esas dificultades).

En cada uno de los subgrupos se estudié
las variables lateralidad, sincinesias, esque-
ma corporal y lenguaje oral.

3. Técnicas de anélisis.

Aniélisis de porcentajes, medias, célculo
de significacién de diferencias entre medias
y anélisis de correlaciones.

RESULTADOS

1. Relativos a la fase 1 (Metodologfa) del
estudio.

La percepcién por los profesores respec-
to al nimero de alumnos que presenta to-
dos o alguno de los sintomas disléxicos se
eleva al 21 por 100. No aparece relacién
entre la denominacién del método empleado
y los sintomas. Los datos sobre entrena-
miento en lectura y escritura muestran una
fuerte tendencia a la lectura silenciosa y a
la escritura colectiva, técnicas que podrian
estimular los déficits de base.

2. Relativos a la fase 2 (Metodologia) del
estudio.

Estudiando la relacién entre variables
causales (lateralidad, sincinesias, esquema
corporal y lenguaje oral) y la supuesta va-
riable dependiente se comprueba que éstas
aparecen representadas no sélo en el sub-
grupo A, sino también en el B y, aunque
con menor intensidad, en el C, formado por
sujetos sin dificultades lectoescritoras.

Al relacionar las variables supuestamen-
te causales con la relativa a dificultades en
lectoescritura aparecen correlaciones nulas.

DESCRIPTORES

Deficiencia lectora, lectura, ensefianza pri-
maria.

R. R.

HACIA UNA ENSERANZA DE LAS
CIENCIAS ACORDE CON EL PROPIO
PROCESO DE PRODUCCION
CIENTIFICA i

INSTITUTO

ICE de la Universidad Auténoma de
Barcelona.

EQUIPO INVESTIGADOR

Director: D. Gil Pérez. Colaboradores:
]J. Carrascosa, A. M. Gene Duch y otros.

DURACION
1982-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo del trabajo es doble: se pro-
pone, por un lado, estudiar la persistencia
de errores conceptuales en los profesores en
formaci6én, en alumnos de BUP y COU, y
en los textos utilizados, y, por otro, elabo-
rar un modelo de ensefianza acorde con el
propio proceso de produccién de conoci-
mientos cientificos, que serd objeto de una
segunda fase de la investigaci6n.

METODOLOGIA

Parten de dos hipétesis:

1. La ensefianza de las ciencias y, con-
cretamente, de la fisica no tiene en cuenta,
en general en ninguno de los niveles, las
ideas previas de los alumnos, ni la posible
contradiccién entre éstas y los conocimien-
tos que se trata de transmitir.

2. El tipo de ensefianza que habitual-
mente se imparte deja inalterados los pre-
conceptos de los alumnos, a la vez que su

237



tendencia habitual a sacar conclusiones pre-
cipitadas, basadas en la generalizacién acri-
tica de las observaciones cualitativas y su-
perficiales.

Para contrastar estas hipétesis siguen va-
rios disefios parciales de andlisis:

1.° Anilisis de textos: en 80 textos de
Fisica (21 de séptimo de EGB, 20 de BUP,
20 de COU y 13 de Fisica general de nivel
universitario) analizan dos aspectos claves
de la mecdnica: el problema de la cafda
de los graves y el concepto de fuerza, si-
guiendo una pauta de cuatro perspectivas a
analizar.

2.° Pasaron un cuestionario sobre los
mismos problemas (caida de graves y con-
cepto de fuerza) a alumnos de BUP, COU
y a profesores en formacién. N = 875.

3. Confeccionaron otro cuestionario di-
rigido a profesores en ejercicio y en for-
macién.

4° Andlisis de los trabajos précticos de
los libros de texto en Fisica y Biologia bus-
cando hallar el grado de familiarizacién con
la metodologia cientifica.

RESULTADOS

Se ignoran los preconceptos de los alum-
nos en 88 por 100 de los textos consulta-
dos; no hacen anélisis critico sobre lo que
dice el «sentido comdn».

Los resultados del cuestionario pasado a
875 alumnos y profesores en formacién da
que més del 80 por 100 de alumnos y mds
del 70 por 100 de profesores en formacién
evidencian una concepcién de la fuerza co-
mo causa del movimiento.

El 75 por 100 del profesorado encuesta-
do no contempla los aspectos bésicos de la
metodologia cientifica como planteamiento
del problema, emisién de hipétesis y dise-
filo experimental. Solamente se concede una
clara importancia a la experimentacién, con-
siderada en casi la totalidad de los libros
de pricticas.

En cuanto a los trabajos précticos de Fi-
sica, el 94,5 por 100 del profesorado no in-
cluye actividades de emisién de hipétesis,
no propone a los alumnos que hagan dise-
fio experimental y el 70 por 100 impone ri-
gidamente la forma de proceder al anélisis
de resultados.

DESCRIPTORES

Didéctica ciencias, ensefianza ciencias.
N. G.
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ANALISIS DE LAS CONDUCTAS
MOTIVADORAS DEL PROFESOR
DE INGLES EN EGB

INsTITUTO
ICE de la Universidad de Alicante.

EQuIPO INVESTIGADOR

Director: E. Alcaraz Varé. Colaborado-
res: A. Montahud, C. Andréu y D. Marin.

DuraciéN
1981-1982 (X Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo general de la investigacién
consiste en detectar y registrar aquellas con-
ductas reales del profesor de inglés en el
aula, determinantes de la satisfaccién y ac-
titudes positivas de los alumnos en séptimo
y octavo de EGB.

Los aspectos diddcticos sobre los que se
incide son el componente lingiifstico, el co-
municativo, el nocional y los juegos.

En cada tema se trata de activar los com-
ponentes afectivo, cognoscitivo y psicomo-
triz del aprendizaje.

METODOLOGIA

Planificacién de una serie de experiencias
de aprendizaje agrupadas por grandes te-
mas. Cada experiencia se disefia de acuerdo
con el nivel de EGB al que va dirigida, se
basa en uno de los aspectos didécticos antes
mencionados, tiene como meta el logro de
objetivos conductuales previamente especi-
ficados y se relaciona, a su vez, con ciertas
conductas del profesor y del alumno que
constituyen el medio para llegar a esa meta.
Finalmente, los temas de aprendizaje incor-
poran una evaluacién de los resultados con-
ductuales en términos de las relaciones afec-
tivas de cardcter positivo de los alumnos.

Cada una de las experiencias de ensefian-
za se encuentra detallada en sus diversos
aspectos.

RESULTADOS

Los resultados consisten en informes des-
criptivos de los profesores respecto a los re-



sultados de la experiencia. Junto con las
pormenorizaciones relativas a la ensefianza,
método, materiales y respuestas globales de
los nifios a cada tema, pueden constituir
una gufa para la ensefianza del inglés en
EGB.

DESCRIPTORES

Profesor, motivacién, lengua extranjera,
ensefianza primaria.
R. R.

LA FORMACION PROFESIONAL
PARA EL MEDIO RURAL

INsTITUTO

Subdireccién General de Investigacién
Educativa.

EQuIPO INVESTIGADOR

Jestis G. Regidor y Gregoria Carmena Lé-
pez (CIDE).

DuRACION
1982-1983.

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

En nuestro pais el medio rural subsiste
y afecta a un buen porcentaje de la pobla-
cién, siendo predominante en numerosas re-
giones y provincias, a pesay del protagonis-
mo de lo urbano. Existe un volumen im-
portante de jévenes en el medio rural.

