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ATLAS DE LA EVOLUCION DEL
ANALFABETISMO EN ESPANA DE
1887 A 1981

(Primer premio de Investigacion Educativa)

Mercedes Vilanova Ribas
F. Xavier Moreno Julia

1. Objetivos del estudio

La motivacién para realizar este estudio surgi6é a raiz de una
seric de didlogos con personas analfabetas de los barrios periféri-
cos de Barcelona. El encuentro con otra perspectiva mental nos hi-
zo repensar nuestras lineas de investigacion, nos cuestiono la situa-
cion en la que se establece la relacion entre alfabetizados y
analfabetos, y puso al descubierto nuestros prejuicios. Frente a su
invisibilidad comprobamos que nuestras cabezas tienden a actuar
como libros escritos, que se imponen con la obsesion de lo dogma-
tico. Y es que los analfabetos se esconden, quieren pasar desaper-
cibidos y operan con otros registros y saberes que no son los nues-
tros. Y son muchos. Si es cierto que se nace analfabeto o
alfabetizado, y que para cruzar irremisiblemente la frontera de lo
escrito hacen falta varias generaciones, entonces gran parte de la
poblacion espaiiola ha vivido hasta casi hoy entre la cultura oral y
la escritura.

A pesar de la importancia historica del analfabetismo cuando
hace veinte afios iniciamos nuestros estudios sobre la década de 1930,
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no fuimos conscientes de lo que podia significar una densidad ele-
vada de analfabetismo entre la clase obrera. Nuestro punto de
partida habia sido comprender las vicisitudes de las grandes mayo-
rias, no solo teniendo en cuenta a los lideres, sino también alcan-
zando al mayor porcentaje posible de personas. Y es asi como, es-
calon a escalon, fuimos pasando de los lideres de empresa a los
militantes, de éstos a los afiliados v al electorado en general, para
finalmente descubrir a los analfabetos y analfabetas como un gru-
po mayoritario, desconocido y socialmente decisivo, durante los
afios treinta. ‘

En la historia contemporanea de Espafia a los analfabetos
nunca s¢ les ha dade la importancia que merecen por sus caracte-
risticas tan diferenciadas y por la fuerza de su nimero. Llegar a
ellos ha significado bajar del pedestal de la estadistica y de la reto-
rica de las verdades escritas para entrevistarles e intentar compren-
der qué significo para ellos el trabajo y la vida cotidiana, la demo-
cracia parlamentaria, la revolucion social y la guerra. Posiblemente
son el escalon mas bajo y marginal de la sociedad, y constituyen
un reto especial para la historia escrita, precisamente porque hasta
ahora se les ha ignorado.

Hacer frente a este reto ha sido el objetivo de este trabajo. Con
¢l hemos pretendido contribuir al estudio del impacto del analfabetis-
mo en la sociedad espafiola durante los Gltimos cien afios; Gnico pe-
riodo del que se dispone de informacion estadistica metodologica-
mente valida. Dada la escasa literatura existente sobre el tema, nos
ha parecido tarea prioritaria el fijar de manera fiable, rigurosa y sen-
cilla la evolucion del analfabetismo a partir de las estadisticas censales
de 1887. A su vez, y de manera complementaria, hemos recurrido al
propio testimonio del analfabeto; testimonio que subyace en cada
una de las lineas que configuran la reflexion tedrica sobre el concepto
de analfabetismo, apartado que, conjuntamente con un estado de la
cuestion sobre el analfabetismo en la Espaifia contemporanea, consti-
tuye la vertiente cualitativa del Atlas.

2. Metodologia seguida

Este Atlas, que recoge todos los datos del analfabetismo cen-
sal estatal, provincial y autonémico, ha sido dividido en base al
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criterio de primar la claridad expositiva, en tres partes, una teori-
ca, otra metodolbgica y otra estadistica.

La parte teérica la titulamos Una historia por escribir, y es un
esbozo de las grandes coordenadas del tema. En el capitulo I nos
detenemos en el concepto de analfabetismo resaltando cuatro pa-
rametros fundamentales: la invisibilidad de los analfabetos por su
deseo de pasar desapercibidos y el nuestro de no tener en cuenta
su presencia; las grandes rupturas historicas en la alfabetizacidn de
Occidente desde el alfabeto griego hasta la difusién generalizada
de la imprenta; el significado contemporaneo de l1a alfabetizacion
Juncional a partir de la existencia de sociedades supuestamente es-
colarizadas durante varias generaciones; para subrayar finalmente
la importancia del acceso a la informacion util como habilidad mas
decisoria que el mero acceso a la lectura. El capitulo I es una bre-
ve sintesis historica del analfabetismo en la Espaifia contemporinea
teniendo en cuenta los niveles estatal, autonémico y provincial,
ademas incluye un sucinto estado de la cuestion bibliografica. Por
altimo se aporta una amplia bibliografia a nivel internacional y es-
parnol.

La parte metodologica la titulamos Valoracion de la Fuente
Estadistica, El primer capitulo, el II, describe los censos de pobla-
cion de Espafia de 1887 a 1981, disefia una tipologia que justifica
las opciones estadisticas adoptadas en la elaboracion de este Atlas,
y detalla los calculos realizados, basicamente porcentajes, desvia-
ciones estandar y medias. El capitulo IV es un analisis minucioso
de los datos del censo de poblacion de 1930, que confirma la valia
de la fuente utilizada, a partir de una comparacion exhaustiva con
una muestra del censo electoral de Barcelona ciudad. Finalmente
se incluye una bibliografia actualizada sobre los censos de pobla-
cion de Espafia.

La ultima parte recoge todas las estadisticas, la cartografia y
los graficos que hacen referencia a la evolucion del analfabetismo
en Espafia de 1887 a 1981. El capitulo V aporta las estadisticas,
que para mayor claridad hemos dividido siguiendo dos criterios
sencillos. El primer criterio ha sido el de reflejar la evolucion de
los resultados de todo el periodo historico considerado, es decir,
de 1887 a 1981, para los tres niveles territoriales que hemos tenido
en cuenta: conjunto estatal, provincias y autonomias. El segundo
criterio ha sido el de aportar las estadisticas de cada censo para
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todas las provincias y todas las autonomias. Para definir las esta-
disticas hemos calculado de la poblacion global y de los hombres y
mujeres, las cifras de poblacion de 10 y mas afios, las tasas de
analfabetismo y semianalfabetismo, algunos indices de proporcio--
nalidad mujeres/hombres, y algunas medias y desviaciones estan-
dar. También hemos calculado los indices relativos a los valores de
1887 y los porcentajes decenales medios de variacion de la pobla-
cion de 10 y mas afios, de la poblacion analfabeta y de las tasas de
analfabetismo. Finalmente, el capitulo VI privilegia las estadisticas
basicas del analfabetismo en Espaifia a lo largo de estos casi cien
afios; los graficos v la cartografia plasman la evoluciéon de los
hombres analfabetos y de las mujeres analfabetas y, para cada uno
de los diez censos, a nivel autondmico y provincial, representan las
cifras absolutas y los porcentajes de la poblacion analfabeta, glo-
bal y por géneros.

Analicemos, a continuacion, los criterios seguidos en los dos
grandes apartados de esta obra, el apartado cuantitativo, las esta-
disticas, los graficos y la cartografia, y el cualitativo, basicamente
los aspectos conceptuales.

2.1. METODOLOGIA SEGUIDA EN EL APARTADO
CUALITATIVO

Para llegar al convencimiento de que historicamente el anal-
fabetismo es una pieza crucial de la sociedad, tuvimos que recorrer
varias etapas, hasta llegar quiza a la mas decisiva: entrevistarles
para potenciar la documentacion escrita. Este Atlas, aunque no in-
troduce directamente los resultados de las entrevistas realizadas,
nace a partir de dichas entrevistas, es por ello que consideramos
necesario introducir en este apartado un somero apunte sobre el
procedimiento seguido.

No fue facil concertar las primeras entrevistas con personas
analfabetas, las excusas brotaban en cascada cada vez que intenta-
bamos aproximarnos a ellas por teléfono. Todas se ponian repenti-
namente enfermas, eran hospitalizadas, estaban paralizadas y no
podian abrir la puerta, o partian para un viaje inmediato. Si nos
presentabamos directamente en sus casas, no contestaban al inter-
fono; si lo hacian, no abrian ia puerta; y si la abrian, no nos deja-
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ban pasar. Fue preciso establecer previamente una serie de relacio-
nes para conseguir acceder a las personas con quienes queriamos
dialogar, con el agravante de que, dado el estrecho circulo social
en que se mueven, para cada testimonio debiamos iniciar de nuevo
la aproximacion a través de farmacias, parroquias o de algin veci-
no casualmente conocido. En ocasiones, estos tramites duraron
meses y fue necesario realizar muchos viajes y contactos para lle-
var a cabo la entrevista, que en determinados casos, podia durar
muy pocos minutos.

Finalmente realizamos la primera entrevista con una persona
analfabeta: mujer, obrera del sector metaltrgico, afiliada a la CNT
y que voto siempre durante la Republica. Llegamos a la casa y tu-
vimos suerte; nos atendio el nieto, un chico joven y abierto que
habia militado en la CNT; su madre nos hizo pasar al pequefio sa-
lon-comedor en donde estaba la abuela a quien queriamos entre-
vistar. Asi, en familia, empezamos la entrevista y al poco rato nos
dimos cuenta de que nada de lo que hablabamos era coherente.
Ibamos a la entrevista muy preparados, sabiamos incluso los nom-
bres y apellidos de las personas que habian compartido su seccion
de la fibrica, conociamos su trayectoria electoral y el contenido de
los conflictos asamblearios que esta mujer habia vivido. Jbamos a
la entrevista con ¢l apoyo de nuestro equipo, con la sensacién de
poder dialogar por fin con un testimonio buscado durante afios v,
posiblemente por todas estas razones, estibamos en exceso tensos.
Nervios que aumentaron a medida que la persona negaba cuanto
sablamos documentalmente y muy especialmente el dato sobre la
afiliacion sindical y la trayectoria electoral.

Salimos atonitos de este encuentro. Teniamos la impresion de
haber trastocado los papeles. La acumulacion de mentiras y nues-
tra exasperacion nos habian convertido en una especie de policia
que busca una confesion determinada de su testigo. Por otra parte,
ninguna de las preguntas tenia sentido dado que no manejabamos
los mismos conceptos. Por todo ello en el autobis que debia lle-
varnos otra vez al centro de la ciudad tuvimos la impresion diafa-
na de que esta entrevista alteraria los presupuestos de nuestra in-
vestigacion. Entre todas las caracteristicas de esta persona
sobresalia con fuerza su condicion de mujer analfabeta, porque pa-
ra nuestro didlogo este hecho habia sido el decisivo. A pesar de to-
dos los errores que hubiéramos podido cometer en la manera de
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presentarnos y preguntar, no nos cupo la menor duda.de que nos
habiamos encontrado por primera vez frente a una barrera, la de
la alfabetizacion/analfabetismo, para la que no estibamos prepara-
dos. Y a partir de este encuentro se produjo, efectivamente, un
cambio en nuestra linea de investigacion, porque nos parecid que
la comprensién de lo que significa ser analfabeto es crucial desde
un punto de vista historico, social y politico.

2.2. METODOLOGIA SEGUIDA EN EL APARTADO
CUANTITATIVO

2.2.1. La fuente: Los censos de poblacion de Espafia

El censo de poblacién es en la mayoria de los paises la inica
fuente estadistica que se erige en universal y periodica en el tiem-
po, de ahi su importancia para el estudio del analfabetismo desde
una perspectiva amplia en los contextos espacial y temporal. Por
este motivo este Atlas se¢ basa en el andlisis de los datos que facili-
tan los censos de poblacién de Espafia a partir de 1887. Si bien el
primer censo que incluye informacion relativa al nivel basico de
instruccion es el de 1860, segundo de entre los considerados como
oficiales, no es hasta el de 1887 que dicha informacion aparece
desglosada por edades; factor éste imprescindible para llevar a ca-
bo cualquier computo relativo al analfabetismo, pues unicamente
se es analfabeto a partir de una determinada edad que puede va-
riar segin los criterios utilizados, pero en ningin caso puede ser
inferior a la de escolarizaciéon. En Espafia se han elaborado, hasta
el momento, un total de catorce censos oficiales de poblacion, con-
cretamente los de 1857, 1860, 1877, 1887, 1897, 1900, 1910, 1920,
1930, 1940, 1950, 1960, 1970 y 1981. El analisis del nivel basico de
instruccion requiere su agrupacion en tres niveles, el que compren-
de los censos de 1887, 1900, 1910, 1920 y 1930, un segundo nivel
viene definido por el censo de 1940, y finalmente el tercer nivel lo
configuran los censos de 1950, 1960, 1970 y 1981,

1 Del censo de 1897 sélo se llegd a publicar un avance de resultados provisionales; es por
ello que no ha sido tenido en cuenta en este Atlas.
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El problema crucial para el analisis del analfabetismo, a par-
tir del censo de poblacion, es determinar el grado de fiabilidad de
sus datos. De hecho, ninguna otra fuente en Espaiia es lo suficien-
temente afin al censo como para hacer una contrastacién global.
El censo de poblacion se elabora a partir de los datos recogidos en
las cédulas censales, cuestionarios elaborados al efecto; en ellas vie-
nen impresas las preguntas que el cindadano, normalmente el ca-
beza de familia, tendrd que contestar; por si mismo o por medio
del agente censal. En ambos casos subyace la posibilidad de enga-
fio; posibilidad que aumenta cuando las preguntas en cuestibn ha-
cen referencia a temas conflictivos desde el punto de vista social.
No cabe duda que ante preguntas como “¢Sabe leer?”, “;Sabe es-
cribir?” o “;Sabe leer y escribir?” el analfabeto puede sentirse dis-
puesto a ocultar una condicién que considera como una carencia
y, por tanto, valora de manera negativa. Es, pues, mas que proba-
ble que las cifras censales de analfabetismo se sitiien considerable-
mente por debajo de las reales. '

Esta hipotesis viene corroborada en su manifestacion mas ex-
trema por las cifras que a nivel estatal se deducen a partir de los
datos facilitados por el censo de 1970; cuando éstos son contrasta-
dos con los que nos ofrece la estadistica militar de reclutamiento
de dicho afio se observa una notoria disimilitud. Asi, mientras que
el porcentaje de analfabetos varones con edades comprendidas en-
tre los 20 y 24 afios que nos facilita el censo asciende al 2%, el
porcentaje de reclutas analfabetos se eleva al 10%. Una posible
ventaja de las estadisticas militares de reclutamiento, en relacion
con los datos facilitados por los censos de poblacion, es quizas su
mayor objetividad. Los datos militares se obtienen a partir de
cuestionarios preparados al efecto que tendran que ser cumplimen-
tados personalmente por el recluta a su ingreso en el centro de ins-
truccion y reclutamiento, Desde esta perspectiva el analfabetismo
es relativamente facil de detectar, con la gran ventaja de que difi-
cilmente hay cabida para la ocultacion.

No obstante, la gran disimilitud entre las estadisticas censales
y las militares de 1970 se reduce considerablemente en las otras
que hemos podido contrastar. Asi, si se compara la tasa de analfa-
betismo que se desprende del ultimo de los censos analizados, el de
1981, con la que se desprende del Anuario Estadistico militar de
dicho afio, se observa una diferencia mucho menor: un 1% de
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analfabetismo censal frente a un 2% de analfabetismo militar. Si re-
trocedemos en el tiempo se observa a partir de 1960 una paulatina
reduccion de las diferencias, de tal manera que la tasa censal se
aproxima cada vez mas a la militar, hasta igualarla en 1920 vy, fi-
nalmente, invertir la tendencia, situandose por debajo de ésta en
1910.

Esta inversion de la tendencia sugiere la posibilidad de que
ante preguntas de la cédula censal relativas al analfabetismo, el
factor engafic pese menos cuanto mas nos alejernos en el tiempo;
quizas por €l progresivo deterioro del término analfabeto en una
sociedad cada vez mas alfabetizada. Una correccidn posible seria
aumentar las cifras de analfabetos y analfabetas, aunque es dificil
precisar en qué proporcion deberia hacerse, ya que la ocultacion
depende de varios factores sociales. En este Atlas no se ha corregi-
do el factor engafio, por lo que nos referimos siempre a las que
creemos que son las cifras minimas de analfabetismo; téngase en
cuenta que el analfabetismo real es siempre superior al oficial. De
todas maneras, este hecho que se da en todos los paises no tiene
por qué impedirnos el analisis de los datos, entre otros motivos
porque, como veremos, contrastindolos con el censo electoral se
puede verificar un elevado grado de fiabilidad.

2.2.2. Los censos de poblacion de Espaiia y el nivel basico
de instruccion

La fuente censal espafiola se define, en parte, por su marcada
heterogeneidad. Cinco son, a nuestro entender, los factores que di-
ferencian los respectivos censos entre si por lo que al nivel basico
de instruccion respecta: el desglose por edades de la poblacion, el
tratamiento del semianalfabetismo, la poblacion que queda exclui-
da de los computos, la manera de realizar el recuento, y el trata-
miento dado a las Posesiones Africanas. Ha sido objetivo priorita-
tio de este Atlas proceder a la unificacion de criterios al objeto de
que las estadisticas calculadas respondan a pautas, en la medida de
lo posible, homogéneas. Esta unificaciéon de criterios se ha concre-
tado en los puntos que a continuacién exponemos.
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a) La edad

En esta obra se ha adoptado para todos los censos analiza-
dos los 10 afios como limite de edad minima a partir de la cual
una persona puede ser considerada analfabeta. Por una parte, se
siguen las consideraciones de la UNESCO en el sentido de que
hay que excluir de todo cémputo a la poblacién de edad inferior a
la de escolarizacioén y, por otra, se mantiene la unidad en el bloque
de analisis entre 1887 y 1981, ya que a partir de 1950 éste es el cri-
terio censal adoptado. Entre 1950 y 1981 todos los datos censales
relativos al analfabetismo vienen referidos a la poblacion de 10 y
mas afios de edad. Este criterio se ha hecho extensivo a los seis
censos precedentes para facilitar una comparacion diacronica.

b) El semianalfabetismo

A partir de 1940 desaparece la categoria censal de semianal-
fabeto, entendiendo por tal la persona que sabe leer pero no escri-
bir. Desde este momento el término analfabeto englobara tanto a
aquellas personas que no sepan leer ni escribir como a aquellas
que Gnicamente sepan leer. El factor escritura ser el Unico a tener
en cuenta para determinar el nivel basico censal de instruccion.
También al objeto de unificar estadisticas hemos optado por hacer
extensivo este criterio a los censos anteriores; asi, entre 1887 y
1930 hemos considerado analfabetas tanto aquellas personas que
el censo clasifica asi como aquellas que clasifica como semianalfa-
betas; para ello ha bastado con sumar los efectivos de ambas cate-
gorias. Por tanto, en este Atlas conviene no perder de vista que
cuando las estadisticas emplean el término analfabeto hacen refe-
rencia al conjunto de analfabetos y semianalfabetos.

¢) La poblacion de la que no consta el nivel basico de instruccion

Entre 1887 y 1930 aparece en el censo de poblacion un grupo
de personas de las que se desconoce ¢l nivel basico de instruccion;
grupo que a nivel estatal oscila entre el 0.1 y el 1.3% de la pobla-
cion de 10 y mas afios, y que a partir de 1940 deja de aparecer en
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la estadistica censal. En relacion a como proceder con este colecti-
vo para llevar a cabo un estudio estadistico sobre el analfabetismo
la UNESCO a mediados de siglo ofrecia una doble solucion: bien
omitir dicha poblacién de todo calculo, bien repartitla proporcio-
nalmente entre los diversos niveles de instruccién; la eleccion de
uno u otro método no tiene por qué influir en el valor de las dife-
rentes tasas de analfabetismo, ya que lo Onico que variara seran
las cifras absolutas de analfabetos. De todas maneras, en el caso
de Espafia nos movemos siempre a nivel de diferencias poco signi-
ficativas.

En este Atlas se ha optado por prescindir de la poblacion de
la que no consta el nivel basico de instruccién, porque dicha omi-
sion no afecta al valor de las tasas calculadas, y consideramos que
es mejor dar cifras que se basen en el recuento directo. Nos encon-
tramos ante un grupo humano marginal, en el que ¢l analfabetis-
mo seguramente incidira con mayor fuerza que en el resto de la
poblacion. No tiene sentido, pues, apelar a la proporcionalidad.

d) Eguiparacion de estadisticas

Para poder equiparar las estadisticas que ofrece el censo de
poblacion se ha créado un banco de datos Unico con las variables
siguientes: provincia, autonomia, poblacion, poblacion de la que
no consta el nivel basico de instruccion, poblacion de 10 y mas
afios, analfabetos, semianalfabetos, alfabetizados, y poblacion de
10 y mis afios de la que no consta el nivel basico de instruccion,
La heterogeneidad de la fuente censal espafiola a lo largo del pe-
riodo estudiado, entre 1887 y 1981, comporta que haya casos en
que se carezca de los datos de alguna o algunas de estas variables;
cuando esto ha ocurrido se han calculado dichos datos a partir de
los de las variables complementarias, aunque en alguna ocasion se
han omitido por ausencia de informacion. Las vartables provincia,
autonomia, poblacion, poblacion de 10 y mas afios, y analfabetos
han sido extraidas directamente de los diez censos, de 1887 a 1981.
La variable poblacion de 10 y mas afios de la que no consta el ni-
vel basico de instruccion y la variable semianalfabetismo solo apa-
recen en los cinco primeros censos, de 1887 a 1930. De esta mane-
ra hemos trabajado con un banco de datos unificado, lo que ha
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permitido hacer un tratamiento en conjunto de toda la informa-
cion de los censos; con elio se ha intentato superar, en la medida
de lo posible, las limitaciones derivadas de la heterogeneidad de la
fuente censal, -

e) Las posesiones africanas

Las posesiones espafiolas en Africa han variado sensiblemen-
te en el periodo comprendido entre 1887 y 1981; diferencias terri-
toriales que se traducen directamente en las cifras de analfabetismo
que se deducen de los distintos censos de poblacion. Ante este he-
cho cabe preguntarse si resulta conveniente incluir estas posesiones
al realizar un estudio sobre la evolucion del analfabetismo a lo lar-
go de estos afios. Varios son los elementos a tener en cuenta: su
poblacion y el peso relativo de ésta en el conjunto estatal, el factor
territorial y su variabilidad a lo largo de este periodo, y el factor
censo. Analicemos este ultimo aspecto. En la mayoria de las oca-
siones los censos no recogen la informacién relativa a la totalidad
de las posesiones, las hay que debido a cuestiones de caracter téc-
nico quedan excluidas de todo computo. El concepto Espafia en
relacion con estas posesiones no presenta rasgos de uniformidad.
En 1940 y 1950 son consideradas realidad exogena, por lo que se
computan aparte; en el resto de los censos entran a formar parte
de los computos estatales. Estamos ante criterios diferentes, el que
de forma implicita considera las posesiones africanas Gnicamente
como zonas de soberania y el que las considera Espaiia.

Incluir las posesiones implica basicamente trabajar en base a
los criterios censales, con lo que podriamos denominar FEspafia
censada (el territorio que ha sido considerado Espaiia en cada uno
de los censos), y, por tanto, con un territorio no homogéneo a lo
largo de los diez censos, con los problemas que de ello se derivan
al pretender realizar comparaciones intercensales. No incluir las
posesiones supone prescindir de los criterios censales, centrando el
trabajo en los datos relativos a la Peninsula y a los dos archipi¢la-
£0s y conseguir, por tanto, homogeneidad a nivel territorial. Dada
la falta de uniformidad en los criterios censales para definir el
marco territorial de las posesiones africanas, y la variacion en su
nimero derivada del paso de casi cien afios, es poco aconsejable
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incluirlas en los computos si lo que se pretende es trabajar desde la
perspectiva de la homogeneidad. Conseguir un marco de analisis
territorial uniforme comporta necesariamente prescindir de los da-
tos relativos a las posesiones africanas; es por ello que en este At-
las dicho marco ha quedado circunscrito a la Peninsula y a los ar-
chipiélagos balear y canario.

2.2.3. El tratamiento estadistico de los censos de poblacion
de Espaiia

El tratamiento estadistico de los datos de los censos de po-
blacién de Espafia que se hace en este Atlas se estructura en tres
niveles, el de las cifras absolutas, el de los porcentajes, y el de las
medidas estadisticas.

a) Cifras absolutas

Los datos censales relativos al nivel basico de instruccion vie-
nen referidos a tres categorias distintas de poblacion: de 1887 a
1950 a la poblacion de hecho, en 1960 a la “residente habitual”, y
en 1970 y 1981 a la poblacién de derecho. Las variaciones existen-
tes a nivel cuantitativo en la poblacion resultante segin sea el con-
cepto considerado son pequefias y, por lo tanto, estadisticamente
no significativas. '

El conjunto de poblacion de 10 y mas afios ha constituido la
base de analisis de este Atlas ya que se ha adoptado el criterio de
considerar analfabeta sOlo a la persona que haya cumplido los 10
afios. A nivel estadistico se ha calculado dicha poblacion, y ha si-
do en base a ella que se han llevado a cabo los computos relativos
al nivel basico de instruccion. El colectivo de la totalidad de la po-
blacion ha sido tenido en cuenta solo como mero marco de refe-
rencia, ya que en cada periodo se ha ofrecido el peso de la pobla-
cion de 10 y mas afios en relacion con la totalidad de la poblacion
censada.

En este Atlas se ha procurado siempre acompaifiar las cifras
globales obtenidas con las relativas a los hombres y mujeres, tanto
si se trata de variables estrictamente demogréficas, poblacion y po-
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blacion de 10 y mas afios, como si se trata de variables relativas al
nivel basico de instruccion. Dadas las sensibles diferencias observa-
das en las cifras de analfabetismo se ha cuidado al maximo ofrecer
un claro desglose entre las relativas a la poblacion masculina y las
relativas a la poblacion femenina.

Tal como se ha indicado, en esta obra se considera analfabe-
ta tanto aquella persona que no sabe ni leer ni escribir como aque-
lla que Gnicamente sabe leer. Para proceder al calculo de la pobla-
cion analfabeta nos hemos limitado a sumar los colectivos censales
catalogados como analfabetos (personas que declaran no saber
leer ni escribir) y los catalogados como semianalfabetos (personas
que declaran saber leer pero no escribir). Ademas, damos las cifras
de poblacidén semianalfabeta, tanto por criterios de caracter meto-
dologico como por el hecho de no olvidar la importancia sociocul-
tural del semianalfabetismo.

&) Porcentajes

En este Atlas se dan porcentajes estatales, autonOmicos y
provinciales de los diez censos de 1887 y 1981: tasa de analfabetis-
mo neto (poblacion analfabeta respecto de la poblacion de 10 y
mas afios) global y por géneros, tasa de semianalfabetismo neto
(poblacion semianalfabeta respecto de la poblacion de 10 y més
afios) global y por géneros, porcentaje de la poblacion de 10 y mas
afios respecto del total de poblacién, v porcentaje relativo a la dis-
tribucidn por géneros de la poblacién analfabeta, la semianalfabe-
ta, la global, y la de 10 y mas afios.

¢) Medidas estadisticas

Se ha calculado, también, fa desviacién estindar y la media
de los valores de las tres variables que han servido de base para la
eleccion de las tramas utilizadas en la elaboracion de la cartogra-
fia: cifras absolutas, porcentajes ¢ indices de proporcion entre los
hombres y las mujeres, variables todas ellas relativas a la pobla-
cion analfabeta. A partir de la interaccion de estas dos medidas es-
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tadisticas hemos estructurado significativamente los valores de las
variables consideradas.

3. Resultados

3.1. EL NIVEL ESTATAL
3.1.1. La disminucién del analfabetismo

Un primer factor a considerar en el andlisis cuantitativo del
analfabetismo en la Espafia contemporanea es su considerable des-
censo relativo y absoluto. En 1803, a partir de las estimaciones de
Moreau de Jonnes, se cifra en un 94% el indice de personas que
no sabian escribir respecto de la totalidad de la poblacion (inclui-
dos nifios en edad inferior a la de escolarizacion); en 1860 el por-
centaje de analfabetos, incluidos quienes solo saben leer, se sitha
en un 80%.

A partir de 1887 se observa una disminucion constante del
analfabetismo, tanto de sus cifras absolutas como de sus porcenta-
jes: de casi nueve millones de analfabetos se pasa a dos millones en
1981 y, a nivel de porcentajes €l lamado anaifabetismo neto, es de-
cir, el de la poblacion de 10 y mas afios de edad, pasa del 65% en
1887 al 6% en 1981. Estas cifras suponen para el periodo com-
prendido entre 1887 y 1981 unas tasas medias de disminucion de-
cenal de un 15% absoluto y de un 22% relativo, descenso conside-
rable que supera senstblemente el 9% de la tasa media de
incremento decenal de la poblacion de 10 v mas afios de edad.

Varios autores han hecho mencién al descenso del analfabe-
tismo en Espafia. Sin duda el tema del descenso ha sido prioritario
cuando se ha tratado de estudios que analizan el problema del
analfabetismo desde una perspectiva cronoldgica. Ya Luzuriaga hi-
zo referencia, aunque con cautela, al “proceso de desaparicion” de
la falta de instruccion basica para el periodo comprendido entre
1860 y 1920. Casi la totalidad de autores que trabajaron sobre el
tema en la década de los afios cincuenta, Guzman Reina, Gil Ca-
rreteto y Rodriguez Garrido, Cerrolaza, Bragulat, tuvieron en
cuenta dicha disminuciéon, maxime cuando el pais se encontraba en
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plena fiebre alfabetizadora. Generalmente referida a la primera mi-
tad del siglo veinte dicha disminucion era analizada tanto a nivel
global, como para los hombres y las mujeres, y por edades. Fue-
ron Gil Carretero y Rodriguez Garrido quienes introdujeron en
sus analisis, siguiendo el ejemplo de la UNESCO, el concepto de
tasa media de disminucion decenal, elemento Util para intentar
cuantificar el descenso del analfabetismo desde un criterio compa-
rativo. En la década de los afios setenta, Samaniego también hizo
referencia a la disminucion observada en los indices de analfabetis-
mo hasta 1930. En los afios ochenta ha sido Clara Eugenia Nfiez
quien ha incidido en dicha evolucién para el periodo que se cierra
en 1920; y, finalmente, en 1990 Vifiao Frago ha abarcado en su
analisis el periodo comprendido entre 1860 y 1981.

En este Atlas también queda patente el descenso en términos
cuantitativos del analfabetismo espafiol hasta 1981, tanto a nivel
estatal como en los niveles provincial y autonémico. Las diferentes
tablas numeéricas, graficos y mapas dan con detalle €l ritmo de di-
cho descenso. Asi, por gjemplo, de las maximas de 1887, ocho mi-
llones ochocientos mil analfabetos para el conjunto del Estado, de
los cuales casi dos millones se concentraban en Andalucia a nivel
regional, y mas de cuatrocientos mil en Valencia a nivel provincial,
se ha pasado en el censo de 1981 a menos de dos millones de anal-
fabetos en €l conjunto estatal, algo mas de seiscientos mil en An-
dalucia, y a una maxima provincial de casi doscientos mil en Bar-
celona. Por lo que a los porcentajes respecta, a nivel estatal se ha
pasado de un 65% de analfabetos en 1887 a un 6% en 1981. A ni-
vel autondmico el porcentaje maximo de analfabetismo en 1887 se
dio en Canarias, un 80%, mientras que en 1981 ¢l porcentaje ma-
ximo se dio en Andalucia y Extremadura, con un 12%. A nivel
provincial el porcentaje maximo de analfabetismo en 1887 se vivio
en Almeria con un 84%, v en 1981 en Jaén con un 15%.

3.1.2. Analfabetismo masculino y analfabetismo femenino

En Espaiia, como en otros paises, el analfabetismo es un fe-
némeno que incide mas intensamente sobre las mujeres que sobre
los hombres. Todos los autores consultados coinciden en sefialar el
mayor peso del analfabetismo femenino; si bien algunos, como
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Joaquim Capellades, matizan las diferencias al hacer notar que la
mujer posiblemente confiesa mas facilmente su analfabetismo. El
secular rol de dependencia de la mujer, unido a una de sus conse-
cuencias ldgicas, el menor equipamiento escolar a ella dedicado
hasta la implantacion de la escuela mixta, ayuda a explicar su me-
nor grado de alfabetizacion.

Casi tres millones y medio de hombres analfabetos en 1887,
el 52% de la poblacién masculina de 10 y més afos, quedan redu-
cidos a poco mas de dos millones en 1930 (24%) y, finalmente, a
algo mas de quinientos mil en 1981 (4%). Mas de cinco millones
de mujeres analfabetas en 1887, poco menos de cuatro en 1930 y
casi un millon y medio en 1981, 77%, 40% y 9%, respectivamente,
de la poblacion femenina de 10 y mas afios, configuran a grandes
rasgos la realidad cuantitativa del analfabetismo en Espafia. Una
realidad definida por una sensible diferencia enire los hombres y
las mujeres que, ademds, aumenta con el paso del tiempo. La rasa
media de disminucion decenal del analfabetismo para el periodo
comprendido entre 1887 y 1981 es favorabie a los hombres en cin-
co puntos a nivel de cifras absolutas y en cuatro puntos a nivel de
porcentajes.

No es cierta, pues, la opinion generalizada que sostiene que el
ritmo de descenso del analfabetismo femenino ha sido superior al
masculino (Luzuriaga, Guzman Reina, Gil Carretero y Rodriguez
Garrido, Samaniego). Téngase en cuenta que los autores citados
han cuantificado el ritmo de descenso por medio de una simple
resta; al sustraer los valores finales de los periodos considerados de
los valores iniciales no han tenido en cuenta las diferencias de par-
tida entre los hombres y las mujeres, algo imprescindible para esta-
blecer conclusiones. No es comparable un descenso de un milion
de efectivos de una cifra originarta de cinco millones que de una
cifra de dos; algo tan obvio, si no se tiene en consideracion, puede
generar la falsa conclusion de que las diferencias entre los hombres
y la mujeres a nivel de alfabetizacion tienden a desaparecer. Nada
maés alejado de la realidad. Asi, a pesar de que los veinticinco pun-
tos que separan a las analfabetas de los analfabetos en 1887 que-
dan reducidos a cinco en 1981, paraddjicamente la diferencia en
términos reales casi se duplica: se pasa de un indice de proporciona-
lidad referido a los porcentajes de 1,5 analfabetas por analfabeto a
un indice de 2,5 analfabetas por analfabeto.
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Entre 1887 y 1940 las diferencias entre los hombres y las mu-
jeres a nivel de indices se mantienen entre 1,4 y 1,6 analfabetas por
analfabeto; a partir de 1950, momento en que el analfabetismo
afecta ya a menos del 20% de la poblacion espafiola de 10 y mas
afios, estas diferencias empiezan a crecer: 1,8 en 1950, 2,0 en 1960,
2,4 en 1970 y, finalmente, 2,5 en 1981. Por tanto, a medida que
desciende el peso del analfabetismo en el conjunto del cuerpo so-
cial, mayor es la diferencia que separa a las mujeres de los hom-
bres, y por tanto mayor es la marginacion cultural de la mujer. La
sociedad analfabeta parece ser, por lo que a nivel basico de ins-
truccion se refiere, mas igualitaria que la sociedad alfabetizada; ha-
bria que prescindir por completo de estas cifras para afirmar que
las diferencias observadas no son mas que el reflgjo de una mayor
tendencia mascilina a la ocultacion de la propia condicion de
analfabeto. No cabe duda que éste es un factor a tener en cuenta
para valorar las diferencias, pero tampoco cabe olvidar que esta
misma tendencia a la ocultacion puede haber sido vivida por las
mujeres.

3.2. LOS NIVELES PROVINCIAL Y AUTONOMICO
3.2.1. Anilisis provincial

Del analisis de las tasas de analfabetismo de las diferentes
provincias espafiolas entre 1887 y 1981 se deduce que éste es un fe-
némeno marcadamente estructural: de las cuarenta y nueve pro-
vincias espafiolas {(Canarias ha sido considerada provincia tnica)
treinta y ocho se mantienen permanentemente por encima O por
debajo de la tasa estatal de analfabetismo. Ademas, de las once
cuya posicion fluctia en relacion a dicha tasa, tres (Cadiz, Ponte-
vedra y Teruel) mantienen su posicion en nueve de los diez censos
considerados. De entre las once provincias fluctuantes en siete se
observa una fuerte concentracioén geografica (totalidad de las pro-
vincias gallegas y aragonesas), en las cuatro restantes (Cadiz, Léri-
da, Tarragona y Valencia) la concentracién es considerable, pues
todas ellas estan situadas en la vertiente mediterranea peninsular.

De las treinta y ocho provincias estructurales veinte lo son
por defecto, por sus tasas de analfabetismo permanentemente por
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debajo de la media estatal, y dieciocho por exceso, por sus tasas de
analfabetismo permanentemente por encima; presentando, tam-
bién, una ubicacion geografica marcadamente homogénea. Las que
se mantienen por encima de la media estatal se ubican, todas ellas,
por debajo de la linea imaginaria que uniria el extremo norte de
Caceres con Castellon. Estamos, por lo tanto, refiriendonos a la
mitad sur Peninsular, con inclusion del archipiélago canario. Las
veinte que se mantienen por debajo de la tasa estatal se ubican, to-
das ellas, en la mitad norte peninsular. Forman dos superficies
compactas: una grande, a manera de cuadrado, cuyos vértices vie-
nen marcados por Asturias y Navarra al norte y Guadalajara y
Salamanca al sur, que abarca Guadalajara, la totalidad de las pro-
vincias castellano-leonesas, Asturias, Cantabria, las tres provincias
vascas, ¥ Navarra; la segunda superficie, mucho mas reducida, co-
rresponde al extremo nororiental de la Peninsula, es decir, Gerona
y Barcelona.

El analfabetismo ¢s, pues, un fenémeno que en Espaiia afecta
de forma muy particular a las provincias meridionales. A esta rea-
lidad han hecho referencia la mayor parte de los autores consul-
tados. Casi todos lo han explicado en funcion de su estructura
agraria de caracter marcadamente latifundista, ya sea de forma di-
recta como Gil Carretero y Rodriguez Garrido o indirecta por sus
consecuencias, para Guzman Reina una marcada dispersion demo-
grafica, para Cerrolaza y Samaniego profundas desigualdades en la
distribucion de la renta. El anélisis provincial del analfabetismo en
Espafia presenta una fuerte dispersion a nivel de cifras. Asi, por
ejemplo, en 1887 en porcentajes las diferencias alcanzan casi los 50
puntos, en 1930 mas de 40, y en 1981 mas de 10. De estas diferen-
cias se han hecho eco, en su dia, la mayor parte de los autores que
han trabajado sobre el analfabetismo en Espafia. Gil Carretero y
Rodriguez Garrido observaban respecto a los datos de 1950 que
“Junto a provincias en las que el analfabetismo estd casi extinguido
(...) existen otras con coeficientes superiores al 30", Paralelamente,
y para el mismo afio, Cerrolaza empleaba el término ‘dispersion
enorme”’ para calificar la realidad estadistica a nivel provincial. S6-
lo ¢n el marco regional se rompe la dispersién a nivel de valores
provinciales, tal como el mismo Cerrolaza indicaba “...la distribu-
cion del analfabetismo (por provincias) se da, en general, con valo-
res andalogos dentro de cada region’.
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Por lo que a su evolucion respecta, el analfabetismo a nivel
provincial presenta una clara tendencia a la baja. En todas las pro-
vincias espafiolas la tasa de analfabetismo de 1981 es inferior a la
de 1930 y ésta inferior a la de 1887. En muy contadas ocasiones
una tasa provincial es superior a la que se deduce del censo prece-
dente; en ningiin caso si dicha tasa es superior al 10%. Donde no
se detecta una evolucion tan marcadamente regular es en el ambito
de las cifras absolutas. Aunque en todas las provincias los efecti-
vos analfabetos de 1981 son inferiores a los de 1887, algo de por si
positivo pues muchas veces el aumento de poblacion comporta a
su vez un aumento en el numero de anaifabetos, si fragmentamos
el periodo analizado esta disminucion no se detecta en todas las
provincias. Por ejemplo, en 1930 en Canarias, Ciudad Real y Jaén
las cifras de analfabetos censados superan a las de 1887,

Los fenomenos migratorios pueden producir en las provincias
receptoras la reduccion- del ritmo de descenso e incluse la estabili-
zacion de la tasa de analfabetismo, pero rara vez se observa un
aumento de dicha tasa; Barcelona es una clara muestra de ello. En
la década de los sesenta a pesar de que su numero de analfabetos
aumento en casi cuarenta y dos mil personas, la tasa se mantuvo
invariable en un 6%; previamente, en la década de los veinte, pe-
riodo también de claro signo inmigratorio para la provincia, a pe-
sar de haberse observado un incremento del colectivo analfabeto
de mas de cinco mil personas, el peso relativo del analfabetismo
habia continuado su trayectoria descendente, 24% en 1920, 18%
en 1930. De entre las seis provincias que entre 1960 y 1970 vieron
aumentar el analfabetismo en términos absolutos (Alava, Asturias,
Barcelona, Guipuzcoa, Madrid y Vizcaya), en tres, Alava, Madrid
y Vizcaya, la tasa de analfabetismo se redujo, en otras dos, Barce-
lona y Guiplzcoa se mantuvo, y en solo una, Asturias, aumento.

3.2.2. Anilisis autonémico

Andalucia, Canarias, Castilla-La Mancha, Extremadura y
Murcia, a lo largo del periodo comprendido entre 1887 y 1981,
constituyen a nivel autondmico la Espafia analfabeta. sus tasas de
analfabetismo se mantienen siempre por encima de la media esta-
tal. Baleares y el Pais Valenciano pueden ser incluidas en dicho
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conjunto a pesar de que en algunos censos sus tasas de analfabe-
tismo coinciden con la media. Estas siete autonomias constituyen
el sur peninsular. Aragbén y Galicia configuran la Espafia de transi-
cion, pues la posicion de ambas autonomias en relacion a la media
estatal oscila segun los censos.

Asturias, Cantabria, Castilla y Ledén, Catalufia, Madrid,
Navarra, Pais Vasco, y la Rioja, autonomias situadas todas ellas
en el norte peninsular, configuran a lo largo de estos casi cien
afios la Espafia alfabetizada; una Espaiia constituida por dos nu-
cleos geograficos, el central (Asturias, Cantabria, Pais Vasco,
Navarra, Rioja, Castilla y Ledn, y Madrid) y el oriental (Cata-
lufia).

Un analisis del analfabetismo espafiol desde la perspectiva
autonoémica requiere, para obtener una vision de conjunto, a nues-
tro entender, posicionar cada autonomia respecto a las demas en
funcién de su tasa de analfabetismo.?

Andalucia*:

Se sitha entre el primero {(de 1950 a 1970} y el quinto lugar
(de 1887 a 1900) en el ranking del analfabetismo. Desde 1950
se encuentra entre las dos autonomias méas analfabetas.

Aragdn**:

Se sitia entre el noveno (de 1887 a 1960) y el décimo lugar
(1970 y 1981). Hasta 1910 su tasa de analfabetismo se sitia
por encima de la media estatal, en 1920 coincide con la me-
dia, y a partir de 1930 se mantiene por debajo.