Asistimos en los momentos actuales a un
fendmeno de frenazo en el proceso de des-
poblacién de las 4reas rurales, todo ello mo-
tivado porque la crisis econémica y social
general en que nos encontramos ha replan-
teado el modelo de crecimiento y desarro-
llo, y derivadamente ha cuestionado, por
ejemplo, el trasvase masivo de mano de
obra desde el medio rural a las ciudades,
asf como ha cerrado a los jévenes las expec-
tativas de facil insercién en un mercado
de trabajo dominado por el sector industrial
y de servicios.

Desde el punto de vista econémico, las

medidas adoptadas para propiciar una sa-
lida de la crisis son generadoras de paro a
corto y medio plazo, lo cual afecta de for-
ma particularmente aguda a la poblacién
juvenil del medio rural. Para estos jévenes
la Formacién Profesional puede jugar un
papel especialmente significativo que resul-
ta necesario estudiar. Esqueméticamente sus
alternativas se orientan a permanecer més
tiempo escolarizados y a intentar cualifi-
carse profesionalmente, tanto si se quedan
en el medio rural como si pretenden salir
de él.

El objetivo general que se pretende alcan-
zar con la presente investigacién es doble.
Por una parte, se trata de analizar cudl es
la oferta que el actual sistema educativo
presenta a los alumnos del medio rural, una
vez finalizada la EGB. Habrd que enjuiciar
la politica educativa existente en funcién
de la valoracién que se haga del abanico de
opciones que se ofrece a los jévenes del
medio rural. Més concretamente, interesa
analizar la situacién actual y el papel que
desempeiia la Formacién Profesional con
relacién a este medio en una doble perspec-
tiva: en cuanto al avance en el nivel de
cualificacién del individuo y en cuanto a la
preparacién profesional que necesita para
incorporarse al mercado de trabajo.

Por otra parte, y bajo la perspectiva de
la futura reforma de las ensefianzas medias,
se llevard a cabo un replanteamiento de la
Formacidén Profesional existente en relacién
con el medio rural.

METODOLOGIA

El trabajo de campo estd dirigido hacia
un grupo de comarcas rurales, pertenecien-
tes a cinco provincias espafiolas. A saber:
Céceres, Cérdoba, Huesca, Lugo y Sala-
manca.

La razén bésica de su eleccién estriba en
la pretensién de guardar una relacién con
la anterior investigacién del equipo, «La
escuela en el medio rural», reiterando el
andlisis para la Formacién Profesional en
las mismas provincias.

Por medio del trabajo de campo se pre-
tende obtener informacién acerca de los
centros de Formacién Profesional, los pro-
fesores de Formacién Profesional, los alum-
nos, la comarca.

Para ello se utilizan tres tipos de instru-
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mentos: mesas redondas, cuestionarios (tres
tipos de encuestas dirigidas a profesores,
alumnos y el director del centro) y entre-
vistas.

En cada una de las comarcas elegidas se
realizé una seleccién de tres centros: un
centro dependiente del MEC, un centro de-
pendiente del Ministerio de Agricultura,
donde se imparte la especialidad de Forma-
cién Profesional Agraria, un centro privado.

La muestra del profesorado estd integra-
da por el claustro de profesores de todos y
cada uno de los centros citados.

La muestra de alumnos se compone de
una media de 33 alumnos por centro, ele-
gidos al azar, preferentemente del segundo
curso de Formacién Profesional de primer
grado y procedentes de todas las especiali-
dades que se imparten en el centro.

Informacién disponible y andlisis presu-
puestario: la realizacién de un anélisis pre-
supuestario ha requerido previamente la
elaboracién de unas estadisticas inexisten-
tes, a partir de fuentes dispersas y prima-
rias. De esto se deduce que esta informa-
cién estadistica posee un valor en sf mis-
mo, cualquiera que sea la lectura que de la
misma se realice en el presente estudio.

RESULTADOS

— No existen diferencias significativas
entre las distintas comarcas en cuanto a la
situacién y problemética de los centros de
Formacién Profesional. En tanto que, las di-
ferencias significativas se dan entre los dis-
tintos tipos de centros.

La mayor oferta educativa en puestos es-
colares corresponde a los centros piblicos
dependientes del MEC, que son, en defini-
tiva, los que atienden la demanda de For-
macién Profesional existente en el medio
rural por el volumen de su alumnado.

La importancia relativa de los centros pri-
vados es muy escasa; y otro tanto puede
decirse de los centros de Capacitacién Agra-
ria, hecho més sorprendente si tenemos en
cuenta que es la actividad agraria la predo-
minante en todas y cada una de las co-
marcas.

— La Formacién Profesional en las cinco
comarcas analizadas mantiene una situacién
deficitaria en cuanto a medios e instalacio-
nes; la oferta de puestos escolares (aparen-
temente suficientes) no va acompafiada de
dotaciones que reflejan atencién a la cali-
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dad de dicha oferta; y, por tltimo, la preo-
cupacién por facilitar a los j6venes el ac-
ceso al centro donde se imparten estas en-
seflanzas y la solucién de los problemas que
este traslado diario conlleva, sélo se advier-
te en casos puntuales, en centros determi-
nados, sin que existan medidas generaliza-
das ni una planificacién que lo prevea.

— La Formacién Profesional no repre-
senta, para la inmensa mayoria de los jéve-
nes procedentes del medio rural una alter-
nativa valida/viable, y ello en razén a:

e El elevado nimero de jévenes de es-
tas edades que permanecen en los pueblos
sin escolarizar.

e El masivo abandono de alumnos que
se inicia ya en el primer curso de Forma-
cién Profesional primer grado.

e La imposibilidad para otros muchos
jévenes de acceder a la Formacién Profesio-
nal de segundo grado.

e La no correspondencia entre las ex-
pectativas de los jévenes cifradas fundamen-
talmente en «prepararse profesionalmente»
y la realidad de la oferta de la Formacién
Profesional.

e La conciencia en los alumnos de la
escasa utilidad de la Formacién Profesional
para acceder a un puesto de trabajo en/o
fuera de su medio de origen.

e La conciencia del alumno del medio
rural de cursar unos estudios de segunda
categoria, y de la discriminacién entre la
Formacién Profesional y otros niveles edu-
cativos: en medios y calidad de ensefianza.

— Las condiciones en que trabaja el pro-
fesorado de Formacién Profesional en el
medio rural, vienen determinadas fundamen-
talmente por el tipo de centro donde ejer-
cen su actividad educadora.

Para los profesores de los centros piibli-
cos la calificacién de las condiciones en que
desarrollan su trabajo profesional se englo-
ba dentro de un denominador comin: la
conciencia de estar impartiendo un nivel
educativo «desatendido» y la discriminacién
comparativa de que son objeto.

En cuanto a los problemas que presenta
la Formacién Profesional en cada una de
las comarcas, los graves problemas que en
general afectan a este nivel educativo en el
medio rural absorben a los que podian ser
especificos de una comarca en funcién de
sus caracteristicas.



— La atencién presupuestaria en inver-
siones recibida por este nivel educativo ha
sido tardfa (posterior a 1975) y extremada-
mente insuficiente. En este marco las pro-
vincias més industriales y urbanizadas, cier-
tamente con una demanda potencial mayor
de Formacién Profesional, han acaparado la
escasa oferta existente.