Asturias***;
Situada entre el décimo (1920) y decimoséptimo —ltimo— lu-
gar {1950).

Baleares*:

Entre el primero (1900) y el octavo lugar (1940). Desde 1950
se mantiene en sexta posicion. En 1940 y 1960 su tasa de
analfabetismo iguala la media estatal.

2 * Espaiia analfabeta; ** Espafia de transicion; *** Espafia alfabetizada.
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Canarias*:

Entre el primero (1887, 1910, 1920 y 1930) y quinto lugar
(1970 y 1981). Hasta 1940 se encuentra entre las dos autono-
mias mas analfabetas.

Cantabria***:

Entre ¢l decimosexto —pentltimo— (1887, 1900, 1950 y 1960) y
decimoséptimo —dltimo— lugar (1910, 1920, 1930, 1940, 1970
y 1981), por tanto, siempre ha estado situada entre las dos
autonomias mas alfabetizadas.

Castilla y Leon***:
Entre el doceavo (1910, 1930, 1940, 1960, 1970 y 1981) y el
catorceavo lugar (1887).

Castilla-La Mancha*:

Entre el segundo (1970) y el octavo lugar (1887 y 1900). A
partir de 1920 se encuentra entre las cinco autonomias més
analfabetas.

Catalufia***;
Entre el noveno (1970 y 1981) y el onceavo lugar (1920), ocu-
pando, en los siete censos restantes la décima posicion.

Extremadura*:

Entre el primero (1981) y el séptimo lugar (1887 y 1900). A
partir de 1930 se sitda entre las tres autonomias mas analfa-
betas.

Galicia**:

Entre el sexto (1887 y 1900) y el octavo lugar (de 1910 a
1930 y de 1950 a 1970). Siempre por encima de la media
estatal a excepcion del periodo comprendido entre 1950 y
1970 (en 1950 y 1960 por debajo; en 1970 coincide con la
media).

Madrid***:
Entre €l onceavo (1970 y 1981) y ¢l decimoséptimo —altimo—
lugar (1887 y 1900).
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Murcia*:

Entre el primero (1940) y el qumto lugar (1950 y 1960) Has-
ta 1940 se encontraba entre las tres autononnas mas analfa-
betas. _ _

Navarra***:
Entre el doceave (1887) y el quinceavo tugar (1970 y 1981)

Pais Valenciano*:

Entre el cuarto (de 1887 a 1910) y el octavo lugar (1981). En
1950, 1960 y 1981 su tasa de analfabetismo iguala la media
estatal.

Pais Vasco***:

Entre el treceavo (1887) y el decimoséptimo —{ltimo— lugar
(1960). Desde 1900 se encuentra entre las tres autonomias
maés alfabetizadas.

La Rioja***:
Entre ¢l onceavo (en 1910 y de 1930 a 1960) y el quinceavo
lugar (1887).

A partir de esta clasificacion llegamos a la conclusion de que -
siete son las autonomias en las que se aprecia una evolucion a lar-
go término positiva (Aragon, Baleares, Canarias, Murcia, Navarra,
el Pais Valenciano, y el Pais Vasco). En seis la evolucion observa-
da puede ser considerada negativa (Andalucia, Castilla y Leon,
Castilla-La Mancha, Catalufia, Extremadura y Madrid). La estabi-
lidad es la nota definitoria de Cantabria. De poco definida puede
ser calificada la evoluciéon de Asturias, Galicia y la Rioja.

A nivel absoluto, las cifras de analfabetismo oscilan entre los
casi dos millones de analfabetos censados en Andalucia en 1887 y
los seis mil censados en la Rioja en 1981; a nivel de porcentajes,
las tasas oscilan entre el 80% de Canarias en 1887 y el 2% de As- -
turias, Cantabria, Navarra y el Pais Vasco en 1981. La tendencia
evolutiva que se observa es marcadamente descendente, si bien a
nivel absoluto se detectan algunas irregularidades, sobre todo has-
ta 1920. Estas irregularidades se centran basicamente ¢n la que he-
mos denominado Espafia analfabeta. Asi, y por orden alfabético, el
numero de analfabetos de Andalucia aumenta de 1900 a 1920, el



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 b

de Canarias de 1887 a 1920, el de Castilla-La Mancha de 1887 a
1910, ¢l de Extremadura de 1887 a 1920, el de Murcia de 1887 a
1910, y el del Pais Valenciano de 1900 a 1910.

Creemos que la explicacion de este fenomeno radica basica-
menie en una estructura socioecondmica arcaica, dende la alfabeti-
zacién carece de funcionalidad para una mayoria de la poblacion;
es por ello que el aumento constante de poblacion desborda los
avances ¢n materia de alfabetizacion. Durante este periodo que lle-
ga hasta 1920 sblo en una autonomia de la Espafia alfabetizada se
observa un incremento en el nimero de analfabetos, es el caso de
Madrid entre 1900 y 1910. A partir de 1920, especialmente entre
1950 y 1970, se observa un cierto incremento del numero de anal-
fabetos en Asturias, Catalufia, Madrid y el Pais Vasco; todas ellas,
autonomias de la Espafia alfabetizada, ven aumentar el peso del
analfabetismo a raiz de la corriente migratoria que reciben. A nivel
de porcentajes, y para todo el periodo comprendido entre 1887 y
1981, las cifras tienden a la baja, sobre todo hasta el nivel del 8%,
ya que por debajo de esta tasa se observa alguna coyuntura de es-
tancamiento e, incluso, de regresion. Dos Espafias, la alfabetizada
y la analfabeta, norte y sur geografico respectivamente; su existen-
cia marca todo estudio a largo plazo cuando se incide en los nive-
les provincial y autonémico.
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1. Presentacion

La creciente preocupacion por una mejora efectiva de la ense-
fianza y, en particular, de la ensefianza de las ciencias ha derivado
en abundante investigacion durante las ultimas décadas. Del estu-
dio iniciado a finales de los afios 70 sobre las ideas intuitivas de
los alumnos (Viennot, 1976; Gilbert y Watts, 1983; Driver y Erik-
son, 1983; Osborne y Wittrock, 1983) se ha pasado a realizar pro-
puestas didacticas para producu el aprendizaje significativo de los
conceptos cientificos, en el marco de las orientaciones constructi-
vistas que constituyen hoy, sin duda, €l modelo emergente en cien-
cias (Linn, 1987; Novak, 1988).

1 Compartido.

2 Instituto de F.P. “Virgen del Remedio” de Alicante.

3 Departamento de Didéctica de las Ciencias Experimentales de la Universidad de Valen-
cia.

4 Programa de Reforma de Ia Conselletia de Cultura, Educacidn y Ciencia de la Comu-
nidad Valenciana.
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En esta situacion de cambio de paradigma didactico, parece
muy importante que estos profundos cambios producidos en la
manera de concebir el aprendizaje, la ensefianza y —por tanto— el
papel del profesor, sean acompafiados por un cambio similar en la
evaluacion. Ello resulta, sin duda, necesario desde una concepcion
global de la Didactica en la que los diversos aspectos implicados
han de estar fuertemente interrelacionados (Viennot, 1989), por lo -
que no es extrafio que una de las conclusiones del congresc de in-
vestigadores sobre la ensefianza de las ciencias celebrado en la
Universidad de Berkeley en 1986 fuera advertir de la necesidad de
realizar propuestas evaluadoras coherentes con las concepciones
actuales sobre el aprendizaje, sin las cuales no puede considerarse
consolidado el cambio curricular a que estamos asistiendo (Linn,
1987).

Esta conclusion no es en absoluto exagerada, si tenemos en
cuenta que es precisamente la evaluacion la actividad de la ense-
itanza que muestra de forma mas clara a qué se¢ da importancia,
por lo que numerosos estudios han puesto de manifiesto su enor-
me influencia sobre la actividad de profesores y alumnos, es decir,
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Baste decir, en este sen-
tido, que los alumnos llegan a distribuir su tiempo de estudio y sus
esfuerzos por aprender en funcion del contenido que esperan en
los examenes (Keislar, 1961) y los propios profesores se ven fuerte-
mente condicionados en el modelo de ensefianza a utilizar por las
pruebas exteriores (selectividad, ...) al sentirse “obligados” a prepa-
rar a sus alumnos para la superacion de las mismas (Hoyat, 1962).

Nuestra contribucion se inscribe dentro del modelo de ense-
fianza por investigacion (Gil, 1986) que concibe el aprendizaje
cientifico como un proceso activo de construccion de significados
(Driver, 1986; Driver y Bell, 1986) que precisa de un cambio con-
ceptual metodologico y actitudinal del que aprende (Posner, Strike,
Hewson y Gerzog, 1982; Gil y Carrascosa, 1985a; Hashweh, 1986;
Hewson, 1990). Este modelo de ensefianza de las ciencias ha mos-
trado su fecundidad en trabajos que muestran una nueva manera
de concebir el curriculum y estructurar las actividades en el aula
con el fin de que los alumnos (re)construyan conocimientos (por
ejemplo: Furio y Gil, 1978; Driver y Oldham, 1986; CLIS, 1987,
Giordan, 1987; Canal y Porlan, 1987; Gil y Martinez Torregrosa,
1987) e implican profundos cambios en los diversos aspectos di-
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dacticos. A este respecto, hemos abordado ya en trabajos anterio-
res aspectos tales como el modo de introducir los conceptos (Gil y
Carrascosa, 1985), de realizar los trabajos practicos (Gené y Gil,
1982; Gil y Paya, 1982b) y de resolver los problemas (Gil y Marti-
nez Torregrosa, 1987a).

Aqui nos proponemos, pues, acompafiar estos avances de un
estudio sobre el aspecto evaluador, planteAndonos los siguientes
interrogantes:

1. iQue caracteristicas deberia tener un proceso de evalua-
cion para ser coherente con los hallazgos actuales de la
investigacion educativa sobre el aprendizaje y la ensefian-
za de la Fisica y la Quimica?

2. (En qué medida la evaluacion habitual posee las caracte-
risticas que —segin el analisis anterior— deberia tener para
impulsar el aprendizaje significativo?

3. ;Sera posible implementar, a partir del analisis teorico re-
alizado, un sistema de evaluacion que contribuya mas efi-
cazmente que el habitual a impulsar y mejorar el proceso
de aprendizaje, ayudando al cambio conceptual, metodo-
logico y actitudinal de profesores y alumnos?

Como resultado de la profundizacion en las tres cuestiones
planteadas, podemos resumir nuestra aportacion en los siguientes
aspectos:

a) El establecimiento del perfil y caracteristicas que, para
nosotros, deberia poseer un sistema evaluador para ser
coherente con una ensefianza por investigacion.

b) Un analisis de la practica evaluadora habitual en Fisica y
Quimica que nos ha permitido contrastar, de acuerdo con
nuestra hipotesis, que las caracteristicas propuestas estan
ausentes de la misma.

¢) La concrecion del modelo propuesto en sistemas evalua-
dores para diversos temas de Fisica y Quimica, mostran-
do asi su plausibilidad, la puesta en practica de la pro-
puesta en clase y su incorporacion a actividades de
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perfeccionamiento del profesorado en activo con resulta-
dos muy prometedores.

Seguidamente se resumen los resultados més importantes ob-
tenidos en relaciéon con estas tres cuestiones.

2. Establecimiento del perfil y las caracteristicas
que deberia tener un sistema de evaluacion en
fisica y quimica

A la hora de establecer el papel que deberia tener la evalua-
cién, las implicaciones del modelo de ensefianza por investigacion
suponen, en primer lugar, la necesidad de salir al paso del que ha-
bitualmente se le asigna: el de mera constatacion —posterior al pro-
ceso de ensefianza— “objetiva y neutral” del “éxito o fracaso” del
alumno, generalmente identificado por una puntuacién que rara
vez se utiliza para algo mas que clasificar a los estudiantes respec-
to a una norma arbitraria (un “5”) (Satterly y Swann, 1988).

Por el contrario, el simil de equipo de “investigadores nove-
les” bajo la direccion de un investigador “experto” en que se con-
creta nuestro modelo didactico (Gil y Martinez Torregrosa, 1987a)
supone intervenciones evaluadoras destinadas a “no dejar tranqui-
los a los alumnos en su fracaso” en vez de constatar que han fra-
casado al final de un periodo mas o menos largo de ensefianza.
Como “formador de investigadores novatos”, el profesor ha de
considerarse corresponsable de los resultados que éstos obtengan:
no puede situarse frente a ellos, sino con ellos; su pregunta no sera

“quién merece una valoracion posmva y quién no”, sino qué ayu-
das precisa cada cual para seguir avanzando y alcanzar los logros
deseados. Sabe que para ello son necesarios un seguitniento atento
y una retroalimentacion constante que reoriente e impulse la tarea.
Eso es lo que ocurre en los equipos de investigacion que funcionan
correctamente y eso es lo que tiene sentido también, en nuestra
opinion, en una situacién de aprendizaje creativo, orientada a la
construccion de conocimientos, a la investigacion. En resumen, la
evaluacion debe ser concebida, sobre todo, como un instrumento
didactico que sirva y se utilice para contribuir a impulsar el aprendi-
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zaje significativo, disefiandose para incidir positivamente en el mayor
numero de factores que influyen en éste.

Este planteamiento requiere a la practica evaluadora poseer
determinadas caracteristicas para ser realmente eficaz como instru-
mento de impulso del aprendizaje. De modo muy resumido, pode-
mos expresar estas caracteristicas en los siguientes puntos:

1) Por lo que se refiere a su contenido, la evaluacioén deberia
-para impulsar un aprendizaje cientifico significativo— in-
cluir los aspectos que la investigacion en ensefianza de las
ciencias considera hoy esenciales en el proceso de cons-
truccion de significados, lo que supone contemplar aspec-
tos conceptuales, metodologicos y actitudinales, rompien-
do con su habitual reduccion a aquello que permite una
medida mas ficil y rapida: la rememorizacién repetitiva
de los “conocimientos teoricos™ (Pancella, 1971; Ausubel,
Novak y Hanesian, 1976) y su aplicacion igualmente re-
petitiva a ejercicios de lapiz y papel (Gil y Martinez To-
rregrosa, 1984). Se trata de ajustar la evaluacién a las fi-
nalidades y prioridades establecidas para el aprendizaje
de las ciencias,

2) En cuanto a los momentos de realizacion, si aceptamos
que la cuestiéon esencial no es averiguar quiénes son capa-
ces de hacer las cosas bien y quiénes no, sino lograr que
la gran mayoria consiga hacerlas bien, es decir, si acepta-
mos —una vez mas— que el papel fundamental de la eva-
luacion es incidir positivamente en el proceso de aprendi-
zaje, es preciso concluir que deberia tratarse de una
practica realizada a lo largo de todo el proceso y no de
valoraciones terminales. Este caracter continuo no supone
—como a menudo interpretan profesores y alumnos— par-
cializar la evaluacion realizando pruebas tras periodos
mas breves de aprendizaje para terminar obteniendo una
nota por acumulacion (Satterly y Swann, 1988), sino inte-
grar las actividades evaluadoras a lo largo del proceso
con el fin de que puedan ser utiles para suministrar retro-
alimentacion adecuada y permitan adoptar las medidas
correctoras necesarias (Colombo, Pesa y Salinas, 1986).
Es importante, a este respecto, ser conscientes de las leyes
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del olvido y planificar actuaciones evaluadoras destinadas
a que los alumnos afiancen conocimientos, revisen aspec-
tos anteriores aumentando progresivamente la compleji-
dad de los mismos, tengan ocasion de reflexionar sobre
aspectos esenciales cuando se estan abordando, etc. En
consecuencia, la evaluacién, ademas de ser util como acti-
vidad de diagnostico, reflexion e impulso, deberia cons-
tituir una actividad de aprendizaje en si misma, lo que
supone reconvertir los efectos y connotaciones habitual-
mente negativos que produce la “tension evaluadora™ en
estimulos positivos.

Por lo que se refiere a la utilidad de la evaluacion para
los alumnos, si queremos que constituya un instrumento
eficaz de apoyo, dicha practica tendria que prestar espe-
cial atencion a sus procesos de auto-regulacion, fomen-
tando una situacién de feed-back entre los estudiantes y
sus propios procesos de aprendizaje. Desde una postura
constructivista que considera a los estudiantes responsa-
bles de su propio aprendizaje —en el sentido de que han
de dirigir su atencion hacia la situaciéon de aprendizaje y
hacer uso de sus propios conocimientos para construir
por si mismos el significado en la situacion de aprendizaje
(Driver, 1986)- parece absolutamente necesario —y espe-
cialmente 0til- que las situaciones de evaluacion se dise-
fien con el “punto de mira” en implicar a los alumnos en
el conocimiento y regulaciéon de sus propios procesos de
avance. Es de esperar, ademas, que ello afectara, muy po-
sitivamente a sus actitudes hacia el aprendizaje y hacia la
propia evaluacion, que podra convertirse asi en una oca-
sion privilegiada para contribuir a mejorar la “autoper-
cepeion”™ que construyen los alumnos respecto de su com-
petencia en cada campo a medida que se enfrentan a un
estudio en el mismo (Linn, 1987).

En cuanto al modo de obtener y utilizar los resultados de
las evaluaciones, desde esta perspectiva dichos resultados
deberian referirse a criterios claros de progreso estableci-
dos a partir de las consideraciones anteriores, es decir, te-
niendo en cuenta lo que hoy sabemos sobre el aprendiza-
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je de los conceptos y teorias cientificas. Sin caer en taxo-
nomias muy pormenorizadas de objetivos operativos
(Bloom, Hastings y Madaus, 1971) —expresion de orienta-
ciones conductistas muy alejadas de la orientacion que se
estd proponiendo y hoy claramente en retroceso (Gime-
no, 1982)— sera necesario tener presente los grandes obje-
tivos de la educacion cientifica y los obstaculos a superar
(Martinand, 1986) para hacer posible los cambios con-
ceptuales, metodologicos y actitudinales que esa educa-
cion entraiia.

5) Por ultimo, en cuanto a su “ambito de aplicacion”™ la
evaluacion deberia extenderse a la generalidad de aspec-
tos que la investigacion didactica ha mostrado que influ-
yen de modo muy importante en el aprendizaje, incorpo-
rando acciones destinadas a evaluar el papel del profesor,
el interés que despierta en los alumnos lo tratado, el “cli-
ma” de trabajo en el aula y en el Centro, etc. (Rivas,
1986). Ampliar ia evaluacion mas alla de lo que supone
la actividad individual de los alumnos es un requisito
consustancial a un planteamiento de la ensefianza como
investigacion y contribuird a hacer sentir que realmente se
trata de un seguimiento de una tarea colectiva.

Como se ve, la propuesta que se acaba de resumir bien po-
dria considerarse una buena sintesis de aportaciones realizadas
desde diversas orientaciones (evaluacion formativa, cualitativa, re-
ferida a criterios, ...) que pueden verse recogidas ¢ integradas cohe-
rentemente en nuestro modelo evaluador. Una evaluacion con las
caracteristicas esbozadas tendria que aparecer para profesores y
alumnos como una auténtica ayuda que contribuyera a mejorar la
situaciéon actual de descontento (Hodson, 1986) derivada, quiza, de
que éste es uno de los aspectos que establece una linea de confron-
tacion mas clara entre profesores y alumnos, contribuyendo a dis-
torsionar el clima del aula (Yager y Penick, 1983). La validacion
de nuestro estudio exige, pues:

1) Mostrar que si es posible implementar un sistema de eva-
luacion con las caracteristicas relatadas.
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2) Mostrar que la evaluacion habitual esta muy alejada de
las caracteristicas propuestas.

3) Ensayar reiteradamente —y con éxito— el nuevo modelo.

En este sentido, nuestra aportacion en el desarrollo positi-
vo de un modelo evaluador va mas alla de una “declaracion de
intenciones” tedricamente fundamentada. En efecto, debe resal-
tarse especialmente que el desarrollo especifico y contextualiza-
do que se ha hecho para derivar la anterior propuesta de eva-
luacidn nos ha permitido concretarla en sistemas de evaluacion
para utilizar a lo largo del desarrollo de diversos temas de Fisi-
ca y Quimica, mostrando asi claramente cOmo evaluar. Mas
aun, se ha podido incorporar el fruto de este trabajo a activida-
des de perfeccionamiento del profesorado de Fisica y Quimica
en activo (en los planes institucionales de la Conselleria de Cul-
tura, Educacién y Ciencia de la Comunidad Valenciana) y se es-
ta probando los sistemas elaborados en clase, con resultados
muy prometedores que, hasta el momento, refuerzan la plausibi-
lidad de lo que se propone y muestran una alta aceptacién y
utilidad para profesores y alumnos.

Con el fin de apoyar estas afirmaciones inmediatamente, de-
dicaremos el apartado siguiente a mostrar ejemplos de concrecion
de la propuesta presentada, antes de proceder a reflejar el resulta-
do del analisis realizado sobre la evaluacion habitual.

3. Concrecion de la propuesta evaluadora:
Ejemplos practicos

Ya se han avanzado propuestas concretas relativas a aspectos
esenciales (cuando evaluar, qué o a quién evaluar, etc.). Aqui, da-
do que es imposible —por cuestion de espacio— desarrollar sistemas
evaluadores contemplando todas las implicaciones que se derivan
del modelo presentado, nos centraremos en un aspecto que no se
ha tratado con detalle: el contenido de la evaluacion, es decir, el ti-
po de actividades evaluadoras coherentes con el modelo presen-
tado.
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Con objeto de dar una idea precisa de qué es lo que se pro-
pone, comenzaremos estableciendo posibles tipos de actividades
evaluadoras a proponer a los alumnos. Ello no es especialmente
dificil, una vez aclarado el “punto de mira” desde el que han de
disefiarse tales actividades de evaluacion. En efecto, si acepta-
mos que el papel fundamental de la evaluacion es incidir positi-
vamente en ¢l proceso de aprendizaje —realizando continuas in-
tervenciones destinadas a promover el aprendizaje significativo—
las actividades evaluadoras que habra que proponer a los alum-
nos a lo largo del periodo de construccion de significados debe-
rian incluir, como hemos dicho, los aspectos conceptuales, meto-
dologicos y actitudinales que dicho proceso requiere o, lo que es
lo mismo, ejemplos de posibles tipos de actividades evaluadoras
podrian ser los siguientes:

a) Actividades con énfasis en los aspectos de tipo concep-
tual, es decir, situaciones de cambio conceptual para cuya
resolucion sea necesario que los alumnos realicen una
progresiva sustitucion de las ideas intuitivas por las ideas
cientificas desarrolladas en clase, cuestiones que deman-
den la utilizacion de los conceptos inventados en contex-
tos distintos, pequefias sintesis, actividades que remitan al
hilo conductor, etc.

b) Actividades que, junto con la puesta en juego del bagaje
conceptual, pongan el énfasis en los aspectos de tipo me-
todologico, es decir:

— Problemas abiertos como investigacion (Gil y Marti-
nez Torregrosa, 1987b) o apartados de problemas
donde se demande la utilizacion de aspectos de la me-
todologia cientifica tales como la realizacién de plan-
teamientos cualitativos, la formulacién de hipotesis €
invencién de situaciones limite, la elaboracion de es-
trategias de resolucion, el analisis cualitativo de resul-
tados, etc.

- Actividades de reflexion cualitativa: graficas sin valo-
res, descripciones, estimaciones aproximadas, etc.
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— Ejercicios que impliquen planteo numérico, pero re-
quieran algo mas que una utilizacién mecanica de las
relaciones disponibles, es decir, propuestos con la in-
tencion deliberada de fomentar la reflexion y favorecer
un calculo no operativista.

c) Actividades sobre aspectos de las relaciones entre Ciencia,
Técnica y Sociedad, tales como aquellas en las que surgen
aspectos de aplicacion a la vida cotidiana de lo tratado
en clase, que demandan explicacion de utensilios cotidia-
nos sencillos a la luz del cuerpo de conocimientos desa-
rrollado, cuestiones de opinion sobre la imagen de la
ciencia y los cientificos, comentarios de noticias de prensa
relacionadas con el tema que se esta trabajando (mura-
les}, etc.

d) Actividades con énfasis en la regulacion por los alumnos
de su proceso de aprendizaje, es decir, disefiadas y utiliza-
das de modo que fomenten prioritariamente la auto-regu-
lacién de los alumnos, por ejemplo:

~ Actividades planteadas en diversos momentos a lo lar-
go del desarrollo de un tema determinado, con el fin
de mostrar a los alumnos sus avances y necesidades a
lo largo de dicho tema.

— Actividades que impliquen auto-regulacion en el mis-
mo momento de realizarlas, por ejemplo, demandando
la revision de una respuesta anterior incorrecta o im-
precisa, a la luz de una orientacién o, incluso, de la
propia respuesta correcta proporcionada por el profe-
sor en un momento adecuado, demandando la correc-
cién o critica de una interpretacion proporcionada que
incluye algunos de los errores que el alumno hubiera
podido cometer, etc.

El listado anterior —que, pese a su extension, no pretende ser
exhaustivo— muestra claramente que las actividades de evaluacién
son, como habiamos anunciado, deudoras de las actividades de
construccion que conlleva el modelo de aprendizaje por investiga-
cion, si bien afiaden matices esenciales derivados de su propdsito
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evaluador. Con el fin de mostrar mas concretamente aiun queé es lo
que se propone y cual es el desplazamiento que supone respecto de
lo que se¢ realiza habitualmente, veamos seguidamente dos ejem-
plos de transformacion de actividades de evaluacion habituales en
actividades como las propuestas.

Consideremos en primer lugar la siguiente pregunta de teoria
habitual en los examenes de Quimica (extraida del analisis de exa-
menes habituales que se presenta en el apartado 4):

Actividad habitual: Define con precision los siguientes
términos: elemento, compuesto, mezcla y sustancia pura.

Aunque, en algunos casos el enunciado de este tipo de pre-
guntas se sustituye por el siguiente: “Dadas las siguientes sustan-
cias, indica, para cada una de ellas, si se trata de un elemento, un
compuesto, una mezcla, etc.”, delatando la intencion de huir de la
mera reproduccion memoristica, incluso con esta formulacion, el
alumno solo puede acudir a su memoria para responder correcta-
mente, ya que ha de basar su respuesta en propiedades previamen-
te conocidas de tales sustancias.

No es dificil, no obstante, plantear con este mismo conteni-
do, actividades de evaluacién alternativas sustancialmente dife-
rentes a la anterior si previamente se modifica el “punto de mi-
ra” desde el que se han de disefiar éstas. Asi, por ejemplo, si se
desea que la actividad ponga el énfasis en evaluar si los alumnos
han incorporado de modo significativo los conceptos anteriores
a su cuerpo de conocimientos, deberemos tener en cuenta que
ello ha de suponer haberlos integrado dentro del modelo atomi-
co de la materia (que, suponemos, se habra desarrollado ya en
clase), superando dificultades que histéricamente, hicieron dificil
diferenciarlos como, por ejemplo, la distincion entre mezcla y
compuesto o la posibilidad de que las particulas de los elemen-
tos sean multiatdmicos. Sera 1til, entonces, proponer una situa-
cién de decisién en la que el alumno deba identificar a qué tipo
de sustancia corresponde una representacion atomico-molecular
(San Martin, 1989), en la que se planteen estos “puntos ne-
gros™:
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Actividad transformada: Para cada una de las porciones
de materia representadas

% G 0 0, indica, razonadamente, si se

O trata de un elemento, un

oo % Q compuesto o una mezcla de
o % [[° o sustancias.

Se ha transformado asi, una actividad que permite y, en con-
secuencia, fomenta la mera reproduccién memoristica en una acti-
vidad que pone el énfasis en el cambio conceptual, es decir, en fo-
mentar la sustitucion de preconcepciones erroneas por las
concepciones cientificas desarrolladas en clase.

Son, también muy frecuentes en los examenes de Fisica y
Quimica actividades de manejo como la siguiente:

v (m/s) Actividad habitual: Un objeto se
100 mueve segin la grafica adjunta.
I Obtener la aceleraciéon del objeto

en los intervalos que se indican.

10 20 30 40 t(s)

Este tipo de cuestiones muestra como, aunque el lenguaje
grafico es un instrumento Optimo para fomentar el abordaje
cualitativo de situaciones fisicas, se suele utilizar tan sélo para
promover un uso operativista y sin contenido fisico del mismo.
En este caso, se trata, sin mas, de aplicar reiteradamente la rela-
cion g = v/t tomando como punto de partida los valores dados
en la grafica.

A la luz del modelo propuesto, pueden concebirse sin dificul-
tad actividades que fomenten una interpretacion cualitativa de la
situacion, huyendo de ese operativismo ciego. Por ejemplo, en la
siguiente:
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Aclividad transformada: La rapidez de un movimiento
evoluciona con el tiempo seglin la grafica adjunta. Expli-
ca como es el movimiento y representa sobre la trayecto-
ria adjunta, mediante cruces, su-
cesivas posiciones del movil, a
intervalos iguales de tiempo, a
partir de la indicada.

t @t-OS
m

Dibuja, también, la grafica posicidn-tiempo.

v

Al omitir inicialmente los valores se obliga a comenzar por lo
cualitativo, fomentando el habito de pensar antes de calcular, es
decir, favoreciendo el cambio metodologico de un modo de actuar
meramente operativista a una forma de abordar los problemas que
utilice los aspectos esenciales de la metodologia cientifica.

La propuesta realizada va mas alla del cambio que supone
incluir los aspectos de tipo conceptual y metodologico en los exa-
menes. Las actividades alternativas que se acaban de mostrar difie-
ren claramente de las habituales por su contenido y por el tipo de
procesos cognitivos que demandan, pero no dejan de constituir si-
tuaciones de constatacion en el momento de realizarlas.

Pero, de acuerdo con lo expuesto anteriormente, nuestro mode-
lo evaluador ha de servir, sobre todo, para impulsar el aprendizaje, lo
que supone —entre otros aspectos— que buena parte de las actividades
evaluadoras faciliten y fomenten la auto-regulacion en el mismo mo-
mento de realizarlas. Esto, a la luz de lo desarrollado hasta aqui, no
es especialmente dificil, pudiendo acercarnos a este proposito modifi-
cando ligeramente la forma de presentar dichas actividades.

En efecto, consideremos la ultima actividad ya transformada.
Nuestra propuesta para convertir esta actividad en una situacion
de auto-regulacién consiste en afiadir un apartado b), simplemente
dando la solucion correcta (las cruces) y pidiendo que comparen
con la que ya han efectuado y analicen los errores que hayan po-
dido cometer (y por qué los han cometido):
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b) Una vez realizado el apartado a), solicita la respues-
ta correcta y compara con la que habias hecho, comentando
y corrigiendo posibles errores.

De esta manera, ademas de servir para evaluar la calidad de
la primera respuesta, en la que se¢ demanda una resolucion inicial
razonada y meramente cualitativa, se da ocasion a los alumnos de
reflexionar sobre sus posibles carencias y aprender en el mismo
momento de realizar la prueba.

Por supuesto, el grado de complejidad de la pregunta puede
ser el que se desce y la informacién que se proporciona, a modo
de retroalimentacion, puede consistir, en vez de en la respuesta co-
rrecta, en una orientacion adecuada, informacion complementaria
que los alumnos deban conectar con lo realizado, etc. Asi, por
ejemplo, con el siguiente enunciado:

Actividad de auto-regulacién: a) La rapidez de un mo-
vimiento evoluciona con el tiempo segin la grafica ad-
junta. Explica como es el mo-
vimiento y representa, me-

diante cruces, sucesivas po-
\ siciones del movil, a interva-

los iguales de tiempo, a

\ t  partir de la representada.

m
@t-t)s

Dibuja, también, la grafica de la posicidn.

b) Una vez realizado el apartado a), solicita la ecuacién
de la posicion e = f(t} v, con ella, revisa y amplia tu res-
puesta anterior, comentando posibles errores y acompa-
fia las graficas e = f () y v = f (1) de valores.
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los valores proporcionados pueden ayudar a reflexionar sobre las
causas de posibles errores anteriores y obligan a conectar lo cuali-
tativo con lo cuantitativo.

Por supuesto, existen otras muchas maneras de transformar
actividades de evaluacion-constatacion en actividades de autorre-
gulacion. Finalizamos esta breve muestra modificando la otra acti-
vidad ya transformada sobre los conceptos de elemento, compues-
to y mezcla. En este caso, podemos convertir esta actividad en una
situacion de auto-regulacion, incluyendo en el enunciado alguna de
las respuestas erroneas mas frecuentes en los alumnos y deman-
dando una reflexion sobre ella. Entonces la pregunta quedara co-
mo sigue:

Aclividad de auto-regulacion: Se le ha pedido a una per-
sona que represente las particulas de un compuesto y ha
propuesto el dibujo adjunto. Da ar-
% 0o Q @ gumentos a esa persona para que

se dé cuenta de que su respuesta
f 8 & | no es correcta y propdn una res-
puesta mejor.

Como se ve, el error cometido por “esa persona” es, precisa-
mente, el que los alumnos podrian haber cometido al presentatles
la pregunta del modo habitual. Achacar la posible respuesta erro-
nea a otra persona produce cierto “alejamiento” que favorece la
critica y demandar la reflexién sobre ese error propicia una opor-
tunidad de aprendizaje en la misma prueba.

Por supuesto, las implicaciones de la propuesta evaluadora
van mucho mas lejos de lo que puede mostrarse presentando unas
pocas actividades. Para apreciar mas plenamente el sentido y la
plansibilidad de la misma es necesario contemplar los sistemas eva-
luadores con todas sus implicaciones (pequefias pruebas y peque-
fios ejercicios distribuidos a lo largo del desarrollo del tema, hojas
de correccion que muestren los criterios evaluadores que han inspi-
rado la elaboracion de cada actividad y la forma de comunicar a
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los alumnos sus avances, dificuitades y necesidades, etc.) a afiadir
a las acciones destinadas a evaluar el papel del profesor, el trabajo
realizado diariamente por los grupos de alumnos, el ambiente de
trabajo, etc., que conlleva el aprendizaje por investigacion.

A modo de sintesis de todo lo expuesto hasta aqui podemos,
pues, resumir las aportaciones de nuestro trabajo, en relacion con
Ia blsqueda del perfil y caracteristicas que deberia poseer un siste-
ma de evaluacion en Fisica y Quimica para ser coherente con los
hallazgos recientes de la investigacion educativa en ensefianza de
las ciencias, en los siguientes puntos:

— Mostrar que dichas caracteristicas suponen un cambio de
una concepcion de la evaluacion como instrumento para
constatar si los alumnos son capaces de reproducir los cono-
cimientos “‘dados” en clase —al final del desarrollo de una
cantidad mas o menos extensa de materia— a una concep-
cion de la evaluacion como instrumento para impulsar el
aprendizaje significativo que debe incidir, por tanto, en la
mayor parte de factores que influyen en el mismo.

— Mostrar que es posible la concrecion de un sistema de eva-
luacion de esa naturaleza dentro del modelo de ensefionza
por investigacion, 1o que se ha puesto en evidencia median-
te la transformacion de actividades habituales en activida-
des que fomentan un aprendizaje basado en el cambio con-
ceptual, metodologico y actitudinal.

— Concretar la idea de una concepcidén de la evaluacién co-
mo una ocasion privilegiada para impulsar el aprendizaje
significativo, mediante la invencion de actividades de auto-
regulacion, para ser realizadas a lo largo del tema —y éste
es uno de los aspectos mas novedosos de este trabajo— en
las que los alumnos pueden reflexionar y aprender de sus

propies avances yfo errores mientras realizan dicha actividad
evaluadora.

— Aportar, a modo de concrecion, sistemas completos de eva-
luacion para temas elaborados desde la optica de la ensefian-
za por investigacion en los que se integran los distintos as-
pectos anteriormente sefialados.
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— Por ultimo, enriguecer y contribuir a la validacion —a afiadir
a los ya numerosos estudios realizados— del propio modelo
de ensefianza por investigacion, al estar contextualizada la
nueva propuesta evaluadora en el mismo, y contribuir asi a
darle coherencia y a aumentar sus derivaciones en aspectos
especificos (tales como resolucion de problemas, trabajos
practicos, introduccion de conceptos, ...).

Finalmente, como hemos indicado, procedemos a exponer los
resultados del analisis realizado sobre la evaluacién habitual con el
fin de mostrar que se encuentra muy alejada del perfil propuesto,
lo que reforzaria el interés y previsible utilidad de esta alternativa.

4. Analisis de la evaluacion habitual

Desde los numerosos estudios gue han puesto de manifiesto’

la persistencia en la ensefianza habitual de la Fisica y Quimica del
modelo de transmisién de conocimientos ya elaborados —al anali-
zar ¢omo se ensefia a resolver problemas (Gil y Martinez Torre-
grosa, 1984), como se realizan los trabajos practicos (Gil y Paya,
1982) y como se introducen los conceptos (Gil y Carrascosa,
1985), asi como el reflejo que todo ello tiene en los libros de texto
(Gené y Gil, 1983; Paya y Gil, 1982a, Yager y Penick, 1983; Gil,
Martinez Torregrosa y Verdd, 1989)- y vista la ineficacia que di-
cho modelo de ensefianza ha evidenciado para producir un apren-
dizaje significativo —comprobada en reiterados estudios que han
mostrado que las ideas espontineas erroneas no son superadas
después de varios afios de ensefianza (Viennot, 1979; Gilbert y
Watts, 1983; Driver y Erikson, 1983), aungue se trate de alumnos
brillantes evaluados positivamente (Carrascosa y Gil, 1982)- pare-
ce lo mas logico avanzar la hipotesis de que el tipo de evaluacion
que se realiza habituaimente en las clases de Fisica y Quimica no se
utiliza como instrumento para fomentar el aprendizaje significativo y
afecta negativamente a las actitudes de aluninos y profesores.

Ha de afiadirse a las razones anteriores el hecho de que dicho
modelo de transmisién —coherente con una concepcion de la eva-
luacidn absolutamente distante de la expuesta mas arriba— ha sido
interiorizado por el profesorado a lo largo de sus afios de aprendi-




48 MANUEL ALONSO SANCHEZ Y OTROS

zaje, lo que hace que dicho profesorado tenga unas ideas muy
arraigadas respecto de lo que es ensefiar ciencias, las cuales consti-
tuyen una seria barrera frente a cualquier intento de innovacién
(Tobin y Espinet, 1989) y que, precisamente en la evaluacion, esta
influencia ambiental se ve reforzada por la escasa o nula forma-
cion recibida por los profesores sobre esta cuestion (Doran, 1980;
Hodson, 1986). Todo ello hace realmente dificil la sustitucién de
este modelo predominante que deberia implicar un profundo cam-
bio didactico (Gil, 1986, Hewson y Hewson, 1987).

En cuanto a la influencia que cabe esperar de esta forma de
evaluar sobre las actitudes de los alumnos, basta tener en cuenta la
gran importancia que conceden los estudiantes a la evaluacion y la
influencia que ésta acaba teniendo en sus habitos (Keislar, 1961),
para hacernos una idea de la previsible incidencia negativa de esta
practica habitual en las actitudes de los alumnos, cuyo interés ha-
cia el estudio de las ciencias desciende a lo largo del periodo de es-
colarizacion (James y Smith, 1985; Yager y Penick, 1983).

Por ultimo, tampoco cabe esperar que los profesores tengan
una percepcion mejor de su rol evaluador si tenemos en cuenta
que les viene dado como algo impuesto por “necesidades del siste-
ma”, en vez de como un aspecto didactico util para mejorar su
propia labor docente (Doran, 1980).

Vemos, pues, que existen numerosas € importantes razones
que apoyan nuestra hipotesis de que la evaluacién habitual en Fi-
sica y Quimica no se utiliza para impulsar el aprendizaje significa-
tivo. Al realizar el disefio para contrastarla buscamos un disefio ri-
co que fuera capaz de explorar diversas facetas de la misma,
analizando:

— Como se realiza habitualmente la evaluacién en las clases
de Fisica y Quimica, es decir, cuidndo se realizan activida-
des de evaluacién, como se utilizan los resultados de las
mismas, a quién 0 a qué se dirigen las actividades evalua-
doras, etc.

— Cudl es el contenido de los exdmenes habituales de Fisica y
Quimica, es decir, qué tipos de actividades evaluadoras in-
cluyen.
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En qué medida los resultados de las evaluaciones habitua-
les son indicadores de un mayor o menor aprendizaje sig-
nificativo y en qué medida son afectados por las expectati-
vas previas de los propios profesores.

Qué concepcion y expectativas tienen los profesores de Fi-
sica y Quimica sobre la evaluacion. ‘

Por ultimo, como perciben los alumnos la evaluacion a
que son sometidos, es decir, qué utilidad tienc para ellos,
en qué medida contribuye a aumentar su interés por el
aprendizaje, etc.

El disefio elaborado con este planteamiento y lo que se espe-
raba obtener de él se concretod en los siguientes puntos:

1)

2)

3)

4)

Una pregunta abierta dirigida a los profesores, sobre el
modo en que se realiza la evaluacion en sus clases, desti-
nada a detectar un tipo de evaluacion final o meramente
acumulativa, restringida a los alumnos, y meramente
constatadora, en vez de realizada con el propésito de im-
pulsar el aprendizaje.

El analisis de los comentarios de los profesores sobre
un examen habitual, con el fin de mostrar que no se
echarian en falta aspectos esenciales para producir el
aprendizaje significativo, totalmente ausentes en dicho
examen.

Una cuestion destinada a que los profesores expresaran
sus expectativas e ideas espontaneas sobre la evaluacion.
En ella se plantearon posibles distribuciones de unos hi-
potéticos resultados globales de una prueba de evaluacion
y se pidid que dieran posibles explicaciones de los mis-
mos. Se trataba de sacar a la luz —una vez mas— el carac-
ter final que espontaneamente se atribuye a la evaluacion,
asi como interpretaciones de las posibles causas de los re-
sultados ligadas a una concepcion determinista y autoex-
culpatoria de la didactica habitual.

Un cuestionario dirigido a alumnos destinado a determi-
nar caracteristicas importantes de la evaluacion a que son
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sometidos habitualmente y permitir la comparacién con
lo obtenido del cuestionario abierto propuesto a los pro-
fesores.

5) Un detallado anilisis de los examenes habituales, mas
concretamente de los tipos de actividades que incluyen,
realizado para poner de manifiesto que no inducen al
aprendizaje significativo, sino a un aprendizaje meramen-
te repetitivo.

6) Un cuestionario para profesores destinado a completar
las evidencias en contra de la supuesta “objetividad” y
fiabilidad de las calificaciones habituales, mostrando la
presencia del “‘efecto halo” en los resultados de la evalua-
cion habitual en Fisica, es decir, mostrando que las ex-
pectativas de los profesores respecto del alumno evalnado
influyen de modo importante en las calificaciones otorga-
das.

7) Un cuestionario para alumnos, disefiado para mostrar
que la evaluacién habitual, no sélo no es considerada una
actividad interesante ni que contribuya a hacer interesan-
te la asignatura, sino que, ademas, el tipo de pruebas ha-
bituales generan en los alumnos actitudes negativas hacia
el aprendizaje y hacia la propia evaluacion,

Como se ve, se tratd de un disefio miltiple y coherente abor-
dando la hipotesis desde diversos angulos complementarios. Con el
fin de reforzar ain mas la validez de los diferentes resultados se
realizaron, también, dos analisis comparativos de lo obtenido por
diversos caminos: ' :

— El estudio comparativo entre como dicen los profesores
que realizan la evaluacién y como la perciben los alumnos.