Las provincias rurales apenas han recibi-
do inversiones (la tasa de renovacién de
sus puestos ha sido por lo general muy re-
ducida), por lo que han formalizado una
oferta de muy baja calidad. Aparentemente
por la reducida «tasa de ocupacién» de es-
tas provincias rurales podria parecer justi-
ficada esta escasa atencién inversora, sin
embargo, la existencia de un porcentaje sig-
nificativo de jévenes sin escolarizacién y
esta baja calidad de los puestos existentes
evidencia que este tratamiento no tiene, fi-
nalmente, justificacién.

De la estructura del gasto total que cues-
ta mantener los centros de Formacién Pro-
fesional dependientes del MEC en las pro-
vincias rurales, la mayor parte corresponde
a los gastos de profesorado, repartiéndose
todos los demés conceptos (funcionamiento,
ayudas, transporte, inversiones) un porcen-
taje reducido y simbélico que evidencia el
bajo nivel de equipamiento, dotaciones y
calidad de estos centros.

— La valoracién del proyecto de reforma
de las EE. MM. es positiva para la gran ma-
yvoria de los profesores; justificdndola en
torno a dos temas centrales: la eliminacién
de la discriminacién actual entre BUP y For-
macién Profesional, y la equiparacién en
los niveles de preparacién de los alumnos.

DESCRIPTORES

Formacién Profesional, medio rural, en-
sefianza secundaria.
G. C.

EL CONOCIMIENTO DEL NIRO DE
LAS UNIDADES GEOGRAFICAS
DE SU ENTORNO

INSTITUTO

ICE de la Universidad Auténoma de
Madrid.

EQuiPo INVESTIGADOR

Director: Juan Deval Merino. Colabora-
dores: Amparo Moreno, Elena Martin, Cris-
tina del Barrio y Gerardo Echeita.

DurAcCION
Dos anos (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

La presente investigacién incluye:

A) Una revisién bibliogrifica de los tra-
bajos que se han ocupado de:

— La representacién infantil de lo que
es la nacién, desde el punto de vista de los
conocimientos sobre ella y sobre otros con-
ceptos relacionados, como los de pueblo,
otras naciones, etc.

— Las actitudes y estereotipos que los
sujetos muestran, tanto hacia su propio pais
como hacia los otros.

B) Trabajo experimental:

La Génesis de las ideas infantiles sobre
el propio pais

El estudio se enmarca en los intentos de
aplicar al é4rea social el enfoque cognitivo-
evolutivo de la Escuela de Ginebra, tradi-
cionalmente més interesado en el pensamien-
to légico-matematico.

Este trabajo se propone, por una parte,
tener més datos, tanto del conocimiento geo-
grafico como légico de los sujetos; y, por
otra parte, intenta comprobar la posible in-
fluencia del medio social en la comprensién
de ambos aspectos.

El desarrollo de las nociones de pueblo
y ciudad

Dentro del marco de la «comprensién de
las nociones geogréficas», se trata de com-
pletar la informacién puramente verbal de
los nifios (entrevistas), con otro tipo de si-
tuaciones (material manipulativo) que mini-
mizan las dificultades propias de estas en-
trevistas; lo que permite no sélo conocer lo
que los nifios manifiesten explicitamente,
sino también otros rasgos de estas nociones
que a menudo quedaban ocultos por el tipo
de entrevista. Mediante este procedimiento
se observa que los nifios «saben» més de lo
que son capaces de expresar.
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Un estudio piloto sobre el funcionamiento
de la ciudad

Se trata de conocer cuél es el grado de
comprensién de los nifios madrilefios acer-
ca de su ciudad, v de comparar las ideas de
los nifios sobre el funcionamiento y gobier-
no de la ciudad con las ideas sobre el pais.

El estudio se eoncibe como una primera
toma de contacto con el tema que permita
un andlisis posterior méds profundo.

METODOLOGIA

La Génesis de las ideas infantiles sobre
el propio pais

Se sirven de cuatro situaciones diferen-
tes: dos de tipo geogrifico (verbal y mani-
pulativa) y dos de tipo l6gico (verbal y ma-
nipulativa).

La muestra estd constituida por 160 ni-
fios escolarizados, entre cinco y doce afios,
de dos medios distintos: zona urbana y
rural.

Los nifios fueron entrevistados individual-
mente, siguiendo el método clinico de
Piaget.

El desarrollo de las nociones de pueblo
y ciudad

La muestra estd formada por sujetos de
los ocho cursos de EGB (40 sujetos) per-
tenecientes a un colegio nacional de Ma-
drid.

Entrevista individual (Método Clinico de
Piaget) que consta de una parte verbal y
otra manipulativa.

Un estudio piloto sobre el funcionamiento
de la ciudad

Muestra compuesta por 25 nifios escola-
rizados entre seis y trece afios (primero y
segundo de EGB) pertenecientes a un cole-
gio nacional de Madrid. Entrevista indivi-
dual siguiendo el método clinico de Piaget.

RESULTADOS

a) Conclusiones:

El estudio de la comprensién de los
sfmbolos nacionales puede aportar algunos
datos sobre cémo conciben los nifios su fun-
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cién, su cardcter de representacién y, a tra-
vés de ellos, las actitudes hacia los paises.
Considerando que tendrian una mayor rele-
vancia el intento de poner en relacién este
aspecto parcial con el desarrollo cognitivo
en general.

b) Conclusiones:

— El progreso en estos conocimientos (so-
bre el propio pafs) es «discontinuo», dis-
continuidad entendida en dos modos distin-
tos pero complementarios: una discontinui-
dad en tanto en cuanto no todos los tipos
de conocimiento que se pueden tener sobre
una unidad —légico, verbal, manipulativo—
se adquieren a la vez y de forma coordina-
da; otra discontinuidad que se refiere a que
se puede conocer antes una unidad més
amplia que una més préxima.

— Estos conceptos (nociones de pueblo
y ciudad) no son desde un principio «evi-
dentes» para los nifios, sino que son el re-
sultado de un largo proceso de construccién.
Este proceso evoluciona, como en tres gran-
des pasos. El primero de ellos viene defi-
nido por una centracién muy marcada en
los aspectos puramente perceptivos. Poste-
riormente, los nifios empiezan a incorporar
informacién acerca de los aspectos de la
realidad que implican una cierta compren-
si6én de fenémenos tales como las relacio-
nes de causa-efecto y los procesos de trans-
formacién que median entre ellos. Por 1l-
timo, los sujetos demuestran que son capa-
ces de estructurar en un todo més o menos
coherente los mismos elementos que hasta
entonces aparecian mayoritariamente inco-
nexos.

— Este progreso no es ni lineal ni sim-
plemente acumulativo. Es decir, no se trata
de que el sujeto vaya conociendo més da-
tos, sino de que los va organizando de for-
ma cada vez més adaptada a la realidad.
Serfa, en ultimo término, un progreso més
en espiral, con avances y retrocesos, el que
responderfa de la evolucién de los concep-
tos aquf estudiados.

DESCRIPTORES

Psicologia evolutiva.



INsTITUTO

ICE de la Universidad de Zaragoza.

EQUIPO INVESTIGADOR

Santiago Molina, Enrique Garcia y Pilar
Morterero.

DURACION

1981-1983 (XI Plan).

OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

En realidad son dos investigaciones pa-
ralelas, aunque con temética afin: la pri-
mera de ellas versa sobre la relacién entre
lenguaje y rendimiento, y la segunda sobre
la relacién entre interaccién profesor-alum-
no y rendimiento.