— El analisis comparativo entre ¢l contenido de las pruebas
habituales y lo que los profesores echaron en falta en el
examen habitual que se les propuso criticar.

El objetivo de estos dos analisis fue doble: por un lado, mos-
trar la coherencia entre los diversos resultados —en ambos casos las
muestras comparadas fueron totalmente independientes entre si—;
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por otro, detectar indicadores del previsible descontento del profe-
sorado con Ia evaluacion que habitualmente realiza aunque le sea
dificil modificarla por si solo.

Dada la limitacion de espacio requerida, en vez de mostrar
aqui de modo pormenorizado los resultados obtenidos con cada
instrumento utilizado, nos limitaremos, seguidamente, a un breve
analisis conjunto, apoyandonos en algunos de los mas importantes
—independientemente de su origen—, lo que puede hacerse dada la
alta coherencia del disefio que se acaba de resumir. Con este
proposito, pueden resumirse dichos resultados en los siguientes
puntos:

1. Puede afirmarse que la evaluacion habitual en Fisica y
Quimica se utiliza, en general, como actividad destinada a
constatar el “éxito o fracaso” de los alumnos [s6lo el 4,2%

- (2,8) de los profesores y el 10,2% (1,9) de los alumnos se
refirieron a la evaluacion de otros aspectos] al final del

" desarrollo de una clerta cantidad de materia [la practica
totalidad de los profesores (95,8 (2,9)) declararon realizar
los examenes solo en momentos finales y casi todos los
alumnos encuestados consideraron que la evaluacién con-
sistia en un examen al final de un periodo mas o menos
largo (95,3 (1,3)) y una “recuperaciéon”™ que es una réplica
de dicho examen (89,1% (2,0))), en vez de como instru-
mento para impulsar el aprendizaje.

2. Los examenes habituales incluyen solamente actividades
que permiten —y, por tanto, fomentan— un aprendizaje de fi-
po repetitive (95,7% (0,9)), bien sea porque dichas activi-
dades pueden realizarse mediante una aplicacion dirigida
y operativista de los contenidos brindados (56,2% (2,3)),
mediante €] manejo de destrezas meramente operativas
(24,3% (2,0)) o recurriendo a la simpie reproduccion me-
moristica (15.7% (1,7)). La ausencia de actividades con én-
Jasis en los aspectos conceptuales, metodologicos o actitudi-
nales es practicamente total (4,3% (0,9)), y un 75,0% de
los profesores no echaron en falta estos aspectos en un
examen marcadamente “repetitivo y operativista”.
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Los resultados de las evaluaciones habituales no son indica-
dores de si se ha producido o no aprendizaje significativo y,
ademas, las calificaciones se ven afectadas por el denomi-
nado “efecto halo”. Los resultados obtenidos, a partir de
las puntuvaciones otorgadas por 101 profesores, mostra-
ron una diferencia de 2 puntos, —en una escala de 10
entre las puntuaciones medias obtenidas por el mismo
examen por dos alumnos (uno supuestamente “brillante”
y otro que supuestamente “no va muy bien”’).

Las concepciones y expectativas de los profesores de Fisica
y Quimica ante la evaluacion y sus resultados estan muy
alejadas de las orientaciones actuales sobre la ensefianza y
aprendizaje. Los resultados encontrados muestran que los
profesores (76,9% (6,7)) consideraron aceptables o, inclu-
s0, deseables los resultados de una evaluacion en los que
al final del proceso la clase queda perfectamente dividida:
el 50% de alumnos suspende. En consecuencia, las justifi-
caciones dadas para explicar resultados que se separen de
una disiribucion gausiana simetrica fueron de tipo determi-
nista y autoexculpatorio. [El 80,3% (5,1) de los profesores
encuestados mencionaron sOlo causas de este tipo, refi-
tiéndose en primer lugar a posibles caracteristicas intrin-
secas del grupo de alumnos evaluados (77,0% (5.4)), en
segundo lugar el grado de dificultad del examen respecto
al “nivel impartido” (60,7% (6,2)) v, en tercer lugar, al
criterio de correccion utilizado (27,9% (5,7)). Mucho me-
nores fueron las alusiones a la metodologia utilizada
(13,1% (4,3)), al papel del profesor en la generacion de
un buen “clima de trabajo” (9,8% (3,8)) o al papel de la
evaluacidn, en cuanto a su influencia sobre el aprendizaje
(1,6% (1,6)]

Por ultimo, el sistema de evaluacion empleado no contribuy-
ye a aumentar el interés, ni a generar una actitud positiva
de los alwmnos hacia el aprendizaje de la Fisica y la Quimi-
ca. De un modo coherente con todo lo anterior, la eva-
luacion fue percibida por los alumnos como una activi-
dad no interesante (caracteristica valorada con un 4,1
sobre 10) que tampoco contribuye a hacer interesante la
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asignatura (4,0) y, lo que es peor, que genera actitudes
negat:vas ya que cons:deraron que para aprobar es mu-
cho mas 1mportante ‘aprender bien las formulas y tener
cuidado al sustituir” (6,5) que “comprender en profundi-
dad lo tratado™ (4,6). Es, por tanto, perfectamente com-
prensible que hayan perdido la confianza en la misma co-
mo muestra que no estuvieron de acuerdo en que
“quienes aprueban saben lo fundamental del tema eva-
luado” (3,8).

A la hora de valorar estos resultados ha de tenerse en cuenta,
ademas:

— El hecho de que fueron obtenidos a partir de instrumentos
diversos utilizados sobre muestras (de alumnos y profeso-
res) también diferentes e independientes entre si.

— El que las respuestas que se recogieron, tanto de alumnos
como de profesores, pueden considerarse, en bastantes ca-
sos sesgadas en contra de la hipdtesis, ya que buena parte
de las respuestas de los profesores se obtuvieron en cursos
institucionales que requerian una seleccion previa para ac-
ceder a ellos y los alumnos encuestados correspondieron,
obviamente, a aquellos cuyos profesores de Fisica se mos-
traron dispuestos a colaborar con este trabajo.

— El cuidado y rigor tenidos a la hora de obtener y analizar
los resultados, en bastantes ocasiones por investigadores
distintos y recogiendo finalmente el resultado mas desfavo-
rable a la hipotesis.

Todo ello refuerza la validez de los resultados de este analisis
tan rotundos como preocupantes, haciendo urgente la profundiza-
cion de las perspectivas abiertas: seguir probando que el sistema de
evaluacion elaborado de un modo coherente con los hallazgos de
la investigacion educativa, contribuye a impulsar un aprendizaje
significativo y a mejorar la ensefianza, generando actitudes positi-
vas en alumnos y profesores.
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5. Conclusiones y perspectivas

En la introduccién nos plantedbamos tres cuestiones que de-
bian orientar nuestra investigacion sobre la evaluacion en Fisica y
Quimica. Como respuesta a dichas preguntas, podemos afirmar a
modo de sintesis de lo desarrollado que:

1) St es posible concebir y concretar un modelo de evaluacion
en Fisica y Quimica coherente con los hailazgos recientes de
la investigacion educativa en ensefianza de las ciencias -y,
en consecuencia, Gtil para impulsar el aprendizaje significa-
tivo~, apareciendo dicho modelo evaluador ligado a una
concepeidn del aprendizaje como investigacion.

2) La practica evaluadora habitual en Fisica y Quimica po-
see un perfil muy alejado del propuesto y, en cambio, co-
herente con el modelo de ensefianza por transmision de
contenidos ya elaborados.

3) El desarrollo contextualizado y especifico realizado para de-
rivar de una ensefianza por investigacion el modelo evalua-
dor, permite concretar éste en sistemas de evaluacion plausi-
bles, lo que contribuye a alimentar expectativas fundadas de
que la nueva propuesta podrd implementarse y convertirse,
asi, en un elemento que contribuya a consclidar el cambio
didactico y curricular a que estamos asistiendo.

En relacion con esta tercera cuestion, debemos afiadir a lo
mostrade aqui los prometedores resultados que estamos obtenien-
do al probar los sistemas evaluadores en clase y al incorporarlos a
las actividades de perfeccionamiento del profesorado, los cuales,
como hemos comentado, muestran una alta aceptacion y utilidad
del modelo propuesto para profesores y alumnos.
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ORGANIZACION DEL
CONOCIMIENTO Y RESOLUCION
DE PROBLEMAS EN FISICA

(Segundo premio de Investigacion Educativa)'

Francisco Lopez Rupérez’

1. Introduccion

La resolucion de problemas constituye la componente central
del trabajo cientifico. La produccion de conocimiento y el propio
desarrollo de la ciencia son, esencialmente y en lo que respecta a
su historia interna, el resultado de plantearse, en cada caso, los
problemas adecuados y de encontrar, consecuentemente, las res-
puestas oportunas. La resolucion de problemas concierne asimis-
mo, y de un modo capital, a la didactica de la Fisica. La adquisi-
cion de las destrezas correspondientes constituye, desde luego, la
principal dificultad con la que se enfrentan los estudiantes y, en
cierta medida, los profesores que han de transmitirlas en niveles de
instruccion secundarios y terciarios; pero, ademas, resulta un ele-
mento imprescindible para propiciar un aprendizaje cientifico efec-
tivo y completo. De otro lado, los psicologos del conocimiento
han considerado, con frecuencia, la resolucion de problemas de Fi-

I Compartido.
2 Instituto Espafiol de Paris.
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sica en un contexto académico, como un area de investigacion es-
pecialmente relevante por sus virtudes en tanto que modelo sufi-
cientemente simple y, a un tiempo, razonablemente rico y comple-
jo. Tampoco los especialistas en inteligencia artificial, interesados
en la simulacion, desde sisternas informaticos, del razonamiento
humano, han ignorado el potencial heuristico que podria derivarse
de la construccidn de sistemas expertos operando en el ambito de
la resolucion de este tipo de problemas.

Del cuadro anteriormente descrito emerge el problema de la
resolucion de problemas en Fisica como una cuestion directamente
vinculada con el conocimiento cientifico y con su construccion v,
por ende, susceptible de ser abordada desde una perspectiva multi-
disciplinar. Epistemologia, Ciencia, Psicologia Cognitiva, Ingenie-
ria del conocimiento v, finalmente, Educacion Cientifica se dan ci-
ta en torno a dicho problema. La perspectiva de la Educacion
Cientifica asume, al menos en parte, algunas componentes de esas
otras “compaiicras de viaje”, aun cuando su meta final sea mejo-
rar las condiciones y el resultado de los procesos de ensefian-
za/aprendizaje cientificos, Este también ha sido, en un sentido am-
plio, €l proposito tltimo de la investigacion que aqui se describe.

En un sentido mas restringido, el objetivo inmediato de la
presente investigacion ha sido el explorar, con una cierta base em-
pirica, algunas de las relaciones existentes entre la organizacion del
conocimiento en la memoria del estudiante y su efectividad en la
resolucion de problemas de Fisica. Preguntas tales como jqué in-
fluencia ejercen los mapas conceptuales en la estructura conceptual
del sujeto?, (,consutuyen los mapas conceptuales, en tanto que re-
CUrso para organizar Jerarqmcamente ¢l conocimiento, una herra-

mienta adecuada para mejorar la efectividad en la resolucion de
problemas de Fisica?, ;qué pape! desempeiian en esa supuesta rela-
ci6n las diferencias individuales?, ;qué diferencias existen entre los
buenos y los malos resolventes en cuanto a la forma de organizar
el conocimiento y de utilizarlo?, ;y entre los buenos resolventes y
los sujetos expertos? han constituido el elemento tractor de la in-
vestigacion empirica. Y junto a ello, hemos pretendido aportar
una cierta base tedrica ~con elementos en ocasiones de revision bi-
bliografica y en ocasiones de produccion personai— que facilitara la
base conceptual suficiente como para enmarcar los posteriores es-
tudios de caracter empirico, sus resultados, sus analisis y su discu-
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sion. No obstante en el presente resumen, y por razones de espa-
cio, nos referiremos Gnicamente a esa segunda parte de naturaleza
empirica. Los lectores mas interesados pueden consultar la versién
original completa (Lopez Rupérez, 1989a).

Queremos, finalmente, destacar el hecho de que para dar res-
puesta a las preguntas planteadas hayamos recurrido, delibe-
radamente, a diferentes metodologias de investigacion que han
proporcionado, en dltimo término, una informacion vamada y
complementaria. La pretension de exclusividad, habida en el ambi-
to de la Educacion Cientifica, tanto entre los partidarios de la in-
vestigacion cualitativa como entre los partidarios de la cuantitativa
—probablemente como consecuencia de compromisos metafisicos
diversos y enfrentados—, no puede sostenerse ni desde la filosofia
de la ciencia ni desde la propia ciencia madura.

Deseariamos con la presente investigacion haber contribuido
también, siquiera fuera minimamente, a mostrar, sobre un ejem-
plo practico, la fecundidad de esa pluralidad metodologica que
resulta tan necesaria para el progreso del conocimiento cien-
tifico.

2. Estudio I: Dependencia/independencia de
campo, mapas conceptuales y resolucion de
problemas de fisica

Los mapas conceptuales constituyen una forma de repre-
sentacién bidimensional de un sistema conceptual y de sus relacio-
nes internas. Dentro de esta clase de mapas, los de tipo Novak
(Novak et al., 1984) gozan del apoyo natural de la teoria de Ausu-
bel del aprendizaje significativo (Ausubel et al., 1976) de la cual se
derivan a modo de desarrollo tecnologico-didactico. Junto con
ellos, aquellos otros mapas conceptuales que, al igual que los de
Novak, poseen una estructura jerarquica, resultan compatibles, al
menos en una primera aproximacion, con diferentes perspectivas
teoricas, compartidas por la Psicologia cognitiva y por la Educa-
cion Cientifica, que defienden todas ellas una organizacion jerar-
quica del conocimiento como recurso para facilitar su uso y su re-
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cuperacion en contextos diferentes (Gagné, 1971; Novak et al,
1984; Eylon et al., 1984); (ver, por ejemplo, la revision de Eylon et
al. (1984)).

Desde un punto de vista practico los mapas conceptuales
tienen en su haber el contar con la valoracioén positiva —descrita
en diferentes investigaciones y referida a contextos tematicos
distintos— por parte de aquellos alumnos que fueron instruidos
en su construccidon y puestos en situacion de utilizarlos como re-
curso de aprendizaje (Brumby, 1983; Moreira et al., 1983). Pero,
ademas, su empleo resulta perfectamente viable en las condicio-
nes habituales del aula. No se trata, pues, de una herramienta
de laboratorio sino de una ayuda a la instruccion aplicable en
condiciones no excepcionales. A pesar de su interés potencial, su
papel en orden a mejorar la efectividad en la resolucion de pro-
blemas de Fisica de caracter cuantitativo no ha sido puesta a
prueba suficientemente (Novak et al., 1983; Bascones et al.,
1985).

Por su parte, el anélisis de la influencia de la dimension de-
pendencia-independencia de campo (DIC) en la resoluciéon de pro-
blemas resulta de interés no solo por lo que supone de tomar en
consideracion. las diferencias individuales como factor relevante
{Ronning et al., 1984) sino, ademas, porque el papel de dicha va-
riable en el ambito de la Educacion Cientifica dista mucho de es-
tar bien establecido.

A la vista de lo anterior el presente estudio se planted como
objetivos fundamentales los siguientes:

a) Evaluar qué afiade por si misma la construcciéon de ma-
pas conceptuales de tipo ]crarqmco, en tanto que herra-
mienta para promover la organizacién del conocimiento
declarativo, en la efectividad en la resolucion de proble-
mas de Fisica.

b) Analizar la influencia de la dimension dependencia-inde-
pendencia de campo en la resolucion de problemas si-
guiendo una estrategia que considere la posibilidad de la
existencia de interaccion entre dicha variable y el tipo de
tareas consideradas.

¢) Estudiar la interaccién Aptitud-tratamiento.
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2.1. METODOLOGIA
2.1.1. Hipbtesis

Es sabido que las técnicas estadisticas prueban directamente
la hipotesis nula o hipotesis cero (Best, 1978), sin embargo, y en
aras de una mayor claridad, en lo que sigue formularemos las hi-
potesis generales en términos positivos o literarios y no en térmi-
nos de “no-diferencias”.

1. Operando esencialmente sobre la organizacion del conoci-
miento declarativo, mediante la elaboracidén de mapas
conceptuales, debe mejorarse la efectividad en la resolu-
cion de problemas en Fisica.

2. La variable DIC correlacionara significativamente con la
efectividad en la resolucion de problemas de Fisica si bien
de un modo diferenciado, segin sean las caracteristicas
de cada tarea.

3. Debido a las diferencias que presentan los sujetos DC
frente a los IC en su funcionamiento cognitivo, el efecto
del tratamiento debe ser mas intenso en los sujetos DC.

4. Dadas las caracteristicas de la DIC como constructo psi-
cologico existird interaccion entre dicha variable y el ca-
racter estdndar/no estandar de los problemas.

2.1.2. Muestra

La muestra sobre la que se desarrolld el presente estudio em-
pirico estuvo definida por el nivel completo de los alumnos de
COU de Ciencias del Instituto de Bachillerato “Cardenal Herrera
Oria” de Madrid (curso escolar 1986-87). La extension de [a mues-
tra efectiva fue de 85 estudiantes. La asignacion del grupo de
alumnos al tratamiento fue efectuada al azar, de modo que el gru-
po C (N = 31) cuyas asignaturas optativas eran Quimnica y Dibujo
Técnico le correspondié el papel de grupo de control (tratamiento
nulo) y a los grupos A (N = 21) y B (N = 33) con Quimica y Bio-
logia como optativas les correspondio el papel de grupo experi-
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mental. La descripcién de las caracteristicas del tratamiento sera
efectuada mas adelante.

2.1.3. Instrumentos y variables

Los instrumentos de medida empleados en el desarrollo del
presente experimento fueron, por una parte, una coleccién de seis
problemas de examen de Fisica de nivel COU vy, por otra, el test
colectivo GEFT de Witkin y col. (Witkin et al., 1981). La interac-
cion observada en tareas piagetianas entre las caracteristicas de la
tarea y el estilo cognitivo (Huteau, 1980) y, en un sentido mas am-
plio, ia reconocida importancia de la interaccion entre aptitud y
tratamiento (Novak et al., 1984), nos llevo a optar por la siguiente
estrategia de definicion de variables:

a) Identificar sobre cada problema los diferentes esquemas
de razonamiento que, a modo de estructuras unitarias re-
lativamente independientes, configuran la resolucion del
problema en su conjunto, Cada esquema de razonamien-
to identificado correspondera a una “variable atébmica™ o
elemental.

b) Efectuar agrupaciones de esquemas de razonamiento por
areas de contenido definiendo de este modo nuevas varia-
bles secundarias, ahora de tipo “molecular”.

c) Efectuar agrupaciones de esquemas de razonamiento to-
mando como criterio la similitud procedimental existente
entre ellos y definir a continuacion la “variable molecu-
lar” correspondiente.

d) Efectuar agrupaciones de “variables moleculares” para
definir “variables molares” que hagan referencia a aspec-
tos mas generales o inclusivos de la resolucion de proble-
mas. Dicha operacion se ha hecho efectiva estableciendo
una distincion explicita entre problemas generales y pro-
blemas estandar. Asi, un problema ha sido clasificado co-
mo estandar cuando el procedimiento de resolucién esta-
ba o podria estar disponible en la memoria del alumno
por efecto de la instruccion recibida. Un problema ha si-
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do clasificado como general cuando a pesar de suponer el
manejo de conceptos desarrollados y aplicados anterior-
mente en actividades de lapiz y papel, llevaba consigo la
utilizacion de un procedimiento nuevo, en tanto que al-
goritmo completo.

En lo que respecta a la dimension del estilo cognitivo consi-
derada, se ha definido como variable DIC la puntuacién bruta ob-
tenida por los alumnos en el test de figuras enmascaradas (GEFT).

2.1.4. Tratamiento

El proposito central del tratamiento fue promover, de un mo-
do sistematico, en los alumnos de los grupos experimentales, una
organizacion jerarquica del conocimiento como etapa preliminar a
la situacién de resolucion de problemas, en este caso, de examen.

Como herramienta para la organizaciéon del conocimiento re-
currimos a una modalidad de mapas conceptuales que pone el
acento en la estructura logica de la dlSClpllIla (Lopez Rupérez,
1987). Asi, adoptamos un prmc1p1o de jerarquizacion conceptual
que sitha en la parte superior del mapa los conceptos primitivos,
de acuerdo con el enfoque didéctico elegido. Dicho principio —que
difiere del de inclusividad conceptual, caracteristico de los mapas
tipo Novak— puede dar lugar, a partir del segundo v, en ocasiones,
del primer nivel jerarquico, a representaciones parciales analogas si
se toman como primitivos conceptos muy generales en el sentido
de muy inclusivos. La ventaja de este tipo de mapas estriba, esen-
cialmente, en facilitar el proceso de construccidon conceptual por
parte del alumno, desde la perspectiva de la lo6gica de la disciplina
y, en particular, en aquellas situaciones, tan frecuentes en un curso
de Fisica, en la que se han de introducir los llamados conceptos
por definicion. La funcionalidad del mapa se intenté potenciar in-
cluyendo en los nodos no solo los conceptos sino también su ex-
presion operacional. Con el fin de evitar un uso abusivo del opera-
cionalismo se pretendié inducir al alumno a la reflexion sobre la
naturaleza epistemologica de las relaciones entre los diferentes con-

ceptos incorporados al mapa (metaconocimiento). Estos ingredien-
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tes tedricos se tradujeron en unas normas explicitas de elaboracion
del mapa que fueron presentadas a los alumnos.

El tratamiento se extendié a lo largo del semestre sobre el
que se desarrollé la investigacion y comprendio las siguientes ac-
ciones:

a) Una exposicién a los alumnos, con fines proactivos, so-
bre la importancia de la organizacion del conocimiento
como etapa preliminar en la resolucién de problemas.

b) Una presentacién de los mapas conceptuales como ins-
trumento para la organizacion jerarquica, y en cierta me-
dida, funcional del conocimiento. Una descripcion deta-
llada de las normas de elaboracion y posterior aplicacion
colectiva, orientada por el profesor, de dichas normas a
la construccion de un mapa concreto, que en el presente
caso, fue el correspondiente al tema Dinamica de la parti-
cula.

¢} Al finalizar cada tema y antes de la prueba correspon-
diente, elaboracion obligatoria por parte de cada alumno
del mapa conceptual relativo al tema en cuestion y pre-
sentacién posterior al profesor para su valoracion.

d) Estimulo continuado por parte del profesor a los alum-
nos resaltando la importancia y la utilidad de este tipo de
herramientas de aprendizaje.

2.1.5. Disefio experimental y Técnicas de analisis

La exploracién sobre los datos disponibles se efectu¢ siguien-
do una estrategia de bisqueda que va de lo general a lo particular,
lo que supuso tomar en consideracion de forma sucesiva, variables
“molares”, variables “moleculares” y variables “atomicas” relati-
vas, todas ellas, a la efectividad en la resolucion de problemas. El
disefio experimental consistid, en lineas generales, en investigar la
relacion entre la variable tratamiento como variable independiente
y las diferentes variables de efectividad en resolucion de proble-
mas, como variables dependientes, controlando convenientemente
la dependencia/independencia de campo; y, anilogamente, en in-
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vestigar la relacion entre dependencia/independencia de campo y
efectividad en la resolucién de problemas para los diferentes trata-
mientos.

Dicho esquema general de analisis fue aplicado utilizando, se-
gun los casos, dos técnicas diferentes a saber, el analisis de cova-
rianza y la tabulacién cruzada (CROSS TABULATION) o de
contingencia (Blalock, 1966), disponibles ambas en el paguete de
programas SPSS (Nie et al., 1975). El analisis de covarianza, efec-
tuado mediante el subprograma ANOVA (WITH), se aplico a
aquellas situaciones en las que debido al caracter molecular o mo-
lar de las variables de efectividad en la resolucion de problemas,
éstas podian ser consideradas como aproximadamente continuas.
Sin embargo, cuando se tratd de realizar el estudio por esquemas
de razonamiento —para los cuales la situacion era en la mayor par-
te de los casos dicotdmica (disponible (0)/no disponibie (1)) hubo
que recurrir al subprograma CROSSTABS. En tales condiciones
se elegi6é como test de significacion el test del X2 que es adecuado
al tipo de variables consideradas.

2.2. RESUMEN DE LOS RESULTADOS

Los diferentes analisis estadisticos han puesto en evidencia,
con bastante claridad los siguientes resultados:

1. La DIC correlaciona significativamente con la efectividad
en la resolucion de problemas de Fisica aunque en dife-
rente grado, siendo mayor tal conexion en los llamados
problemas generales frente a los estandar.

2. La DIC correlaciona, particularmente, con la efectividad
en la resolucién de aquellos problemas de Fisica que re-
quieren el manejo, ya sea grafico ya sea analitico, de una
representacion esquematica de la situaciéon planteada en
el enunciado. En este grupo se encuentran un buen ni-
mero de problemas de Mecanica y, en general, aquellos
otros que implican una representacion vectorial.

3. Aunque débil, se observa un cierto efecto de interaccion
aptitud-tratamiento de modo que la influencia del trata-
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miento es observada inicamente sobre los sujetos mas de-
pendientes de campo y s6lo sobre un nimero reducido de
esquemas de razonamiento.

4. La construccion de los mapas conceptuales empleados no
influye significativamente sobre la efectividad en la reso-
lucion de problemas de Fisica de caracter cuantitativo.

2.3. DISCUSION GLOBAL DEL EFECTO DEL
TRATAMIENTOQO

Del analisis global de los resultados se desprende que la hipo-
tesis n° 1, que ha constituido de hecho, el eje central de toda la in-
vestigacion, no ha podido ser confirmada de un modo claro. El
tratamiento ha resultado tener una influencia significativa sobre la
efectividad en la resolucién de problemas de Fisica Ginicamente pa-
ra una fraccién muy pequefia del total de los esquemas de razona-
miento considerados y solo cuando la variable dependencia/inde-
pendencia de campo ha sido controlada convenientemente.

La teoria de Ausubel es fundamentalmente una teoria del
aprendizaje de conceptos (Novak, 1982; Ausubel et al, 1976), razon
por la cual ha recibido importantes criticas (Stewart et al., 1982) pro-
cedentes del paradigma del procesamiento de la informacion que sos-
tiene una relativamente clara diferencia entre conocimiento declarati-
vo (proposicional o conceptual) y conocimiento procedimental. En
tales criticas subyace la idea, apoyada entre otros por resultados de
investigaciones en resolucion de problemas (Attkin, 1978), de consi-
derar la cuestion del conocimiento previo y de la organizacion de los
conceptos en la estructura cognitiva del sujeto como condicion nece-
saria, pero no suficiente, para explicar la eficacia del aprendizaje cien-
tifico, entendido en un sentido amplio. Stewart et al. (1982), argu-
mentan a este respecto de la siguiente manera:

“Una falta de éxito en el aprendizaje o en la resolu-
cion de problemas podria presentarse en individuos con es-
tructuras cognitivas bien organizadas los cuales como conse-
cuencia de la deficiencia o incluso de la ausencia de rutinas
para la manipulacion de la informacion, verian perturbado
el proceso de resolucion” (p. 322).
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Dichas criticas pueden ser extendidas no sdlo a los mapas ti-
po Novak sino también a la modalidad de mapas conceptuales
empleada en la presente investigacion. Asi, el tratamiento ha ope-
rado exclusivamente sobre la organizacion del conocimiento con-
ceptual, considerado en sentido estricto, de modo que, por lo de-
mds, la instruccibn —con referencia explicita a procedimientos
algoritmicos y a un sistema de heuristicos definido (Lopez Rupé-
rez, 1987) fue completamente equivalente para los diferentes gru-
pos de alumnos considerados.

Por otra parte, y admitiendo, siquiera sea tentativamente, los
principios teoricos y las conclusiones presentes en el trabajo de Ey-
lon y Reif (1984) —segiin las cuales no basta tan solo con organizar
la informacion de forma jerarquica sino que es necesario, ademas,
adaptaria al dominio de tareas sobre el cual el conocimiento va a
ser utilizado—, la ausencia de resultados claramente positivos en
nuestra investigacién podria explicarse por el hecho de que la je-
rarquizacion del conocimiento que los mapas conceptuales impo-
nen no cumple, en general, la condicion de estar adaptada a la ta-
rea, sino que se apoya en unos criterios de organizacion
conceptual universales. Como puede advertirse, ambas criticas res-
pecto de las limitaciones que presentan los mapas conceptuales pa-
ra mejorar la efectividad en la resolucion de problemas de Fisica,
estan relacionadas entre si pues la escasa referencia en elios al co-
nocimiento procedimental no deja de ser una falta de adecuacion a
la naturaleza de las tareas que se plantean en la resolucion del tipo
de problemas considerado.

2.4. ALGUNAS IMPLICACIONES PARA LA
ENSENANZA DE LA FISICA

Las conclusiones mayores, derivadas de nuestra investigacion,
llevan consigo algunas implicaciones de cara a la ensefianza de la
Fisica. Asi, dadas las limitaciones que presentan los sujetos mas
dependientes de campo para manejar con €xito esquernas de reso-
lucién que se apoyen en una representacion grafica (de tipo con-
ceptual) del enunciado, la ensefianza deberia proporcionar, parti-
cularmente a este tipo de alumnos, suficientes oportunidades para
familiarizarse con el manejo de esquemas y representaciones grafi-
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cas en contextos correspondientes a hechos o a fenomenos fisicos
diversos. En un plano mas amplio, la ensefianza de la Fisica debe-
ria tomar en consideracion las limitaciones que presentan los
alumnos mas dependientes de campo a la hora de reestructurar el
conocimiento y que explicarian sus mayores dificultades frente a
los independientes ante la resolucion de problemas generales. Se
trataria, por tanto, de orientar la ensefianza a fin de que el conoci-
miento quedara finalmente organizado de un modo tal que facili-
tara las tareas de reestructuracidon cognitiva siempre presentes en la
resolucién de este tipo de problemas. La sugerencia planteada por
Reif y col. (Reif, 1981, 1983; Eylon et al., 1984) al poner el acento
no s6lo en los aspectos jerarquicos del conocimiento sino también
en los funcionales, podria constituir un procedimiento adecuado
para reducir esas diferencias en la resolucion de problemas de Fisi-
ca atribuibles a la DIC.

Finalmente, los resultados negativos obtenidos para los ma-
pas conceptuales, en orden a mejorar significativamente la efectivi-
dad en la resolucion de problemas de Fisica, plantean la necesidad
de disefiar otra clase de mapas que conserven las ventajas de aqueé-
llos pero que estén mas adaptados al tipo de tareas caracteristicas
de las ciencias Fisicas; mapas que comprendan algo mas que la re-
ferencia a los conceptos y a sus relaciones jerarquicas, sino que in-
cluyan también informacion sobre la estructura fina de cada con-
cepto y sobre sus reglas de uso, elementos ambos facilitadores de
la produccion de inferencias y, por tanto, claves en la sustancia-
cion del conocimiento procedimental. Tales mapas de conocimiento
—que es €l nombre que proponemos para esta nueva herramienta
de ensefianza/aprendizaje- tanto por su concepcion como por su
previsible extension, requeriran una organizacion material diferente
de la de los mapas conceptuales. Como hemos sugerido en otro lu-
gar (Lopez Rupérez, 1987) dicha organizacion podria articularse
en distintas hojas (planos), reflejando asi diferentes niveles de deta-
lle (Reif, 1980). Un mapa tipo Novak podria constituir, en tal ca-
so, la representacion del sistema conceptual corrcspondlente a un
primer 0 a un segundo nivel de refinamiento. En una proxima in-
vestigacion, ya iniciada (Lopez Rupérez, 1989b), pretendemos, en-
tre otros objetivos, desarrollar y evaluar los mapas de conocimien-
to como un instrumento de ensefianza/aprendizaje especialmente
adaptado a la Fisica y a la naturaleza de su exigencia intelectual.
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3. Estudio II: Mapas conceptuales y estructura
cognitiva de estudiantes de fisica

El conocimiento declarativo —a veces denominado conceptual,
proposicional, o verbal- constituye una componente indiscutible
del conocimiento cientifico y es condicion necesaria para la resolu-
¢ion de problemas con carga semantica. Por tal motivo, en el con-
texto de nuestra investigacion, nos parecié oportuno efectuar un
andlisis empirico del efecto ejercido sobre la estructura cognitiva
del alumno por la construccion del mapa conceptual. A diferencia
de estudios anteriores en los que se ha optado con un disefio, ya
sea de tipo experimental (Moreira et al., 1985; Novak et al., 1983)
ya sea de tipo correlacional (Novak et al., 1983) que se apoya en
alguna forma de calificacién de los mapas —cuya validez es cuando
menos dudosa (Stuart, 1985)-, en el presente estudio, hemos recu-
rrido a un disefio experimental en el que la variable dependiente
fuese medida con instrumentos ajenos al propio mapa, como lo
son los tests de asociacion de palabras, una herramienta que, aun
cuando no esta exenta de detractores (Strike et al., 1976; Stewart,
1979), ha sido empleada ampliamente en el contexto de la Edu-
cacion Cientifica (Shavelson, 1972, 1973, 1974; Preece, 1976,
1978; Thro, 1978; Gunstone, 1980; Moreira et al., 1981; Moyni-
han, 1981, 1982; Kempa et al., 1983; Kempa, 1986; Johnstone et
al., 1985; Gorodetsky et al., 1986; Gussarsky et al., 1988). Ello
nos ha permitido aislar, dentro de lo posible, el efecto del trata-
miento y mejorar, respecto a otras investigaciones, la validez in-
terna del experimento.

3.1. METODOLOGIA

3.1.1. Hipétesis

Formuladas en términos positivos, las hipotesis conductoras
del presente estudic fueron las siguientes:

1. El trabajo personal del alumno, como etapa decisiva pre-
via a la realizacion de un examen, debe traducirse en un
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enriquecimiento de su estructura cognitiva (asociativa)
medida mediante tests de asociacion de palabras.

2. La confeccidbn personalizada, por parte del alumno, de
mapas conceptuales, como instrumento de organizacion
del conocimiento conceptual, debe mejorar la estructura
cognitiva (asociativa) medida mediante este tipo de prue-
bas. '

3.1.2. Muestra

El procedimiento de seleccion de la muestra sobre la que se
efectud el presente estudio empirico fue de tipo incidental, si
bien se tuvieron en consideracion algunos elementos de control
muestral. Asi, tras una exposicion de los elementos esenciales de
la investigacion, de sus fines y de sus procedimientos dirigida a
los alumnos de COU de Ciencias del Instituto Espafiol de Paris
(curso escolar 1987-88) se comstituyo la muestra efectiva, for-
mandose ésta Unicamente por alumnos comprometidos, de un
modo voluntario, con la experiencia. Los 18 estudiantes asi re-
clutados, se agruparon en tres niveles de clasificacion de acuer-
do con los resultados del rendimiento en Fisica obtenidos a lo
largo del primer trimestre. Cada nivel de calificacion contenia
seis alumnos de rendimiento analogo entre los cuales se efectuo
una asignacion al azar al grupo experimental o al grupo de con-
trol. De este modo, y dada la limitada extensién de la muestra
(N = 18), pretendimos reducir el posible sesgo introducible me-
diante una asignacion por simple azar,

3.1.3. Instrumentos y variables

Los instrumentos de medida empleados en el presente estudio
consistieron en una serie de tres tests de asociacion de palabras co-
rrespondientes, cada uno de ellos, a los temas TRABAJO Y
ENERGIA MECANICA, DINAMICA DEL SOLIDO RIGIDO
y CAMPO ELECTRICO respectivamente. Como variable indica-
dora de la asociacion conceptual se considerd el namero de “pala-
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bra respuesta” que estaban relacionadas con la “palabra estimulo”
mediante alguna ecuacion o cadena de ecuaciones.

3.1.4. Tratamiento

Al igual que en la investigacion correspondiente al Estudio I,
el proposito central del tratamiento en el presente estudio fue pro-
mover, de un modo sistematico en los alumnos del grupo experi-
mental, una organizacion jerarquica y, en cierta medida, funcional
del conocimiento mediante la construccion de mapas conceptuales.
El tratamiento fue por tanto idéntico al descrito en el estudio ante-
rior.

3.1.5. Disefio experimental y Técnicas de analisis

El disefio experimental se atuvo a un modelo simple pretest-
postest con grupo de contro! (Campbell et al., 1973} del tipo:

ROL X 02
RO.1 0.2

con la salvedad de que la aleatorizacion (R} de los grupos experi-
mental y de control fue efectuada dentro de estratos de rendimien-
to inicial equivalente.

Asi, justo antes de dar por terminado cada tema de Fisica de
los tres considerados, se les aplicd el mismo test de asociacion de
palabras a los estudiantes del grupo experimental y a los del grupo
de control, dando lugar a las observaciones 01 y 0,1 respectiva-
mente. Las observaciones 02 y 0,2 se produjeron posteriormente
como preambulo a los exdmenes correspondientes a los respectivos
temas y dentro de la propia sesion de examen. Para el grupo de
control, la variacion que puede derivarse de la comparacion entre
la observacion 0,1 y 0,2 serd atribuible a la actividad desarrollada
por el alumno y, eventualmente, por ¢l profesor, en orden a prepa-
rar el referido examen. En el caso del grupo experimental para in-
terpretar las diferencias entre 01 y 02 habra que tomar, ademas,
en consideracion el efecto del tratamiento (X), esto es, la elabo-
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racidén personalizada, por parte del alumno, del mapa conceptual
sobre el contenido del correspondiente capitulo objeto de examen.

Como técnicas de analisis, y siguiendo un criterio conserva-
dor, se emplearon, en cada una de las situaciones de medida, sen-
das versiones de la t de Student (Serramona, 1980) para la compa-
racion de medias referidas a muestras pequefias (n < 30) y
relativas, bien a muestras independientes, si se trataba de compa-
rar el grupo experimental con el de control, o bien a muestras apa-
readas, si s¢ pretendia comparar, para cada uno de estos dos gru-
pos separadamente considerados, el antes con el después.

3.2. RESUMEN DE LOS RESULTADOS

Los resultados derivados de la informacién cuantitativa pue-
den resumirse en los siguientes términos:

i) Influencia del trabajo personal

La influencia del trabajo esencialmente personal, orientado
a la preparacion del examen correspondiente a cada uno de los
temas de Fisica considerados en el presente estudio empirico, se
dejo sentir, con toda claridad, en la estructura conceptual (aso-
ciativa) de los alumnos de modo que tanto el grupo experimen-
tal como el de control progresaron, en cuanto al nimero de
“palabras respuesta” seleccionadas, en cualquiera de los tres ca-
pitulos de Fisica sobre los que se efectud el experimento. Ade-
mas, cuando se considera la significacion estadistica de las dife-
rencias se aprecia que las mismas son, en todos vy cada uno de
los casos, estadisticamente significativas. Ello implica que la hi-
potesis nula es rechazada y, por contra, resulta validada 1a hipo-
tesis alternativa, que ha sido designada con anterioridad como
hipotesis 1. Como consecuencia del proceso completo de apren-
dizaje se ha producido un cambio sustancial en la estructura
conceptual (asociativa) de los estudiantes, cambio que ha sido
detectado, siquiera sea groseramente, a través de los tests de
asociacion de palabras.
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it) Influencia del tratamiento

En relacion con la influencia del tratamiento, los analisis es-
tadisticos muestran que no existen diferencias significativas entre
los grupos experimental y de control ni antes ni después del trata-
miento en ninguno de los casos considerados. La ausencia de dife-
rencias significativas para los valores iniciales asegura la deseada
equivalencia estadistica de esos dos grupos diferentes. Sin embar-
go, en ¢l caso de los valores finales, tal circunstancia nos impide
rechazar la hipotesis nula planteada en términos de no diferencias,
o lo que es lo mismo, /a hipotesis 2 no queda validada por el expe-
rimento. Por tanto, a la luz de nuestros resultados no podemos
sostener, fundadamente, que la elaboracion de mapas conceptuales
haya modificado suficientemente el aspecto de la estructura con-
ceptual (asociativa) de los estudiantes que miden los tests de aso-
ciacion de palabras. Parece como si el tratamiento no afiadiera a
dicha estructura mucho mas de lo que afade la preparacion y el
estudio personal, supuestamente intensos, con vistas a la realiza-
cidn de un examen.

3.3. DISCUSION

A la hora de discutir el efecto de la preparacion y estudio
personales de cara a la realizacion de un examen, cabe resaltar
tanto su significacién especifica como su consistencia a lo largo de
las tres ocasiones en las que el experimento fue repetido. Ambas
circunstancias revelan algo ciertamente plausible, a saber, que este
tipo de tareas al suponer una profundizacion, por parte del alum-
no, en los diferentes elementos tematicos mejoran, cuando menos,
la estructura conceptual del sujeto en sus aspectos asociativos. Pe-
ro, ademas, una tal congruencia entre lo previsible y lo resultante
constituye un elemento de validacion del instrumento y del método
de medida. Los tests de asociacion de palabras se revelan, por tan-
to, de nuevo como una herramienta valida para detectar cierto ti-
po de cambios en la estructura cognitiva de los alumnos si dichos
cambios son de suficiente magnitud.

Frente a este primer resultado positivo, con respecto a las ex-
pectativas resumidas en la hipétesis 1, el resultado negativo obteni-
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do con relacion a la hipotesis 2 requiere un analisis mas detallado.
Admitiendo, como punto de partida, una postura de ¢xtrema con-
fianza en relacion con la efectividad de los mapas conceptuales co-
mo instrumento de ensefianza/aprendizaje, cabria explicar los re-
sultados negativos del presente estudio situandose en posiciones
como las siguientes:

a) Desconfiar del instrumento de medida.
b) Desconfiar de la oportunidad del tratamiento.

En relacion con la primera posicion es necesario asumir, sin du-
da alguna, sus limitaciones. Se trata ciertamente de una herramienta
que no da informacién, por ejemplo, de los aspectos proposicionales
de la estructura conceptual. Asi, el hecho de que dos series de “pala-
bras respuestas” sean idénticas no supone, necesariamente, que la es-
tructura proposicional sea la misma en ambos casos, e incluso ambas
podrian ocultar errores conceptuales importantes,

La estructura asociativa —que es considerada por los “asso-
ciative mappers” como un patron de relaciones entre conceptos es-
tablecido en la memoria a largo plazo v que se deriva, en todo o
en parte, de las estructuras cognitivas en la memora semantica
(Thro, 1978)~ constituye, sin lugar a dudas y en el caso que nos
ocupa, el aspecto mas laxo de la estructura cognitiva de un sujeto.
Sin embargo, si fuéramos capaces de desarrollar un test valido y
fiable que nos permitiera medir la estructura cognitiva en sus as-
pectos proposwionales habriamos refinado, ciertamente, nuestra
aproximacion y nos habriamos visto, ademas liberados de las con-
notaciones conductistas de los términos empleados pero, analoga-
mente a lo que sucedia en el caso anterior, la existencia de dos es-
tructuras proposicionales idénticas no nos aseguraria, en este caso,
un comportamiento analogo de los correspondientes sujetos ante
una tarea de resolucion de problemas en la que hubiera de interve-
nir una contribucion sustancial de conocimiento procedimental.

Asumiendo, pues, como limitacion €l hecho de que los tests
de asoctacion de palabras se dirijan a los aspectos mas laxos —o si
se quiere mas superficiales— de la organizacion cognitiva del sujeto,
la desconfianza sobre la validez del instrumento de medida no esta
justificada, como lo prueban los resultados positivos obtenidos en
relacion con la hipotesis 1. Los tests de asociacion de palabras po-
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drian revelar cambios en la estructura asociativa inducidos por el
tratamiento si éstos fueran suficientemente importantes, pero a lo
que parece no lo son.

En relacion con las caracteristicas del tratamiento cabe sefia-
lar que se ha exigido a los mapas una densidad y una jerarquiza-
cion adecuada, por una parte, a la riqueza conceptual del tema vy,
por otra, al procedimiento de construccion del mapa. Es posible,
no obstante, poner en duda la intensidad de dicho tratamiento; esa
es, desde luego, otra cuestion que afecta mas a la herramienta ins-
tructiva y a sus caracteristicas que a la naturaleza del tratamiento
en si. Un mapa conceptual, si se hace bien, puede llevar al alumno
una o dos horas de trabajo personal y es posible que dicho perio-
do sea sensiblemente inferior en cantidad e intensidad al que re-
quiere la preparacion de un examen; pero como tarea a realizar
por el estudiante no da mucho mas de si.

Con todas las limitaciones derivadas del caracter restringido
de la muestra, parece que la construccion del mapa conceptual por
parte de los alumnos, tras una instruccion completa, no influye
significativamente en los aspectos asociativos de la estructura con-
ceptual del individuo. Como hemos sefialado antes, una misma es-
tructura asociativa no supone, necesariamente, una misma estruc-
tura proposicional o de significado y muy bien pudiera ser que la
construccion del mapa conceptual mejorara ésta sin alterar apre-
ciablemente aquélla.

4. Estudio III: Organizacion y representacion
del conocimiento en sujetos buenos
resolventes y en sujetos malos resolventes
ante problemas de fisica

En este tercer estudio, y coherentemente con su intencion ex-
ploratoria, hemos optado por una metodologia mas flexible, me-
nos dura que la netamente experimental empleada en los dos pri-
meros y que se aproxima a la tipicamente naturalista en la cual no
se recurre a la manipulacion, ni al tratamiento, sino a la observa-
cién efectuada con el minimo de limitaciones impuestas (Welch,
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1983). Asi, hemos empleado procedimientos tales como el analisis
de protocolos verbales obtenidos mediante la técnica “Thinking
aloud™ o como los mapas conceptuales elaborados por los alum-
nos al hilo de la resolucion de un problema dado. Tal metodologia
de corte naturalista nos ha permitido profundizar en las caracteris-
ticas de los mecanismos de resolucion, analizar los procesos de ra-
zonamiento, atisbar la influencia de la naturaleza de la represen-
tacion del conocimiento sobre efectividad en la resolucion,
explorar relaciones entre el conocimiento declarativo y el procedi-
mental en la resolucioén de problemas, sin prescindir de una cuanti-
ficacion basica que no es, en principio, incompatible con la filoso-
fia de este tipo de estrategias de investigacion ni con la naturaleza
de sus herramientas.

4.1. METODOLOGIA
4.1.1. Los sujetos

La seleccion de estudiantes para el presente estudio se efectud
una vez que el curso académico hubo finalizado. Los alumnos par-
ticipantes fueron extraidos de los diferentes grupos del Curso de
Orientacion Universitaria del Instituto “Cardenal Herrera Oria” de
Madrid, de acuerdo con los siguientes criterios:

a) Los alumnos participantes deberian haber demostrado un
nivel de conocimiento suficiente; la condicion de tener
aprobada la asignatura correspondiente fue, por tanto,
un requisito imprescindible,

b) La aceptacion deberia ser voluntaria por parte del
alumno.

La extension inicial de la muestra resultante fue de 12 sujetos;
todos ellos habian participado a lo largo del curso académico, ya
sea dentro del grupo experimental ya sea dentro del grupo de con-
trol, en la experiencia descrita en el Estudio I. Dicho nimero se
vio reducido finalmente a 8 debido al hecho de que no todos los
protocolos verbales obtenidos iediante la técnica “Thinking
aloud” pudieron ser aprovechados. Algunos alumnos abandona-
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ron y otros verbalizaron insuficientemente o lo hicieron sobre una
parte no representativa del problema, sin avanzar significativamen-
te hacia la solucion. La clasificacién de los alumnos componentes
de la muestra efectiva en buenos y malos resolventes se efectud a
la vista de los resultados del anilisis de los protocolos verbales y
del correspondiente proceso de resolucion. Asi fueron considerados
como buenos resolventes unicamente los sujetos que, cuando me-
nos, llegaron a plantear correctamente el probiema.

4.1.2. Los problemas

Los problemas, elegidos en nimero de dos, lo fueron de tal
modo que el procedimiento de resolucion hubiera de ser aportado
por el resolvente. Aun cuando los esquemas de razonamiento basi-
cos podrian estar disponibles en su base de conocimientos, al ha-
ber sido aplicados a otros problemas diferentes, las situaciones
planteadas en los enunciados eran en su conjunto nuevas. Se trata-
ba, por tanto, de lo que hemos llamado problemas generales, esto
es, problemas bien estructurados que requieren un pensamiento
productivo {Frederiksen, 1984; Simon, 1973; 1978).

4.1.3. Los procedimientos
i} Evaluacion del conocimiento declarativo: mapas conceptuales

La evaluacion de la organizacion del conocimiento declarati-
vo se efectud a través del analisis tanto cualitativo como cuantita-
tivo de los mapas conceptuales elaborados por los propios alum-
nos paralelamente al proceso de resolucion de cada problema
propuesto. Una tal utilizacion de los mapas constituye un elemen-
to metodolégico novedoso aportado en la presente investigacion.
Dichos mapas conceptuales constituyen un reflejo mas o menos
explicito de la representacion del universo conceptual del proble-
ma, o de una parte del mismo, en la mente del sujeto. En el analsis
cuantitativo se han tomado en consideracion, como descriptores de
las caracteristicas del mapa, el nimero de nodos y el niimero de
lazos o de uniones entre ellos, distinguiendo, en ambos casos, los
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que conciernen al marco conceptual de la resolucion del problema,
aunque sea de forma relativamente remota, y los que estan fuera
de él. En lo que respecta al computo del namero de nodos se han
considerado como tales tanto los conceptos primarios como los se-
cundarios, es decir, aquélios bien obtenidos por definicion, bien in-
troducidos mediante leyes, principios, o teoremas. Aun cuando por
razones meramente topologicas ambos indicadores (numero de no-
dos y numero de lazos) no son independientes, en conjunto pue-
den proporcionar una cierta medida de la densidad y de la adecua-
cion de la estructura cognitiva del sujeto relativa al mundo del
problema, o lo que es lo mismo, de la calidad y oportunidad de la
representacion conceptual del enunciado.

Por su parte, el analisis cualitativo ha fijado su atencién en
cuestiones tales como ;reproducen los sujetos que fueron someti-
dos a tratamiento el esquema de elaboracion de mapas aprendido?
{Qué tipo de jerarquizacion presentan los mapas de los alumnos
buenos resolventes? ;Qué diferencias en cuanto a la naturaleza de
los nodos y de sus relaciones existen entre los mapas de los buenos
y los de los malos resolventes? ;Qué papel desempeiia la elabora-
cion del mapa en el proceso de resolucion?

ii) Evaluacion del conocimiento procedimental: “Thinking aloud”

La evaluacion del conocimiento procedimental pasa por tener
acceso a los procesos de razonamiento o de ideacion que se produ-
cen en la mente del sujeto cuando éste trabaja en un contexto de
utilizacion del conocimiento. Una de las técnicas mas empleadas
con este tipo de propositos es el llamado “Thinking aloud™ (Ne-
well et al., 1972; Greeno, 1978; Atkin, 1978; Ericsson et al., 1984).
En nuestro caso el procedimiento fue aplicado de la siguiente ma-
nera. En primer lugar se les dieron a los alumnos participantes las
instrucciones precisas planteandoles el sentido de la investigacion e
insistiendo reiteradamente en que verbalizaran lo mas posible. A
continuacion tuvieron oportunidad de familiarizarse con el manejo
de la cinta magnetofonica y més tarde fueron llevados cada uno a
una habitacion o recinto relativamente aislado y acompaifiados so-
lamente por los enunciados, el lapiz, el papel y la cinta grabadora.
Pretendimos de este modo respetar al maximo las condiciones na-
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turales del proceso evitando toda intervencidon que pudiera alterar-
lo. Es sabido que los factores emocionales influyen sobre la efecti-
vidad en resolucion de problemas (Ronning et al., 1984) y la pre-
sencia del profesor hubiera perturbado, en algunos casos de forma
notable, el proceso a observar.

El anélisis de los protocolos verbales ha sido efectuado sobre
la base de dos elementos complementarios; por una parte, la trans-
cripcidon mecanografica integra del registro magnetofonico y, por
otra, el texto manuscrito por el alumno que recoge el proceso for-
mal de resolucion con las ecuaciones, los calculos y los esquemas
graficos. El analisis cualitativo se ha estructurado en torno a las
tres etapas mayores que son, por lo general, caracteristicas del pro-
ceso de resolucidn de problemas. En cada una de ellas se recogen
comportamientos ¢ procedimientos tipicos de los sujetos expertos
(Chi et al., 1981) siendo su valoracion final SI/NO o 1/0, segun el
codigo empleado en la presente investigacion.

El analisis cuantitativo, por su parte, ha sido orientado hacia
la valoracion en términos numeéricos de diferentes aspectos o mani-
festaciones del conocimiento procedimental poniendo una atencion
especial en las inferencias. Las llamadas reglas de produccion —o
enunciados que expresan parejas condicion-accion del tipo SI ...
ENTONCES- son consideradas como los componentes elementa-
les del conocimiento procedimental (Greeno, 1978). Siguiendo a
Chi et al. (1981) hemos extraido de los protocolos el conjunto de
enunciados que pueden ser considerados como inferencias. Hemos
omitido en nuestro andlisis aquellas inferencias de tipo meramente
algebraico que suponian, practicamente, la lectura de una férmula
sencilla.

4.2. RESUMEN DE LOS RESULTADOS Y DISCUSION
4.2.1. Los buenos resolventes frente a los malos resolventes
i) Caracteristicas de las representaciones eficaces
El analisis de los protocolos verbales nos ha permitido vis-

lumbrar algunas hipétesis integradoras que bajo la forma de con-
clusiones tentativas, en lo que concierne a las caracteristicas esen-
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ciales de una representacion ¢ficaz, se enuncian y describen en for-
ma aseverativa en lo que sigue.

La representacion se construye a lo largo del proceso de re-
solucion. No se trata de un fenomeno puntual inicial que
se produzca de una sola vez sino gue constituye un pro-
ceso dinamico de construccion ideacional que se extiende
a lo largo de una buena parte del proceso de resolucion.
La representacion surge de una interaccion entre la base
de conocimiento del sujeto resolvente y la informacion
contenida en el enunciado de modo que representaciones
parciales se amplian en el proceso hasta alcanzar un pun-
to a partir del cual, el sentido global del problema y las
estrategias completas de resolucién aparecen con nitidez
en la mente del estudiante. Con alguna frecuencia y des-
pues de haber efectuado un cierto recorrido “en el buen
camino”, el estudiante, tras hacer expresas algunas infe-
rencias claves, exclama jya lo tengo! o jya esta!

Asl, de acuerdo con los resultados obtenidos los bue-
nos resolventes parten de un analisis cualitativo y de una
cierta representacion conceptual, por lo general poco pre-
cisa aunque acertada, del enunciado. Tras esa fase inicial
abordan la resolucion definiendo submetas lo cual, mas
que como el resultado de una estrategia deliberada (Wic-
kelgren, 1974, cap. 6; Lopez Rupérez, 1987, p. 138), viene
a ser un recurso para consolidar una representacion par-
cial, que les abre, efectivamente, el camino hacia otra re-
presentacion posterior mas completa. En un sentido am-
plio, y de acuerdo con lo anteriormente descrito, todos
los buenos resolventes proceden mejorando progresiva-
mente la calidad de su representacion. Por contra los ma-
los resolventes elaboran, por lo general, una represen-
tacion o conjunto de representaciones erraticas que se
traducen en el recurso a procedimientos de “‘ensayoc y
error’.

La representacion es especifica. En este contexto conside-
ramos la especificidad como un atributo de la represen-
tacion que hace posible el ajuste de la organizacion cog-
nitiva del sujeto a un enunciado o a una situacion
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problematica dada. Con frecuencia los malos resolventes
presentan un conocimiento conceptual que, en aspectos
generales, es analogo al de los malos resolventes; las dife-
rencias se plantean, sin embargo, en lo que podriamos
denominar la estructura fina del conocimiento, la cual
viene determinada por el nivel de diferenciacion concep-
tual, por la precision en el significado de los conceptos y
de sus relaciones, o por la cantidad y la calidad de los
atributos caracteristicos del concepto.

Nuestra nocion de especificidad resultaria de la con-
juncién de dos propiedades de ciertas representaciones
profundas, a saber, su riqueza semantica por una parte,
que estaria determinada por el grado de finura de la es-
tructura cognitiva del sujeto, y su adecuacion o ajuste al
mundo del problema por otra.

¢) La representacion es fluida. El hecho de que la represen-
tacion se construya durante el proceso de resolucion ava-
la la hipotesis mantenida por diferentes investigadores
(Sutton, 1980; Brumby, 1983) de una estructura cognitiva
de caracter dinAmico. La nocion de fluidez afiade a la de
movilidad la idea de plasticidad, esto es, de capacidad de
adaptacion a circunstancias o a “continentes” diversos.
Es en este sentido que nos parece que la representacion
efectiva de un problema es fluida.

Dichas propiedades nos recuerdan, en el mundo biofisico, las
caracteristicas de la interaccion entre una droga y su correspon-
diente receptor (Lopez Rupérez et al., 1984). Una tal interaccion
estd condicionada por exigencias de tipo estructural de un modo
similar a lo que sucede con el acoplamiento entre una cerradura y
su llave correspondiente. Una pequefia variacion en el perfil de la
llave es suficiente como para que ésta sea capaz de abrir 0 no una
cerradura dada. Tal condicion de complementariedad entre la es-
tructura molecular del firmaco, ¢ de una parte de él, y la del co-
rrespondiente sitio receptor en la membrana celular esta ligeramen-
te atemperada por la flexibilidad de la molécula del farmaco
capaz, con frecuencia, de adoptar distintas conformaciones no
muy diferentes entre si desde un punto de vista energético, Flexibi-
lidad y especificidad son, por lo tanto, desde un punto de vista
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molecular, propiedades claves del firmaco y constituyen, asimismo
aunque en otro orden de cosas, atributos exigibles a nuestro cono-
cimiento para conseguir de él una representacion efectiva ante un
problema dado.

ii) Diferencias en cuanto al conocimiento declarativo

Del andlisis cuantitativo de los datos correspondientes al
problema de Mecanica parece deducirse que los buenos resol-
ventes disponen de una estructura cognitiva algo mas densa y ri-
ca en relaciones que los malos resolventes. Tales diferencias se
acentuan cuando se fija la atencién en el contexto conceptual
mas proximo al mundo del problema. Los datos que correspon-
den al problema de Campo Eléctrico no reflejan en absoluto
una diferencia tan sistematica. Una tal circunstancia podria atri-
buirse al hecho de que la resolucion del problema supone la ar-
ticulaciéon de dos dominios conceptuales diferentes, el de la Me-
canica por una parte, v el del Campo Eléctrico por otra, lo que
lleva consigo una mayor facilidad por parte de los malos resol-
ventes para aumentar el nimero de nodos y de uniones corres-
pondientes sin mas que descender a un cierto nivel de detalle en
cualquiera de los dos ambitos correspondientes. Esta explicacion
se apoya en algunos de los resultados del andlisis cualitativo que
presentamos en lo que sigue:

a) Los buenos resolventes tienden a efectuar mapas relativa-
mente compactos incluyendo, basicamente, lo necesario;
por contra, los malos resolventes suelen detenerse mas en
aspectos relativamente irrelevantes de las relaciones entre
conceptos que se dan, no obstante, por supuestos en los
mapas de los buenos resolventes.

b) Con cierta frecuencia los malos resolventes recogen en su
mapa un sistema de conceptos, en principio, Util para la
resolucion del problema y establecen entre ellos relaciones
cotrectas que, sin embargo, son incapaces de explotar en
beneficio de la resolucion.
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Aun cuando tanto en los malos como en los buenos re-
solventes aparece una cierta (no excesiva) tendencia a la
jerarquizacion conceptual, en el sentido de situar arriba
conceptos relativamente generales o primitivos y debajo
conceptos derivados de ellos por definicion o conectados
con los anteriores por efecto de una ley, un principio o
un teorema, no puede deducirse con claridad que se trate
de un reflgjo de la organizacién de su estructura cogniti-
va; tal modo de organizar el mapa es sin duda, en parte,
un subproducto del tratamiento al que fueron sometidos
algunos de ellos a lo largo del curso, ya que en ninguno
de los sujetos que no fueron sometidos al tratamiento
aparece un tipo de estructura conceptual asi jerarquizada.
En el caso de los buenos resolventes no sometidos a tra-
tamiento parece como si €l mapa partiera y se organizara
en torno a los grandes principios, tales como la segunda
ley de Newton y €l teorema de conservacion de la energia
mecanica en el primer problema, por ejemplo. Por contra,
los buenos resolventes que si fueron sometidos al trata-
miento conjugan, en cierto modo, ese estilo de organiza-
cion jerarquica con el reflejo en ella del procedimiento de
resolucion.

De los comentarios de los alumnos recogidos en los pro-
tocolos sobre el papel de la elaboracion del mapa durante
el proceso de resolucion no parece deducirse, en ningin
caso, que dicha tarea haya ayudado a encontrar la solu-
cion, a pesar de las importantes expectativas respecto de
dicha herramienta que manifestaron los estudiantes some-
tidos a tratamiento tal y como quedo reflejado en sus ex-
presiones verbales. Resulta muy frecuente en los malos
resolventes el recurrir al mapa para aclarar sus ideas pero
ninguna luz se les abre a continuacion. Los buenos resol-
ventes, sin embargo, lo utilizan con frecuencia como un
medio para consolidar un hallazgo o el descubrimiento de
una relacion que incorporan posteriormente al mapa con-

ceptual.
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iti) Diferencias en cuanto al conocimiento procedimental

Del analisis de la informacion correspondiente derivada del
estudio de los protocolos verbales parecen desprenderse los si-
guientes resultados:

a) Los buenos resolventes tienden a cometer un numero algo
menor de errores conceptuales gque los malos, comportando-
se de forma parecida en lo que respecta a los errores de ti-
po algebraico. Tal diferencia, que no es en absoluto apre-
ciable en términos cuantitativos, oculta, sin embargo, otra
cualitativamente importante entre buenos y malos resol-
ventes que se hace patente en el analisis de los protocolos
y que concierne al papel que desempefian los errores en el
proceso de resolucion. La cuestion que se plantea enton-
ces es la siguiente: ;mediante qué mecanismos los buenos
resolventes son capaces de obviar los efectos indeseables
de los errores, ya sean conceptuales, ya sean procedimen-
tales en el proceso de avance hacia la solucion?

En lo que concierne a errores conceptuales se observa
en los buenos resolventes cémo, aun a pesar de estar pre-
sente, en algunos casos, este tipo de errores en un estadio
inicial de la representacion, se salvan o desaparecen en
una etapa posterior; parece como si fueran espontinea-
mente desplazados, siquiera sea temporalmente, por el ri-
gor de una representacion mas profunda y, por lo tanto,
mas ajustada, a la cual no son capaces de llegar los malos
resolventes. De los datos derivados de nuestra investiga-
c1on parece deducirse que es la naturaleza o propiedades
de esa malla de significados, que es capaz de entretejer el
buen resolvente, lo que le permite marginar de una forma
espontdnea los elementos que no se ajustan o se acomo-
dan bien en ella. Tal circunstancia constituye una cierta
validacién de la hipotesis anteriormente formulada y rela-
tiva a la fluidez o flexibilidad del conocimiento como una
caracteristica esencial de las representaciones eficaces.

En un sentido semejante pueden interpretarse los re-
cursos que ponen en funcionamiento los buenos resolven-
tes para salvar los errores procedimentales. Del analisis
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de los protocolos se deduce, con toda claridad, como los
buenos resolventes efectian tareas autocorrectivas cuya
consciencia se hace, en este caso, explicita en la verbaliza-
cion del proceso; ello les permite eliminar los errores alge-
braicos —o incluso aquéllos de tipo conceptual que tienen
una traduccion inmediata en una formula o ecuacién—,
por lo general, no mucho después de que se hayan pro-
ducido. Los buenos resolventes someten a prueba cada
avance relativamente importante hacia la solucion y es de
este modo que consiguen salvar los errores procedimenta-
les € incluso algunos de tipo conceptual.

Junto con la capacidad para abandonar concepciones
o estrategias que no se acomodan bien en una represen-
tacion progresivamente mis amplia y precisa, ese poder
de autocorreccion constituye otra de las notas caracteris-
ticas de las representaciones fluidas.

Los buenos resolventes generan un ntimero de ecuaciones
correctas que es solo algo superior al de los malos resolven-
tes; sin embargo, las diferencias en cuanto al niumero de in-
Sferencias se ven claramente acentuadas. Parece, en efecto,
que desde un punto de vista general o superficial no exis-
ten grandes diferencias en la estructura conceptual de los
buenos y la de los malos resolventes, lo que se refleja, en
este caso, en un namero de ecuaciones correctas de tipo
general que es similar para ambos grupos de sujetos; sin
embargo, las diferencias se presentan en lo que concierne
a la estructura fina, a la riqueza semantica de sus compo-
nentes y a su nivel de especificidad, lo que permite a los
buenos resolventes efectuar un mayor nimero de inferen-
cias orientadas, de forma efectiva, hacia la construccion
de la solucién. La mayor parte de los sujetos malos resol-
ventes disponen del conocimiento declarativo necesario e
incluso del “procedimental” en forma de reglas expresa-
das, de un modo declarativo, pero fallan en ¢l trayecto
que conecta el conocimiento general con el especifico exi-
gido por una circunstancia concreta. La aplicacion efecti-
va de una regla de produccion supone la comprension
profunda del antecedente, la captacion de toda su riqueza
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semdantica y ese es otro de los puntos en los que la estruc-
tura cognitiva de los malos resolventes presenta deficien-
cias notables.

C) Se observan diferencias en cuanto al papel que desemperian
los aspectos graficos o figurativos de la representacion en-
tre los buenos y los malos resolventes. Los buenos resol-
ventes son netamente superiores a los malos resolventes
en el rendimiento que obtienen de la representacion figu-
rativa del enunciado, y que se traduce en un numero de
inferencias de esta naturaleza notablemente mayor.

El papel que desempefia la representacion figurativa
del enunciado depende drasticamente de las caracteristi-
cas del mundo del problema descritas en él. Particular-
mente en los problemas de Mecanica, los aspectos figura-
tivos de la representacidn suelen ser decisivos y, de hecho,
analizando los protocolos se observa, con cierta frecuen-
cia, como el sujeto avanza en la construccién de la repre-
sentacion del problema interaccionando con el esquema o
esquemas graficos.

Este resultado afiade comprension a la cuestién de la
influencia de la dependencia/independencia de campo en
la resolucion de problemas en Fisica observada en inves-
tigaciones anteriores (ver Estudio I). Una importante
fraccion de las inferencias necesarias para la resolucion de
problemas de Mecanica se apoya en algin tipo de repre-
sentacion figurativa del enunciado, por lo que, dadas las
caracteristicas de la DIC como dimensién del estilo cog-
nitivo, su interferencia en este tipo de problemas puede
resultar crucial.

4.2.2. Los buenos resolventes frente a los expertos

Al lado de estos aspectos metodologicos de segundo nivel
una hipétesis de orden superior ha venido a ser el telén de fondo
de toda la investigacion. Tal hipdtesis mas general ha consistido en
admitir, siquiera sea provisionalmente, que: “las caracteristicas de
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resolucién de problemas de los alumnos buenos resolventes son bdsi-

camente coincidentes con las de los sujetos expertos™.

Dicha hipétesis conecta con un principio tedrico que hemos
formulado en otro lugar —cuya explotacion sera objeto de una pos-
terior investigacion— y que consiste fundamentalmente en admitir
que, a partir de un cierto nivel umbral, ‘“las caracteristicas esencia-
les de un aprendizaje cientifico eficaz son invariantes bajo cambios en
la complejidad de la estructura cognitiva del sujeto que aprende, o di-
cho de otro modo, los procesos de orden cognitivo que controlan un
aprendizaje efectivo son basicamente andlogos, independientemente
de que se apliquen a estructuras conceptuales mas o menos elabora-
das o complejas” (Lopez Rupérez, 1989b).

i) Caracteristicas fundamentales del comportamiento
de los expertos

De las investigaciones sobre las diferencias observables en el
comportamiento de los expertos en la resolucion de problemas de
Fisica frente al de los novatos pueden extraerse los siguientes ras-
gos caracteristicos fundamentales que constituyen, de hecho, una
especie de patron procedimental basico y relativamente bien de-
finido.

a) Los sujetos expertos construyen una descripcidn o repre-
sentacion inicial del problema cualitativa o de bajo nivel
de detalle antes de implicarse en el desarrollo de ecuacio-
nes (Larkin et al., 1979; Chi et al., 1981).

b) El experto parece generar tempranamente algin tipo de
representacion conceptual mas o menos global del enun-
ciado (Chi et al., 1981).

¢) El proceso de resolucion seguido por los expertos esta di-
rigido por una estructura de conocimiento basada ¢n
principios generales (Chi et al., 1981).

d) Los esquemas de los expertos contienen, ademas, conoci-
miento procedimental que incluye condiciones explicitas
de aplicabilidad. Las orientaciones efectivas que asisten a
los expertos no radican tanto en el conocimiento de tér-
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minos y de enunciados verbales o proposicionales, como
en lo que ellos significan en un contexto dado (Chi et al.,
1981).

¢) Los expertos resuelven, con frecuencia, los problemas tra-
bajando hacia adelante, de los datos hacia las incognitas
(Larkin et al., 1980).

f) El experto construye, siempre que es posible, una repre-
sentacion fisica, es decir, en términos de componentes o
mecanismos del mundo real que le permite, entre otras
cosas, efectuar inferencias directas a partir de ciertas ca-
racteristicas y relaciones que no estan explicitas en el
enunciado pero que pueden ser deducidas de este tipo de
representaciones (Chi et al,, 1982; Larkin et al., 1980),

g) Los expertos realizan a lo largo del proceso de resolucion
un doble papel; ¢l papel de actor, en el sentido de traba-
jar en la resolucion buscando caminos y desarrollandolos
y, a un tiempo, el papel de supervisor, analizando critica-
mente el trabajo anterior, evaluando paso a paso su ac-
tualizacion y reorientandola si es preciso (Lopez Rupérez,
1987; Nickerson et al., 1985).

h) Los expertos dedican cierto tiempo a efectuar una evalua-
cién final de los resultados obtenidos y de los procedi-
mientos de resolucion empleados (Larkin et al., 1979;
Larkin, 1980).

ii) Los buenos resolventes frente a los expertos

Tal y como hemos planteado con anterioridad, la hipotesis
mas general de nuestra investigacion, a su vez vinculada a un prin-
cipio tedrico de mas alto nivel, convierte las caracteristicas funda-
mentales del comportamiento de los expertos en auténticas predic-
ciones respecto del comportamiento de los estudiantes buenos
resolventes. En lo que sigue haremos explicita la relacion existente
entre lo observado y lo predicho aun a costa de una reiteracion
tan cierta como inevitable.
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Todos los buenos resolventes parten de un analisis cualitati-
vo y de una cierta representacion conceptual, por lo general
poco precisa aunque acertada, del enunciado lo que se co-
rresponde con las predicciones derivadas de las caracteristi-
cas a) y b) del comportamiento de los sujetos expertos.

Los buenos resolventes presentan una organizacion del
conocimiento en la que, por encima de sus aspectos gene-
rales, destaca su estructura fina, la riqueza semantica de
sus componentes y su nivel de especificidad lo que les
permite efectuar un niimero relativamente elevado de in-
ferencias; tal resultado se corresponde con la prediccion
derivada de la caracteristica d) del comportamiento de los
expertos.

Los buenos resolventes se destacan por el rendimiento
que obtienen de la representacion figurativa del enuncia-
do y que se traduce en un numero relativamente elevado
de inferencias de esta naturaleza. Dicho resultado puede
ser considerado, de acuerdo con nuestra hipotesis de par-
tida, como una prediccion derivada de la caracteristica f)
del comportamiento de los expertos.

Los buenos resolventes efecthan tareas autocorrectivas a
fo largo de todo el proceso de resolucion; ello les permite
eliminar errores no mucho después de que se hayan pro-
ducido. Los buenos resolventes someten a prueba cada
avance relativamente importante hacia la solucion y es,
de este modo, que consiguen salvar los errores procedi-
mentales e incluso algunos de tipo conceptual. Dicho re-
sultado que aparece con toda claridad en el anlisis de
los protocolos verbales constituye, de hecho, una predic-
cion derivada de la caracteristica g) del comportamiento
de los expertos.

Los buenos resolventes efectian, con bastante frecuencia,
algiin tipo de evaluacién final de los resultados. Dicha
caracteristica puede considerarse como el punto final de
esa tendencia autocorrectiva ya sefialada y es, asimismo,
la prediccion correspondiente a la caracteristica h) del
comportamiento de los expertos anteriormente sefialada.
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f) Las predicciones derivadas de las caracteristics ¢} y €) del
comportamiento de los expertos resultan también valida-
das por los datos observacionales, aunque de una manera
menos evidente que las anteriores. Asi, si bien es cierto
que los buenos resolventes trabajaron, por lo general, de
los datos hacia las incOgnitas en los dos problemas consi-
derados, también lo hicieron los malos resolventes. Sin
embargo, hemos de sefialar que tampoco es ésta una de
Ias notas mas consistentes del comportamiento de los ex-
pertos, ya que cuando los problemas se complican tam-
bién ellos trabajan hacia atras, esto es, de las incognitas
hacia los datos (Larkin et al., 1980). Por otra parte, la
presencia de principios generales en el razonamiento estu-
vo presente tanto en los buenos como en los malos resol-
ventes, aun cuando las diferencias estribaron en la utiliza-
cion que hicieron de ellos, en la riqueza semantica de
tales principios en la memoria del estudiante y en el co-
nocimiento preciso tanto de sus condiciones de aplicabi-
lidad como de las reglas de uso de los conceptos impli-
cados. :

De tales resultados se deduce que la eficacia caracteristica de
los estudiantes buenos resolventes tiene su origen en una organiza-
cion tanto del conocimiento como de su uso, bien definidos. Un
patron tal no es, desde luego, reducible al de los malos resolventes
sino que se corresponde, basicamente, con el de los sujetos exper-
tos. En otros términos, mas que patrones procedimentales de suje-
tos expertos y patrones procedimentales de sujetos novatos, lo que
se¢ deriva de nuestra investigacion es, pura y simplemente, la exis-
tencia de procedimientos eficaces y de procedimientos ineficaces en
lo que respecta a la construccion de la representacion y a la subsi-
guiente resolucién de problemas de corte académico o escolar.

4.3, A MODO DE CONCLUSION

De todo lo anterior parece emerger un cuadro relativamente
claro con consecuencias definidas en 1o que a la Educacién Cienti-
fica respecta. La integracion de los resultados de la presente inves-
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tigacion en una perspectiva tedrica mas amplia, la comprobacion
de su capacidad para explicar otros fenoémenos cognitivos conexos,
constatados ya sea en el nivel puramente episternoldgico, ya sea en
el de 1a ensefianza/aprendizaje cientificos, y la articulacion de una
estrategia o conjunto de estrategias de ensefianza, fundadas en tal
perspectiva tedrica y experimentalmente contrastables, serd objeto
de una investigacion posterior ya iniciada (Lopez Rupérez, 1989b).
No obstante lo cual, de la presente se derivan algunas implicacio-
nes para la Didactica de la Fisica que, parafraseando en parte la
conocida cita de Ausubel (1976, p. 151), podrian resumirse en los
siguientes términos: “Averigilense cuales son las caracteristicas de
las representaciones eficaces y enséfiese en consecuencia.”
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JNFLUYE EL SEXO EN LAS
ELECCIONES ACADEMICAS?

(Tercer premio de Investigacion Educativa)

Pilar Fernandez Llamas

Me planteé averiguar ;por qué las chicas no estin presentes
en las carreras cientificas v tecnologicas? ;Tiene eso algo que ver
con el sexo? jAcaso con el rendimiento en las asignaturas de cien-
cias? Todos estos interrogantes me preocupaban por mi profesion
de enseiiante de Matematicas, por mi sensibilidad ante el desequili-
brio que existe en las Facultades de Ciencias y en las Escuelas Téc-
nicas y por mi formacién y trabajo, especialmente en los tltimos
afios, en educacion no sexista.

El estudio lo he realizado en el Instituto de Bachillerato “Go-

ya” de Zaragoza, donde daba clase cuando comencé esta investi-
gacion en el afio 1987.

El proceso ha sido el siguiente:

1) Introduje los nombres y las notas' de las alumnas y los
alumnos de segundo de BUP partiendo de las actas de junio y sep-
tiembre de los cursos: 1986-1987, 1987-1988, 1988-198¢ y 1989-
1990.

1 Asigné los siguientes niimeros a las notas: Muy Deficiente: 1; Insuficiente: 3; Suficiente:
5; Bien: 6; Notable: 7; Sobresaliente: 9.
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2) Introduje las opciones que ese mismo alumnado eligid en
3° de BUP durante los cursos 87-88, 88-89, 89-90 y 90-91.

El resumen de los datos es:

| 86-87 321

j‘ 87-88 317 257

88-89 343 234

: 89-90 307 245

90-91 203

Total 1.288 939
i

Orden¢ estos listados de todas las formas posibles y alli ya se
empezaba a ver el sesgo por sexos de las opciones.

3) Calculké las medias y las desviaciones tipicas, por sexos de
las siguientes materias: Matematicas, Latin, Fisica-Quimica, y Lite-
ratura, asignaturas que son obligatorias en segundo de BUP y op-
tativas en tercero de BUP. (Ver tabla 1.)

TABLA 1: Resumen mujeres 2°... hombres 2°... (LB. GOYA).

. Mujeres Promedio | 5,34 6,82 4,89 4,95
o 1986 Desviacion | 1,688411 | 1,338335 | 1,676985 | 1,892463
Hombres | Promedio | 5,28 6,05 4,78 5,04
Desviacion| 2,127543 | 1,528775 | 2,199961 | 2,314724
Mujeres Promedio | 5,51 541 4,96 479
1987 Desviacion| 1,626007 | 1,485005 | 1,824193 | 1965125
Hombres | Eromedio | 4,57 5,08 4,36 4,42
Desviacion | 1,943033 | 1,486861 | 1,971835 | 2,189189
Mujeres Promedio | 5,15 5,62 4,76 4,59
1988 Desviacion| 2,153364 | 1642378 | 1,953364 | 2,354230
Hombres | Promedio | 4,76 5 420 4,45
Desviacion| 2,057546 | 1,984973 | 2,181190 | 2,344083
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TABLA 1: {Continuacién.)

Mujeres | Promedio | 5,38 5,51 3,77 4,54
1989 Desviacién| 1,961611 | 1,604301 | 2,331997 | 2,230448
Hombres | Promedio | 4,40 4,57 3,37 431

Desviacion | 2,018694 | 1,699185 | 2,184698 | 2,144921

La media se obtiene sumando todas las notas y dividiendo
por ¢l niimero de personas.

Observando estos resultados vemos que las medias son ligera-
mente superiores en las alumnas en todos los casos y en todos los
cursos, excepto en Fisica-Quimica el afio 86-87 (diferencia = 0,09).

La mayor diferencia a favor de las chicas es 0,98 en Latin en
el curso 89-90.

Las diferencias son muy poco significativas, pero en todo ca-
so a favor de las chicas.

La desviacion tipica es una medida de la dispersién de los da-
tos respecto de la media. En cuanto a las desviaciones tipicas o es-
tandar son siempre mayores en los chicos excepto en Latin y Fisi-
ca-Quimica el curso 88-89 y en Matematicas y en Fisica-Quimica
el curso §9-90.

4) Calculé la mediana para las cuatro asignaturas y los cua-
tro aiios, es igual para ambos sexos todos los afios y en las cuatro
asignaturas, excepto el curso 88-89 que en Literatura es 6 para las
chicas y 5 para los chicos.

La mediana se obtiene ordenando los datos de acuerdo con
su magnitud y tomando el nimero que esta a la mitad; si el nime-
ro de cifras en los datos es par, la mediana es la media de estos
dos datos centrales.

Tampoco estas diferencias son significativas, en todo caso
otra vez seria a favor de las chicas.

5) A partir de este momento elimino al alumnado que no
aparece en 3° de BUP (las personas que no pasan curso, las que se
trasladan y las que abandonan).

Sobre las personas que no pasan curso:
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86-87 3i 31
87-88 33 50
88-89 39 59
89-90 40 64
Total 143 204

Otra vez aqui el resultado es positivo para las chicas.

6) Estudié las opciones posibles (grupos de tres asignaturas)
elegidas en 3° para cada sexo y para cada curso, y agrupando los
cuatro afios:

Literatura-Latin-Griego
Literatura-Latin-Matematicas
Matematicas-Ciencias Naturales-Literatura
Matematicas-Fisica y Quimica-Literatura
Matematicas-Fisica y Quimica-Ciencias Naturales

He ordenado las opciones en un sentido de mayor a menor
presencia de las asignaturas de “letras” y de menor a mayor pre-
sencia de las de “ciencias”.

Para el examen de las distribuciones de frecuencias es muy
conveniente el analisis exploratorio basado inicialmente en la cu-
riosidad, capacidad de observacion, intuicién, imaginacion y que
se apoya posteriormente en las matematicas para poder medir y
sacar conclusiones.

El objetivo de este tipo de anilisis es no s6lo descriptivo (ta-
blas, frecuencias, medias, desviaciones, ...) sino que sobre todo pre-
tende profundizar en las pautas, tendencias o posibles leyes que si-
guen los datos de una distribucidon; y también las excepciones a
estos patrones con el fin de encontrar nuevos caminos, nuevas hi-
potesis, nuevas lineas de investigacion basadas en la realidad de la
estadistica descriptiva.

Encontrar nuevas ideas para ser investigadas y algin tipo de
analisis para confirmar o rechazar una hipotesis determinada.
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Todo esto se basa en la observacion de la realidad, en los da-
tos encontrados y por tanto tienen un mayor fundamento empirico
que las hipdtesis meramente especulativas o tedricas.

El anilisis exploratorio pretende, como sefialan B. H. Erick-
son y T. A. Nosanchuk, Understanding data MC, Graw-Hill,
1977, pretende descifrar profundamente los datos, no sélo verlos
sino también ver dentro de ellos.

Para ello se utilizan dos procedimientos basicos, las diversas
clasificaciones y ordenaciones de los datos y la exploracion de las
caracteristicas basicas de estas ordenaciones.

Aqui la imaginacion es libre para ordenar de diferentes for-
mas los datos y para compararlos unos con otros de muchas for-
mas posibles.

Una vez realizadas las ordenaciones y exploradas sus carac-
teristicas, el analisis exploratorio procede mediante el estudio y
examen de los rasgos y particularidades que presentan las mismas
asi como mediante las composiciones de unas ordenaciones con
otras.

7) Calculé el coeficiente épsilon para cada una de esas cinco
opciones en relacion al sexo, por afios académicos y agrupando los
cuatro cursos. (Ver tabla 2.)

El coeficiente épsilon es un coeficiente de asociacion muy
simple, aunque poco riguroso, pero es muy facil de calcular, por lo
que resulta muy util para una primera aproximacion. Este coefi-
ciente solo es aplicable a porcentajes.

Se observa que la mayor asociacion aparece en la opcion
MAT-FQ-CN, tanto estudiando cada afio por separado como
agrupados, ademas esta relacion es en sentido negativo para las
chicas, las chicas eligen menos que los chicos esta opcion.

(En qué asignatura estara el problema?

8) Estudié para cada curso y agrupados, las asignaturas elegi-
das por cada sexo. (Ver tabla 3.)

9) Calculé el coeficiente épsilon en este caso. (Ver tabla 4.)

Se observa que la asociacién es positiva en las asignaturas
Griego, Latin y Literatura y negativa en Ciencias Naturales, Mate-
maticas y Fisica-Quimica, en todos los cursos y agrupados.
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TABLA 2: Coeficiente Epsilon, opciones 3° BUP, agrupados por sexo.

85,40%

Hombres

32

92,59%

432

Mujeres

13,61%

86,39%

Hombres

7,87%

92,13%

432

Mujeres

109

sil

21,50%

398 78,50%

507

Hombres

74

17,13%

358 82,87%

432

Mujeres

épsilon

0,59%

= 4,37%

504

99,41%

507

Hombres

10

2,31%

422 97,69%

432

Moujeres

252

épsilon = -1,72%

49,70%

255 50,30%

507

Hombres

282

65,28%

150

34,72%

432

épsilon = —15,57%

TABLA 3: Opciones en 3° de BUP LB. “GOYA™ de Zaragoza.

Griego 74 14,60 32 7,41 106 11,29
Latin 143 28,21 66 15,28 209 22,26
Literatura 255 50,30 150 34,72 405 43,13
Ciencias N. 361 71,20 356 82,41 717 76,36
Mateméticas |- 433 85,40 400 92,59 833 88,71
Fisica-Quim. 255 50,30 292 67,59 547 58,25
1.521 1.296 2.817
TOTAL (507 * 3) (432*3) (939 * 3}
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TABLA 4: Coeficiente épsilon por sexo y asignatura.

14,60% 433 8540%

507

105

Hombres

32 T41% 400 92,59%

432

Mujeres

épsilon = 7,19%

143 28,21% 364

71,79%

507

Hombres

66 15,28% 366

84,72%

432

Mujeres

épsilon = 12,93%

255 30,30% 252 49,70%

507

Hombres

150 34,72% 282 65,28%

432

ilon » 15,57%

Mujeres 361 71,20% 146 28,80% | 507
Hombres 356 82,41% 76 17,59% | 432
épsilon = —11,20%

Mujeres

255 50,30% 252

49,70%

Mujeres 433 85,40% 74 14,60% | 507
Hombres 400 92,59% 32 741% | 432
épsilon = —7,19%

507

Hombres

292 67,59% 140 32,41%

432

épsilon = —17,30%
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La mayor asociaciéon positiva es en todos los casos en Litera-
tura y la negativa en Fisica-Quimica, seguida de Matematicas: en
todos los cursos y agrupados, excepto en el curso 3° 88-89 que es
en Latin.

Parece que lo que eligen menos las chicas son Fisica-Quimica
y Matematicas.

(Tendran malos resultados? Antes hemos visto que en la me-
dia y la mediana no era asi, pero voy a profundizar mas.

10) Estudié para cada sexo, la relacion entre la nota de Fisi-
ca-Quimica en segundo y la eleccion de Fisica-Quimica en tercero,
y la relacion entre la nota de Matematicas en segundo y la elec-
cion de Matematicas en tercero.

11) Calculé el % de alumnas y de alumnos que con una mis-
ma nota en Fisica-Quimica han optado o no han optado por la
Fisica-Quimica en 3°.