I. Objetivos de la primera investigacion

1. Tratar de ver si existen diferencias
significativas entre los alumnos fracasados
y no fracasados en aquellos indices lingiifs-
ticos propuestos por Bernstein, susceptibles
de ser analizados y cuantificados objetiva-
mente, y a la vez relacionarlos con los clé-
sicos factores de la inteligencia verbal en
su doble caracterizacién de fluidez y com-
prensién.

2. Comprobar la incidencia relacional
de los indices lingiifsticos, que resulten di-
ferenciadores de ambos grupos de alumnos,
con el rendimiento escolar global medido a
través de las calificaciones escolares.

II. Objetivos de la segunda investigacién

1. Conocer qué conductas de las que
se dan en el aula estdin més relacionadas
con el rendimiento de los escolares.

2. Mostrar que los profesores no tratan
de igual modo a los nifios de distinto ren-
dimiento (aventajados o retrasados), es de-
cir, que los profesores tienen al menos dos
estilos de ensefianza y utilizan uno u otro
segiin el alumno con el que interactdan.

METODOLOGIA

I. De la primera investigacién

A) Instrumentos.—Anélisis a través de
una rmuestra de lenguaje oral de los siguien-
tes indices:

a) Disponibilidad del lenguaje.

b) Complejidad global.

c) Estructura del sistema sintéctico.
d) Estructura del sistema morfolégico.

— El indice e (grado de concrecién-abs-
traccién Lexical) se midié por el subtest de
vocabulario del WESCHLER.

— El indice f (implicacién del sujeto en
la narracién) se midié a través de la expli-
cacién por parte del alumno de las reglas
de un juego.

B) Hipdtesis:

a) Los nifios pertenecientes al grupo su-
perior (GS), es decir, los de mejores califi-
caciones, obtendrdn puntuaciones més altas
en todos los fndices (salvo en f) que los del
grupo inferior (GI).

b) El lenguaje oral posee una importan-
te relacién con el rendimiento escolar en to-
dos los ciclos de EGB.

C) Muestra—480 alumnos de primero a
octavo de EGB, de 30 aulas, de colegios pt-
blicos situados en distintos barrios de Za-
ragoza capital.

D) Tratamiento estadistico de los datos.
T de Student para hallar las diferencias sig-
nificativas entre GS y GI en los indices se-
fialados.

— Andélisis de regresién para hallar la
relacién de los distintos {ndices de la varia-
ble lenguaje con el rendimiento.

II. De la segunda investigacion

A) Hipdtesis:

a) Las variables més directamente rela-
cionadas con la participacién del alumno en
clase poseen un peso importante en el ren-
dimiento escolar (en contra de lo que pien-
sen los profesores entrevistados por el in-
vestigador).

b) En las distintas variables estudiadas
el profesor obtiene puntuaciones diferentes
segln interactde con los alumnos del GS
o con los del GI.

B) Muestra.—23 clases pertenecientes a
ocho colegios (seis piblicos y dos privados)
de Zaragoza capital, y distribuidas en los
ocho cursos de EGB.
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C) Técnica de recogida de datos.—Se ob-
servaron dos «lecciones» (de una duracién
aproximada de treinta minutos) de cada una
de las clases, de las dreas de Matemédticas
y Lenguaje. Para la observacién se utilizé
una «parrilla de observacién», construida
por el equipo investigador en orden a los
objetivos propuestos (conocer la direccio-
nalidad de la conducta del profesor). El
instrumento consta de siete grandes catego-
rias: organizacién, estructuracién, solicita-
cién, reaccién positiva, reaccién negativa,
exposicién e intervencién de los alumnos.

D) Tratamiento estadistico—Correlacién
de Pearson entre las puntuaciones obteni-
das en las categorfas del instrumento de ob-
servacién y el rendimiento de los alumnos
(puntuacién media de las cuatro evaluacio-
nes del curso); y prueba de la «t» para ha-
llar la significacién de las diferencias entre
las puntuaciones del GS y del GI.

RESULTADOS

El equipo investigador sacé ocho conclu-
siones.

De ellas, dos son las directamente obteni-
das por medio de la investigacién:

1.* Los sistemas de modos de hablar o
c6digos sociolingiifsticos poseen un peso im-
portante en la configuracién del fracaso es-
colar. De todas las variables psico y socio-
linglifsticas analizadas, las que parecen te-
ner mayor peso son las més relacionadas
con la «integracién verbal», es decir, la con-
crecién-abstraccién léxicas y la fluidez ver-
bal. Por el contrario, los indices morfo-sin-
tdcticos parecen poseer escasa relacién con-
comitante con el rendimiento escolar.

2 Las relaciones profesor-alumnos, la
organizacién de la clase y la creacién de un
clima favorable en las relaciones comuni-
cativas interpersonales poseen un cierto peso
en la explicacién del rendimiento escolar en
general y del fracaso académico en particu-
lar. Por otra parte, aquellas variables rela-
cionadas con la participacién del alumno en
clase correlacionan positivamente con el
aprendizaje.

Otras cuatro deben de ser producto sim-
plemente del andlisis de las calificaciones
escolares de la muestra:

1.* El fracaso escolar en la EGB es acu-
mulativo y progresivo.

2* Hay unas éreas de determinados cur-
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sos que pueden considerarse criticas en
cuanto a fracaso: Lenguaje de 1.°, Matemé-
ticas de 3.° y Ciencias Sociales de 6.°.

3.* El fracaso escolar es global.

4 Existen diferencias significativas se-
ghn sexo (a favor de las nifias) en el éxito
y fracaso escolar.

Por dltimo, hay dos conclusiones que se
deben a mera reflexién teérica de sus au-
tores.

1.* «El fracaso escolar es una consecuen-
cia directa de la escuela en tanto que insti-
tucién. En unas sociedades o épocas histé-
ricas determinadas puede ser mayor o me-
nor, pero siempre ha existido y existe.»

2.* «El fracaso escolar es absolutamente
selectivo desde el punto de vista sociolégi-
co. De una forma clara y rotunda incide so-
bre los alumnos procedentes de las clases
sociales mds bajas socioculturalmente ha-
blando.»

DESCRIPTORES

Cédigo lingiifstico, fracaso escolar, ren-
dimiento, ensefianza primaria, observacién,
interaccién, evaluacién, inteligencia verbal.

M. M. R.

DISERO Y EVALUACION DE

MODELOS ALTERNATIVOS
DE LA PROGRAMACION
DE LA LITERATURA EN BUP
Y cou e

INSTITUTO

ICE de la Universidad de Extremadura.

EQuiPo INVESTIGADOR

Eloy Martos, Pilar Dominguez, Manuel
Gallego, Gloria Garcia, F. Javier Lépez,
Francisca Martin, Gerardo Palomo y Eduar-
do Sordo.

DURACION
1982-1983 (XI Plan).



OBJETIVOS Y PLANTEAMIENTO
DE LA INVESTIGACION

El objetivo global del estudio es disefiar
un modelo alternativo de programacién de
Literatura para los tres cursos de BUP y
COU, aplicarla en un Instituto de Bachi-
llerato y evaluar su eficacia.

METODOLOGIA

El método de trabajo ha sido el si-
guiente:

A) Programacién.—Sobre una amplia
base teérica —a la que se afiade la expe-
riencia del equipo— se ha hecho una pro-
gramacién para los cuatro cursos con el cri-
terio de motivar a los alumnos a través del
estudio de manifestaciones culturales cerca-
nas a ellos, fomentar su creatividad y sen-
sibilizarles ante el hecho literario. Se pro-
ponen lograr objetivos cognosticitivos, de
capacidad, afectivos y psicomotores, a tra-
vés de determinadas estrategias educativas.