12) Calcule ¢l % de alumnas y de alumnos que con una mis-
ma nota en Matematicas han optado o no han optado por las
Matematicas en 3°. .

Si nos fijamos en las notas centrales vemos que con la misma
nota las chicas eligen menos la Fisica-Quimica que los chicos, pero
en Matemadticas no parece que pase esto.

13) Dibujé las graficas correspondientes. (Ver graficos 1 y 2.)

14) Calculé el coeficiente épsilon para las alumnas y los
alumnos que con una misma nota en Fisica-Quimica en segundo
han elegido o no han elegido Fisica-Quimica en tercero. (Ver tabla
5.)

Se observa que la asociacion es bastante fuerte y que sobre
todo es significativa en los valores centrales de la nota, concreta-
mente con un seis en segundo, excepto en tercero 89-90, el coefi-
ciente épsilon ronda el -32%.

Si nos fijamos en los datos agrupados con un seis en segundo
también es significativa la asociacion del sexo con la eleccion. En
todos estos casos los chicos eligen mas la Fisica-Quimica.
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GRAFICO 1: Alumnas: nota de Fisica-Quimica en 2° de B.U.P.
Opcién en 3° de B.ULP.
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GRAFICO 2: Alumnos: nota de Fisica-Quimica en 2° de B.U.P.
Opcibn en 3° de BUP.
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TABLA 5: Coeficiente Epsilon: Nota de F.-Q. en 2° de BUP
: y opcitn F.-Q. en 3° de BUP

Mujeres 0,00 100,00
3 87 Hombres 0,00 7 wo00| 7
épsilon = 0,00%
Mujeres 0 0,00 5 100,00 5
3° 88| Hombres 1 20,00 4 8000 5
épsilon = —20,00%
Mujeres 3 21,43 11 7857 14
3 89 Hombres 3 60,00 2 wo| s
! épsilon = —38,57%
g Mujeres 20,00 4 80,00 5
3° 90 Hombres 0 0,00 1 10000 1
épsilon = 20,00%

Mujeres 0 0,00 16 10000] 16

3 87| Hombres 14,29 6 8571 7
épsilon = —14,29%

Mujeres 12,50 14 87,50 16

3° 88 Hombres 40,00 9 60,00 15
épsilon = -27,50%

Mujeres 20,00 12 80,00 15

3° 89 Hombres 2 28,57 5 7143 7
€psilon = —8,57%

Mujeres 3 27,27 8 77 1

3 90| Hombres 5 71,43 2 857 7
épsilon = —44,16%
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TABLA 5 (Continuaci6n).

19 35,85 34 64,15 53

3" 87 Hombres 2 55,56 16 a4 | 36
épsilon = —19,71%

Mujeres n 47,83 24 5217| 46

3 88 Hombres 2 57,89 16 211 38
épsilon = —10,07%

Mujeres 20 46,51 3 5349 | 43

3° 89 [ Hombres 15 39,47 23 60,53 | 38
épsilon = 7,04%

Mujeres 17 36,96 29 63,04 | 48

3 90 Hombres 21 67,74 10 322 | 31
épsilon = —30,79%

37,14 2

3" 87 [Hombres 2 68,75 10 325 3
épsilon = —31,61%

Mujeres 2 61,11 14 3889 | 36

3° 88 [1ombres 17 65,38 9 62| 26
épsilon = —4,27%

Mujeres 15 51,72 14 82| 29

3" 89 | Hombres 25 83,33 5 1667 | 30
, épsilon = —31,61%

Mugeres 14 56,00 11 400 ]| 25

3% 90 |1y ombres 35 87,50 5 12,50 | 49
épsilon = —31,50%
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TABLA 5 (Continuaci6n).
Mueres 17 80,95 4 1905 | 21
¥ 87 Hombres 2 84,62 1538 | 26
épsilon = —3,66%
Mujeres 15 88,24 2 1,76 [ 17
3" 88| Hombres 15 93,75 1 625| 16
épsilon = —5,51%
Mujeres 22 95,65 1 435| 23
3 89 Hombres 19 90,48 2 952 | 21
épsilon = 5,18%
Mugjeres 12 92,31 L 760 | 13
3° 90 [Hombres 7 77,78 2 n2| 9

Mugjeres 8 100,00 0 0,00 ]
3 87 [Hombres 13 92,86 74| 14
épsilon = 7,14%
Mujeres 5 83,33 1 16671 6
3" 88| Hombres 8 100,00 0 0,00
épsilon = —16,67%
Mujeres 12 100,00 0 0,00 12
3 89| Hombres 8 100,00 0 000 8
epsilon = 0,00%
Mugeres 10 100,00 0 000 10
3" 90| Hombres 5 100,00 0 000 s

épsilon = (,00%
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TABLA § (Continuacitn).

F-Q | Mujeres 15,38 2 84,62 | 26
2" | Hombres 4 222 14 - 7778 | 18
! épsilon = —6,84%
F-Q |Mujeres $ 13,79 50 8621 | 58
2% Hombres 14 38,89 22 61,11 36
3 épsilon = -25,10%
F-Q |Mujeres 78 41,49 110 58,51 | 188
2% |Hombres 78 54,55 65 4545 | 143
3 épsilon = —13,06%
F-Q |Mujeres 64 51,20 61 4880 | 125
2. |Hombres 99 77,34 29 266 | 128
6 épsilon = -26,14%
F-Q |Mujeres 66 89,19 8 1081 | 74
2. |Hombres 63 87,50 9 1250 | 72
7 épsilon = 1,69%
F-Q {Mujeres 35 97,22 1 2,78 36
2 |Hombres 34 97,14 1 286 | 35
i épsilon = 0,08%

Siguiendo con la misma relacién nota en segundo y eleccion
en tercero de Matematicas y Fisica-Quimica, calculé la correlacion
de Pearson:

Asigné 1: si eligen, 0: no eligen.

Calculé la media, desviacién, covarianza y correlacion para
cada sexo y cada una de las dos asignaturas.

Vemos que en todos los casos existe una correlacion mayor
en las mujeres que en los hombres y mayor en Fisica-Quimica que
en Matematicas.
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15) Calculé el coeficiente Q de Yule y PHI para cada asigna-
tura y sexo con los datos agrupados.

Otra vez aparecen las Matematicas y la Fisica-Quimica con
una asociacion negativa a su eleccion dependiendo del sexo.

Influye el sexo en la eleccion de las Matematicas y la Fisica?

16) En estos momentos me atrevo a enunciar la hipotesis nu-
la “no influye el sexo en la eleccion asignaturas” para aplicar el
Test de CHI cuadrado.,

17) Test de CHI cuadrado para cada una de las asignaturas
optativas. Este tipo de test es muy importante y muy utilizado en
Ciencias de la Educacion y en general en los Estudios Sociolo-
gicos.

Se basa en la comparacion de las frecuencias realmente obte-
nidas, que son los valores de cada dimension de la variable, encon-
trados en la investigacion y reflejados en las tablas y las frecuen-
cias tedricas normales.

Para el caso de tablas de contingencia de 2 x 2 o de un grado
de libertad se puede aplicar la férmula especial siguiente:

CHI x CHI = N [valor abs. (ad — bo)] — N2}
(@a+b)a+c(d+cy(b+d

Donde:
a b
¢c d

es la tabla de frecuencias y N el nimero de datos total.

Esta formula comprende la correccion de Yates que se debe
hacer si se utiliza la formula general. (Ver tabla 6.)

El valor de CHI * CHI en la tabla para un grado de libertad
y para un nivel de significacion de 0,05 es de 3,84.

En todas las asignaturas el coeficiente CHI * CHI obtenido
es mayor que 3,84, por tanto es preciso rechazar la hipotesis nula,
al nivel de significacion del 5%, la eleccion de asignaturas y el se-
x0 son variables dependientes.
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TABLA 6: Coeficiente CHI * CHI, asignaturas, cursos académicos agrupados.

74 507
2 432
106 833 939
CHI * CHI
Mujeres 143 364 507
Hombres 66 366 432
TOTAL 209 730 939
CHI * CHI
Mujeres 255 252 507
Hombres 150 282 432
TOTAL 405 534 939
CHI * CHI = 394%

Mujeres 361 146 507

Hombres 356 76 432

TOTAL 717 222 939
CHI * CHI - 16,85%

Mujeres 433 74 507

Hombres 400 32 432

TOTAL 833 106 939
CHI * CHI = 12,76%

Mujeres 255 252 507

Homibres 292 ' 140 432

TOTAL 547 392 939

CHI * CHI = 29,41%

18) Por dltimo voy a comprobar el test de CHI x CHI, man-
teniendo fija la nota obtenida en segundo en Fisica-Quimica y des-
pués en Matematicas, variando la eleccion en tercero y el sexo.

{Ver tabla 7.)
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TABLA 7: CHI * CHI: Notas 5 y 6 en F-Q y MAT en 2° de BUP
y opcion F.-Q. y MAT. en 3° de BUP.

Mujeres 78 110 188
Hombres 78 65 143
TOTAL 156 175 . 331

CHI * CHI = 504%

Mujeres 64 61 125 .
" Hombres 99 29 128
TOTAL 163 90 253

CHI * CHI = 17,74%

Maujeres i61 26 187
Hombres 151 13 164
TOTAL 312 39 351

CHI * CHI = 2,58%

Mujeres 104 10 110

Hombres 99 3 102
TOTAL 199 13 212

CHI * CHI = 249%

Utilizo la misma féormula de antes y compruebo la hipotesis
nula “con un 5 en Fisica en segundo no influye el sexo en la elec-
cion de Fisica-Quimica en tercero”.

Encuentro CHI x CHI = 5,04 mayor que 3,84 que da la tabla
para un grado de libertad y con un nivel de significacion del 0,05%
por tanto se rechaza la hipétesis nula y podemos afirmar que st influye
el sexo en la eleccion de Fisica-Quimica en tercero de BUP.

19) “Con un 6 en Fisica en segundo no influye el sexo en la
eleccion de Fisica-Quimica en tercero.”

Encuentro CHI x CHI = 17,74 mayor que 3,84 (y mayor que
en el caso anterior) que da la tabla para un grado de libertad y
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con un nivel de significacion del 0,05%, por tanto se rechaza Ia hi-
potesis nula y podemos afirmar que si influye el sexo en la eleccion
de Fisica-Quimica en tercero de BUP.

Utilizo la misma formula de antes y compruebo la hipétesis
nula “con un 5 en Matematicas en segundo no influye el sexo en
la eleccion de Matematicas en tercero”.

Encuentro CHI x CHI = 2,58 menor que 3,84 que da la tabla
para un grado de libertad y con un nivel de significacion del
0,05%, por tanto no se puede rechazar la hipétesis nula.

Con un seis en segundo CHI * CHI = 2,49 también se recha-
za la hipotesis nula.

(Qué significa que las chicas eligen menos la Fisica-Quimica
en tercero de BUP que los chicos?

Recordemos que las posibles elecciones en COU son:

Matematicas I Quimica

Fisica Biologia
Geologia
Dibujo Técnico

Quimica Matematicas
Biologia Geologia

Fisica
Dibujo Técnico

Matemadticas II Literatura
Historia del Mundo Cont. Griego

Literatura
Historia del Mundo Cont. Historia del Arte
Griego

Matematicas )
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En cada opcion el alumnado debe cursar las dos materias
obligatorias y dos de las cuatro optativas correspondientes.

Si no han optado por la Fisica-Quimica en tercero no es
aconsejable (pueden pero tendran mas dificultades) que elijan las
OPCIONES A o B.

La OPCION A abre las puertas a todas las ingenierias y a las
llamadas carreras de Ciencias puras. Todas esas puertas se cierran
si no eligen la Fisica-Quimica en tercero de BUP,

Por eso me parece tan grave que el sexo y no la capacidad
sea tan influyente a la hora de elegir opciones.

Conclusion

Las chicas eligen menos que los chicos la Fisica-Quimica en
tercero de BUP.

Los resultados academicos de las chicas son mejores que los de
los chicos también en Fisica-Quimica y en Matematicas.

El sexo influye en la eleccion de la Fisica-Quimica en tercero
de BUP.
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Resumen

“Los cientificos, en especial, obtuvieron su terminologia de
los antiguos mitos. Hasta hace pocos afios, el latin y el griego eran
las lenguas usuales de los hombres eruditos de todas las naciones.
Cuando se hacia preciso dar un nombre a un nuevo animal, plane-
ta, elemento quimico o fenémeno, habria sido incomodo que los
cientificos de cada nacionalidad emplearan términos de su propio
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idioma. Por ello se impuso la costumbre de darles nombres latinos
o griegos que todas las nacionalidades podian emplear...”

“La mayoria de nosotros fuimos iniciados en los mitos grie-
gos durante la juventud pero sblo nos ensefiaron a considerarlos
como interesantes cuentos de hadas e historias de aventuras. Sin
embargo, como podéis ver, se trata de mucho més que eso. Son
parte de nuestra cultura, y nuestro lenguaje, el cientifico, se deriva
fundamentalmente de ellos.

En este libro desearia repasar alguno de los mitos griegos y
ver como dieron lugar a palabras y expresiones que hoy dia utili-
zamos. Demostrar cOmo estas antiquisimas historias, que han per-
durado durante mas de tres mil afios, todavia forman parte de
nuestras vidas cotidianas. La comprension de los mitos nos ayuda-
ria a comprendernos mejor.”

I. Asimov, Palabras y mitos, Barcelona, Laia, 1979

1. Justificacion y descripcion de la experiencia

Porque estamos convencidos, como Asimov, de que com-
prender los mitos, metamorfoseados o no en meras palabras, nos
ayuda a comprendernos mejor, estamos, asimismo, convencidos de
que comprender las palabras heredadas del mundo clasico —inclui-
das aquellas que no tienen un mito por origen— nos ayuda a com-
prendernos mejor. Por ello, los ensefiantes de lenguas clasicas, co-
mo albaceas del riquisimo filon que constituye la mayoria mas
absoluta del 1éxico de uso y encuentro en nuestra comunidad de
hablantes y, ademas, de ese 1éxico hermético reservado para uso de
iniciados que forma los lenguajes especificos, no cejamos nunca en
nuestras clases de mostrar a los alumnos pistas para su conoci-
niiento y comprension.

Ahora bien, la siembra a voleo que la mayor parte de las ve-
ces llevamos a cabo suele carecer de sistematismo y continuidad.
Por eso, convencidos del interés de establecer un disefio armonico
y estructurado del vocabulario cientifico y técnico, €l pasado curso
1989-90 empezamos a trabajar en este sentido este grupo de alum-
nos de Tercero de BUP del 1. B. “Cardenal Herrera Oria” y los
profesores que se indicarAn més adelante.
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Partiendo del conocimiento de experiencias propias y ajenas,
_ hemos ido elaborando un corpus léxico, fundamentado teorica- i
mente y acompaiiado de gran cantidad de ejercicios practicos. H

Nuestros propdsitos abarcaban y abarcan:

1. La elaboracion de uno o varios cuadernos léxicos de uso
en el aula con los términos de mayor frecuencia en las
disciplinas de los tltimos afios de EGB y de BUP.

2. La preparacion de lo que constituiria una de las partes de
la futura asignatura de Cultura Clasica en la Educacion
Secundaria Obligatoria.

3. La confeccion de una asignatura de caracter eminente-
mente practico para horas de libre disposicion y refuerzo
o como EATP.

Para preparar lo mas adecuadamente posible las clases sema-
nales se celebraron pericdicamente reuniones de los profesores ba-
jo la forma de Grupos de Trabajo, integrado en el C.E.P. de Ma- ¥
drid-Norte. W

Los alumnos participantes en la experiencia han recibido las
explicaciones tedricas pertinentes y llevado a cabo el imprescindi-
ble seguimiento practico durante una hora a la semana, dado que
se trataba de una fase inicial de trabajo e implantacion, dentro del
horario lectivo del centro.

La experiencia se desarrolld con un grupo de alumnos del 1.
B. “Cardenal Herrera Oria” y en ella participaron en su totalidad
los miembros del Seminario de Latin. El Consejo Escolar del Insti-
tuto, tras serle presentado el proyecto en junio de 1989, se mostro
de acuerdo con la experiencia que le habia propuesto el Claustro
de Profesores. Durante el presente curso 1990-91 la experiencia se
esta llevando a cabo con alumnos de 2° de BUP, con una dura-
¢ién de una hora semanal y dentro de la programacion del Centro, g
en el espacio correspondiente a horas de profundizacion. Se inclu- I
y6 debidamente en las Programaciones del Seminario de Latin pre- '
sentadas en septiembre tanto de 1989, como de 1990, como consta -
en la documentacion adjunta. !
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2. Objetivos

Han sido objetivos generales de este trabajo la reflexion sobre
los codigos léxicos que utiliza el alumnado, de forma que se const-
guiera una profundizacion en su sentido y, consiguientemente, una
segura ampliacion de los usos éxicos concretos.

Como objetivos especificos nos hemos fijado los siguientes:

a) La capacitacion del alumnado para profundizar en el sen-
tido del lenguaje de uso comun y para acceder al cddigo
mas extendido en los lenguajes especificos de las ciencias.
El logro de este objetivo redunda en la mejora de la com-
prension y de la expresion en la propia lengua.

b) La comparacion de la propia lengua con las del entorno
y, en concreto, la reflexion sobre los procedimientos de
formacién de palabras en ellas. El logro de este objetivo
redunda en la mejora de la comprension y expresion en
las lenguas modernas a las que tiene acceso el alumnado
de Bachillerato.

c) El estudio de los vocabularios especificos de las diferentes
materias del curriculum escolar a la luz del logro del obje-
tivo sefialado en primer lugar. El logro de este objetivo
permite otorgar un sentido al lexico con el que se trabaja,
a fin de que haya una mejor y mayor integraciéon del
alumno sobre tales contenidos.

d) La reflexion sobre la incidencia que las lenguas clasicas
tienen en nuestro tiempo, también en el mundo exterior a
las aulas, bien sea en los medios de comunicacién —no-
menclatura de marcas y anuncios de toda indole— cuanto
en el uso presuntamente culto de expresiones grecolatinas
y abreviaturas en ¢l mundo del arte, de la prensa, etc. El
logro de este objetivo amplia el campo de mira de los jo-
venes, haciéndoles comprender hasta qué punto siguen
siendo validas las estructuras léxicas del griego y del latin,
tanto por razon de prestigio cultural, como por tendencia
a un cierto esoterismo snob.



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 123

De todo lo anterior se puede deducir que los objetivos opera-
tivos han sido los siguientes:

1.

Conocer el registro de la Icngué materna —registro usual~
a través de la evolucion historica del lexico que la com-
pone.

Conocer los mecanismos formadores de los lenguajes es-
pecificos de las matertas —registro cientifico—.

Conocer el origen comin o los paralelismos de las len-
guas modernas habladas en su entorno y/o estudio.

Comprender la utilizacion en el entorno social de los cul-
tismos y subcultismos.

Rentabilizar los conocimientos antedichos con su utiliza-
ci6on deductiva, de manera que mejoren la comprension y
expresion léxica.

Y han sido objetivos actitudinales los siguientes:

a)

b)

€)

d)

Provocar la actitud reflexiva de los alumnos ante cuales-
quiera textos orales o escritos.

Desarrollar la curiosidad intelectual como camino hacia
el conocimiento.

Alentar el habito de la investigacion y el descubrimiento
como modos preferentes de aprendizaje.

Fomentar la colaboracién entre los alumnos y perfeccio-
nar el sistema de trabajo en grupo.

Potenciar actitudes criticas que deduzcan las intenciones
que subyacen en toda estructura lexica.

Valorar la lengua como un rico vehiculo de comunicacion
humana, frente a modos de expresion actuales restrictivos
y casi inarticulatorios.
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3. Programa y metodologia

I. Necesidad del estudio de las etimologias. Nocion de eti-
mologia. Cambios fonéticos, morfoldgicos y semanticos
de las palabras.

1I. Historia de la lengua espafiola. Situacion del castellano y
de las lenguas romances como lenguas derivadas del la-
tin. Otros componentes del castellano: helenismos, ara-
bismos, préstamos de lenguas modernas.

III. Evolucion fonética de las vocales y consonantes en su
evolucion del latin al castellano. Concepto de cultismo y
palabra patrimonial. El alfabeto griego.

IV. La formacion de palabras en castellano a partir del grie-
go vy del latin. Prefijos y sufijos de origen griego y latino
de mayor rendimiento en nuestra lengua. Otros elemen-
tos formadores de palabras.

V. Vocabuiario especifico de las Ciencias Naturales, la Filo-
sofia y demas materias, reducido al que se utiliza en los
textos y explicaciones en el Bachillerato.

VL. Locuciones latinas utilizadas con mayor o menor fre-

cuencia en castellano. Inscripciones latinas en monumen-
tos de Madrid,

VII. El griego y el latin como base de las lenguas modernas:
Inglés y Aleman.

El presente programa estd pensado para desarrollarlo en un
curso académico completo y puede llevarse a cabo a razon de una
hora semanal (como efectivamente se hizo durante el curso 1989-
90 y se esta haciendo durante el presente curso 1990-91; y sobre la
experiencia llevada a cabo con esa periodicidad versa la presente
Memoria) o bien a razén de dos horas semanales, como se esta lle-
vando a cabo durante el presente curso en el I. B, “Principe Feli-
pe”. Dado que en el curso 1989-90, en fase inicial de experimenta-
cion, sélo se podia disponer de una hora a la semana y que,
ademas, el proyecto fue surgiendo y tomando forma entre el dia a
dia de la clase —alumnos y profesores— y las sesiones de trabajo
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—semanales o quincenales— en las que los profesores poniamos en
comiin y criticdbamos el trabajo de muchas tardes y noches y nos
repartiamos el trabajo de los temas siguientes, nos propusimos que
el final de esta primera fase fuera, a finales del mes de marzo, el
tema V, con algin intento parcial de haber abordado los temas VI
y VII. De este modo quedaban dos meses para insistir y profundi-
zar en lo hecho, hasta Hegar a adquirir una perspectiva real del
proceso minimamente distanciada. Respecto a los temas VI y VII,
se acordd un tratamiento alternativo, atendiendo al caricter espe-
cifico y a los intereses personales del grupo de alumnos, segin las
materias cursadas en el Bachillerato.

A la vista del indice de! temario podria pensarse que el
tiempo asignado a cada tema era el mismo, lo que es logicamen-
te incierto. Los tres primeros temas, objeto del trabajo en el pri-
mer trimestre, solo pretenden el recuerdo de conceptos que los
alumnos ya han estudiado. La profundizacion sdlo es exhaustiva
en los casos en que, realmente, el alumno puede extraer concep-
tos tedricos utiles para mejorar la comprension de su propio
lenguaje.

El material complementario de evolucion de consonantes y vo-
cales latinas es de cierta complejidad, pero, evidentemente, se entrega
al alumno tnicamente como material de apoyo y consulta, sin exigir-
le académicamente que incorpore tales conocimientos tedricos.

El segundo trimestre se dedica a los temas IV y V, auténtico
nudo gordiano de la programacion, y en donde el trabajo de los
alumnos adquiere un protagonismo ain mas relevante. Tampoco
en este caso se intenta el aprendizaje de la enorme retahila de for-
mantes; el tratamiento metodologico es la presentacion de los tipos
mas rentables y, al mismo tiempo, la ejercitacion en la bilsqueda y
reconocimiento sobre ejemplos concretos. El paso casi simultineo
al trabajo sobre los vocabularios especificos de las diversas discipli-
nas de su formacién —tema V- es un magnifico correlato practico.
Hay que sefialar que el material del tema V nos ha side proporcio-
nado por los distintos Seminarios del 1. B. “Cardenal Herrera
Oria”, ademas de que se ha obtenido en las distintas fuentes que
se reflejan en la Bibliografia.

Hay al final del tema V un repertorio de gjercicios escritos re-
alizados por los alumnos. Estos se distribuyeron en grupos de tra-
bajo y pasaron después sus ejercicios a ordenador. Los ejercicios
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no estan enteramente terminados, ya que la duracién de una hora
semanal solo permitié una aplicacidon préctica parcial de las expli-
caciones tedricas del primer trimestre.

4. Evaluacion de la experiencia y resultados

La asistencia de los alumnos fue sintomatica del interés que
la experiencia ha suscitado. Si bien sobre el nimero total de alum-
nos susceptibles de seguirla se produjo un relativo descenso —una
materia que se incluye en el horario pero con caracter de volunta-
riedad y en horario de primeras horas de la mafiana, es reo de
abandono casi seguro, independientemente del interés que la asig-
natura tenga—, una vez estabilizado el nlimero real de alumnos
asistentes, éste se mantuvo a lo largo del curso. Hubo incluso pro-
testas por parte de un grupo de alumnos (buen niimero de los ma-
triculados en un segundo idioma) que, al no poder asistir por in-
compatibilidades de horario, se sentian injustamente excluidos y
deseaban participar, lo que finalmente consiguieron a costa de re-
ducir su tiemo libre y el de los profesores implicados en la expe-
riencia,

La evaluacion del proceso aconseja su continuacion hasta po-
der llevar a cabo una evaluacion fingl mas globalizadora. Las re-
conducciones que el proceso aconseja son, fundamentalmente, de
indole temporal, ya que ¢l dia a dia del trabajo ha acelerado o ra-
lentizado tiempos que deben corregirse en una edicién posterior.
El material aportado por los Seminarios, muy valioso, lo habria si-
do aun mas si hubiésemos sido capaces de darles unas indicaciones
concretas que habrian, sin duda, posibilitado una coherencia ma-
yor. El establecer unas pautas, temerosos de constrefiir la generosa
voluntad de nuestros compafieros, nos parecid quizas un poco rigi-
do, pero ahora comprobamos que hubiera sido conveniente. Debi-
do a la diferencia entre las fuentes y entre los grupos de alumnos
que han trabajado este material, hay desajustes de enfoque, que
trataremos de subsanar en un futuro inmediato. Ese serd nuestro
primer objetivo.

Por el caracter experimental, voluntario y practico de este
trabajo, los resultados en lo que se reftere al alumnado, se ven
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plasmados fundamentalmente en su recogida y andlisis de mate-
riales, ya que los gjercicios practicos que han ido realizando en pa-
ralelo con Jas explicaciones tedricas no es posible que puedan refle-
jarse aqui dado que se realizaban de forma oral (véanse los
gjercicios correspondientes al final de cada tema). En cuanto al
grupo de profesores, los resultados son esta Memoria vy la decisiéon
de seguir traba]ando en el presente curso, lamentando que, por ra-
zones que no vienen al caso, no haya sido pos:ble instanrar la ex-
periencia en otros centros en que se presentd la programacién y
correspondiente solicitud de esta EATP.

El proyecto, en el que, como continuacion logica de nuestro
trabajo del curso anterior, nos hemos embarcado en el presente
curso 1990-91, consiste en la elaboracion de indices completos de
los formantes léxicos y sus posibilidades de combinacién; es decir,
indices de prefijos, sufijos y palabras formadoras como primero o
segundo elemento tanto griegas como latinas. Todo ello ordenado
alfabéticamente y con un buen nimero de ejemplos, explicados eti-
mologicamente cada uno y clasificados en las diferentes disciplinas
que se estudian en el Bachillerato. Se incluird también el estudio
de la polisemia que afecta a las palabras en funcion de los campos
del conocimiento en que se emplean.

Ahora que en el lenguaje cinematografico se insiste tanto en
definir a ciertas peliculas como obras corales, por la ausencia de un
protagonista singular y por la conjuntaciéon armoénica de sus parti-
cipantes, asi querriamos ser considerados nosotros, alumnos y pro-
fesores, a [a vista de este trabajo

Esta experiencia de innovacion educativa ha sido realizada
por los profesores componentes del grupo TEMPE:

— Rosario Aguado Jiménez (1. B. “Luis Buiiuel”, Alcorcon).

— Pilar Jiménez Gazapo (I. B. “Principe Felipe”).

Mariano Martinez Yagiie (I. B. “Mirasierra”).

Mercedes Morillas Gomez (1. B. “Cardenal Herrera Oria™).

~ Francisca Morillo Ruiz (I. B. “Cardenal Herrera Oria™).

— Maria Rosa Ruiz de Elvira Serra (I. B. “Cardenal Herrera
Oria™)

Y por los siguientes alumnos de 3° de BUP del 1. B. “Carde-
nal Herrera Oria”™:

:[‘:r
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Maria Aguado, Alicia Cano, Félix Catalan, Rosa Crespo,
Marta Delgar, Pedro Fernindez, Borja Frutos, Esther Garrido,
Diana Guerrero, Laura Guerrero, Maria José de las Heras, Julio
Hernandez, Matilde Lartategui, Concepcion Lopez, Gregorio Lo-
pez, Alejandro Lora, Radl Lujan, M* Carmen Martinez-Murga,
Antonio Mingorance, Ivan Morcillo, Eduardo Pastor, Paloma Pa-
ya, Carlos Pérez, Nuria Pérez, Carolina Pifiero, Lara Portillo,
Eduardo Sanchez, Adolfo Segovia, Ignacio de la Torre, M* José
Ventero, Veronica Vigiola.



LADRILLO A LADRILLO

(Tercer premio de Innovacion Educativa)

Juan Antonio Arbeloa Arbeloa

La experiencia a la que se refiere la presente memoria-resu-
men explicativa del proyecto, se realizé durante el curso 89/90 en
la clase del Segundo Ciclo de Educacion Infantil en el Colegio Pa-
blico Comarcal “Don Domingo Bados™, en Olazagutia (Navarra).

Ladrillo a ladrillo

“LADRILLO A LADRILLO... se construye el castillo” es el
relato de una Experiencia Educativa concebida con ¢l deseo de en-
contrar un modo de actuacion con los nifios del segundo ciclo de
Educacion Infantil capaz de motivarlos a la realizacion de diversas
actividades encaminadas a conseguir algunos de los Objetivos Ge-
nerales resefiados en el Nuevo Disefio Curricular Base para la
Educacion Infantil.

Toda actividad en el aula se concibe desde:

1. Una perspectiva ladica, por ser el juego la forma mas in-
trinseca de Expresion, Relacion, Conocimiento y Apren-
dizaje con la que cuenta el nifio.

2. La potenciacion constante de la Creatividad, tanto en sus

manifestaciones personales como en las aportaciones al
proyecto, abierto siempre a sus propuestas y sugerencias.
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3. La FUNCIONALIDAD que caracteriza a todos sus
quehaceres. Todas las actividades cobran sentido desde
el principio para los nifios, mostrando un gran interés
por su ejecucién: se encuentran verdaderamente moti-
vados.

La filosofia que impregna esta experiencia no es otra que
aquella que contempla al nifio como sujeto activo de su educa-
cion.

En “ladrillo a ladrillo...” se trabaja de una forma GLOBAL,
al considerar ésta la mejor manera de actuar en la Educacion In-
fantil. Asi, Objetivos y Contenidos de las Areas de Identidad y
Autonomia Personal, Representacion y Comunicacién y Descubri-
miento del Medio Fisico y Social, se dan la mano en un marco
motivador comiin: EL. CASTILLO.

LA ORGANIZACION

“Ladrillo a ladrillo...” propone la construccion de un castillo
en la clase de 2° de Preescolar. El castillo trata de ser un Centro de
Interés que estimule a los nifios a la ejecucion de diversas activida-
des incluidas en el curriculo anual.

EL MATERIAL

El material imprescindible es el carton, especialmente en for-
ma de cubos de jabon y cajas de zapatos. El material complemen-
tario es el que habitualmente se emplea en la clase: ceras, tijeras,
COLA blanca, papel de embalar...

Es muy conveniente facilitar a los nifios otro tipo de mate-
riales que les sirvan como Fuente de Informacion: fotos, videos,
cuentos...

La simplicidad del material que se necesita es una de las
grandes ventajas, dada la facilidad para conseguirlo y su nulo cos-
te economico.
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EL ESPACIO

La construccion del castillo se concibe como algo 1til, no s6-
lo en su etapa de cimentacion, en la que muchas actividades se
realizan sobre las cajas (los ladrillos), sino como una vivienda que,
una vez levantada, albergara varias dependencias: La Cocina, El
Rincén del Cuento y de la Poesia, La Biblioteca, Fl Jardin, Fl
Dormitorio...

El profesor/a no debe ser tacafio a la hora de decidir su ubi-
cacion, dedicAndole un espacio amplio y con suficiente ilumina-
cion. Si se tiene en cuenta que el castillo va a albergar varios rin-
cones, que el propio muro puede convertirse por su parte interior
en estantes, armarios donde guardar material..., la valoracion que
cabe hacerse es que con el castillo, lejos de reducirse el espacio, se
gana.

El castillo servira para delimitar claramente dos zonas:

~ INTRAMUROS (o zona de reposo): en la que se desarro-
llan experiencias llevadas a cabo en los diferentes rincones:
menus frios, seguimiento del jardin...

~ EXTRAMUROS (o zona de mayor movilidad y de activi-
dades regladas).

Aunque se establezcan estas dos zonas diferenciadas, esto no
implica una disociacion absoluta de las actividades que tienen Iu-
£4r en una u otra zona, siendo €stas, en muchas ocasiones, com-
plementarias.

EL TIEMPO

“Ladrillo a ladrillo...” no se plantea como una Unidad Di-
déctica con una duracion de tiempo determinada, sino como un
Centro de interés que encauce y estimule el trabajo de los nifios a
lo largo del curso escolar. El maestro/a se apoyara en €l para reali-
zar actividades, trabajar diversos contenidos de los incluidos en el
curriculo. Se pretende potenciar el interés hacia esas actividades
“mas frias” que, por lo general, les son presentadas de una forma
anodina, y que se intenta que en el castillo cobren sentido y se
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sienta estimulado a su realizacién. Fl castillo, pues, se concibe co-
mo medio para conseguir unos fines, no como un fin en si mismo.
Una actividad prolongada puede provocar el cansancio, la
desidia, a no ser que los estimulos sean muy ricos. En “ladrillo a
ladrillo...” el principal estimulo lo constituye la observacion y
constatacion de los logros que se van consiguiendo: ese muro que
se agranda, se eleva; esas torres que se van disponiendo sobre las
murallas... El nifio vive paso a paso la experiencia, como protago-
nista activo de la misma, y los resultados que ve le gratifican del
esfuerzo puesto en el trabajo, sintiendose animado a seguir.

— Se comienza a trabajar con “ladrillos™ (cajas), para, tras
varios ensayos en los que el nifio experimenta manipulan-
do los materiales, ir construyendo el muro. El profesor/a
trabajard sobre los “ladrillos” aquello que mas le interese:
grafismos, ejercicios de percepcion visual, investigacion del
color... Es decir, que pueden converger contenidos relacio-
nados con las distintas areas.

— Una vez ¢l muro se va configurando, podemos plantear a
los nifios la ubicacion y amueblamiento de algunos rinco-
nes como la cocina o ¢l jardin...

— El siguiente paso consistira en perfilar el castillo con alme-
nas, torretas.

— Seguidamente dedicaremos nuestro esfuerzo al recinto inte-
rior: abrir armarios en los “superladrillos”, estanterias para
los libros y formar la biblioteca, decorar con dibujos y mu-
rales, ultimar detalles...

— EI Gltimo trimestre (e incluso antes) el castillo puede estar
materialmente acabado. Hasta ¢s¢ momento era la propia
construccion de su castillo lo que les estimulaba a trabajar;
a partir de ahora va a ser el castillo, como un marco muy
especial de la clase, el que va a seguir acicatandoles a llevar
a cabo otras propuestas.

— El trabajo sobre “los ladrillos” no tiene por qué ser uniforme
para todos, ni realizado en un tiempo muy preciso. El profe-
sor/a puede orientar trabajos diferentes segiin las diferencias
personales o el distinto ritmo madurativo de cada nifio.
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COLABORACIONES

El acercamiento de la familia a la escuela se intenta revitali-
zar a través de pequeiias colaboraciones que comsigan tender un
puente escuela-familia, que sirve para que los nifios vean como sus
padres, sus abuelos... también se implican en el mismo proyecto
que ¢l. Estas pequerias interacciones provocan en el nifio una ma-
yor seguridad en su trabajo al percibir que es valorado, y que at
implicarse otras personas distintas que sus compafieros, le reafir-
man que merece la pena llevarlo a cabo.

Es primordial que las familias sean conscientes de la utilidad
del proyecto; que se convenzan de que cada actividad disefiada tie-
ne su fundamento, su razén de ser.

En ocasiones los profesionales que desarrollamos nuestra la-
bor en las Escuelas Infantiles nos quejamos (y no sin razon) del es-
caso valor que se da por parte de la sociedad a nuestro trabajo.
Una buena manera de que se empiece a valorar es explicandolo,
mostrandolo, nunca conviltiendo nuestra pequeita o gran aula en
“un coto cerrado”, en “un aparcadero” donde “los nifios se pasan
todo el dia jugando”, en el que los profesores (si somos de prees-
colar) “no tenemos que preparar ejercicios, ni realizar y corregir
examenes...

Si queremos que la sociedad en general comience a valorar
EL. TRABAJO con mayusculas con los mas pequefios, debemos
conseguir primero que lo valoren las familias de los nifios de nues-
tra escucla. Una puntual y clara informacion es la mejor arma con
la que contamos para acabar con esta incomprension.

Una vez informados del proyecto, se solicitara a los padres su
colaboracion. Como la mayoria, seguramente, no tendrd mucha
experiencia en “implicarse”, se alegraran al conocer que su ayuda
se va a limitar a cuestiones tan sencillas como no tirar los cubos
de jabon a la basura, sino que deberan traerlos a la clase... “Ladri-
llo a ladrillo...” trata de atraer a todos los padres. Y el castillo es
un buen reclamo para justificar sus visitas a la clase, para visitar
las exposiciones que tienen lugar..., para observar y seguir el mis-
mo proceso de construccion al que ellos pueden aportar ideas. Si a
un nifio le gusta su trabajo, nada mejor para fortalecer esa autoes-
tima que el visto bueno de su familia.
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Los padres, al conocer cuanto se realiza en la clase, pueden
facilitar a sus hijos una serie de informaciones relacionadas con los
temas que se trabajan.

Las reuniones que el profesor/a mantiene individualmente
con las familias tienen lugar en la sala-biblioteca del castillo. Se
potencia asi mas el caracter funcional del proyecto.

PARTICIPACION DE OTROS COMPANEROS
DEL CENTRO

Hay que hacer participes de la experiencia a otros compaiie-
ros del Centro Escolar, especialmente a los de Maternal y 1° de
Preescolar, con quienes mantienen una relacion mas directa. Pue-
den colaborar:

— Aportando cajas y decorando a su gusto algunas de ellas.
— Visitando las exposiciones.

— Asistiendo a escenificaciones de cuentos.

— Ofreciéndonos ellos interpretaciones de canciones...

— Participando en celebraciones colectivas: fiestas, merien-
das...

La colaboracion de alumnos de cursos superiores no se plan-
ted; pero dado el interés demostrado con su ofrecimiento para co-
laborar y sus constantes visitas, quizas fuera aconsejable plantearse
la colaboracion de los compafieros mayores. Los nifios se sentian
muy contentos con sus visitas. El castillo propicié un mayor con-
tacto con sus compaiieros “peques”.

Area: Identidad y antonomia personal

Cuando el nifio llega a la Escuela Infantil se ve inmerso en
un medio nuevo para €l. Se abre ante sus ojos todo un mundo
nuevo de experiencias. '
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Las reacciones pueden ser tan dispares como el nimero de
nifios. En la capacidad para acceder a cada uno de ellos respetando
sus singularidades radica el mayor reto del educador,

La Escuela Infantil debera inculcar a los nifios una Autono-
mia de Trabajo, una Seguridad en sus posibilidades, inde-
pendientemente de que los resultados sean regulares o excelentes.
A cada nifio debe exigirsele de acuerdo con sus capacidades, nunca
frustrarle por sobrepasarnos en nuestras exigencias. La manera de
acceder, de solicitar la expresion de sus capacidades no debe hacer-
se desde la rigidez, sino a través de planteamientos ludicos, gratifi-
cantes, mediante una metodologia sugestiva y atrayente.

El nifio percibe las diferencias entre €l y sus compaifieros, en-
tre unos compafieros y otros. Es consciente de sus aptitudes y de
sus deficiencias. El que cada uno asuma estas posibilidades y se
enfrente con autonomia y confianza a los pequefios retos de cada
dia, les ayudara a crearse una imagen ajustada y, mejor ain, posi-
tiva. Tarea ésta nada facil, pero a Ia que el educador debe dar la
cara desde el principio.

En “ladrillo a ladrillo...” se intenta plantearles las actividades
mediante una metodologia sugerente que incite a la actividad crea-
tiva, con el fin de que vaya desarrollando una serie de habilidades,
adquiera unos conocimientos, encuentre nuevos cauces de expre-
sion, que le hagan sentirse miembro activo, aportador; que afiance
su autoestima.

Area de comunicacion y representacion:
Expresion plastica

La realizacion continuada de una serie de actividades: dibu-
jar, pegar, doblar, recortar..., provocan un progresivo desarrollo
de las capacidades motrices del nifio. Un gran ntimero de estas ac-
tividades plasticas se realizan en funcion del castillo.

Se pretende estimular a los nifios a la utilizacion de distintas
técnicas, orientarles a la bOsqueda de otros nuevos cauces de ex-
presion.

Sus obras plasticas van a jugar un papel importante en la
consecuciéon de autoconfianza. Su obra va a quedar siempre viva
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en el castillo, con lo que el nifio vive la experiencia del trabajo
acabado y que comunica algo a cuantos lo contemplan. El nifio se
va formando de esta manera una imagen positiva de si mismo,
sientiéndose animado a seguir expresandose de igual manera o uti-
lizando otras técnicas.

La produccion plastica se presta no solo a trabajos individua-
les, muy importantes por lo que nos descubren acerca del nifio, su
visiéon de la realidad, el conocimiento que de ella tiene, sino tam-
bién a elaboraciones por parejas o pequefios grupos. En “ladrillo a
ladrillo...” se potencian ambos casos, a la vez que se fomentan ha-
bitos de limpieza, ordenacion de los materiales, de respeto por su
propio trabajo y el de sus compafieros. El nifio debe disfrutar
creando tanto individual como colectivamente.

ACTIVIDADES
1. Ejercicios de doblar/pegar

Una vez contamos con un buen niamero de cajas de carton,
trabajamos con ellas para convertirlas en “ladrillos” con los que
empezar a construir,

— Pegamos sobre ellas trozos de papel continuo.
— Las podemos forrar completamente.
— Podemos pintar directamente sobre ellas.

No conviene precipitarse a la hora de comenzar a pegar unos
“ladrillos” con otros para configurar la pared. Antes, es muy posi-
tivo que los nifios los manipulen, los dispongan unos encima de
otros ensayando la construccion del muro, o levantando cabafias.
Ellos experimentan con este material y extraen sus propias conclu-
siones. Se planteardn qué “ladrillos” conviene poner abajo para
“que aguanten el peso”, y llegan a la conclusion de que deben ser
fuertes y grandes ya que “si no los de arriba no pueden apoyarse y
se caen’”.
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2. Trabajamos el color. Mezclas

Para trabajar el color nos servimos de los “ladrillos media-
nos” y de los “superladrilios” {cajas de grandes dimensiones, tipo
embalaje television, por ejemplo).

El trabajo se plantea de forma individual o por parejas o
trios:

— Individualmente: Cada uno pinta su “ladrillo” a su gusto.