B) Aplicacién de la programacién.—Con
un grupo de cada curso, se ha hecho un tra-
bajo creativo y en equipo a través de lo
que se ha llamado «Taller de creacién icé-
nicoliteraria». En él se han utilizado me-
dios audiovisuales, no como apoyo de las
explicaciones del profesor, sino como me-

dio de expresién de los alumnos y ocasién
para recrear la obra literaria. En cada cur-
so un grupo de control ha seguido la asig-
natura al modo tradicional, para poder eva-
luar las diferencias de rendimiento y mo-
tivacién.

C) Evaluacién.—Por medio de tests de
conocimientos y un cuestionario de opinién
se ha medido el rendimiento y motivacién
de los alumnos de los grupos experimenta-
les y de control y se han hecho las compa-
raciones entre ambos.

RESULTADOS

El resultado fundamental de la investiga-
cién son las propias programaciones y el
material audiovisual producido.

En cuanto a los resultados de la evalua-
cién, los autores concluyen que los alumnos
aprenden més, estdin més motivados y desa-
rrollan més su creatividad con la progra-
macién y el método propuestos, que con los
tradicionales.

DESCRIPTORES

Didé4ctica, literatura, ensefianza secunda-
ria, curriculum, medios audiovisuales.

M. M. R.
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BILINGUISMO

Lengua materna y rendimiento escolar, Pers-
pectivas de la Unesco, vol. XIV, nGm. 1,
1984.

Dossier

Se examinan los resultados de la ensefian-
za en lengua materna en el 4mbito més con-
trovertido: la educacién bésica en su rela-
cién con la alfabetizacién y el éxito escolar
en contextos donde las lenguas se hallan
en contacto. Los autores exponen situacio-
nes lingiifsticas variadas y complejas.

William Francis MacKey, Lengua materna
y ensefianza: problemas y perspectivas.

Describe la situacién conflictiva del bilin-
giiismo. «Muchos son, en todo el mundo, los
pueblos que se enfrentan hoy con el des-
agradable dilema de que si por razones ét-
nicas o nacionalistas defienden una lengua
improductiva, corren el peligro de reducir
su potencial de desarrollo econémico y cien-
tifico. Por otra parte, si no logran valorizar
sus lenguas nacionales, éstas seguirén sien-
do siempre instrumentos secundarios de co-
municacién. No sélo no progresarén, sino
que registrardn inevitablemente una regre-
sién a medida que se extiendan los campos
del saber»... Mackey dice que es posible
que cada una de las lenguas locales sirviese
de vehfculo de ensefianza a todos los nive-
les, pero se pregunta si merece realmente la
pena este esfuerzo, ... «Cuanto més tiempo

se consagra en la ensefianza primaria a una
lengua improductiva menos tiempo queda
para aprender una lengua de mayor difu-
si6n»..., esto nos conduciria al dilema:
.Prefiere usted salvaguardar su lengua o el
porvenir de su hijo? En otro momento, Mac-
Key afirma: «el latin y el griego fueron las
lenguas del saber miles de afios después de
que aquellos que las hablaban como lenguas
maternas dejaran de ejercer toda clase de
poder politico».

Joshua A. Fishman, La utilizacién de las
lenguas maternas minoritarias en la en-
sefianza.

La reivindicacién de las lenguas mater-
nas es universal, no admite términos medios,
ya que constituye a la vez la expresién li-
teral y la conservacién de la identidad cul-
tural «la conservacién de una cultura es
imposible sin la conservacién de su len-
gua...», «... y aunque haya podido ocurrir
que se sofoque una lengua exterminando a
todos sus hablantes, no se conoce la exis-
tencia de una lengua humana que se haya
sacrificado a sf misma deliberadamente. Hoy
podemos garantizar la alfabetizacién en len-
gua materna en cualquier dialecto local de
una lengua cualquiera».

Gybrgy Szépe, Lengua materna, politica lin-
giiistica y educacidn.

El objetivo de la ensefianza en lengua
materna es ayudar al nifio, al hombre. La
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educacién en lengua materna contribuye a
reforzar la identidad y la cohesién de un
pueblo, de una nacién o de una comunidad
lingiiistica, pero esto no se logra inmediata-
mente, sino en cooperacién con otras ins-
tituciones educativas y de otro tipo. La efi-
cacia dependerd de la seriedad con que se
cumpla la funcién bésica de ensefiar, es de-
cir, de formar hombres y mujeres capaces de
proseguir por si mismos su educacién, de
expresarse con inteligencia oralmente y por
escrito, de realizarse plenamente. Szépe ex-
pone que es inaceptable considerar como
problema personal del alumno la cuesti6n
de la lengua materna, y obligarle a hacer
sus estudios en otra lengua, esto es una vio-
lacién de los derechos humanos, educativos
y culturales. Si esta forma de cohercién se
aplica a todo género étnico, cabe conside-
rarla como verdadero «etnocidio» o «lin-
gliicidio».

Chadly, Fitouri, Biculturalismo, bilingilismo
y éxito escolar en Tunez.

Se hace un anélisis de los problemas que
plantea la educacién bilinglie y bicultural
de Tanez y de todos los pafses en que la
situacién social y escolar se basa en el le-
gado de la colonizacién. «La iniciacién a
una segunda cultura, al igual que la inicia-
cién a una segunda lengua implica, para ser
eficaz, el arraigo en una tradicién cultural
original.

Ayo Bamgbose, Ensefianza en lengua mater-
na y éxito escolar en Nigeria.

La eleccién de la ensefianza de la lengua
es una decisién politica del pafs, cualquiera
que sea la eleccién que se haga se tendré en
cuenta el papel del primer idioma de los
alumnos. Es fundamental saber si el primer
idioma que maneja el nifio con destreza ha
de seguir utilizdndose o si hay que ignorar-
lo completamente en el proceso de apren-
dizaje de la lectura y escritura durante la
ensefianza elemental. El autor hace un ané-
lisis de la incidencia del empleo de una
lengua materna como instrumento de ense-
fianza en relacién con el nivel escolar.

Graziella Corvaldn, Ensefianza en lengua
materna y rendimiento educativo en el
Paraguay.

Analiza los siguientes puntos:
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— La adquisicién de conocimientos de
los nifios cuya lengua es diferente a la que
se usa en el aula, se verd obstaculizada y
el producto educativo que se origina en di-
cho contexto forma parte de un potencial
analfabetismo por desuso.

— La falta de una posicién clara y firme
con respecto a las politicas lingiifsticas edu-
cativas se convierte en un factor de suma
ambigiiedad para el proceso pedagégico res-
pecto al uso del guaranf, en el aula.

Miguel Sigudn, Lengua y educacién en Ca-
talufia.

El objetivo de la politica lingiiistica de la
educacién es que todos los alumnos, al tér-
mino de la ensefianza, sean capaces de uti-
lizar las dos lenguas, lo que implica incre-
mentar notablemente la presencia del cata-
lan. Este objetivo no se ha cumplido, los
nifios de lengua materna catalana alcanzan
un nivel satisfactorio de castellano, sea cual
sea el tipo de escuela a la que asistan, pero
los nifios de lengua materna castellana que
s6lo reciben una ensefianza escolar del ca-
taldn no alcanzan un nivel comparable, lo
que plantea la necesidad de .aumentar la
presencia del cataldn en la ensefianza.

Melanie Mikes, La ensefianza en las lenguas
maternas en Yugoslavia.

Se abordan los problemas resultantes de
los diferentes tipos de ensefianza en lengua
materna, y luego a lo largo del periodo en
que los alumnos prosiguen sus estudios en
otra lengua. También se analiza la impor-
tancia de la ensefianza en las lenguas de las
nacionalidades para su preservacién y afir-
macién en el plano institucional, y la in-
fluencia de la educacién elemental en la
lengua materna, en la alfabetizacién de los
ciudadanos cuya lengua materna es la de
una nacionalidad.

Iris C. Rotberg, La politica de la ensefianza
bilingiie en los Estados Unidos.

Anélisis de los fundamentos legales de la
politica federal, y la importancia que para
la actuacién piblica en este dmbito tan po-
litizado tienen las conclusiones de las inves-
tigaciones realizadas.



Dos puntos de anédlisis: politica federal
estadounidense en el dmbito de la educa-
cién bilingiie desde 1968, y resultados de
las investigaciones que han comparado la
eficacia de distintos tipos de programas edu-
cativos destinados a nifios de minorias lin-
gliisticas.

EDUCACION
SISTEMA PA{SES EUROPEOS

Consiglio, Vincenzo, «Elementi di Compa-
razione tra sistemi scolastici di diversi
paesi», Istruzione Tecnica e Professiona-
le, nim. 75, luglio-set., 1983.

En todos los pafses europeos, después de
los afios sesenta, surge la necesidad de me-
jorar los métodos y contenidos de la ense-
fianza, ofrecer mejores oportunidades a las
clases sociales mas desfavorecidas y crear
més puestos de trabajo, para asi conseguir
una sociedad mds justa.

En la escuela estos objetivos no se han
cubierto, todavia no se ha resuelto el fra-
caso escolar. Los resultados escolares y los
origenes sociales estdn estrechamente unidos,
y el medio social y familiar es decisivo en
el desarrollo de la capacidad cognitiva. Se
ha dicho que la escuela refleja las caracte-
risticas de fondo de la sociedad como su
subsistema, seria vano esperar una escuela
racional en una sociedad injusta.

La escuela y la sociedad se influencian y
condicionan reciprocamente, la escuela tie-
ne el poder de cambiar el mundo exterior
y depende sélo de los hombres que en ella
colaboran, de su capacidad, de los medios
que utiliza. Puede actuar de un modo pa-
sivo en sus relaciones con el mundo cir-
cundante, o bien contribuir a la transfor-
macién de la sociedad para mejorarla, para
volverla més justa. Los objetivos de trans-
formacién social y renovacién de la socie-
dad se realizan a través de la escuela, es
necesario, por tanto, saber cudles son los
sistemas escolares que sirven de base para
la renovacién social.

Los sistemas escolares abiertos facilitan
la movilidad de los estudiantes y multipli-
can sus posibilidades de salida, es necesario
favorecer estas salidas y entradas; al termi-
nar la escuela obligatoria se debe poder
volver a ella en cualquier momento. La es-
cuela obligatoria unitaria de tiempo comple-

to, del ser desarrollada y potenciada. La
nueva escuela, la cultura general se integra
con conocimientos précticos en el campo
socioeconémico, presuponiendo experiencias
de trabajo, por ello deben ir unidos forma-
cién intelectual y manual.

Para la mejora de los sistemas escolares
serfa necesario que existiera una colabora-
cién internacional, pues a nivel de Organis-
mos Internacionales la politica de instruc-
cién tiene, por ahora, un papel secundario
y subordinado. La Comunidad Europea no
esta claro que ejerza una politica de instruc-
cién, el tratado prevee la libre circulacién
de las personas en los pafses de la Comu-
nidad, el reconocimiento de los titulos de
estudio para fines profesionales, asi como
una politica comin en el sector de la for-
macién profesional. Todo esto hace suponer
una politica comdn en el sector de la ins-
truccién. Los ministros europeos de Instruc-
cién tienen intencién de realizar el proce-
so de unidad europea. La OCDE, organiza-
cién econémica de paises occidentales de-
sarrollados, ha constituido su propio sector
educativo como base de ayuda para los pro-
blemas de desarrollo econémico. El Con-
sejo de Europa, y Unesco, aunque atribuyen
un valor primordial al sector educativo, in-
ciden de un modo muy limitado.

En el campo cultural, el aspecto més im-
portante de la cooperacién internacional se
basa en el intercambio de conocimientos y
experiencias sobre los sistemas de instruc-
cién. Para los administradores, el conoci-
miento de los sistemas educativos de otros
pafses a través de bolsas de estudio, curso
de perfeccionamiento, etc., es fundamental,
asi como la movilidad de profesores y es-
tudiantes, y la posibilidad de trabajar en
diversos paises durante la carrera, es decir,
el intercambio entre los pafses de la CEE
de profesores y alumnos.

EDUCACION ESPECIAL
BIBLIOGRAFfA

Brunet, Lise, «Educacién Especial», Docu-
mentacién e Informacién Pedagdgicas,
nim. 227, segundo trimestre, 1983. Na-
mero monogréfico.

La diversidad de aspectos que abarca la
educacién especial hace de ella un dmbito
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profesional de lo més complejo. Se mueve
en un terreno de préctica de conocimientos
dentro de las més variadas disciplinas: mé-
dicos, psicélogos, psicopedagogos, educado-
res, trabajadores sociales, etc., y diferentes
especialistas se ocupan de nifios con dificul-
tades. Ello pone de manifiesto los proble-
mas que plantea la redaccién de una biblio-
grafia, asi como la bisqueda y seleccién de
informacién, ya que la gran abundancia de
material hace dificil la localizacién de to-
dos los documentos que se publican en el
mundo.

Para la confeccién de esta bibliografia se
ha recurrido a las grandes bases de datos
que se difunden en los repertorios periédi-
cos en Estados Unidos y Europa, asi como
a periddicos especializados y revistas cien-
tificas y profesionales, para la localizacién
de monografias.

Se recoge gran cantidad de bibliografia
internacional producida desde hace cinco
afios. Presenta dos partes:

I. Situacién general y organizacién. Por
pafses, con textos que tratan de dar una
idea de la situacién y organizacién de la
educacién especial en diferentes regiones del
mundo. Se han delimitado seis grandes re-
giones. El apartado a), 4mbito nacional, es
el que reagrupa la documentacién de orga-
nizaciones y comisiones internacionales, asf
como coloquios y conferencias.

II. Educacién segin las categorfas de
deficiencias. Cada seccién, segin el estado
de la documentacién, se divide en subsec-
ciones entre métodos y programas corres-
pondiente al sector. La abundancia de do-
cumentacién en algunos sectores de la edu-
cacién especial justificarfa la compilacién
de una bibliografia particular, La literatura
sobre, dificultades en el aprendizaje es muy
abundante comparado con otros sectores
como las deficiencias sensoriales. Hay ausen-
cias: manuales sobre dificultades de apren-
dizaje —como «{qué hacer?»—, documen-
tos de formacién de docentes, y los prepa-
rados para padres y tesis (excepto las pu-
blicadas).

No es exhaustiva por razones de espacio
pero sf de gran utilidad para los estudiosos
de la materia. Después de cada asiento bi-
bliogréfico, tiene abstracts expuestos con
gran claridad y sencillez.
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ENSENANZA MEDIA
FRANCIA

Longeot, Henri, «Declaration du Ministre
de I’Education Nationale sur les lycées
14 fevrier, 1984», L'enseignement Techni-
que, nim. 12, janv.-fev.-mars., 1984,

Este informe ha sido elaborado tras una
consulta a nivel nacional sobre los centros,
en la que han participado las organizaciones
representativas de ensefiantes, los padres y
los directores de los centros. Es un serio
diagnéstico de los liceos franceses.