— Por parejas o trios: Su cometido es pintar el “ladrillo o su-
perladrillo” de un color que “casualmente” no queda pin-
tura. Su trabajo va a consistir en fabricarlo mezclando
otros colores. Una vez lo han conseguido lo comunican al
resto de comparfieros. Luego se anota plasticamente la
mezcla en el Libro de Colores. Asi, si en otra ocasion al-
guien se ve en su misma situacién, puede recurrir a él co-
mo un libro de consulta més.

Una vez pintados los “ladrillos serviran™:

Como “ladrillos” de color para afiadir a la pared.

Para adherirle papel DIN A3 sobre el que trabajar después
de un determinado ejercicio.

Para pegar sobre ellos dibujos.

Los mas grandes se convertirdn en ladrillos-estantes o en
superladrilios-armarios.

3. Recortar y picar

— La puerta del castillo (picar formas geometricas, crear va-
nos para colocar transparencias, recortar las largas tiras
que formaran la cortina de la puerta).

— Las cadenas del fantasma (individualmente o por parejas,
pequefios grupos. Forman cadenetas libres o formando
series).

— Las almenas. Las torretas (con cubos de jabon cilindricos).
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— Capas, trajes (totalmente disefiados por ellos).

- Collages “El mural de los habitantes del castillo” (fotos de
los nifios; junto a ellas las huellas de sus manos y pies gra-
badas); “La selva de los animales™.

4. Dibujar

Nos encontramos con dibujos mas realistas. Se observa una
mayor preocupacion por el detalle, remarcando aquellos que mas
le interesan, lo que nos facilita informacion acerca de sus prefe-
rencias.

El dibujo en el castillo
Se realizan actividades de dibujo libre y dibujos motivados.
DIBUJO LIBRE

El mas importante en lo que se refiere a aportarnos datos no
solo relativos a sus destrezas, sino a sus conocimientos, a sus emo-
ciones, preferencias. El dibujo libre debe ser eso... libre, hasta a la
hora de respetar el momento de su realizacion. A veces ese mo-
mento que el profesor habia previsto para su ejecucion no coincide
con una disposici('m positiva por parte de algunos nifios. Y el nifio
expresa sus vivencias, tengamoslo presente, cuando es estimulado,
nunca al sentirse presionado.

DIBUJOS MOTIVADOS

Propios de Unidades Temdaticas: Basados en un tema concreto
(el colegio, el mar...), en los que el abanico de posibilidades se ve
limitado. _

Por el propio castillo: El nifio refleja en sus dibujos su propia
vivencia del proyecto.
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5. Modelar

El modelado es una actividad que posibilita la investiga-
cion. Al trabajar con un material tridimensional se le plantea el
problema del espacio. Al manipular materiales en los que mane-
ja dimensiones: alto, ancho, profundo, le hace percibir el proble-
ma espacial.

Se llevan a cabo actividades de:

— Modelado libre: En los que valiéndose de diversos mate-
riales el nifio crea sus obras.

— Modelados mas dirigidos: En los que se les sugieren temas
(“Podéis fabricar jarrones o platos para el salon™).

6. Construir

El nifio al trabajar sobre el papel maneja las dimensiones an-
cho-alto; en el modelado se sumaba la profundidad; al construir se
le afiade la dificultad de establecer relaciones entre unos objetos y
‘otros. La manipulacion de “ladrillos™ diferentes, los ensayos que
preceden a la construccion de la pared..., le hacen enfrentarse con
el problema tridimensional.

Area de comunicacion y representacion:
Relaciones, medida, representacion en el espacio

Las actividades de este bloque tratan de potenciar ante todo
la actuacion de los nifios sobre los objetos, estableciendo relacio-
nes entre ellos. Se da prioridad a cuanto facilita la experimenta-
cion, por considerarla una activa fuente de conocimiento.

“Ladrillo a ladrillo...” se preocupa de aquellos procesos logi-
co-matematicos que hacen hincapié en la Percepcion y Orientacion
Espacial (localizar espacialmente dibujos, seguir series...) por consi-
derar que las actividades que se les plantean habitualmente a los
nifios para trabajar dichos procesos, no resultan demasiado esti-
mulantes y carecen de sentido para ellos. No se trata de cambiar el




14 JUAN ANTONIO ARBELOA ARBELOA

tipo de ejercicios, sino de plantearlos de forma que vean un senti-
do al trabajo que realizan. La disposicion del nifio ante un plantea-
miento u otro de una misma actividad cambia completamente.

ACTUACIONES CON LOS OBJETOS

La actuacion sobre los objetos puede llevarse a cabo median-
te juegos libres y juegos orientados:.

Juegos libres: Siendo los nifios quienes manipulandolos, “ju-
gando a...”, “intentando construir...” perciben una seric de carac-
teristicas de los objetos, a la vez que ensayan la estructuracion del
espacio.

Juegos orientados: En los que el maestro/a plantea un juego
mas condicionado y con el que se propone reforzar o conseguir un
determinado contenido.

— Ejercicios de clasificar. Comparar.

Orientacién y situacion en el espacio: Tomando como mar-
co-referencia el castillo para describir la situacion de los
objetos en relacion, primero, a uno mismo, en relacion de
uno con otro o de uno mismo con los objetos.

Estructuracion espacial: El puzzle del castillo.

Ordenacion de secuencias. Temporalidad: Nos apoyamos en
las propias experiencias para comprender este tipo de ejer-
cicios. Algo vivido somos capaces de ordenarlo. Por ello
algunas secuenciaciones temporales estin basadas en su ac-
tuacion diaria. Al ordenar sus propias vivencias compren-
den mejor este tipo de ejercicios y les sirve de pauta para
resolver otras propuestas con las que no se siente tan iden-
tificado. Conforme el proyecto avanza, los nifios reflejan
en mini-dibujos los distintos pasos. El mismo trabajo pue-
de realizarlo el profesor/a obteniendo instantaneas fotogra-
ficas. Esta captacion de secuencias puede realizarse. coinci-
diendo con algiin avance o cambio notable en el desarrollo
de la experiencia. Al final se les reparten los distintos dibu-
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jos realizados para que ordenen temporalmente su propio
trabajo: la construccion del castillo.

— Trabajamos seriaciones: Con bastante frecuencia este tipo
de actividades no tienen demasiado sentido para el nifio, y
plasma las sucesiones de colores, formas..., en su ficha por-
que el profesor/a asi lo ha ordenado. El sentido del ejerci-
cio esta claro en la mente del educador, pero resulta “frio”
para el nifio. Es importante gue también el nifio comprue-
be que ese ejercicio sirve para algo, es util.

Los ejercicios de seriar se realizan:
En ladrillos.
En cadenetas.

En coronas.

En collares y pulseras.
— Reproducir dibujos.

— Trabajamos simetrias.

Area de comunicacion y representacion:
Lenguaje oral

Potenciar la expresion oral como factor clave de comunica-
cion con los demas es una tarea a la que se debe dar prioridad en
la Escuela Infantil. Hoy, mas que nunca, la escuela debe suplir las
carencias que en este terreno, desgraciadamente, imperan. Es rara
la familia que cuenta historias, que conversa con asiduidad... La
television, “la falta de tiempo™, el trabajo que apenas si permite un
saludo matinal, un buenas noches y un beso, en nada favorecen
este tipo de expresion, empobreciéndose el vocabulario y perdién-
dose un cumulo de vivencias en transmision oral.

“Ladrillo a ladrillo...” se preocupa de crear unos espacios que
estimulen al nifio a escuchar y a ser escuchado, a expresar sin
coacciones las vivencias de su mundo y a aprender de las aporta-
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ciones de sus compafieros en un marco que le resulte agradable y
en un clima de respeto en el que se sienta til y apreciado.
Nuestro trabajo ira encaminado a:

Estimular al nifio, sobre todo a aquél mas inhibido.

Enriquecer el vocabulario.

Potenciar una serie de habitos (respetar turno de palabra,
prestar atencidn, valorar las aportaciones de los demas, ...).

Potenciar la imaginacion y 1a creatividad.

EL RINCON DE LA CONVERSACION Y EL CUENTO
La conversacion

Todos los dias se comienza la jornada con un rato de conver-
sacioén:

~ Conversaciones libres: En las que cada cual aporta sus ex-
periencias.

— Conversaciones propuestas: Que o bien el profesor o los
mismos nifios proponen.

El cuento

CUENTACUENTOS
— El profesor cuenta un cuento que conoce.
— El profesor lee un cuento de un libro.

— Un nifio cuenta una aventura.

Alguien, ajeno a la clase, viene y cuenta una historia.

1

Audicion de un cuento grabado.

VISIONADQ DE LIBROS: En momentos dedicados a ello, o en
aquellos otros momentos en los que algunos nifios se refugian en
¢l castillo “a leer”.
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Los cuentos tratan siempre de ser participativos, en los que
los nifios dan pautas, responden a preguntas, ofrecen alternativas,
inventan o sugieren finales.
dad En el Rincon del Cuento tienen cabida otro tipo de activi-

es:

Inventacuentos: De creacién colectiva.

ITlustracuentos.

l

Inventa-adivinanzas.
— Lanza-piropos.

EL JUEGO DRAMATICO

Mediante la dramatizacion el nifio es capaz de dar a conocer
su mundo interior, de recrearse con acciones por €l conocidas; es
capaz de descubrir y aprender, de liberar tensiones; de socializarse.

Dado que la dramatizacion engloba diversos modos de expre-
sion (la palabra, el gesto, el movimiento, la musica) permitira de-
sarrollar:

— La expresion a través de diversos lenguajes (oral, corporal,
plastico, musical).

La creatividad y la imaginacion.
El trabajo en grupo. La colaboracion.

Incrementar el grado de auto-estima.

El castillo como marco que incita al juego dramaticoe

Aunque los nifios no necesitan de ningin escenario para
crear sus juegos, ¢l castillo le sugiere situaciones y supone un esti-
mulo muy especial.

En algunas ocasiones la presencia del profesor como actor
aceptado o, mejor todavia, reclutado por los mismos nifios, es vali-
da y positiva, dado que puede abrir nuevos cauces de conocimien-
to y plantear nuevas pautas de observacion.
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Escenificaciones de cuentos clasicos

Se da vida a alguno de los cuentos vistos en el video, algin
poema, e incluso cuentos creados colectivamente.

Fl castillo como refugio

El nifio también goza en momentos de tranquilidad, en mo-
mentos en los que es muy libre de hacer lo que mas le apetezca, le-
jos de las miradas de su maestro/a y de las de sus compafieros.
Quizas fuera ésta una de las observaciones que mas me sorprendie-
ron: El castillo le ofrecia un refugio en el que se encontraba a gus-
to, “a su aire”, casi me atreveria a decir que relajado.

Area de representacion y comunicacion:
Aproximacion al lenguaje escrito

Se trata de acercar a los nifios al mundo de la escritura para
que la valoren como fuente inagotable de informacion, y que su
encuentro-con ella no sea brusco sino feliz.

PREESCRITURA

En lugar de apoyarnos en la ficha convencional podemos ser-
virnos de “ladrillos pequefios 0 medianos” para reforzar toda serie
de trazados verticales, horizontales, curvos, inclinados, sueltos o
formando figuras.

GRAFISMOS DE LETRAS. PALABRAS

Al principio es ¢l profesor quien escribe sobre los “ladrillos”,
siendo los nifios quienes las repasan, *“las engordan” El castillo va
a brindarnos un escaparate ideal en el que poder ir 1dent1ﬁcando-
las, comprendiendo su significado.
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Las letras sueltas pueden ser trazadas por los nifios sobre “la-
drillos” pequefios y disponerlos en €l castillo de manera que for-
men palabras significativas,

PRELECTURA

El muro: Como escaparate que ofrece informaciones bajo la
forma de dibujos, palabras...

El muro nos serd de gran ayuda también para la realizacion
de Barridos Visuales.
LA BIBLIOTECA

Ocupa un lugar pﬁvilegiado. En ella unos protagonistas: los
libros, como apreciados tesoros que esconden aventuras.

Libros de imagenes.

Libros de imagenes con letra impresa.

Libros sin imagenes: Utilizados por el profesor para rela-
tarles cuentos.

Revistas, periodicos...

En la Biblioteca del castillo tienen cabida también otros li-
bros: aquellos cuyos autores son los mismos nifios:

— Libros de flores: Con flores y hojas secas, dibujos, pala-
bras...

— Libros en los que el profesor escribe las adivinanzas, las
poesias, los cuentos creados de forma individual o colectiva
por los nifios e ilustrados también por ellos.

Un lugar tan importante debe de contar con unas personas
que lo ordenen y cuiden: Los bibliotecarios. Se encargan de mante-
ner los libros ordenados, con los lomos hacia afuera, de repartir-
los, de recogerlos...

Es conveniente acostumbrar a los nifios a “leerlos” comen-
zando por la primera hoja, realizando el barrido visual de izquier-




146 JUAN ANTONIO ARBELOA ARBELOA

da a derecha, de arriba a abajo, y pasando las hojas del libro de
una en una. o

La importancia que en la Escuela Infantil se le dé al Rincon-
Biblioteca redundara en la mayor o menor curiosidad por acercar-
se a los libros. La Biblioteca debe presentarseles como un lugar
gratificante en donde cualquier aventura es posible. El relato de
cuentos leidos, el facilitarles las reglas de un juego que proponen
en una revista, la lectura de una noticia curiosa del periodico...
motivaran el acercamiento hacia esos instrumentos que, no solo a
través de imagenes, sino por medio del Lenguaje Escrito, le ofre-
cen nuevos cauces de informacion.

Area: Descubrimiento del medio fisico y social

La Escuela Infantil debe posibilitar toda una serie de expe-
riencias que faciliten la adquisicion de unos conocimientos acerca
del medic en que vive, de las personas, objetos, paisajes que lo
conforman.

Nos apoyaremos en esa curiosidad innata en el nifio para en-
cauzarlos por caminos en los que premie el afan investigador.

Hay que apostar por el nifio creador e investigador.

Es prioritario el educar para conseguir personas autonomas
con una fuerte dosis de segunidad. La investigacion le posibilita es-
ta seguridad, ya que mediante ella el nifio constata.

Se puede estimular este espiritu investigador mediante la rea-
lizacién de sencillas experiencias en algunos de los rincones: jardin,
cocina...

EL CASTILLO/VIVIENDA

El castillo se les presenta como un lugar de encuentro, de co-
municacion, como un recinto-vivienda con unas dependencias con-
cretas: la cocina, el jardin, la biblioteca..., con caracteristicas comu-
nes y otras diferentes con sus propios hogares.
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El jardin

Nos permitira ejercicios de observacion (ciclo vital de las plan-
tas, conducta de los pajaros y galapagos que viven en él) y poten-
ciara mantener actitudes de respeto y cuidado. Asimismo permite
valorar la constancia por conseguir una meta en el trabajo.

La cocina

Muy importante ya que, aparte de otras muchas razones de
peso, iguala a chicos y chicas; es un rincon que facilita una rela-
cion no discriminatoria. El Rincén-Cocina les permite convivir. En
ella tienen cabida: Juegos simbolicos/sencillas recetas...

El dormitorio

La dependencia mas pequefia de cuantas alberga el castillo.
En él se descansa tras el trabajo; se conversa con un compafiero;
se lee un libro... También sirve como escenario para algunos de
sus juegos. En general, se trata de un lugar muy tranquilo en €l
que los nifios, por unos momentos, se relajan.

El mural del tiempo

No es sino el reflejo de los cambios meteoroldgicos que se su-
ceden durante un espacio de tiempo. El mural contiene dibujos,
simbolos alusivos a fendmenos atmosféricos: viento, lluvia, nubes,
sol, nieve... Los dias de la semana vienen sefialados con sus nom-
bres; puede afiadirseles el dibujo que identifique una actividad que
suela desarrollarse con regularidad en ese dia, con ¢l fin de apoyar
a los nifios en su particular esquematizacion de! tiempo.

Cada dia, al entrar en clase, el encargado coge de Ia Caja del
Tiempo aquel dibujo que mejor define el tiempo de ese dia. Al fi-
nal de la semana se recuerda, “se lee” en el Mapa del Tiempo to-
dos los fendmenos acontecidos en ella.
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Algunas valoraciones

Una vez concluido el curso escolar, y ya con la clase sin ni-
fios, a solas con ese marco fantstico en el que se habian invertido
tantas horas de trabajo, y con las Hojas de Seguimiento Personal
repletas de colores en las manos pude llegar a una conclusion: Ha-
bia merecido la pena. Y no solo porque los resultados fueran posi-
tivos (los logros superaban los “minimos™ marcados en la Progra-
macion Anual en todos los nifios, sino porque “Ladrillo a
ladrillo...” consiguié atrapar a todos. Disfrutar de un afio de tra-
bajo. Suscitar el interés por actividades que antes no eran nada
bien acogidas. Atraer a los familiares, hacerles valorar un poco
mas el trabajo de sus hijos; participar ellos también en su mismo
proyecto.

EJECUCION

Quede una cosa clara: Es tremendamente sencillo llevar a ca-
bo la experiencia. No se necesita ser “un manitas”. Solo es necesa-
ria una buena dosis de entusiasmo y... ponerse manos a la obra.

Son los nifios los verdaderos protagonistas. Ellos son los que
realizan el grueso del trabajo. La funcién del maestro/a va a ser la
de orientar las distintas actividades. En lo que a ejecucion (levan-
tamiento del castillo) serd un pedn mas que vigilara que los “ladri-
llos” se peguen bien unos sobre otros velando por la consistencia
del muro o pared.

El material no ofrece ningun problema. Con reciclar los cubos
de jabon, las cajas de zapatos... basta. Y los padres se encargan de
ello. No es necesario ninglin material de dificil adquisicion.

El coste es nulo econémicamente hablando.

CONTENIDOS QUE SE TRABAJAN

El castillo, a tenor de los resultados, consigue ser un estimulo
lo suficientemente fuerte como para entusiasmar a los nifios. Por
ello, en funcién de él, trabajaremos una serie de contenidos. Pero
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no podemos trabajar todos. De ahi que elijamos los que normal-
mente resultan menos atractivos para que en el castillo cobren pa-
ra ¢l nifio otra dimension. Asi pues “ladrillo a ladrillo...” es com-
patible con otras experiencias, con otras actividades conducentes a
trabajar aspectos no contemplados.

ASPECTOS QUE MAS RELEVANCIA ADQUIRIERON
Colaboracién

Al encontrarse inmersos en un mismo proyecto, al surnarse
las habilidades y destrezas, las aportaciones de unos y otros en un
objetivo comin, incrementa el sentimiento de grupo.

Comumicacién

El castillo le ofrece unas dependencias, un clima relajado que
invita a hablar, a expresarse, bien en grupo o con compaiieros por
él elegidos: Rincon del Cuento, Dormitorio..., y da pie a la realiza-
cidon de muchas actividades que le invitan a expresarse.

Curiosidad por Ia experimentacion y la investigacion

No so6lo durante la construccion del castillo, sino con la crea-
cién de unos lugares que atraigan su curiosidad: Cocina, jardin...
En ellos indagan, experimentan, descubren..., extraen sus propias
conclusiones. Aprenden. Todo elio en un marco sugeridor y agra-
dable, y con la compafiia de “otros seres vivos”, lo que alimenta
el respeto y el cuidado por las plantas, animales, apreciando su
utilidad.

Aproximacién al lenguaje escrito

No sélo ve la utilidad del Lenguaje Oral como medio para
comunicar algo. Comprende, valora la utilidad del Lenguaje Escri-
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to al comprobar que encietra historias (las lee el profesor de los li-
bros, o sus padres) que a ¢l le gustan.

La ejecucion de trazos y grafismos que preceden a la escritura
realizados sobre “ladrillos” cobran sentido (sobre todo para aque-
llos con mas dificultades, con los menos motivados, con los mas
inseguros), va que ven un sentido a su realizacion por el mero he-
cho de que luego van a servir para construir la pared. Pared en la
que van a quedar también patentes palabras que encierran un sig-
nificado que ellos van a sentir curiosidad por comprender.

Dentro del castillo la Biblioteca acrecienta esta curiosidad.

Gradualmente, casi sin proponérnoslo, se va tendiendo un
puente importante que facilitara el acceso de una forma ya més
sisternatica a la escritura, colaborando a que este encuentro no sea
traumatico sino feliz.

Relaciones, medida, representacion en el espacio

El castillo fue concebido pensando en aplicar en él algunas de
las actividades que planteadas sin mas no eran bien acogidas. Al-
gunos procesos logico-matematicos adquieren en el castillo ese sen-
tido que se pretendia, 1o que repercute en un cambio de actitud. Se
pasa del rechazo mas o menos velado a la disponibilidad. Ejerci-
cios de Percepcion Visual, Seriaciones, Localizaciones Espaciales,
Secuenciaciones... tienen su razéon de ser en forma de “ladrllo”,
bandera, corona...

Autoestima

Porque todas las aportaciones son valoradas y sirven para al-
go. El castillo es fruto de la colaboracion de todos. Todos han si-
do pintores, albatliles, jardineros, cocineros, decoradores... (El pro-
fesor/a tiene la ocasion de acrecentar la confianza de los mas
inseguros, de los que se muestran menos auténomos, colocando
obras suyas, haciéndoles ver que su trabajo es tenido en cuenta,
valorado.)
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Asimismo, el Rincon de la Conversacion y el Cuento le va a
brindar continuamente la posibilidad de hablar, hacer participes a
sus compaiieros de sus vivencias, sintiéndose escuchado.

PRACTICIDAD

Cada actividad se realiza en funcién de algo 1util. Al ver un
sentido a cuanto realiza y, mas aln, si le resulta gratificante, el ni-
fio se siente estimulado a trabajar.

“Ladrillo a ladrillo...” no es un proyecto cerrado. Las activi-
dades que en €l se plantean no pretenden ser mas que una mues-
tra. El proyecto esta abierto a todas las sugerencias. “Ladrillo a la-
drillo...” pretende ofrecer unas pautas, un modo de actuacion
sugestivo con los mas pequefios, en este caso planteado especial-
mente pensando en los nifios del 2° Ciclo de Educacion Infantil,
pero que cabe adaptarlo a otros niveles. Serd cada profesor quien
tenga la capacidad para ello. Y la altima palabra,







CAMPOS DE NIJAR: TREINTA
ANOS DESPUES

(Mencion honorifica)

José M” Salguero Juan y Seva
M Luisa Alonso Maté

Blanca Sancho Sanz

Inmaculada Arribas Calve
Inmaculada de la Madriz Galindo
Ana Peldez Serrano

Presentacion de la experiencia

Durante el curso 88/89 el equipo de profesores/as del C.P.
Gerardo Diego de Leganés, junto con los alumnos y alumnas de
8° del Centro, realizamos una experiencia ambiciosa, enriquecedo-
ra, gratificante, agotadora y altamente positiva.

La experiencia pretendia ser una alternativa a los tipicos via-
jes de “fin de estudios” y una culminacion de todas las actividades
interdisciplinares y salidas escolares (albergues, granjas-escuelas, in-
tercambio con el Pais Vasco, etc.) realizadas por estos alumnos/as
a lo largo del Ciclo Superior.

El punto de partida fue la obra literaria Campos de Nijar, de
Juan Goytisolo, escrita en 1959, y la idea era recorrer con nuestros
alumnos/as esta zona de Almeria por la que Goytisolo anduvo en
su juventud, y, al igual que él hizo, reflejar en un libro las impre-
siones y vivencias experimentadas, y contrastar la realidad actual
con la observada por el autor hacia treinta afios. Esto nos daba la
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oportunidad de que nuestros alumnos/as sintiesen que la literatura
podia ser algo vivencial y que conociesen otras gentes, otras cultu-
ras, otras problematicas distintas a las propias.

Dada la sitwacién socioeconomica de nuestro alumnado y
nuestro firme convencimiento de que lo econdmico no deberia ser
un factor limitante para hacer posible que todos vivieran esta ex-
periencia, la planificacion de la actividad supuso para nosotros un
trabajo previo encaminado a establecer contactos (por correspon-
dencia y por viajes a la zona) tanto con personas como con enti-
dades y organismos que nos facilitaran ayudas econémicas y mate-
riales (documentos sobre la zona, etc.).

Ante la escasez de recursos econémico se opto por la estancia
en un camping, lo cual, lejos de ser un inconveniente, le dio un
atractivo especial al viaje para el alumnado, por lo que suponia de
novedad y aventura.

En todo momento se pensd que el viaje iba a ser realmente
un “viaje de estudios”, y que los resultados de los mismos se po-
drian dar a conocer en forma de libro. Para ello, todos (alum-
nos/as y profesores/as) ibamos a organizarnos y trabajar coopera-
tivamente. Fruto de este esfuerzo colectivo surgic el libro
“Campos de Nijar: treinta afios después”.

El libro tiene dos partes:

— Una primera escrita por el alumnado donde, en forma de
diario, se narra la experiencia, desde las actividades realizadas
a las sensaciones vividas, pasando por las opiniones persona-
les sobre algunos aspectos de la realidad observada.

— En la segunda parte, elaborada por el equipo de profeso-
res/as, se plantean los aspectos pedagogicos y didacticos de la
experiencia (objetivos, actividades, evaluacion, recursos...).
Ademas de explicar lo que hicimos nosotros pretende servir
de ayuda para realizar otras experiencias semejantes.

Objetivos

El estar nuestro centro experimentando la reforma del Ciclo
Superior y participando en el Programa de Centros permite que la
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formulacion de objetivos la hagamos ya en los términos presentes
en los documentos del DCB, atendiendo a tres aspectos:

a) HECHOS, CONCEPTOS Y PRINCIPIOS

Conocimiento del medio natural de los Campos de Nijar, relie-
ve, suelo, clima, fauna, flora..., especialmente los mencionados
en ¢l libro de Goytisolo.

« Clima mediterraneo xerotermo.

» Flora: pitas, chumberas, henequenes, eucaliptus, nopales,
guayules..., adaptadas a la aridez de la zona.

« Mineria; salinas y minerales auriferos, etc.

Identificar y apreciar criticamente los rasgos distintivos de la co-
marca, sus valores y problemas.

Analizar las interacciones que tienen lugar entre el medio fisico
y los grupos humanos. Valorar las consecuencias de tipo econo-
mico, social y politico.

Analizar los distintos aspectos que influyen en la configuracion
de una sociedad, identificando y valorando interrelaciones exis-
tentes entre los mismos y los procesos que rigen los cambios a
lo largo del tiempo.

Reconocimiento de la Comunidad Andaluza.
Conocimiento y analisis del periodo historico franquista.

Analisis comparativo de la situacion socioeconomica de la co-
marca de Nijar (1959-1989). Introducciéon en el concepto de
cambio en un periodo corto de tiempo historico. Estudio com-
parativo de los principales sectores economicos de la zona: agri-
cultura, ganaderia, mineria, turismo...

Conocimiento de los fenémenos migratorios en relacion con las
diferentes etapas de la economia de la zona.

Conocer y valorar las manifestaciones mas importantes de la
cultura popular de la zona: artesania (alfareria, telares...), vi-
vienda (el cortijo), folklore, etc. y su funcionalidad.
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~ Lectura y conocimiento de la estructura del libro Campos de Ni-
jar y de los recursos estilisticos utilizados.

— Conocimiento del lugar y de la época objeto de estudio a traves
de la lectura de otros textos literarios y periodisticos.

~ Conocimiento de la vida y obra de Juan Goytisolo, especial-
mente por medio de la lectura de textos de sus dos tomos de
memorias: Coto vedado y En los reinos de Taifa.

— Conocer las capacidades motrices propias para trabajar la resis-
tencia, evitando la fatiga.

b) PROCEDIMIENTO

— Localizacion espacial de la zona, utilizando diferentes mapas y
planos.

— Construccion de los planos necesartos, utilizando escalas.

— Construccion de un herbario de plantas representativas de la zona.

— Recogida de notas en un cuaderno de campo de observaciones
relacionadas con el paisaje,

— Anudicion de la misica propia de la zona.
— Identificacion de los elementos del paisaje mas caracteristicos.

— Elaboracion e interpretacion de tablas y graficas para el estudio
del clima. :

— Comprension de las relaciones entre los elementos del ecosiste-
ma y capacidad de esquematizarlo.

— Localizacion en el tiempo: establecimiento de los acontecimien-
tos fundamentales de la postguerra espafiola en una linea crono-
logica.

— Conocimiento y utilizacion de los componentes de la historia oral.

— Desarrollo de la capacidad de discusion, el espiritu critico y la
mente logica con la elaboracion de estrategias y rutas alternati-
vas para cada dia.
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- Elaboracién de un presupuesto de viaje y realizacion de estudios
comparativos entre diferentes presupuestos.

- Desarrollo de diferentes técnicas de recogida de informacion:
oral (entrevistas, encuestas, archivos...), iconica (apuntes del na-
tural, fotografia, video...).

- Elaboracion de un libro, estructurando adecuadamente la expe-
riencia del grupo.

— Dramatizacion de escenas extraidas de la literatura que sitia la
accion en la zona, especialmente Bodas de sangre de Garcia
Lorea.

— Utilizacion de la lengua inglesa en los probables encuentros con
visitantes extranjeros.

— Ampliacion del vocabulario de esta lengua.
— Practica de la marcha y acampada.

— Utilizacién de los recursos naturales para la practica de diferen-
tes deportes y juegos de aire libre.

¢) VALORES Y ACTITUDES

~ Valorar y respetar el patrimonio natural, asumiendo las respon-
sabilidades que supone su conservacion y mejora apreciandolo
como fuente de disfrute y como recurso para el desarrollo indi-
vidual y colectivo.

— Manifestar actitudes de tolerancia y respeto por otras culturas y
pOr sus opciones y opiniones.

— Manifestar un comportamiento solidario con los grupos sociales
mas desfavorecidos.

~ Valoracion positiva del dominio de otra lengua como vehiculo
de comunicacién entre culturas.

— Establecimiento de relaciones epistolares con Juan Goytisolo y
con alumnos y alumnas almerienses.
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— Aumento de la autoestima del grupo, a través de la realizacion
del libro como obra colectiva.

En el libro s detalla, ademas, la relacion con los objetivos
propuestos para el ciclo 12-16 en distintas areas.

i Metodologia

Es éste un proyecto que tiene que estar forzosamente integra-
do en el planteamiento inicial y general del curso, ya que para
conseguir los objetivos propuestos se necesitan tres momentos cla-
ramente diferenciados, con distinta organizacion y formas variadas
de trabajar:

a) TRABAJO EN EL AULA, ANTES DEL VIAJE

Como actividad previa, especialmente a partir de Semana
Santa, se hizo un estudio detallado y minucioso del libro Campos
de Nijar, de Juan Goytisolo:

~ Primero, lectura de forma individual.

~ Después, trabajo en pequefios grupos (de dos o tres perso-
nas) para ahondar en aspectos concretos a los que se ha-
cen referencia en el libro: paisaje, fauna, flora, agricultura,
clima, situacion de las mujeres, de los nifios, situacion poli-
tica, folklore, vivienda, gastronomia, educacion y cultura,
emigracion, turismo, etc. (hasta cuarenta y cinco aspectos).

— Por dltimo, se dedicaron varias sesiones en gran grupo pa-
ra exponer las conclusiones de estas investigaciones.

1 Paralelamente en todas las areas se trabajaron cuestiones cu-
oL rriculares relacionadas con la experiencia:

— En sociales estudiaron el franquismo, fundamentalmente a
través de la prensa: la historia de los cincuenta afios narra-
da por Rosa Montero en “El Pais”... y de la recogida de
testimonios orales, En el aula de informatica trabajaron
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con un programa de ordenador sobre la Espafia de Fran-
co. También recordaron los aspectos geograficos de la Co-
munidad Andaluza y de Almeria.

— En inglés se simularon las situaciones, el “rol-playing” de
didlogos con turistas.

— En lengua se leyo la entrevista con Goytisolo, se busco in-
formacion sobre su biografia y se realizaron comics con un
guion en el que se recogian estos datos.

— En matematicas elaboraron un presupuesto después de ha-
cer estudios comparativos entre diferentes ofertas de trans-
portistas, empresas hoteleras...

— En ciencias naturales se comentd y estudid la informacion
enviada desde Almeria en relacion con el ecosistema de la
zona del Cabo de Gata,

Durante la semana inmediatamente anterior al viaje se orga-
nizaron los equipos de trabajo que se iban a mantener durante to-
do el viaje. Fueron siete, cada uno de ellos de 10, 11 6 12 perso-
nas, agrupadas voluntaria y libremente, de tal manera que se
mezclaron chicos y chicas de las cuatro clases de octavo. Esta dis-
tribucion se mantuvo en todas las actividades, incluida la estancia
en ¢l camping.

En esta semana también quedaron claras las tareas a realizar
durante el viaje por cada uno de los equipos cada dia.

Asimismo cada alumno/a se comprometioé por escrito a cum-
plir las normas de convivencia consensuadas en asamblea general.

b) TRABAJO EN EL VIAJE

Durante el viaje la organizacién del alumnado siguié el mo-
delo propuesto de siete equipos de trabajo. A cada uno de ellos le
tocaria cada dia recoger la informacién de una manera diferente y
rotativa:

1. Recogida por escrito, en forma de narracion, de todo lo
que fuera pasando.
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2. Realizacion de entrevistas a diferentes personajes, graban-
dolas en un magnetofono.
Realizacion por escrito de retratos de tipos humanos.
Descripcion de aspectos fisicos (paisaje, flora, fauna...).
Toma de fotografias de interés.

Rodaje de escenas con la camara de video.

A O

Realizacion de dibujos y bocetos de tipos y paisajes.

De esta manera los equipos tenian cada dia una tarea distinta
y todo lo realizado por el equipo anterior, asi como el material ne-
cesario para desarrollar el trabajo del dia, se pasaba de un equipo
a otro en la asamblea matutina diaria. Estas asambleas fueron
muy importantes en relacion a la organizacion, discusion y trata-
miento de problemas, aclaraciones, tomas de contactos, evaluacion
intermedia, etc.

Cada profesor/a 0 monitor tenia mas directamente a su cargo
la coordinacion y seguimiento de un equipo de trabajo.

En el libro vienen detalladas la relacion de actividades diarias
y el itinerario que seguimos, que procuramos fuera lo mas pareci-
do posible al realizado por Goytisolo en el 59, con las variaciones
surgidas por causas naturales (existencia de nuevos nucleos de po-
blacién como San Isidro) o provocadas (encuentro en La Chanca
con la Asociacion de Vecinos y grupos de jovenes, por haber con-
tactado previamente con ellos).

¢) TRABAJO DESPUES DEL VIAJE

Al volver, ya con el curso practicamente finalizado, se hicie-
ron dos reuniones en gran grupo con los siguientes fines:

— En la primera:

« Hacer una puesta en comun de aspectos diversos de la
experiencia.

» Hacer una valoracién por parte del alumnado del viaje.
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« Formar pequenos grupos para completar el trabajo
realizado en el viaje y organizar el material obtenido
por cada equipo:

Dibujos

Revelado de fotos

Textos: Narracion, Descripciones fisicas y Descrip-
ciones humanas

Impresiones y poemas

Transcripcion de las cintas de las entrevistas.

— En la segunda:

« Puesta en comlin de lo hecho y de lo que faltaba por
hacer

+ Distribuciéon del material algo mas elaborado, pero
ahora agrupado por dias, para terminar de pulirlo y
darle forma.

Al equipo de profesores/as le quedo también la tarea de con-
seguir que las ayudas prometidas fueran las suficientes para poder
sacar el libro a la luz, amén de la elaboracion de la segunda parte
del mismo y la correccion de la primera.

Resultados

Una vez realizada la experiencia es incuestionable que tenia-
mos que evaluarla. Y lo hicimos desde dos perspectivas:

1. Analisis de la consecucioén de los objetivos. Consideramos
que tanto las actividades como la metodologia fueron las
adecuadas para conseguir los objetivos que nos habiamos
propuesto.

2. Analisis global de la experiencia en si:

— Por parte del alumnado: todas las impresiones recogl-
das tanto en el libro como en las puestas en comin, y
en posteriores encuentros con los ya antiguos alum-
nos/as fueron y son muy positivas,




162 JOSE M. SALGUERO JUAN Y SEVA Y OTROS

— Por parte del profesorado: Resumiendo y conside-
rando tanto los aspectos positivos como los negativos,
el balance es claramente a favor de los primeros.

Estos aspectos de la evaluacion estan también ampliamente
recogidos en el libro, obra comun resultado final de nuestra ex-
periencia, que si algo de innovador puede aportar a la escuela es
el ser un trabajo realizado por, con y para nuestros alumnos y
alumnas.




CATERPILLAR NEWS, REVISTA
INTERESCOLAR DE INGLES

(Mencion honorifica)

Marto Redondo Madrigal

Justificacion

De cualquier materia objeto de docencia, tarde o temprano,
¢l alumno puede encontrar una aplicacion de lo que aprende en
clase. Su esfuerzo, de este modo, puede verse recompensado con
relativa facilidad. Un escolar de ocho afios, pongamos por caso,
sera capaz de relacionar el nacimiento de un rio o la contempla-
ciéon de una sierra de montafias con la leccion que recibio en el
aula, cuando realice una excursion de fin de semana con su fami-
lia; igualmente, un alumno de 8° de EGB seria capaz de aplicar
sus conocimientos matemadticos si consigue un descuento en una
compra a la que ha sido enviado por sus padres, para devolverles
el cambio correcto y recabar al mismo tiempo fondos para sus
ahorros.

Pero en la ensefianza de un idioma extranjero, el inglés en
nuestro caso, la situacion puede llegar a ser diametralmente distin-
ta. Si exceptuamos las zonas turisticas que en ailgunas épocas del
afio propician el encuentro con personas de otros paises, o la afi-
cién por la musica moderna, que hoy por hoy se difunde casi
siempre en inglés, las oportunidades de poner en accion lo adquiri-
do por el alumno son mas bien reducidas.
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Por otro lado, lo que tratamos de ensefiar en clase puede pa-
Tecernos muy interesante en teoria, pero no siempre se ve rentabili-
zado en la prictica; con frecuencia se produce un vacio entre la
lengua que se muestra al estudiante y la que en realidad requiere
para satisfacer sus anhelos personales o necesidades practicas.

Hemos de contar, incluso, con otro factor. Las oportunidades
de comunicarse en otra lengua, ademas de escasas, tienden a pre-
sentarse como producto final, sobre todo cuando se aspira a una
comunicacion auténtica, real y completa. Y el estudiante que
comienza cae facilmente en la frustracion cuando no alcanza a
comunicarse con el hablante natural, ni a entender la cancion de
moda, ni a leer —sin una abrumadora carga de diccionario— el pe-
riodico o libro de turno. Y por ello, jcuantos estudiantes, tras el
esfuerzo de sus afios escolares, dejaron dormir sus conocimientos
hasta llegar al olvido?, jcuantos nunca tuvieron oportunidad de
comprobar para qué sirvio, fuera del aula, aquel trabajo escolar?
Las cifras nos revelarian porcentajes tales que, a buen seguro, nos
harian reflexionar seriamente sobre las bondades del sistema edu-
cativo y las razones por las que muchos alumnos no encuentran
sentido al aprendizaje del idioma, ya que no hallan facilmente la
recompensa de una aplicacion inmediata a su esfuerzo. Y tratan-
dose de nifios, peor cuanto menores sean; su inquietud les lleva
inevitablemente a la concrecion y a la impaciencia de ver pragma-
tizados inmediatamente los frutos de su aprendizaje.

En consecuencia, para los profesionales de la ensefianza en
esta materia, todo esfuerzo por favorecer, incrementar o incluso
“inventar” la motivacion del estudiante sera poco. Y si va espe-
cialmente encaminada a valorar el producto que éste sea capaz de
elaborar en no importa qué etapa de aprendizaje se halle, miel so-
bre hojuelas.

Algunas reflexiones sobre la motivacion
en este campo

Aun siendo testigos de asombrosos progresos en casi todas
las ciencias, todavia no sabemos con exactitud como aprendemos
ni, en particular, como asimilamos el lenguaje que adquirimos en
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el aula y lo ponemos a funcionar fuera de ella. Tampoco tenemos
respuesta exacta a por queé los estudiantes aprenden una lengua ex-
tranjera. Si poseyéramos ambas claves, nuestro trabajo se veria ex-
traordinariamente facilitado. .

Esta comprobado, sin embargo, que, independientemente de
las circunstancias, cualquier persona puede aprender un idioma di-
ferente del materno si se lo propone con vehemencia. La motiva-
cion viene a ser algo asi como la fuerza personal interior que im-
pele al individuo a integrarse en un proceso necesario para
alcanzar el fin deseado. El estudiante de idiomas profundamente
motivado, invertird el tiempo que requiera para conseguir sus ob-
jetivos, del mismo modo que el guitarrista, antes de actuar en un
concierto, ensayara las horas que considere precisas para ofrecer al
auditorio su sinfonia con calidad satisfactoria.

La motivacion de los estudiantes de lenguas extranjeras pue-
de variar en cantidad y calidad. El espectro oscilara entre los que
estudian s6lo con la pretension de aprobar un examen, evaluacion
0 curso académico, y los que aspiran a conseguir un mejor trabajo
gracias al idioma o incluso integrarse completamente en la comu-
nidad de la lengua que estudian.

También puede verse influenciada por factores ajenos a la es-
cuela —actitud de la familia hacia esa cultura, expeniencia personal,
amistades, posibilidades de promocion, etc.— sobre los que el pro-
fesor tiene poca o nula capacidad de incidencia, y por factores
propios de la instituciéon educativa —condiciones fisicas del aula,
medios educativos disponibles, método utilizado, caracteristicas del
docente, etc— mas accesibles al profesor. Parece l6gico pensar que
éste, mediante la motivacion, se esfuerce sobre todo en optimizar
aquellos campos que le son propios y mas proximos.

Muchos ensefiantes pensamos que ¢l mundo de la escuela no
tiene por qué estar disociado del mundo real, y abonamos la idea
de que los escolares necesitan oportunidades que les conduzcan a
la solucion de sus propios problemas, a tomar decisiones en deter-
minadas situaciones, a valorar con su capacidad critica cualquier
experiencia que vivan, etc.

Se impone pues, al hilo del argumento, favorecer la inmersion
de los alumnos en actividades asequibles y transformar situaciones
“artificiales” en situaciones “reales” siempre que sea posible.
Cuanto mas verosimiles sean estas transformaciones, mayores se-
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ran las posibilidades de conseguir los objetivos que nos propon-
£amos.

Ello, no obstante, debe mantenernos cautos; la practica de si- -
mulaciones no debe hacernos olvidar que la clase en st tiene su
propia realidad. El profesor que sienta que mediante ellas esta
convirtiendo la clase en un auténtico mundo real, esta sin duda so-
brepasando el limite de lo que la clase es. La simulacion es un re-
curso valioso para el aprendizaje, con elevadas cargas motivadoras
por su semejanza con la realidad, pero, como pasa con otros re-
cursos didacticos, no conviene dimensionarla mas alla de lo que se
estime razonable y util.

La experiencia “Caterpillar News”

Justo en la encrucijada motivacion-simulacién-clase-realidad
es donde Caterpillar News quiere aportar su grano de arena en la
metodologia de la ensefianza de idiomas extranjeros.

Gracias a este proyecto, decenas de trabajos de escolares pue-
den ser leidos por cientos de sus compafieros, generando una inter-
comunicacién. Muchos estudiantes veran que, independientemente
del nivel de conocimientos lingiiisticos que posean, son capaces de
producir lenguaje util, que sirve para comunicarse con otros como
ellos. Comprobaran, ademas no solo lo que escriben sus propios
colegas, sino lo que elaboran y piensan los de otros centros seme-
jantes al suyo. Por fin, una via real de comunicacién en y gracias
al idioma que estan intentando aprender.