En el informe se distinguen tres éreas:

I. La democratizacién de los centros de
segundo ciclo.

II. Nivel de estudios de los liceos.

II1. Adaptacién de los liceos a las nece-
sidades de la nacién.

Los objetivos bésicos de los liceos son in-
corporar un ntimero mayor de j6évenes al
fin del segundo ciclo, aumentar sus oportu-
nidades para hacerse bachilleres, seguir es-
tudios superiores, desarrollar la ensefianza
cientifica y técnica y sobre todo dar a los
estudiantes interés por sus estudios, sentido
del trabajo personal y consciencia intima
de que su formacién en el liceo es una opor-
tunidad para ellos mismos, para sus fami-
lias y para su pafs.

Puntos claves de la declaracién:

— (Posee Francia buenos liceos? Parece
que ha aumentado el nivel de calidad, pero
es necesario hacer progresos decisivos en
los liceos generales y técnicos. Esta es la
tarea decisiva de los ensefiantes en los tlti-
mos afos.

— ¢(Hay suficientes bachilleres en Fran-
cia? No. El bachillerato es una de las eta-
pas més dificiles de la ensefianza secunda-
ria en el mundo. Hay una evolucién con-
siderable, se ha multiplicado por cuatro des-
pués de la guerra, pero resulta insuficiente.
Debe aumentarse el niimero de bachilleres
cientificos y técnicos.

— (Hay relajacién del trabajo en los li-
ceos? No. Ha aumentado considerableemnte.

— (Estdn adaptados los liceos a la vida
profesional? La respuesta es compleja. Estd
claro que los riesgos de desempleo son més
altos para los jévenes que salen sin diploma.
El esfuerzo estd en disminuir el niimero de



éstos —100.000 hoy—, que salen sin ningu-
na calificacién. Hay que aumentar el nime-
ro de los que pasan al segundo ciclo largo
y después a la ensefianza superior: no hay
que olvidar que el 90 por 100 de los jéve-
nes que salen del sistema educativo con una
formacién superior corta tiene un empleo.

— Las orientaciones dadas a los liceos
tienen que contar, para ser puestas en mar-
cha, con que los centros, y dentro de és-
los los ensefiantes, se preocupen con regula-
ridad de la evolucién de los alumnos, que
continiie aumentando el ntimero de alumnos
y disminuyendo las salidas prematuras, y
sobre todo esforzédndose en desarrollar el
trabajo personal de los alumnos fuera de los
Cursos.

— Es preciso mejorar la capacidad de
didlogo de la educacién nacional, juntamen-
te con la sociedad.

EVALUACION-EDUCACION
FraNncC1A -

Levasseur, Jacqueline, y Chassaing, Fran-
goise, «Evaluation de Il’enseignement a
I’école élémentaire», L’orientation scolai-
re et professionnelle, nim. 1, 1984.

Se hace una exposicién de la evaluacién
de la ensefianza en la escuela elemental, rea-
lizada por la Direction des Ecoles et le Ser-
vice Nationale. Se centra en la evaluacién
del alcance de objetivos fijados en cada uno
de los ciclos preparatorios, elementales, me-
dio de la escuela primaria. Se exponen los
fines y los aspectos evaluados: aprendiza-
je instrumental, avisos, précticas pedagégi-
cas de maestros, metodologia e instrumen-
tos utilizados para la recogida de informa-
cién.

La evaluacién de la ensefianza en la es-
cuela elemental es una tarea ardua comen-
zada en 1979 destinada a comprender, al
menos en un primer tiempo, la dureza de
una escolaridad elemental. La exposicién
se centra sobre la recogida de informacién
en los niveles claves de la escolaridad ele-
mental: ciclo preparatorio (CP), ciclo ele-
mental (CE), ciclo medio (CM). El objeto
de este articulo es presentar las finalidades
de la exposicién, los terrenos evaluados, la
metodologia y los soportes (escalas, méto-
dos de trabajo, instrumentos).

FRACASO ESCOLAR

Seibel, Cl., «Genéses et conséquences de
I’échec scolaire: vers une politique de
prévention», Revue Frangaise de Pedago-
gie, nim. 67, avril-mai-juin, 1984,

Los estudios estadfsticos y las evaluacio-
nes realizadas por el Service de 1'Informati-
que de Gestion et des Statistiques (SIGES)
demuestran que las dificultades escolares
iniciales cristalizan poco a poco en fracaso
escolar, caracterizado por retrasos escola-
res desde los primeros estadios de aprendi-
zaje.

Los recientes descubrimientos en el te-
rreno de la comunicacién, psicoandlisis, psi-
cologia genética, neurobiologia, as{ como de
la sociologia, proporcionan soluciones capa-
ces de prevenir el nacimiento del fracaso
escolar. Para enfrentarse es preciso superar
los «imperativos contradictorios» que pesan
sobre la escuela gracias a una clarificacién
y a una simplificacién de objetivos en estas
primeras etapas de la ensefianza de base
que proponen la escuela maternal y la ele-
mental.

Excluyendo toda preseleccién consciente
o inconsciente en estos niveles, la escuela
puede colaborar junto a padres y ensefian-
tes resolviendo las contradicciones actuales
del funcionamiento de la misma, impidien-
do el fracaso escolar y contribuyendo al de-
sarrollo intelectual y humano de todos los
nifios que estdn a su cargo, sin excepcién.

PROFESORES-FORMACION
EspaNA

Benejam, Pilar, «La formacién del profeso-
rado», Accién Educativa, ntim. 25, abril,
1984,

Ante la préxima aparicién de los proyec-
tos del MEC sobre formacién del profeso-
rado, accién educativa ha publicado, en su-
cesivos nimeros, una serie de articulos para
contrastar opiniones.

En este nimero se presenta la problemé-
tica de la formacién inicial de los maestros,
que fue llevado al primer congreso de mo-
vimientos de renovacién pedagégica y al
simposium sobre teorfa y préctica de la

251



formacién y el perfeccionamiento del pro-
fesorado.

Se perfila un nuevo modelo de formacién
del profesorado. Maestro profesional con
preparacién méas amplia. Conclusiones:

— Unos maestros intelectualmente pre-
parados, con una profunda reflexién en el
campo del conocimiento.

— Unos maestros formados profesional-
mente en la practica escolar y en la refle-
xién sobre esta préctica.

— Unos maestros conscientes de sus ca-
pacidades y limitaciones que pueden y quie-
ren controlar sus actuaciones.

— Unos maestros responsables ante la
sociedad de los resultados del ejercicio de
su funcién.

«La carrera docente», Trabajadores de la
Ensefianza, nam. 8, abril, 1984,

El tercer congreso de CC.00. planted,
como tema fundamental, la «carrera docen-
te», problema continuamente debatido en
cursos y conferencias realizados por todos
los colectivos de ensefianza.

Hay una serie de temas en los que la pos-
tura no estd nada clara y existen una diver-
sidad de opiniones dentro del propio sindi-
cato. En este articulo se expone la necesi-
dad de cambio de la situacién actual de for-
macién del profesorado y cémo iniciar la
creacién de una carrera docente de acuerdo
con las propuestas de la Escuela Pdblica de-
fendidas por las fuerzas progresistas del
pais. A continuacién se analiza el concepto
de carrera docente y los elementos que la
integran. En el apartado «la formacién per-
manente del profesorado», se notan las ma-
yores deficiencias del sistema educativo es-
pafiol, excepto los MRP *, nada hay que
pueda llenar el hueco en este campo. La
formacién permanente debe entenderse
como un derecho y un deber del ensefiante,
integrado en el marco de las tareas profesio-
nales. El medio méds eficaz y generalizado
de la formacién permanente debe estar en
los centros de trabajo, comarca, o en los
grupos de centros, aqui es donde se siente
la necesidad de buscar soluciones que la
colectividad demande.