“Caterpillar News” pone el énfasis en la produccién lingiiistica,
en el “para qué” del estudio del idioma, mas que en el estudio de la
lengua en si. Aunque ello pueda interesar tanto al profesor como al
estudiante, es el servicio que ella nos puede prestar, la rentabilidad
que de ella podemos extraer, lo que mas nos interesa explotar.

El proyecto esta centrado en el estudiante, no en el profesor.
No tiene como finalidad acoplarse o cumplir un programa. Las
necesidades de lengua para elaborar sus trabajos dependerin ma-
yormente del trabajo que los alumnos quieran desarrollar. Sin em-
bargo, la asistencia del profesor es valiosa. La mayoria de este tra-
bajo se hace en clase.
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La motivacion le viene al estudiante desde dentro. La revista
€s una cosa suya; ellos son quienes deciden, en la mayoria de los
centros, lo que hacen y cdmo lo hacen para publicarlo después. En
tal decision no solo se incluye la tematica, sino también los recur-
sos lingiisticos para llevarla a cabo. El estudiante trabaja en lo
que le interesa, utiliza la lengua con una finalidad concreta, de
acuerdo con el objetivo que lleva in mente, y puede tanto poner en
practica lo que sabe como aprender lo que le haga falta para ex-
presarse.

El trabajo en equipo es fundamental; la cooperacion es, ade-
mas de niveladora por el efecto de los vasos comunicantes, un cla-
ro factor motivador. Cuanto mas se implica un alumno por si mis-
mo en una tarea, mayor es la posibilidad de que intente acabarla
¥y, €n consecuencia, de que se beneficie de ella.

“Caterpillar News” contribuye a enlazar lo que es el estudio
del lenguaje y el uso que del mismo se hace; las destrezas comuni-
cativas que se aprenden en clase, encuentran un cauce de expresion
en la revista, proyectandose en sus paginas con la descripcion de
un pueblo, la elaboracion de un comic, la presentacion de si mis-
mos, etc., contribuyendo a sacar la experiencia de la clase al exte-
rior. Es, en definitiva, un medio de expresion a distintos niveles,
reglados o no. El estudiante tiene la oportunidad de poner en
practica su personal conocimiento para una situacion que, al me-
nos para él, es auténtica. Pone también a prueba la ensefianza reci-
bida y da una oportunidad para el aprendizaje de manera informal
y espontanea.

Finalidad, descripcion y distribucién

La publicacién pretende motivar a los estudiantes de inglés
de cualquier nivel; por su entidad tipografica, es obvio constatar
que las destrezas lingiiisticas sobre las que se incide son la produc-
cidn escrita y la lectura.

Cada “Caterpillar” se compone de trabajos elaborados por
los propios estudiantes, supervisados por sus profesores o por el
equipo de redaccion de la revista cuando éstos nos llegan directa-
mente o por ambos.
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El protagonismo que se concede al alumno en la experiencia,
poniendo de relieve su trabajo e identidad, constituye el principal
resorte motivador; en la seleccion de publicaciones se prefiere la
originalidad, creatividad y adecuacion nivel-edad-estudios frente a
otros valores.

Las colaboraciones seleccionadas y publicadas hasta el mo-
mento son en su mayoria ladicas, sin duda debido a la alta partici-
pacion de escolares de EGB y primeros cursos de BUP. Ello no
quiere decir que en sucesivas ediciones no se acometan otro tipo
de trabajos como monografias, entrevistas a personajes locales co-
nocidos, redacciones o ejercicios dirigidos, etc.

Participan en el proyecto mayormente centros del area del
CEP de Albacete, Hellin y Villarrobledo, aunque también conta-
mos con colaboraciones de Santander, Murcia y las Islas Cana-
rias, por eiemplo. No importa que los centros sean publicos o
privados.

En la actualidad, se estan llevando a cabo gestiones para im-
plicar en la experiencia a centros extranjeros. En el n® 5, ya en
prensa, apareceran trabajos de intercambio con unos estudiantes
de espafiol de Kenosha, Wisconsin, Estados Unidos.

Los cuatro numero de “Caterpillar News” aparecidos hasta
la fecha, nos han demostrado su capacidad motivadora; las dece-
nas de trabajos recibidos que no han podido publicarse por razo-
nes de espacio, la interminable espera que supone para algunos
cursos la aparicion del proximo namero (en la que los alumnos
podran ver su colaboracion personal o en equipo) y el interés con
el que los estudiantes acogen la revista en clase —segln las referen-
cias que poseemos de los colegios o institutos donde se explota—,
pueden confirmar nuestras aseveraciones.

Es de destacar el libre compromiso que algunos profesores
han adquirido para participar regularmente en el proyecto, incluso
trabajando en centros geograficamente muy dispersos.

La publicacion se difunde gratuitamente a los centros de
EGB, BUP, FP de Albacete, CEPs y se envia con caracter gratuito
también a cuantos profesores de inglés nos la solicitan desde cual-
quier punto de Espafia. Se editan 2.500 ejemplares. En cada nime-
ro se invita a todos los profesores y alumnos a participar en la ex-
periencia con sus sugerencias y colaboraciones.
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Resumen de objetivos
Reforzar la motivacién mediante la publicacion de los trabajos
de los estudiantes.

Integrar progresivamente diferentes niveles de aprendizaje en un
proposito unitario, la publicacion.

Proporcionar un espacio comin en el que los escolares puedan
expresar sus ideas, intercambiar experiencias, fomentar su creati-
vidad, etc., utilizando el inglés como instrumento de sus crea-
ciones.

Mostrar a los estudiantes que, a través de la lengua extranjera
que estan estudiando, son capaces de comunicarse con otros
compaiieros.

Experimentar y compartir ideas pedagogicas entre profesionales
del Seminario de Profesores de Inglés.

Interesar en la lectura a los escolares de EGB y BUP.
Estimular la participacion sin que el purismo imponga su rigidez.

Mejorar la edicion a imprenta e incluir colores en la publicacion.

Balance para el profesor

VENTAJAS

— Las condiciones de trabajo con una clase bien motivada se me-
joran casi inmediatamente y el rendimiento escolar se incremen-
ta, recompensando fisica y moralmente la dedicacion.

— Se favorecen y potencian las relaciones interpersonales entre
profesores, entre alumnos y entre ambas partes.

— El trabajo en equipo, intercambio de ideas, seleccion, disefio,

etc., se convierte finalmente en una actividad de perfecciona-
miento y reciclaje, a la medida de cada profesional participante.
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INCONVENIENTES

— La revista constituye un trabajo extra, no remunerado, para el
profesor. Su publicacion se convierte en una obligacién adicio-
nal que le ocupa tiempo y le da trabajo y preocupaciones.

— Independientemente del programa oficial que se siga, el control
y seguimiento del trabajo de los alumnos se hace imprescindible.

— Busqueda y acopio de recursos econdmicos por el Equipo de
Redaccion (el CEP puede financiar solo en un 30% la experien-
Cla) multiplicidad de gestiones, entrevistas, reuniones, organiza-
cién del trabajo, toma de decisiones, etc.

Caracteristicas de la publicacion

— “Caterpillar News” consta de 32 paginas impresas en blanco y
negro, tamafio a-4, con dibujos, fotografias, etc.

— De momento, no se piensa en establecer secciones fijas, con la
finalidad de publicar lo que mas convenga en ¢l momento de la
edicion.

— Las publicaciones seran trabajos elaborados por los alumnos, si

bien en ocasiones podran estar no solo supervisados por el pro-
fesor, sino incluso ayudados por el mismo.

— Los participantes no han de ser necesariamente los mismos en
cada numero; es incluso deseable que tanto profesores como
alumnos varien, de manera que se imprima a cada ediciébn ma-
yor riqueza y variedad. De cualquier modo, siempre habra un
espacio reservado para las colaboraciones espontineas.

— Aunque apareceran ocasionalmente trabajos de estudiantes de

nivel superior, en su mayoria, hasta la fecha, “Caterpillar
News” se ha formado por el trabajo integrado de alumnos y
profesores de EGB y BUP.

— Las aportaciones interdisciplinares serdn bien acogidas, con tal

que se valga del lenguaje inglés como instrumento de expresion.
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Proceso de elaboracion de cada nimero

— De los trabajos que se presentan durante el trimestre, el Equipo
de Redaccion selecciona lo que se desea editar atendiendo a una |
diversidad de criterios: originalidad, interés de explotacién en el ‘
aula, humor, calidad de los dibujos, si el trabajo esta hecho en
grupo o individualmente, etc,

— Se introducen los textos seleccionados en el ordenador.

— Se disefia el “lay-out” con textos e ilustraciones, también en
equipo, ¥ se esboza la maqueta que tendra el namero.

— Se envia a la imprenta. "

— Se distribuye la revista con ayuda del CEP: se entregan ejempla-
res a todos los participantes por parte de sus respectivos profe-
sores, se envian por correo a todos los profesores de inglés de
cualquier nivel de la demarcacion del CEP de Albacete, a los
colaboradores, etc. )

— Con los trabajos elaborados y recibidos en los tres meses si-
guientes, se¢ repite el proceso mencionado. En sintesis, se pone
en funcionamiento un ciclo cerrado que, partiendo de la clase,
sale al exterior y vuelve a la misma.

Breve historial de Ia revista

— Nace la experiencia en el seno del Seminario de Profesores de e
Inglés del mencionado CEP, ante la conveniencia de reforzar la ‘
motivacion de los estudiantes de inglés con la aportacion de al-
guna innovacion.

- Se constituye un grupo de trabajo de entre sus miembros con
esta finalidad.

— El nimero 0, la primera concrecidn de nuestros propositos, sale
a la calle en diciembre de 1987. Se hacen de él 700 gjemplares a
multicopista.
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— El Equipo de Redaccidn estudia la mejora que supondria la in-
clusion de fotografias, la utilizacion de recursos combinados in-
tercentros —uniendo esfuerzos de dibujantes y redactores, por

~ ejemplo-~, etc., cuestiones que no pueden llevarse a efecto con la
multicopista.

— Se entablan gestiones con algunas instituciones pﬁblicas y priva-
das, consiguiéndose la impresion del numero 1, que .supera la
aoeptacwn del anterior. En efecto, a pesar de haberlo previsto
(ya que méas centros y alumnos incrementaron su participacion
en €l), las 1.500 copias que se editan se agotan inmediatamente.
Solicitamos una reimpresion, que no pudo llevarse a cabo por
problemas econdmicos. Este nlimero salia en mayo de 1988.

— El nimero 2 aparecié en enero de 1989. Se editaron 2.500 co-
pias. En su elaboracion participaron mas de 30 profesores y de-

. cenas de alumnos de distintos centros de EGB y BUP. Las im-

i presiones y comentarios habidos hasta el momento no pueden
ser mas favorables. .

~ Los niimeros 3 y 4 han seguido la misma ténica. Retrasos debi-

dos a la impresion, que. por razones de dependencia el equipo

-no puede controlar como desearia, impiden cumplir el programa
que nos imponemos de editar dos o tres nimeros anualmente.

— El proximo niimero, alin en imprenta, ademas de colaboracio-
nes de centros ajenos a nuestra demarcacion, lleva trabajos fru-
to del intercambio con colegios extranjeros.

A

Originalidad de la experiencia. Conclusion

Ninguno de los profesores participantes pretende redescubrir
el Mediterraneo. Todos conocemos infinidad de ‘aventuras seme-
jantes que esforzados compafieros sacan adelante en sus centros
con pocos recursos y mucho trabajo.

Nuestra aportacion, humildemente, queda reducida al intento
de intercomunicar alumnos y profesores de diferentes centros 'y ni-
veles de ensefianza, al atrevimiento de lanzar a imprenta los traba-
jos que hacen nuestros alumnos y la invitacion a todos-los compa-
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fieros a colaborar en el proyecto. La carencia de secciones fijar y
la flexibilidad del compromiso —tanto docente como discente—,
pensamos que facilita en gran medida la participacion en el grado
que cada uno desce.

Equipo de redaccion
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RESOLUCION DE PROBLEMAS
DE FISICA Y QUIMICA. UNA
PROPUESTA METODOLOGICA
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Georgina de Anta Torres
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M? Jestus Manrigue del C.
M?® Luisa Ruiz Gonzalez

El trabajo de innovacion aqui presentado se refiere a un nue-
vo enfoque metodologico sobre la ensefianza-aprendizaje de la re-
solucion de problemas de Fisica y Quimica en Ja Ensefianza Se-
cundaria.

La experiencia se ha llevado a cabo con alumnes de 13 a 17
afios correspondientes a los cursos 2° y 3° de BUP actual y en me-
nor numero con escolares de 8° de EGB.

El proyecto comenzo el curso 1988-89 en el que se simuitaned
la preparacion de las bases tedricas con la eleccion de los proble-
mas y ejercicios adecuados.

Durante el curso 1989-90 se han utilizado todos los mate-
riales del trabajo que presentamos, con un namero de alumnos im-
plicados en forma parcial, de aproximadamente 400, pertenecientes
a cuatro centros diferentes.
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En el presente curso 1990-91 se mantiene la experimentacion
de forma mucho mas sistematica, dado que los resnitados obteni-
dos hasta el presente se consideran altamente positivos. Puesto que
el proyecto no se ha desarrollado como investigacion didactica si-
no como innovacién, no pueden aportarse datos que avalen estos
resultados.

En el afio 1990 se han realizado también un gran namero de
Seminarios en diferentes Centros de Profesores, presentando la meto-
dologia utilizada y su aplicacion en la ensefianza de la Fisica y la
Quirnica en 8° de EGB y en Ensefianza media, con una acogida muy
favorable por parte de los profesores asistentes a los cursos.

El presente trabajo se sigue desarrollando actualmente con
la aportacion de nuevos problemas de temas no tratados toda-
via asi como la elaboracion de material dirigido directamente a
los alumnos que les permita realizar su tarea de forma indivi-
dualizada.

Nuestro agradecimiento al Centro de Profesores de Madrid,
Centro que nos ha proporcionado el lugar de reunidn adecuado y
el apoyo material indispensable para la realizacion de parte de este
trabajo.

Igualmente quisiéramos agradecer su colaboracion a un gran
namero de compaiieros y compaiieras Profesores de EGB y Ense-
fianza media que nos han ayudado en la experimentacion y nos
han escuchado con interés.

La ensefianza-aprendizaje de la resolucion de problemas de
Fisica y Quimica supone un duro trabajo para Profesores y alum-
nos, obteniéndose a menudo escasa compensacion.

El gran nimero de horas que se dedican a “problemas” tanto
en el aula como en casa, no queda reflejado generalmente en los re-
sultados obtenidos cuando se realizan las pruebas correspondientes.

(Dénde se encuentra la dificultad? Una explicacidn que
aparece con frecuencia es que no se estid ensefiando a plantear
verdaderos problemas sino problemas tipo, cuyo proceso de re-
solucion es memorizado por el alumno, si es que lo consigue, v,
a partir de recordar los algoritmos concretos para determinados
modelos, es capaz de reconocer un problema tipo. De esta for-
ma el buen estudiante resueive ejercicios o los también llamados
problemas-puzzle, por la mera repeticidén de un proceso ya co-
nocido.
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Como imagen de lo que ocurre en nuestras aulas puede valer
lo anteriormente expuesto pero esto no explica el fracaso parcial o
total que se produce en muchas ocasiones entre alumnos de ense-
fianza Secundaria.

Si ensefiamos a resolver problemas-tipo por repeticion de los
mismos es porque de hecho en las diversas pruebas a que se some-
ten también se utilizan los mismos modelos. Teniendo en cuenta lo
expuesto deberian por tanto nuestros alumnos hallar las respues-
tas con facilidad. Sin embargo, la realidad que se nos muestra no
es asi.

Dos posibilidades podemos plantear para este dilema:

a) Cambiar los problemas que se plantean en clase y no uti-
lizar aquellos que se presten a la memorizacion de algo-
ritmos tipo de resolucion.

b) Mantener los problemas que llamamos clasicos o conven-
cionales y modificar la técnica de ensefianza-aprendizaje
de forma que lo fundamental no es inicamente llegar a la
solucion del problema sino reflexionar sobre el proceso
que conduce a la misma.

Esta segunda posibilidad es la que planteamos en el presente
trabajo y que ha sido experimentada durante dos afios con varios
grupos de alumnos siendo sus resultados generalmente buenos, es-
pecialmente si ya se ha seguido esta metodologia en cursos suce-
SIVOS.

1. Resolucion de problemas.
Utilizacion de esquemas

El método de ensefianza-aprendizaje para la resolucion de
ciertos tipos de problemas de fisica y quimica que aqui se propone
no pretende ser una respuesta definitiva a este tema pero si una
ayuda importante para la comprension del proceso de resolucion
de problemas de tipo “clasico o convencional” evitando la memo-
rizacion de algoritmos y la utilizacion indiscriminada de los datos
aportados por el problema.
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Fl método ha sido utilizado durante un curso por un gran
nimero de alumnos (10 grupos desde el curso de 2° de BUP a
COU)) y sus resultados han sido en general muy satisfactorios en
comparacion con otros alumnos que han trabajado en forma mas
tradicional.

PRESENTACION DEL METODO DE TRABAJO

El problema utilizado, de fisica 0 de quimica, se resuelve pre-
viamente en su forma mas tradicional y, posteriormente, se analiza
el proceso seguido, presentandolo en forma de esquema similar en
cierta forma a un diagrama de flujo que representa cada uno de
los pasos que han sido necesarios para la resolucion. Estos pasos
pueden ser operativos, de transformacion de unidades, aplicaciones
de leyes y formulas para la obtencion de nuevos datos o pueden
ser aplicaciones conceptuales como identificacion de una equiva-
lencia entre magnitudes, utilizacion directa de un principio de con-
servacion, etc.

Por otra parte, se analizan, en el problema ya resuelto, los
conocimientos tedricos que han sido necesarios a lo largo de todo
el proceso y cuya ignorancia y olvido puede imposibilitar la resolu-
cion total o parcial del problema.,

Antes de presentar una justificacion de lIa utilidad de estos
analisis de la resolucion tanto en el proceso (esquema) como en
los conocimientos necesarios vamos a ejemplificar ¢l modelo,
para poder analizarlo mas facilmente, en los problemas siguien-
tes:

Problema n° 1:

Si se utilizan 2,5 g de sosa con una riqueza en hidroxido so-
dico del 80% en peso, {qué volumen maximo de disolucion 0,1
Molar puede prepararse?
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MoisoLucion (9}

%
MASAS

i ATOMICAS

““““ MOLECULAR = MASA MOLAR
S - {g/mol}
| FORMULA | :

CONCENTRACION e .

{molesidm®) > g

Conocimientos: Conceptos de concentracién, molaridad, for-
mula quimica, masa molecular.

Datos: Masas atomicas.

Problema n° 2

Halla la velocidad angular de las tres agujas de un reloj (ho-
rario, minutero, segundero).

Conocimientos:

— Movimiento circular uniforme (periédico): ecuaciones.
— Cambio de unidades.

Datos:

— Circulo.

— Periodos: horario, minutero, segundero.
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Wy = 46,6+ 107 radfs

En la realizacion del esquema del proceso de resolucion que-
dan indicados de esta forma el nimero de subproblemas o etapas
a cubrir en el proceso global. La numeracion de estas etapas se ha
realizado de la forma mas logica posible aunque, en muchas oca-
siones, el orden puede ser variado sin que ello implique ningin
error ¢n la resoluciéon.

El niimero de etapas a cubrir para resolver un problema-gjer-
cicio es un primer indicador de la complejidad del proceso, al me-
nos en su parte operativa. Asi en el problema nimero 1 anterior-
mente expuesto aparecen cuatro etapas lo que supone la necesidad
de resolver cuatro subproblemas antes de conseguir la solucion fi-
nal. Muchos alurmnos que fracasan en la resolucion de un proble-
ma podrian completar perfectamente todos y cada uno de los pa-
sos intermedios siempre que éestos les sean presentados por
separado. La dificultad se encuentra en el enlace entre los distintos
subproblemas dado que, normalmente, los datos obtenidos en uno
de ellos constituyen un punto de partida para el siguiente y deben
por tanto realizarse en un orden determinado. Ello supone la utili-
zacion mental de un planteamiento previo, una visidn global del



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 181

SIMBOLOS UTILIZADOS EN EL ESQUEMA

EJEMPLOS (PR. 1Y 2)

Datos que aparecen
explicitamente en el
enunciado del problema.

MoiscLucion (8) |

Datos no explicitos del
enunciado, o datos que
€s necesario conocer,

e
- | MASAS |
ITi=12h 1 | aromicas

Lo 22227

Resultado parcial o
final de la operacion
realizada.

‘Etapa o subproblema
realizado.

TR
|MoisoLucion(8) o

| |

L1

Aplicacién conceptual
de una ley, teoria, ...,
aunque no implique
célculo operativo.

MASA MASA
MOLECULAR MOLAR
(u} {g/mol)

problema que permita ordenar y enlazar las diferentes etapas de la

resolucion.

Otro indicador del grado de dificultad de un problema, mos-
trado por su esquema de resolucion, es el caracter mas o menos li-

neal de éste.

Asi, algunos problemas se resuelven sin necesidad de ir recu-
perando datos ya utilizados en una etapa anterior con lo que el es-
quema correspondiente avanza linealmente como en el siguiente

ejemplo;
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' mientras que en otros casos es preciso utilizar repetidamente alghn
dato (ver problema niimero 2):
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o han de unirse dos procesos paralelos para conseguir una solu-
cion final (ver problema niimero 1):
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(D

A 4

En los dos ultimos ejemplos la dificultad de resolucion puede
ser mayor que para otro problema con un nimero similar de eta-
pas a cubrir pero cuyo proceso sea totalmente lineal.

En los dos problemas presentados como ejemplos puede verse
que los cambios de unidades necesarios se han indicado como pa-
sos del proceso pero no se han numerado, es decir, no se han con-
siderado subproblemas o etapas (aunque para algunos alumnos es-
te paso puede ser dificil y conducir a soluciones ertoneas).

Se ha considerado interesante diferenciar los datos que apare-
cen explicitamente en el enunciado del problema [ ] de ague-
llos otros que quedan implicitos [~ ~_ ] como, por ejemplo, la
identificacion del tipo de movimiento realizado o ¢l valor nulo de
la velocidad en un instante dado (reposo, frenado). Los datos im-
plicitos pueden suponer una dificultad afiadida, no al proceso de
resolucion, pero si a la comprension e interpretacion previa del
problema.

Por otra parte, debe advertirse también que en todos los es-
quemas de resolucion presentados en el libro sélo aparecen valores
numéricos en las soluciones finales o en aquellas intermedias que
son necesarias para la comprension general del proceso. La ausen-
cia de datos numéricos en cada uno de los subproblemas es delibe-
rada, intentando resaltar la importancia del proceso seguido, inde-
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pendiente de resultados concretos que muchas veces distorsionan la
viston de conjunto. De hecho, un gran conjunto de estudiantes reali-
zan rapidamente cualquier operacion matematica sencilla que en-
cuentran en su camino de resolucion posiblemente porque ello les
proporciona una sensacion de seguridad: saben hacerla y ya tienen
“un resultado”. A falta de tiempo en un examen, y aunque se les in-
dique lo contrario, prefieren completar una operacion elemental que
explicar la forma en que plantearian o terminarian un gjercicio.

II. Justificacion del método empleado

Obtener una respuesta, llegar a una solucién de un problema-
ejercicio en fisica y quimica supone para muchos alumnos la reali-
zacion de una serie de operaciones a menudo mecanicas que han
aprendido por repeticion. Pero el planteamiento de problemas en
clase no se realiza, basicamente, para conseguir una respuesta: ve-
locidad de 2 m/s o concentracion 0,1 M, sino que su utilizacion
responde a objetivos mucho mas ambiciosos de la ensefianza-
aprendizaje de cienctas: comprender y plantear globalmente un
problema, seleccionar y saber aplicar los conocimientos precisos,
utilizar unas estrategias de resolucién adecuadas, analizar los resul-
tados obtenidos vy detectar los pdsibles errores, etc. Todo ello, ade-
mas, de forma que pueda ir haciéndose extensible a nuevos ejerci-
cios y problemas.

Con esta perspectiva se propone aqui un nuevo enfoque de la
ensefianza de la resolucion de problemas, no desde luego como
metodologia Unica, sino como una herramienta mas a utilizar en
las aulas.

Cuando se solicita de alguien, después de resolver un proble-
ma, que explique lo que ha hecho es posible que esta explicacion le
enfrente con un nuevo problema a resolver. Recrear el pensamien-
to es un proceso dificil sobre todo si, como ocurre muy a menudo,
las etapas recorridas no son fruto de un planteamiento global sino
de una improvisacion mas o menos ordenada o de ia repeticion
memoristica de las realizadas con antertoridad. Un gran nimero
de alumnos utiliza todos los datos que aporta ¢l problema de for-
ma mecanica en funcion de unas determinadas formulas y opera-
ctones. Estas formulas se supone que deben usarse puesto que co-
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rresponden al tema que se estd estudiando en ese momento o por-
que ya aparecieron en otros problemas resueltos anteriormente y
que han sido reconocidos.

En esencia, aqui se propone para los alumnos en su aprendi-
zaje, el resolver un problema, y para los profesores en su ensefian-
za, al proponerlo que:

— Realice un esquema con todos los pasos y etapas que ha
seguido en su proceso de resolucion.

— Analice en cada una de ellas los conocimientos que han si-
do necesarios para su realizacion.

Este método de trabajo esta basado en la conviccidon de que
una faceta muy importante del aprendizaje y por tanto de la ense-
fianza se encuentra en el andlisis del propio pensamiento, en la
comprension de “cOmo se piensa lo que se hace” y la resolucion
de problemas ofrece un buen medio de colaborar en este aprendi-
zaje. Y viceversa: ¢l hecho de ser consciente de los pasos necesarios
para realizar una tarea intelectual ayuda a llevarla a cabo y permi-
te trabajar conscientemente pasando de la ejecucion mecanica a la
comprension del proceso global.

A) Desde el punto de vista del aprendizaje, la realizacion del
esquema de resolucién del problema y el analisis de los conoci-
mientos que han sido necesarios en el mismo ayuda al alumno a:

— Reflexionar sobre su proceso de pensamiento y conseguir
una sintesis del mismo.

— Comprender la importancia de los conocimientos teoricos
y sus relaciones, para su aplicacion a los problemas.

— Diferenciar la importancia de las dificultades a las que ha de
enfrentarse: comprension del enunciado, necesidad de conoci-
mientos sobre el tema y de conocimientos auxiliares, niimero
de subproblemas a resolver y conexion entre ellos, etc.

— Conocer los errores cometidos, para evaluar su trabajo con
mayor objetividad, comprendiendo cuando un problema
esta “mal resuelto” global o parcialmente. En el segundo
caso se puede diferenciar las etapas o pasos concretos en



186

ANA M. ONORBE DE TORRE Y OTROS

los que se encuentra mayor dificultad de forma que pueda
trabajar especialmente estos puntos.

— Comprender la necesidad de clarificar el contenido del pro-

blema antes de empezar a resolverlo, asi como de plantear
previamente una estrategia de trabajo.

Todos los puntos descritos anteriormente pueden ser resu-
midos en una idea unica: la finalidad del método es conseguir
un aprendizaje significativo de los procesos de resolucion de
problemas al implicar al estudiante en la comprension de la ta-
rea que estd realizando y en la revision personal de sus estrate-
gias de trabajo.

B) Referido a la ensefianza, esta metodologia ofrece una ayu-
da al profesor para: .

— Analizar el grado de dificultad de los problemas que pro-

pone, visualizando el proceso 1logico que conlleva su reso-
lucion y los conocimientos implicados con el mismo.

Situar la importancia de la ensefianza de los problemas en
la comprension de procesos, independientemente de conse-
guir una respuesta final mis o menos acertada.

Establecer con facilidad la similitud del proceso de resolu-
cidn en problemas con enunciados muy diferentes.

Simplificar, a la vez que hacer mas rigurosa, la correccion,
en clase o individualmente, de los gjercicios propuestos.

Detectar los errores mas frecuentes cometidos por los
alumnos tanto personalmente como en el grupo. Estos
errores pueden suponer una confusion total, desde la com-
prension del enunciado del problema y la falta de conoci-
mientos del tema o limitarse a un solo paso dentro del
proceso global de resolucién.

Utilizar la informacion, obtenida en la correccion de los
problemas, para analizar las dificultades mas habituales v,
a partir de ese conocimiento, posibilitar a cada alumno o
al grupo aquellas ayudas que realmente precise para supe-
rarlas.
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PENSAMIENTO PEDAGOGICO Y
ACCION EDUCATIVA DE
MANUEL BARTOLOME COSSIO

(Primer premio de Tesis)'
Eugenio M. Otero Urtaza

1. Introduccion

El presente trabajo de investigacion es un estudio sobre la
personalidad y la obra de Manuel Bartolomé Cossio. Nadie duda
de la importancia que tiene Cossio en las reformas y debates edu-
cativos de nuestra historia contemporanea. Director del Museo Pe-
dagogico Nacional, rector de la Institucion Libre de Ensefianza,
discipulo predilecto de Francisco Giner de los Rios, es sin duda al-
guna, uno de los hombres que mas ha influido con sus propuestas
de reforma en la ensefianza pablica espafiola desde los comienzos
de la Restauraciéon hasta la II Republica. La ascendencia que ha
tenido sobre instituciones pioneras en el establecimiento de innova-
ciones educativas, su pensamiento sincrético que recogia las apor-
taciones mas novedosas de la pedagogia de su tiempo, su estilo tan
singular de encarar las reformas, sus orientaciones a los maestros
de a pie y sus consejos a las autoridades educativas, nos presentan
a su persona no so6lo como a un reformador tenaz, capaz de llevar

1 Compartido.
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la influencia de la Institucion Libre de Ensefianza a ambientes
muy distintos y alejados del nicleo de Giner, sino también a uno
de los mas importantes pedagogos europeos de su tiempo.

Dada la repercusion del movimiento que representa la perso-
na, es casi imposible detenerse en un estudio biografico, se hace
ademas necesario anudar su obra al proceso politico en que se su-
merge, que comienza con la Restauracion y desemboca en la II
Republica; etapa historica en que se enmarca la Institucion Libre
de Ensefianza y casi todo su periplo vital. Temporalmente —Cossio
nace en 1857 y fallece en 1935, es un periodo donde se asienta la
red publica de ensefianza primaria, se produce un aumento progre-
sivo de la industrializacion, se pierde el imperio ultramarino y de-
clina una concepcion del ser de Espaiia forjada desde finales de la
Edad Media. En consecuencia, las distintas fuerzas sociales que
operan por alcanzar la modernidad industrial, entre las que se
mueve Cossio vy la propia Institucion Libre de Ensefianza, lo hacen
contra una cultura tradicional que esta todavia fuertemente arrai-
gada en la mentalidad colectiva. Tanto el krausismo, como el posi-
tivismo, como otras corrientes de pensamiento que encuentran re-
fugio en el ambiente institucionista, son elementos extrafios a un
orden establecido de valores que apenas ha sido modificado por la
Constitucion de 1876,

No se le oculta tampoco a nadie la importancia que Cossio
ha tenido en el desarrollo de la Institucion Libre de Ensefianza.
Confidente e hijo espiritual de Giner, y el mas preparado pedago-
gicamente entre sus discipulos, fue un apoyo firme para construir
el discurso de la reforma que ellos propiciaban y difundirla fuera
del ambito de la casa, donde Giner no resistia la confrontacién
con realidades duras, que pedian mas la captacion de voluntades
por un seductor cuidadoso con las formas que por el rigor moral
de un idealista radical. Cossio fue quien puso a Giner en contacto
con una realidad mas tangible, y aunque es ya ciertamente conoci-
da la obra educativa de ambos, hacia falta un estudio que diese a
conocer en qué condiciones se responsabiliza de llevar adelante los
planes de Giner, en qué sentido los organismos creados bajo su in-
fluencia responden a los requerimientos que urgian al sistema edu-
cativo, en qué aspectos su pensamiento es original y se plasma en
corrientes de opiniéon que influyen en los maestros, como establece
lazos con otros reformadores, por qué las ideas que presenta son
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rechazadas o marcan un modelo a seguir en las instituciones edu-
cativas, y, en definitiva, cuales eran sus motivaciones mas profun-
das para entregarse durante toda su vida a una reforma de tanta
envergadura.

Las fuentes para un trabajo de esta indole son de varios ti-
pos. En primer lugar estan las investigaciones que nos preceden.
Luego, sus propias publicaciones, que aunque no son muy abun-
dantes, ocupan un lugar central en la investigacion, ya que no solo
sintetizan una buena parte del pensamiento pedagdgico institucio-
nista, sino que son un gjemplo valioso de como encarnd en Espa-
fia, a través de la sensibilidad de Cossio, un movimiento pedagogi-
co de alcance europeo. También hay que contar con los
testimonios publicados con motivo de su fallecimiento, ya que nos
dibujan rasgos importantes de su personalidad. En otro plano, es-
tan las publicaciones pedagogicas de la época, ya que a través de
ellas se puede tomar el pulso a los problemas y establecer €l interés
que cred entre el profesorado las soluciones institucionistas.

La documentacion que ha podido ser consultada es muy abun-
dante, especialmente la hallada en el fondo depositado por la Funda-
cion Giner de los Rios en la Academia de la Historia. Entre esta do-
cumentacion destaca, por su gran significacion, la correspondencia
mantenida entre Cossio y Giner, especialmente en los primeros afios,
aunque también tienen un enorme interés sus notas de viaje, asi co-
mo sus manuscritos inéditos sobre educacion y sus proyectos de re-
forma. De la seccion de Educacion y Ciencia del Archivo General de
la Administracion de Alcala de Henares se ha recogido su participa-
cion en el Consejo de Instruccidn Piblica y otros datos menores. En
los restantes archivos consultados los datos han sido menos variados,
pero muy ricos, no sdlo por la documentacion, sino también por la
significacion de los mismos lugares.

Establecer los criterios metodologicos para realizar una inves-
tigacidon donde hay que poner en relacion a una persona con la
obra que da sentido a su vida, no puede hacerse desde una pers-
pectiva que implica Gnicamente un orden de hechos con mecanica
descripcion. Toda historia se explica desde una posicion intelec-
tual, mediatizada por el bagaje cultural e ideologico del propio his-
toriador, lo que no quita “objetividad” a los hechos, pero que los
explica en un contexto al que &l mismo no es ajeno. Tampoco pue-
de pensar el historiador en dar explicaciones totales, de caracter
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“teoldgico” como las llamaria Foucault, en clara oposicion a una
reconstruccion mecanica de los acontecimientos, ya que los hechos
humanos se resisten a interpretaciones definitivas y dogmaticas.

Descartando la mera descripcion de acontecimientos biografi-
cos y un recorrido simple por su obra pedagogica, en el trabajo se
ha intentado poner en conexion el pensamiento, la persona, el de-
bate de ideas que suscitaban los problemas educativos, conside-
rando que las decisiones que toma Cossio, ¢l mundo de ideas en
que crece y asume como propias, su intervencion en los asuntos
publicos, son elementos que tienen un interés considerable para ex-
plicar fenbmenos mas complejos como los cambios sociales y eco-
noémicos o la propia vida de conjuntos institucionales como el que
la propia Institucion Libre de Ensefianza representa.

Evidentemente, este planteamiento acerca la investigacion al
campo de la “historia interna”, lo que no implica una seleccion de
hechos cerrada a las propias acciones de Cossio, sino que nos sirve
para acotar una linea metodologica cuya consistencia permite enla-
zar el corpus con fenémenos mas genéricos. De esta manera, la in-
vestigacion abraza no solamente el estudio biografico de una per-
sonalidad influyente, sino que entra de lleno en las instituciones en
que participa y alienta, y alcanza la historia de las mentalidades,
analizando el tipo humano que deseaba educar, los recursos cultu-
rales necesarios para este fin, y los nucleos de resistencia que se
oponian a los cambios.

2. Tematica

Bajo estos supuestos, se han organizado los resultados de la
investigacion en once apartados. En primer lugar se prestd aten-
cion al modo en como entabla Cossio relacidn con el ambiente
krausista tras el fracaso de la Revolucion de 1868 y el abandono
por parte de los discipulos de Sanz del Rio de los dogmas de ra-
cionalismo armonico. Cossio se sumerge en ese ambiente precisa-
mente cuando esta a punto de crearse la Institucion Libre de Ense-
flanza, y asiste a la reaccion que suscita entre los krausistas el
debate del positivismo. Es la etapa en que intima con Giner, don-
de como estudiante y joven profesor se ve envuelto en un debate
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que estd modificando en profundidad los presupuestos en que se
asienta la sociedad espafiola.

Derrotado €l krausismo como filosofia politica, y ante el auge
del positivismo en el pensamiento liberal, especialmente a través de
la controversia sobre el darwinismo, la Institucién Libre de Ense-
flanza surge no sélo como un refugio ante la reaccion conservado-
ra, sino como un laboratorio donde se va a ensayar la difusion de
los nuevos saberes, que tras la crisis de la etapa universitaria, em-
pieza a cobrar importancia como escuela primaria cuyo cometido
es “la educacion del hombre por completo”. Cossio participa acti-
vamente en la organizacién de esta incipiente escuela, aunque sus
intereses pedagogicos no estan todavia muy definidos, si hacemos
caso a sus primeras publicaciones en el B.J.L.E., que nos descu-
bren un cierto diletantismo juvenil. Su entrega a la obra de Giner
llega a ser tan intensa en estos afios, que, temeroso del resultado al
que podria llegar aquella entrega absoluta, lo alejé de su lado du-
rante algln tiempo, envidndole a Bolonia en compafiia de German
Florez.

Los cinco capitulos siguientes intentan profundizar en sus
distintas etapas vitales. Los limites de cada capitulo se sefialan por
acontecimientos personales: la culminacion de sus estudios y la es-
tabilidad profesional, su matrimonio, la catedra universitaria, la
muerte de Giner. No se pretende en esta parte del trabajo reducir
el analisis a una semblanza, sino implicar a la persona, su idiosin-
crasia, sus dudas y vivencias con la atmosfera pedagogica en que
se movia, esclareciendo de qué forma se involucra en las reformas
y el empefio que ponia para que no se perdieran en la farrago bu-
rocratico. Conviene apuntar a grandes rasgos algunos de los as-
pectos mas destacados de esta parte de la investigacion, que no es
biografica en el sentido tradicional que se atribuye a estos estu-
dios, sino el analisis de una trayectoria vital en interaccién con los
problemas pedagogicos del pais y las instituciones que van levan-
tando para resolverlos.

a) Tiene una especial importancia el estudio de las relacio-
nes entre Giner y Cossio entre 1877 y 1883, ya que al
quedarse huérfano, Giner ejercerd sobre €l como padre,
entablindose una relacion entre ambos muy profunda,
que sin estar ausente en ocasiones de fuertes tensiones, no
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se podria dudar en calificar ~en un noble sentido— de
amorosa. La relacién con Giner le marca no solo intelec-
tualmente, sino también personalmente, hasta el punto
que la influencia de la Institucion Libre de Ensefianza no
podria explicarse sin la intima compenetracidn de ambos.

Entre 1880 y 1889, efectiia una serie de viajes por Europa
que le conectan con lo mas avanzado de la pedagogia de
su tiempo. Sin querer hacer una relacion de las personas
que conoce y las instituciones que visita, queremos poner
de manifiesto que es, durante estos afios, cuando Cossio
se hace una composicion del estado del movimiento pe-
dagogico europeo, entablando relaciones con los princi-
pales estudiosos de la educacion, y dandose cuenta del
valor que tiene la propia Institucion Libre de Ensefianza.
Y él queda, ademas, para este movimiento europeo, co-
mo ¢l punto de referencia en Espafia. Hace un acopio im-
portantisimo de material que sera la base del éxito del
Museo Pedagogico y de otras instituciones que empeza-
ran a surgir en estos afios bajo su influjo, como la Fun-
dacion Sierra-Pambley o las colonias escolares. Ya en este
siglo efectia dos nuevos viajes de estudios; uno a los Es-
tados Unidos, que inici6 una corriente de espaiioles que
fueron a formarse o ampliar estudios a ese pais. El segun-
do entre 1909 y 1910, es consecuencia de una prolongada
beca que le concedio la Junta para Ampliacion de Estu-
dios, que, sin aportar nada sustancial al programa institu-
cionista, le presenté internacionalmente como critico de
arte y contribuy® a mostrar una cara distinta de la cultu-
ra espafiola, tras el bochornoso fusilamiento de Ferrer.

También debe ser subrayado su modo de proceder ante
las reformas y el establecimiento de instituciones nuevas
de las que forma parte o alienta en mayor o menor medi-
da. Cossio no sdlo se preocupa de formar a los profeso-
res o aportar un caudal tedrico que pone a disposicion de
técnicos y reformadores, sino que él mismo prueba las in-
novaciones antes de difundirlas por el pais. Actuaba, co-
mo dice Xirau, con calma, levantando “el nivel paso a
paso, institucion a institucion, persona a persona”.
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La personalidad politica de Cossio y la influencia que
gjercié en los circulos liberales y socialistas moderados es
otro aspecto que ha merecido ser estudiado. Su ascenden-
cia sobre algunos ministros de Instruccion Pablica llevo a
ciertos circulos de la extrema derecha a denominarle el
“Papa Negro” del Ministerio. Después de la muerte de
Giner, hereda su obra que no es solo un proyecto educa-
tivo, sino politico, y ast, cuando se proclama la II Rep(-
blica, Cossio personifica todos los valores que quiere en-
carnar el nuevo régimen.

En un segundo bloque, los cuatro capitulos siguientes, se es-
tudia ¢l pensamiento educativo, las aportaciones a los cambios cu-
rriculares, la incidencia personal en las reformas e innovaciones
educativas, su intervencion e influjo sobre ciertos organismos. No
se ha querido hacer separaciones muy estrictas; se vuelve en estos
capitulos a examinar el impacto que sus reflexiones tienen en la
realidad educativa espafiola, pero reconstruyendo no ya un contex-
to personal, sino conceptual ¢ institucional.

a)

b)

En cuanto a su pensamiento pedagogico, no se debe olvi-
dar, en primer lugar, que Cossio realiza la primera elabo-
racion universitaria de la pedagogia en Espafia. El curso
impartido en el doctorado de Filosofia es una fuente muy
valiosa para conocer esi¢ pensamiento, muy implicado en
el desarrollo de las ideas de la Educacion Nueva, pero
dandoles un sesgo original, alejado de todo dogmatismo,
defendiendo que la educacion es un proceso de vivifica-
cion, resaltando a la vida como realidad total, poniendo
como centro del proceso educativo a la conciencia vital, y
el arte de saber vivir como regulador de la existencia.
Idea que se refleja también en sus conceptos de escuela y
maestro, que muestran elementos de una teoria educativa
que busca operar en una realidad humana: la estética del
saber vivir como forma de moralidad.