* MRP. Movimientos de Renovacién Pe-
dagégica.
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UNIVERSIDAD-EMPRESA

«Les relations entre l’enseignement supé-
rieur et l'industrie», Enseignement Supé-
rieur en Europe, vol. VIII, ndim. 4, oc-
tubre-diciembre, 1983. Ndmero dedicado
a las relaciones Universidad-Empresa y su
evolucién y desarrollo en el futuro.

Un gran nimero de diplomados cuando
entra en la vida activa tiene que utilizar
sus conocimientos teéricos adquiridos en la
carrera. La Universidad y Escuelas Superio-
res, principales instituciones del saber, han
entrado en una nueva relacién con la in-
dustria, a fin de seguir el ritmo de los nue-
vos progresos de la ciencia e investigacién.
El comercio y la industria han sentido la ne-
cesidad de acoger a los diplomados nece-
sarios para asegurar el reciclaje y elevar el
nivel de su cualificacién.

Los articulos de este ntimero exponen las
corrientes y tendencias en este campo.

G. S. Melchiori, «Les associations univer-
sité-entreprise: stimulants et obstacles» Es-
tados Unidos).

Intenta un acercamiento instructivo y ana-
litico del fenémeno. Se analizan los siguien-
tes aspectos:

— Origen de las asociaciones.

— Incentivos particulares para el mundo
universitario y el comercio.

— Obstéculos.

— Recomendaciones con vistas al perfec-
cionamiento de las asociaciones uni-
versidad-empresa.

Los siguientes articulos ofrecen aspectos
diversos de las consecuencias précticas ge-
neradas por la cooperacién de la universi-
dad con la industria.

C. Bala, «Relations entre université et in-
dustrie: une étude roumaine de cas».

Andlisis breve de la concepcién rumana
respecto a la integracién de la ensefianza en
general y méds particularmente de la ense-
flanza superior y de la produccién. Lo ilus-
tra con un caso concreto: el Instituto Po-
litécnico de Bucarest y sus relaciones con la
industria.

A. Sdenz de Miera, «La Fundacién Uni-
versidad-Empresa de Madrid: dix années
d’expérience dans le domaine des relations
de I'University avec l’entreprise».



Desde hace diez afios —fecha de su crea-
cién— se ha dedicado a recoger informa-
cién por medio de seminarios, conferencias
y reuniones, para apreciar correctamente las
relaciones universidad-empresa en la zona
de Madrid. Como resultado de su actividad
ha contribuido a potenciar la aparicién de
instituciones similares en otras regiones del
pais. Conforme a sus estatutos ha concen-
trado su actividad fundamentalmente en la
investigacién técnica y cientifica, la forma-
cién continua, el empleo de los licenciados
y la informacién general.

N. M. Meshkov, «Coopération en matiére
d’enseignement et de recherche entre les
établissements d’enseignement supérieur et
les entreprises dans la République Socialiste
Sovietique de Bielorrussie».

G. A. Grin, «Relations entre écoles poly-
techniques et industrie».

En Suiza hay dos escuelas politécnicas fe-
derales, en Zurich y Lausanne, financiadas
con presupuestos de la Confederacién.

Las actividades de investigacién y desa-
rrollo (R & D) se caracterizan por:

— Financiamiento preponderante del sec-
tor privado (75 por 100 del presupuesto na-
cional R & D, que se acerca a los mil mi-
llones de francos suizos anuales).

— El ntimero de laboratorios fuera del
sector universitario y privado (casi ausen-
cia de laboratorios nacionales, o institutos
tipo «Max-Planck», han hecho reanudar la
actividad de las Escuelas Politécnicas bajo
la direccién del Consejo de Escuelas Poli-
técnicas Federadas).

S. Csibi, «Formation théorique et enseig-
nement technique».

El autor discute uno de los dilemas ca-
pitales de la ensefianza actual, la relacién
entre la formacién teérica y la ensefianza
politécnica, y da una imagen concisa, ade-
cuada y completa de hechos y puntos de
vista respecto a la educacién con una doble
orientacién académica e industrial. El ané-
lisis se realiza a través de la experiencia del
Institut des Communications Electroniques
(HEI), unidad de ensefianza e investigacién,
en la Facultad d’'Ingenierie Electrique de
I'Université Technique de Budapest.

A continuacién siguen unas experiencias
recientes de comentadores de la actividad
universitaria que expresan su inquietud res-

pecto al modo en que tales relaciones com-
prometerdn o no la libertad y la autonomia
académica.

UNIVERSIDAD-PLANIFICACION
Suiza

Politique de la Science, niim. 1, avril, 1984.
Niamero dedicado a la politica de la cien-
cia en Suiza.

Destacamos los siguientes articulos:

Conseil Suisse de la Science, «Avis con-
cernant la planification universitaire suisse
1984-1987 (Document B. projet pour le plan
de developpement et les études speciales)».

El 15 de diciembre de 1983 el Conseil
Suisse de la Science sometié a la Conferen-
cia Universitaria el proyecto de plan de de-
sarrollo (documento B) y los estudios espe-
ciales realizados por la comisién de planifi-
cacién universitaria y las comisiones espe-
cializadas de la conferencia universitaria
suiza.

1. Dictamen del documento B.

2. Estudio especial «el desarrollo de la
investigacién en las Escuelas Supe-
riores».

3. Estudio especial «biblioteca v docu-
mentacién».

4. Estudio especial «informética».

Conference Universitaire Suisse, «Les étu-
des spéciales dans le cadre de la planifica-
tion Universitaire 1984-1987 (Document B)».

Las universidades e instituciones deben
de prestar una atencién particular a tres te-
mas y presentar por cada uno de ellos un
estudio especial. Tres comisiones de la CUS
han realizado un informe de sintesis. Los
resimenes de estos informes comprenden
conclusiones, éstas son las recomendaciones
de cada una.

1. Comisién de Planificacién Universi-
taria: el desarrollo de la investiga-
cién universitaria.

2. Comisién para la Informética: Infor-
mética.

3. Comisién para las Bibliotecas Univer-
sitarias: Bibliotecas y Documentacién.
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«La situation de I'emploi des jeunes uni-
versitaires-Résultats de l'enquéte effectuée
en 1983.»

La Association Suisse pour 1I’Orientation
Universitaire (ASOU) ha realizado una en-
cuesta sobre la situacién de los diplomas de
Escuelas Superiores suizas en materia de
empleo: «Les jeunes et le marché de I'em-
ploi». Este informe se completa con un
dossier de datos (representatividad, sustitu-
cién y adecuacién, movilidad geogrifica).
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Esta encuesta pone de manifiesto la dificul-
tad de los universitarios para encontrar un
empleo debido al aumento constante de di-
plomas universitarios, al estancamiento eco-
némico y a las dificultades presupuestarias
de los poderes publicos.

Concluye el dossier con la Cdnference de
Recteurs des Universités suisses, y un artfcu-
lo de Roselyne Crausaz sobre «La dimen-
sién européenne et internationale des Uni-
versités»,
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