Las aportaciones a las reformas curriculares no deben
desligarse, en el caso de Cossio, de la influencia de la
mentalidad cientifica positiva en las ciencias humanas,
aunque su atenciéon es muy particular hacia el arte y la
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formacion de cierto espiritu religioso que sin salirse de es-
ta mentalidad, forman un grupo muy especifico y parti-
cular. Se hace también hincapié en aquellas areas que tra-
bajo como profesor primario y sobre las que produjo
aportaciones tedricas: educacion fisica, educacion técnica,
ensefianza de la Geografia y de la Historia.

Se considera de especial importancia en la investigacion
establecer en qué aspectos concretos de las reformas lega-
les ha estado implicado directamente Cossio, y hasta qué
punto es responsable de los cambios y disposiciones legis-
lativas que se supone seguian el pensamiento de la Insti-
tucién Libre de Enseiianza, o si sus propuestas de refor-
ma fueron rechazadas. Se estudia en esta parte, su influjo
ante algunos politicos liberales, como Albareda, Vincenti,
Romanones, Altamira y otros. Se puede notar en este ca-
so, que a medida que pasan los afios y sus discipulos em-
piezan a ocupar cargos de responsabilidad, €l parece que-
dar en un segundo plano, aconsejando y dando el visto
bueno a las reformas; mas que un protagonismo real, tie-
ne, a partir de 1910, una gran ascendencia sobre los re-
formadores.

Otra linea de trabajo que se ha seguido, fue relacionar su
pensamiento con instituciones que eran objeto de fuertes
debates, como las Escuelas Normales o los Institutos de
Segunda Ensefianza; o que extendian a todo el pais inno-
vaciones educativas como era el caso del Museo Pedago-
gico; o, en tercer lugar, escuelas de cardcter profesional
que, como la Fundacion Sierra-Pambley, siguen las indi-
caciones y presupuestos pedagogicos de la Institucion Li-
bre de Ensefianza. Se recoge asi, desde una perspectiva
agrupada, sus ideas sobre la formacidon de maestros, su
pensamiento sobre la educacion secundaria, su concep-
cion sobre el Museo Pedagogico, y su intervenciéon en el
funcionamiento cotidiano de la Fundacion Sierra-Pam-
bley.

En el ditimo capitulo se analiza al reformador desde una

perspectiva puramente interna, adentrandose el estudio en el tipo
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humano que deseaba educar y en su propio estilo de hacer la re-
forma, para terminar efectuando una revision de las opiniones que
tenian quienes le conocieron de cerca.

3. Conclusiones

No es posible prescindir de Cossio para intentar explicar la
politica educativa de la Restauracion. El empuje de sus ideas no
implica solo a la corriente liberal o a ciertos sectores del soctalismo
moderado, sino que se traba en la cultura pedagogica del pais de
tal forma que las soluciones institucionistas penetran en el sistema
educativo modificAndolo y actuando como reactivo ante los princi-
pales nicleos intelectuales de resistencia, que se debaten entre la fi-
delidad a la tradicion y la necesidad de plegarse a reformas inevi-
tables. La Institucion Libre de Ensefianza, como grupo de presion,
responde a las aspiraciones de un espectro social mas amplio del
que habitualmente se la ha atribuido; con una burguesia débil y
una mentalidad colectiva poco acostumbrada al ejercicio intelec-
tual, la pifia de ideas que los institucionistas defienden, reclama
mas la atencion a valores emocionales enraizados en la idiosincra-
sia espafiola y a una ética personal intachable, que a un proyecto
politico bien definido.

La Institucion Libre de Ensefianza especialmente antes de la
crisis de 1898, sacude un modo de vida que se consume sin reme-
dio. Ese modo de vida, basado en las tradiciones del “estado de
cristiandad”, es visto por Giner y Cossio de una manera muy dife-
rente a como lo hacia la cultura protestante. Lejos de admitir en su
esencia el fanatismo y la intolerancia, hacen resaltar los rasgos po-
sitivos de la vieja Espafia, que Giner sintetiza en ciertas claves reli-
giosas y Cossio descubre a través de sus creaciones artisticas. Si los
valores de la hispanidad se pierden entre la modernidad industrial
que establece unas nuevas relaciones sociales, el nicleo institucio-
nista pretendid, en primera instancia, acomodar la cultura espafio-
la a ese proceso emprendido por las potencias europeas que esta-
ban sirviendo de ejemplo.

Cossio estd inmerso en este proceso de modernizacion que se
inicia con la metamorfosis del krausismo tras su derrota politica




198 EUGENIO M, OTERC URTAZA

en 1868. El sistema de pensamiento del racionalismo armoénico se
transforma con el proyecto educativo de Giner en el sustrato que
pretende regenerar la cultura espafiola. Fracasada la Revolucién y
desconfiando de las reformas superficiales que producia la activi-
dad politica, Giner se recluye en el arca de la Institucion Libre de
Ensefianza con la conviccion firme de que a través de la educacion
podra lograrse el cambio que resultd imposible por medio de la
politica. El trabajo que se emprendié entonces fue muy bien defi-
nido por Azorin: “Ante la realidad adversa, no nos insurreccione-
mos contra ella; no la rechacemos de plano y violentamente. Tra-
temos de infiltrarnos en ella con paciencia, con perseverancia, con
amor. La realidad no nos es favorable; no es propicia al progreso,
a la justicia, a la tolerancia; pero nosotros, en vez de rechazarla
rudamente, vamos a procurar modificarla, transformarta. El traba-
jo sera lento, pesado, arduo, pero perseveraremos en él; no desma-
yaremnos; tenemos fe en el estudio, en la reflexidn, en el fervor con

que se hagan las cosas®.”

Giner encontrd en Cossio una firme palanca para levantar su
proyecto pedagdgico. Tuvo en él, ademas de su filial devocion del
amigo joven dedicado a la causa del maestro, al eficaz organizador
de la reforma que estaba atento a los detalles y al aprovechamien-
to de cualquier circunstancia que pudiera favorecerla. Giner era el
predicador, pero Cossio se nos muestra como un habil confesor,
como un director espiritual laico que sabe encauzar las inquietudes
de los maestros. Su atencién llegaba a lo cotidiano corrigiendo con
breves notas y conversaciones sugerentes pequefios errores; atendia
con una minuciosidad, impropia de su responsabilidad, la vida in-
terna de las instituciones que amparaba orientando generosamente
a cuantos le pedian consejo. “Estos consejos —dice Xirau— son pre-
cisos, concretos, de aplicacion inmediata, aptos para ser recogidos
y aplicados por cualquier persona de buena voluntad.” No se pro-
ponia grandes cambios, sino proceder con tino y mucha cautela
para que el ideal de reforma no se perdiera’.

Consciente de las dificultades y la magnitud del proyecto re-
formador actuaba con una paciencia inmensa, que tal vez solo fue

2 AZORIN (1931): “Generaciones”, B.I.L.E., LV, 19.
3 XIRAU, J. (1945): Manuel Bartolomé Cossio y la educacién en Espaiia, México, El Co-
legio de México, p. 147.
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superada por Castillejo. Cuando se critica el exceso de idealismo y
candidez de los institucionistas y se pone cierto énfasis en que se
olvidaron de los problemas “reales™ del pais, no se toma en consi-
deracion esta eficacia manifestada en la difusion de su ideario. Nun-
ca se conformé Cossio con reformas superficiales que cubrian las
apariencias y justificaban la mala conciencia de los politicos. No
buscaba lo espectacular, sino resquicios que permitian introducir
innovaciones fecundas en el sistema educativo y establecer un mo-
delo que podia ser imitado.

Si analizamos la trayectoria de las principales creaciones insti-
tucionistas no podemos afirmar otra cosa. Desde las Colonias del
Museo hasta las Misiones Pedagogicas, no se limita a organizar o
a establecer directrices basicas para el funcionamiento de estos or-
ganismos, se implica personalmente reclutando a los maestros y si-
guiendo, casi dia a dia, los acontecimientos que se producen en
ellos. Se nos presenta asi Cossio como un tipo de reformador muy
apegado a la realidad educativa que defiende; se nos aparece como
un educador que no duda en mantener un fuerte control sobre la obra
que ha construido. No se limita a presentar un ejemplo y luego lo
abandona a su suerte, sino que, por el contrario, busca difundirlo y
recrearlo hasta que es asumido por los maestros y utilizado en el sis-
tema educativo.

Estas caracteristicas de su modo de encarar la reforma, se ar-
ticulan en unas vivencias personales muy enriquecidas por el am-
biente intelectual que le envuelve. La convulsion que precede a la
creacidon de la Institucion Libre de Ensefianza y la vehiculacion a
través de ella de la disidencia, conforman la base ideolbgica que
Cossio recoge en su juventud. Se involucra en ese ambiente de la
mano de Giner que se encuentra con un muchacho libre de obliga-
ciones familiares; dispuesto a entregarse a la tarea sin el mezquino
interés de buscar un acomodo placidamente burgués para su vida,
sacrificado y generoso. Era, entre los jovenes que habian acudido
a su llamada, el que mas le entusiasmaba, el mas disponible para
secundar la empresa.

No dudo Giner en prepararlo a conciencia y le ofrecidé una
formaciéon poco comun para un joven de su tiempo y que le llevd
a frecuentes viajes por Europa hasta 1889, ultima vez que sale
acompafiado por Don Francisco. En estos viajes, Cossio recoge las
aportaciones mas recientes a la ciencia pedagogica no ya desde un



200 EUGENIO M. OTERQ URTAZA

planteamiento exclusivamente teorico, sino desde resoluciones institu-
cionales y compromisos concretos, y de esta manera pudo situar a la
Institucion Libre de Ensefianza dentro del movimiento educativo de
reforma y enriguecerla partiendo de un frobelianismo acentuado, que
aunque tenia una connotacion progresista respondia a una imagen
muy cerrada.

Con el acopio intelectual que recoge de sus viajes y su expe-
riencia como educador primario, imperceptiblemente, desde el Mu-
seo Pedagogico, va difundiendo el ideario institucionista entre los
maestros, preocupandose de formar cuadros que, a su vez, fueron
el fermento que hizo crecer su autoridad en el magisterio. Asi,
cuando se produce la crisis de 1898, los institucionistas pueden
aduenarse del discurso regeneracionista v proponer sus soluciones
propias sobre las de todos, como afirma Gomez Molleda®, v mar-
car con su $igno una generacion no ya de accion, sino de estudio;
cuya mision se circunscribe mas a explicar las razones de la deca-
dencia que mantener abierta la querella entre liberales y conserva-
dores’.

Es el preludio a la generacion que despunta con la creacion
de la Junta para Ampliacion de Estudios, cuyo poder empieza a
notarse al comienzo de la guerra europea. Una generacion que
es mas vitalista que cientifica, preocupada por los fendmenos
nacionalistas y espectante, y no poco temerosa, ante las aspira-
ciones de las masas populares. Con la muerte de Giner, Cossio
se convierte en el jefe natural de este movimiento intelectual que
desemboca en la IT Republica. Ciertamente, como se sefiala en
El Sol, fue un combate de titanes, donde la Institucion Libre de
Enseflanza superando el cerco, logrd iluminar un camino por el
que irrumpid esta juventud que hace suyo el proyecto republica-
no®. Entre las claves que condujeron a coronar esta empresa con
éxito, consideramos que tiene una importancia cardinal la falta de
determinacion ideologica del institucionismo. Cossio representa a
una mentalidad abierta que se debate entre los dogmatismos politi-

4 GOMEZ MOLLEDA, M. D. (1966). Los reformadores de la Espafia contemporineq,
Madrid, CSIC, p. 371.

5 AZORIN: “Generaciones”, 0.c., p. 20.
6 El Sol, 3 de septiembre de 1935,
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cos de los grupos en que ejercia una influencia visible. Como ha
sefialado Diez-Canedo, su obra reside en “la formacién de un espi-
ritu al cual Espafia debe mucho; tanto, que sin ser precisamente
tendencioso en politica, ha venido a esclarecer y apoyar lo mas vi-
vo y puro de la Republica del 14 de abril””.

Esta mentalidad abierta se mueve en un espacio cultural des-
garrado entre la pervivencia de valores tradicionales amparados
por la Iglesia y la conciencia democratica situada al borde del sis-
tema que pugna contra esos valores, cuyas raices s¢ hunden en
fundamentos anteriores a la Revolucion Francesa. Desde unas
convicciones eticas muy firmes, Cossio supo abrirse a todas las co-
rrientes de pensamiento y examinarlas sin prejuicios. Esta apertura
intelectual, le permite tomar contacto con la mayoria de los grupos
de oposicion a la mecénica politica de la Restauracion, propagan-
do las ideas institucionistas y recogiendo, al mismo tiempo, un
caudal copioso de informacion del que se sirve para acometer me-
didas concretas.

Desde los primeros afios, la Institucion Libre de Ensefianza
fue perfilando un paradigma de accion sobre el que posterior-
mente se fueron elaborando soluciones institucionales. Estas so-
luciones se configuran no sélo reconociendo la experiencia de
otros paises europeos, sino que en su resolucion tuvo un prota-
gonismo capital la actividad educativa emprendida desde la ca-
sa, cuyo quehacer se muestra como ¢jemplo para la reforma.
Ciertamente es Cossio quien lleva el peso del trabajo diario, y
con su identidad personal escindida entre la atencion que pres-
taba a los asuntos pedagogicos y su dedicacion, mucho mas sa-
tisfactoria, al arte, tuvo que hacer un gran esfuerzo personal pa-
ra sintetizar ambas vocaciones.

A Cossio se le ha calificado asi como el artista educador, co-
mo un educador que hacia de su magisterio una obra estética, pe-
ro al mismo tiempo Cossio se vio obligado a fundamentar su estilo
educativo en una base de pensamiento que respondiera a esa ac-
cion pedagogica y reformadora que se propagaba desde la Institu-
cion Libre de Ensefianza. Evidentemente, el engarce entre ¢l pensa-
miento y la practica que del mismo se deriva, presenta lagunas

7 DIEZ-CANEDQO, E. (1935). “Cossio el maestro”, B.LL.E., LIX, 221.
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sobre las que no podemos salir del terreno de las conjeturas. Asi
se puede contar con un material abundante sobre como conce-
bia las excursiones, pero nos falta ¢l dato preciso de su compor-
tamiento con los nifios en ellas, y debemos recurrir a los relatos
elogiosos de sus discipulos, como Besteiro o Pedro Blanco, que
las recuerdan con emocion. En otros casos, presentimos una
preocupacion muy intensa sobre temas determinados, como la
ensefianza de la Geografia o la Literatura, pero no toma una
decision firme de redactar sus ideas, excediendo a toda pondera-
cién establecer hasta qué punto hay notas de originalidad en lo
que hacia en sus clases.

Afrontar el estudio de un educador cuyo influjo estd mas en
su intervencion personal que en la difusion de un cuerpo de doctri-
na cuidadosamente elaborado tiene estas limitaciones. No obstante,
su cerrazon a fijar un doctrinario es coherente con una vision de la
practica pedagogica que se caracteriza por la singularidad de la obra
artistica. Para ¢€l, el libro era “un estado tltimo e irreformable”,
mientras que la ensefianza oral “es un proceso vivo, flexible y mé-
vil, que va con el maestro y con &l muda”®, El libro, y el pensa-
miento escrito, no es mas que un débil reflejo de un saber que solo
es posible mediante la reflexién personal que suscita la propia ac-
cton del pensador. La actividad tiene de esta manera un valor en si
misma que es el propio hacer como vivencia y obra artistica, del que
surge el pensamiento que sirve para reflexionar y poner orden en lo
hecho.

Mas alla de que Cossio hiciera una aplicacidn particular y
original del principio de actividad bajo una perspectiva eminente-
mente estética, cabe preguntarse hasta qué punto las propuestas de
accion institucionistas eran una solucién adecuada para las necesi-
dades mas urgentes del sisterna educativo espafiol. En un sentido
méas genérico, Luis Araquistain se hacia una pregunta parecida al
analizar los efectos del krausismo en la vida politica espafiola, in-
dicando que el proyecto educativo auspiciado por Giner estuvo
mas atento a una reforma ética que queria hacer santos a los espa-
fioles que a la educacion del ciudadano comiin’. Sin embargo, no

8 B.AH. Caja n® 11 de Manuel Bartolomé Cossio. Asuntos pedagogicos (D.M.B. Cossio).
9 ARAQUISTAIN, L. (1968): El pensamientc espafiol contemporaneo, Buenos Aires, Lo-
sada, pp. 32-33.
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debemos olvidar el carcter popular que Cossio atribuia a la refor-
ma educativa: debia llegar a todas las clases, especialmente al cam-
pesinado que vivia al margen del proceso de industrializacion, pero
también al proletariado urbano, cuyo desarraigo era reciente, lo
mismo que a las clases medias a las que suponia un empuje decisi-
vo en [a transformacién democratica del sistema.

Esta inclinacion de Cossio por la ensefianza popular, manifesta-
da en midtiples ocasiones, contrasta con las acusaciones de elitismo
que con frecuencia se han vertido sobre la Institucion Libre de Ense-
fianza. Aunque estas acusaciones estin avaladas por testimonios
historicos irrefutables y razonamientos correctos, se hace preciso
hacer algunas matizaciones de fondo para poder colocar adecua-
damente la posicion de Cossio. En primer lugar, hay que hacer no-
tar que detrds de este reproche se han escondido a veces fuertes
intereses corporativos o grupos de presion politica o religiosa. Lue-
go, aun reconociendo ese elitismo en el ambiente institucionista, se
hace necesario distinguir distintos grados. No hay una actitud si-
milar, por poner un ejemplo bien conocido hacia las cuestiones
obreras, entre Fernando de los Rios y Julian Besteiro; o, refirién-
donos a personas de menos significacion politica, entre Antonio
Machado y Joaquin Sorolla.

Desde nuestro parecer, el elitismo institucionista, cuando se
restringe al ambiente intimo de la case y al anhelo reformador de
sus moradores, responde mas a la necesidad que sentian de formar
cuadros para Hevar a término la reforma que a un aristocratismo in-
telectual que queriq marcar distancias con la cultura popular. Mole-
ro Pintado ha sefialado, en este sentido, que la obra institucionista
debe comprenderse en una doble dimension: “por un lado la Insti-
tucién Libre de Ensefianza como organizacion, como estructura;
por otro como accidon, como expresion practica. Si los pretendidos
propdsitos minoritarios y de élite pueden situarse en el primer as-
pecto, [...] de ninguna manera podemos aceptarlo en el segundo,
donde todo el pueblo espafiol, especialmente el sector mas relega-
do, es el gran destinatario”'®, Mds atn, Tufiéon de Lara, al analizar
la actuaciéon de Cossio en la I1 Republica, no duda en afirmar que

10 MOLERO PINTADO, A. (1985): La Institucion Libre de Ensefianza: wn proyecto espa-
ol de renovacion pedagogica, Madrid, Anaya, 19835, pp. 62-63,
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se impone una revisién “en el sentido de no identificar el institucio-
nismo con cualquier suerte de elitismo”, sefialando que en el primer
tercio de nuestro siglo “son muchos los institucionistas que tomaron
conciencia del nuevo periodo historico que les tocaba vivir, y desem-
pefiaron con respecto a la problematica conflictual del siglo XX la
misma funcion que Giner y Azcarate ejercieron en el Periodo 1870-
1900, junto a las clases que pedian el relevo del poder™.

Nos queda todavia una ultima reflexion. La concepcion de
Cossio de Ia escuela, de la actividad escolar como pensamiento li-
bre y sin prejuicios al que todo hombre tiene derecho, se nos ha
mostrado como uno de los nudos centrales de su ideario educati-
vo. No estd de mas recordar que es en los fltimos afios, en la ple-
nitud de su madurez intelectual, cuando define los rasgos cardina-
les de escuela a través del fragmento del curso publicado en 1927,
el mensaje a la LM.A. y el sentido de escuela recreativa que subya-
ce en las Misiones Pedagogicas. “Escuela de liberacion —dice en el
mensaje a la LM.A.— por el pensar y el sentir ¥ el querer puros;
por ¢l hacer, si; por el hacer gratuito y desinteresado, hacer ocioso
que la vida cruel nunca otorga. Hacer donde se aprende el trabajo
a que todo hombre aspira, aquel que dariamos gratis; aquel en que
la energia productora, por dolorosa que sea, se resuelve en placer,
como en el juego. El hombre que no Ilegue a alcanzarlo es siempre
un esclavo.”"? Es necesario recordar que Gomez Molleda se refirio
al contenido de este mensaje, censurado el “incurable idealismo™
de los institucionistas al comienzo de los afios treinta. Para noso-
tros, por el contrario, es un efemplo de la fortaleza de su pensamien-
to, de su rebeldia intima ante un proceso que queria colocar a la es-
cuela al servicio del sistema productive. Nos indica, en definitiva, que
la escuela que él pretendia, se encaminaba mas hacia un proceso de
fiberacion del hombre que a un mecanismo subalterno de seleccion
social. En este sentido, resultaria dificil encontrar en todo el movi-
miento educativo europeo de su tiempo, unos textos donde se ha-
ga una sintesis tan bella, al mismo tiempo que radical en sus me-
tas, de la que se ha definido como Educacion Nueva y Educacién
Unificada.

11 TUNON DE LARA, M. (1986): “La Institucidn Libre de Enseianza”, Estudios de his-
torig contempordanea, Barcelona, Orbis, p. 80.
12 LLOPIS, R. (1935); “El Sr. Cossio. Una vida luminosa que se apaga™, Levigtin, 17, 30,



LOS PROCESOS DE LECTURA EN
LOS DEFICIENTES AUDITIVOS'

(Primer premio de Tesis)’
Mikel Mirena Asensio Brouard

1. Introduccion: La lectura en los nifios sordos

La lectura es un logro socio-cultural de vital importancia. El
acceso a la lectura permite a un sujeto alcanzar un grado de auto-
nomia instruccional dificilmente conseguible con otros instrumen-
tos mediacionales. La mayor parte de la instruccidn, en todos los
dominios de conocimiento, esta basada en el lenguaje escrito. Por
tanto, en los curricula de todos los tiempos y culturas, la lectura
constituye un objetivo irrenunciable. En los sujetos con necesida-
des educativas especificas este acceso a la lectura es, si cabe, alin
mas importante, especialmente en el caso de los nifios con deficien-
cias auditivas. Las razones resultan evidentes. Los nifios sordos,
como todos los sujetos discapacitados, presentan una disminucion

1  Este trabajo es un resumen de la Tesis Doctoral del autor, dirigida por Mario Carrete-
ro Rodriguez, en dicho trabajo pueden ampliarse todos los aspectos que aqui se resu-
men y otros que no se han podido recoger por razones de espacio. Direccion de los
autores: Depariamento de Psicologia Basica, Social v Metodologia/Universidad Auto-
noma de Madrid, 28049-Madrid. Parte de los resultados de la tesis doctoral fueron pu-
blicados en dos articulos aparecidos en Cuwadernos de Pedagogia v en el Boletin del
ICE de la UAM; y en un capitulo del Anuario de Educacion Especial. Se recogen en la
bibliografia. La tesis se cita en el presente resumen como Asensio, 1989.

2 Compartido.
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de su capacidad comunicativa. Ademas, estos nifios, al presentar
dificultades con el canal auditivo, tienen un desarrollo del lenguaje
oral seriamente deficiente. Por tanto, ven incrementada la necesi-
dad de otros soportes comunicativos funcionales, para acceder al
conocimiento cultural e instruccional, a lo largo de todos los nive-
les educativos y en la vida cotidiana.

En la educacion de los nifios sordos, la lectura ocupa un
lugar muy relevante, desde dos perspectivas complementarias.
De una parte, hay una utilizacién idéntica a la que se produce
en otros sujetos. En ella, el lenguaje escrito se usa como conoci-
miento instrumental para acceder a todo tipo de conocimientos.
Por otra parte, existe una utilizacién muy peculiar que consiste
en utilizar el lenguaje escrito como soporte comunicativo para
perfeccionar el lenguaje oral, en las situaciones terapéuticas e
instruccionales. Son muchos los periodos y las actividades que
se dedican a la adquisicion de la lectura en la instruccion de tos
niitos sordos. Sin embargo, como veremos a continuacion, este
esfuerzo no se ve compensado por los resultados obtenidos. Los
nifios sordos presentan muchas dificultades en ¢l acceso a la lec-
tura y sus resultados terminales son bastante decepcionantes.
No es extrafio entonces que el problema del acceso a la lectura
haya sido una preocupacion consiante entre los profesionales
que se dedican a la educacién de los nifios sordos y motivo
constante de reflexion en la practica totalidad de las obras que
se dedican a los deficientes auditivos.

La dificultad de los nifios sordos para la lectura es un feno-
meno universalmente reconocido. Todas las investigaciones ex-
ponen desventajas para los nifios sordos, respecto a los niveles
normativos de los nifios oyentes. Aunque la mayor parte de los es-
tudios estan realizados sobre poblaciones de nifios sordos de las
escuelas norteamericanas, los malos resultados no son exclusivos
de los nifios sordos de aquel pais. Otros estudios realizados, sobre
todo en Europa, confirman la existencia de los mismos bajos nive-
les en la adquisicion de los procesos de lectura. Evidentemente,
existen diferencias entre los buenos y malos lectores sordos: los
alumnos sordos presentan una gran variabilidad en todos los pro-
cesos psicoldgicos estudiados y los procesos lectores no son una
excepcion. Esta variabilidad se debe, sin duda, a las distintas situa-
ciones atencionales a nivel sanitario y educativo. Pero conviene
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destacar la coincidencia en los bajos niveles lectores encontrados,
por encima de estas diferencias individuales.

A pesar de las dificultades de los nifios sordos en la lectura,
hay un dato fundamental a tener en cuenta. Las investigaciones,
que han abordado [a comparacién de ia efectividad de los diferen-
tes medios de comunicacion utilizados habitualmente por estos su-
jetos, demuestran que, para la mayoria de los nifios sordos es la
lectura €l medio mas eficaz para recibir informacion, por encima
de la lectura labial, los signos v el deletreo dactilico (White & Ste-
venson, 1975).

La practica educativa habitual de la lectura en los nifios sor-
dos ha sido abordada de una manera muy tradicional. Los méto-
dos de aprendizaje empleados han sido, en su mayoria, muy simi-
lares a los empleados con los sujetos oyentes. Como ocurre en
otros aprendizajes escolares, se tomaba un método de aprendizaje
de la lectura, supuestamente de eficacia probada en los oyentes, y
se realizaban las adecuaciones didacticas necesarias para aplicarlo
a los nifios sordos. Generalmente, estas adecuaciones han sido to-
talmente intuitivas y basadas en Ia experiencia terapéutico-educati-
va del maestro, con escasos 0 ningin apoyo en las investigaciones
realizadas sobre la lectura de los nifios sordos. La estrategia de en-
sefianza principal de estas adecuaciones ha consistido en insistir en
¢l apoyo del dibujo, es decir, en utilizar una apoyatura de imagen,
para conseguir una adquisicion progresiva de vocabulario. Sobre
este procesamiento iconografico se van trabajando sucesivamente
las estructuras basicas del lenguaje con una insistencia indiferencia-
da entre los niveles de produccion lingiiistica y de aprendizaje de
la lectura.

Estas estrategias de ensefianza ilustran, claramente, uno de
los principales problemas con los que se encuentra el nifio sordo
en el aprendizaje de la lectura. Los nifios oyentes desarrollan pri-
mero un lenguaje oral y, posteriormente, se enfrentan al aprendi-
zaje de la lectura (lo mismo ocurre con los sujetos ciegos y la lec-
tura braille). Sin embargo, los nifios sordos se enfrentan
habitualmente a un aprendizaje lector sin haber alcanzado unos
minimos niveles de comprensién y produccion lingiiistica. Esta si-
tuacién provoca que el aprendizaje del lenguaje (que no adquisi-
cion) y el aprendizaje de la lectura se superpongan. Incluso la pers-
pectiva educativa va mas alld. En una gran cantidad de métodos,
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se pretende utilizar la apoyatura grafémica para implementar el
aprendizaje del lenguaje.

Como consecuencia de esta situacion, podriamos distinguir
entre dos tipos principales de actitud del profesor respecto a las di-
ficultades en el aprendizaje de la lectura. Aquellos que intervienen
de manera sistematica sobre las producciones de los alumnos, para
corregir los problemas de lenguaje oral; y aquellos que, por contra,
intervienen escasamente, ya que aceptan pasivamente las dificulta-
des del proceso para estos alumnos (desgraciadamente, esta actitud
esta mas presente en nuestras aulas de lo que cabria pensar, y no
solamente en los programas de integracién). En ambos casos el sis-
tema no parece el mas idoneo, va que, en el primero, se interrum-
pe sistematicamente la funcion pragmatico-comunicativa (tan im-
portante en la adquisicion del lenguaje y, probablemente también,
en el aprendizaje de la lectura) v, en el segundo caso, no existe una
retroalimentacion sobre los errores del alumno, imprescindible
igualmente en todo aprendizaje. Una vez vistos los resultados ex-
perimentales volveremos sobre estas reflexiones.

La investigacion sobre la lectura de los sujetos sordos puede
ofrecer datos relevantes para la discusion de las teorias generales
sobre el aprendizaje de la lectura. Por citar algunos ejemplos gené-
ricos, las teorias que presuponen un predominio de los factores
perceptivos en el aprendizaje de la lectura sobre los factores de ti-
po lingiiistico se enfrentan con el problema de explicar por qué
unos sujetos como los sordos, que no presentan problemas de tipo
perceptivo, tienen tantos problemas en el acceso a la lectura. O en
¢l caso de la utilizacién del codigo fonético, como estrategia que
forma parte del procesamiento lector a través de la recodificacion
del material grafémico, habria que explicar qué ocurre con los ni-
fios sordos que pueden utilizar otros codigos de recodificacion co-
mo el dactilico o el signado. Por Gltimo, desde la perspectiva ins-
truccional resulta muy importante delimitar qué procesos basicos
se ponen en marcha en el deficiente auditivo, a la hora de enfren-
tarse al lenguaje escrito, y hasta qué punto estos procesos pueden
ser implementados.

Si bien en los iltimos afios el estudio de la lectura de los ni-
fios sordos empiezan a orientarse hacia el estudio de las estrategias
y de los procesos que estan a la base o componen el proceso lec-
tor, durante bastantes afios los estudios sobre la lectura de los ni-
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fios sordos se orientaron a establecer los niveles lectores en base a
pruebas o baterias psicomeétricas, de tipo cuantitativo. Todos estos
trabajos sobre los niveles de lectura alcanzados por los nifios sor-
dos demuestran la gran dificultad que este tipo de sujetos tienen
en este aprendizaje, son unos niveles lectores muy deficientes en
comparacion con los de los nifios oyentes. En segundo lugar, los
indices de progreso lector demuestran que se produce un desarro-
llo lector apreciable a lo largo del periodo de instruccibn, pero este
progreso es muy lento, lo que provoca un efecto acumulativo, que
tiende a aumentar las diferencias en el nivel comparativo respecto
a los nifios oyentes. En tercer lugar, los estudios demuestran que
los niveles terminales de lectura de los nifios sordos son muy ba-
jos. La lectura es un proceso complejo en el que es necesario ad-
quirir un determinado nivel para que el sistema funcione con una
cierta fluidez, que permita una aplicacion funcional. Si no se al-
canza este nivel, la lectura se convierte en un proceso tedioso, con-
fuso y bastante in0til como conocimiento instrumental para el su-
jeto. Todas las reflexiones generales recientes realizadas sobre ia
lectura de los nifios sordos parten de la constatacion de estas con-
sideraciones (por ejemplo: White & Stevenson, 1975, Maxwell,
1984 y 1986; King & Quigley, 1985; Carlsen, 1985; Luterman,
1986; Andrews & Mason, 1986; Webster, 1986; Wood et al., 1986;
Hanson, 1986; Alegria & Leybaert, 1988; y en nuestro pais, Mar-
chesi, 1987; Belles, 1987; Fernandez Lagunilla, 1988).

Los datos de que disponemos hasta el presente sobre este te-
ma son bastante escasos. Conocemos con cierto detalle los niveles
y progresos de los nifios sordos en la lectura, también disponemos
de la descripcion de una serie de variables que diferencia a los bue-
nos de los malos lectores sordos y, sobre todo, tenemos un consi-
derable numero de observaciones sobre los procesos basicos que se
suponen que estan involucrados, de una u otra manera, en ¢l pro-
cesamiento lector. Paraddjicamente, apenas disponemos de descrip-
ciones del proceso, propiamente dicho, mediante el cual los nifios
sordos aprenden a leer, y de los mecanismos bisicos de dicho
aprendizaje (una amplia revision de estos aspectos puede encon-
trarse en Leybaert, 1987; una revision parcial puede verse en Asen-
sio & Carretero, 1989 v 1990; Asensio, Gonzalez & Carretero,
1989; en Asensio, 1989, puede encontrarse una revision detallada
de los estudios realizados sobre la lectura de los nifios sordos, dis-
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tribuidos en cuatro fases: el acceso topografico, la iniciacion a la
decodificacion, la fluidez lectora y la comprension lectora, asi co-
mo las explicaciones propuestas sobre los problemas lectores de los
nifios sordos).

Parece que los mayores problemas se sitGian en el acceso de
los nifios sordos al procesamiento sublexical y, mas concretamente,
en el acceso a la utilizacion del codigo fonologico. No parece que
existan problemas de acceso logografico, 1o cual era esperable si
estos sujetos no plantean problemas de tipo perceptivo y su codifi-
cacion visual presenta unos niveles de eficiencia similares a los de
los oyentes. Por contra, el problema de los nifios sordos para ge-
nerar una estrategia de codificacion visual esta suficientemente de-
mostrado en tareas de memoria de trabajo. La dificultad para con-
formar de este codigo fonémico puede interpretarse como un
indice de la dificultad de los sujetos sordos para acceder a un pro-
cesamiento sublexical. Seria preciso entonces investigar cuales son
los niveles y los problemas de los nifios sordos para utilizar esta
estrategia fonologica en las tareas de lectura, al tiempo que investi-
gamos si los nifios sordos utilizan preferentemente otro tipo de es-
trategias lectoras. Ese fue el objetivo genérico del trabajo que pre-
sentamos.

2. Disefio experimental: objetivos, muestra y
metodologia’

Nos propusimos explorar los niveles de instruccion lectora de
1° a 5 ° de EGB, suelo y techo respectivamente en el estudio pilo-
to, en el caso de los sujetos oyentes. Y de 1° a 8° de EGB en el ca-
so de los sujetos sordos; suelo pero no techo aunque el corte
muestral impedia la ampliacion por arriba. Se utilizd como varia-
bie independiente el grado de instruccién lectora, aunque la edad
se incluyod en el analisis.

A cada sujeto se le administraron las siguientes pruebas:

3 Ver Asensio, 1989.
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1. Una prueba de nivel lector que explora fundamentalmen-
te la capacidad de traduccion grafemo-fonémica de un
conjunto muy amplio de palabras.

2. Una prueba de segmentacion que constaba de tres sub-
pruebas, omision, comparacion y construccidn, sobre seg-
mentaciones silabicas y fonéticas, en diferentes lugares de
palabra.

3. Una prueba de rendimiento lector, mediante técnicas de
screening y cloze, que consta de dos subpruebas, una de
identificaciéon de palabras o vocabularic y una de com-
prension de frases simples.

4. Una prueba de desarrollo intelectual para la obtencion de
los cocientes intelectuales.

5. Una prueba del lenguaje de signos, consistente en la tra-
duccion a nivel lexical de palabras escritas a “signos™ de
un amplio conjunto de palabras. Logicamente esta Gltima
prueba no fue administrada a los sujetos oyentes.

Entre otros objetivos mas generales, nuestro primer objeti-
vo especifico era comprobar cuales eran los niveles de dominio
lector que presentaban los sujetos sordos de nuestro pais para
obtener datos normativos. El segundo, comprobar cuales son los
niveles de progreso lector de los nifios sordos respecto a la nor-
ma oyente, lo que permitira conocer el “indice de progreso lec-
tor”. Lo cual nos lleva, tercero, a la conformacion de un instru-
mento de medicién y a unos resultados que sirvan como medio
y como baremo para la futura evaluacion de los niveles lectores
de los alumnos sordos. Cuarto, explorar las capacidades de seg-
mentacién de las diferentes unidades que componen las pala-
bras, fundamentalmente la segmentacion silibica y la segmenta-
cién fonémica, como uno de los procesos basicos que parecen
estar a la base del proceso lector. Nuestro interés central radica-
ba en comprobar cuales eran los niveles de dominio de los nifios
oyentes y de los nifios sordos de estas capacidades y estudiar
qué relacién existe entre el dominio de estas capacidades y los
niveles de proceso lector adquiridos. Quinto, realizar un analisis
de las capacidades de los sujetos en funcion de su grado de ins-
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truccion en el proceso lector. Es decir, nos interesaba comprobar
qué hacen bien los sujetos que leen bien y qué hacen mal los suje-
tos que leen mal. Para ello nos propusimos investigar el grado de
dominio lector de los sujetos sordos tanto de los niveles de progre-
so lector y los niveles de capacidad basica de segmentacion como
de otros indices de procesamiento lector a nivel lexical y postlexi-
cal, identificacion de palabras y comprension de frases simples, e
igualmente comprobar la relacidn de las capacidades de lectura
con variables tradicionalmente relacionadas con el proceso lector
como el desarrollo intelectual y la relacién de los procesos de lec-
tura con un proceso fundamental para los nifios sordos, €l domi-
nio del lenguaje de signos.

Por 1ltimo, otro objetivo fundamental hace referencia a los
datos de los sujetos oyentes. En nuestro trabajo se recoge una
muestra normativa de alumnos oyentes que tiene interés en si
misma. Los estudios sobre los niveles lectores y las capacidades
de segmentacion de los nifios oyentes son muy escasos €n nues-
tro pais y no existen trabajos en castellano que relacionen am-
bos proyectos entre si y, ademds, con otros niveles de procesa-
miento lector. Lo cual puede aportar datos significativos (tanto
los resultados de los sujetos oyentes, como los de los sujetos
sordos, considerados como un grupo especial de malos lectores)
a la fuerte discusion disciplinar que se esta desarrollando actual-
mente sobre estos temas.

La muestra se controld de manera estricta, en cuanto a las
variables clasicas de los nifios sordos (momento, pérdida, tipo,
etc.) como a otro tipo de variables mas especificas, tanto de sordos
como de oyentes y de lectura (momento y tipo de aprendizaje lec-
tor, aspectos comunicativos orales y signados, nivel socio-educati-
vo, etc.). La definicion operativa de estas variables, asi como una
descripcion y analisis detallado de la muestra puede verse en Asen-
sio (1989). Finalmente, se trabajo sobre un total de 106 sujetos
sordos y de 157 sujetos oyentes, un nimero de sujetos considera-
blemente amplio para este tipo de trabajos.

Todas las pruebas utilizadas son de caracter individual, se de-
satrollaron en los centros donde cursan estudios los sujetos, en sa-
las aparte de sus aulas naturales. Hay pruebas de respuestas de ca-
tegorias cerradas y abiertas. Para la aplicacion de estas Gltimas se
contd con la colaboracion de una serie de especialistas profesiona-
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les en educacion especial y logopédica. Todos los sujetos eran vo-
luntarios, se les dieron las instrucciones habituales y se utilizd en
toda la exploracion la comunicacion total.

3. Pruebas y resultados’

3.1. EL NIVEL LECTOR

En los nifios oyentes el tema de Ia lectura ha dado un consi-
derable vuelco en los Gltimos afios (pueden verse desde el trabajo
clasico de Gibson & Levin, 1975; hasta revisiones mas recientes:
Crowder, 1982; Bertelson, 1986; Perfetti, 1986; Just & Carpenter,
1987); asi como la consideracion de los malos lectores y de los
problemas de lectura (Jorm, 1983; Bryant & Bradley, 1985).

En cuanto a la posibilidad de medir el desarrollo de la lectu-
ra, a diferencia del inglés (ver por ejemplo, Boder & Jarrico, 1983;
Coltheart, 1987), en castellano existe un panorama bastante deso-
lador en cuanto a la utilidad de los instrumentos habituales en la
evaluacion de la lectura (Soto et al., 1986). Por diversas razones
tecnicas, se utilizo el material de la prueba de evaluacion del retra-
so en lectura, PEREL, elaborada fundamentalmente por Antonio
Maldonado, Maria Eugenia Sebastian y Pilar Soto, ya que estd so-
lidamente construido desde el punto de vista lingiiistico, de cara a
medir la utilizacion a nivel lexical de las reglas de transformacion
grafemo-fonémicas como criterio fundamental de progreso lector.

La prueba consta de una lista de 100 palabras, ordenadas de
una forma creciente en dificultad que se proponen para leer al su-
jeto. La prueba permite establecer cuatro puntuaciones diferentes
para cada sujeto:

1. Puntuacion de lectura se da un punto para cada palabra
bien leida.

2. Puntuacién de descifrado se da un punto por aquellas pa-
labras bien leidas, incluyendo las que se corresponden

4 Las fundamentaciones teoricas, procedimiento experimental y criterios de correccion,
asi como otras descripciones de los resultados se pueden ver en Asensio, 1989.
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grafema-fonema aunque se produzca segmentacion, vaci-
laciones, pausas, etc.

3. Puntuacién de acentuacion.
4. Puntuacion total (Ia suma).

Posteriormente comentaremos las hipotesis planteadas para ca-
da una de las pruebas. A continuacion aparece un cuadro donde se
recogen las puntuaciones medias de los diferentes niveles educativos
de 1° a 8° de EGB para los nifios sordos y de 1° a 5° de EGB para
los nifios oyentes, para cada una de estas cuatro puntuaciones.

R e P

1'EGB 4,7 55 0,0 4,7 50 89 0,0 50
2°EGB | 348 92,5 0,2 351 15,5 18,6 0,6 16,1
3’EGB | 628 96,2 0,5 63,3 20,5 25,2 0,1 20,6
4"EGB | 70,3 96,2 1,2 71,6 29,3 394 02 29,6

5EGB | 832 99,0 4,5 87,7 39,5 476 0,6 420
6" EGB 550 64,4 1,1 56,7
7" EGB 63,8 74.5 1,6 65.4
8' EGB 64,4 734 1,0 65,4

PUNTUACIONES: (1) de lectura; (2) de descifrado; (3) de acentuacion; (4) total.

3.2. LA SEGMENTACION"

El estudio de las habilidades metalingiiisticas en general y de
la segmentacion en particular, y su relacion con la lectura, ha sido
puesta de manifiesto por un considerable nimero de trabajos re-
cientes (Boder & Jarrico, 1983; Downing & Valtin, 1984; Pearson,
1984; Schwartz, 1984; Tunmer Fratt & Herriman, 1984; Olofsson
& Lundberg, 1985; Perfetti, 1986; Morais, Bertelson, Cary & Ale-
gria, 1986; Lundberg, 1987; Morais, Alegria & Content, 1987; Mo-
rais, Alegria & Content, 1987; Patterson & Maltheart, 1987; Pratt
& Brady, 1988 Lundberg, Frost & Petersen, 1988 y en nuestro
pais, Sebastidn, M. E. & Maldonado, 1986 a y b).
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Las pruebas de segmentacion propuestas son tres: la primera
es una prueba de omision (por ejemplo, si a la palabra “salida” le
quitamos “ida” queda la palabra “sal”), la segunda es una prueba
de comparacion (por ejemplo, las palabras “madera” y “ mala” se
parecen al principio en el segmento “ma™) y la tercera es una
prueba de construccion (por ejemplo, se propone la palabra “zapa-
to” y se le pide al sujeto que nos diga una palabra que empiece
igual). En todas ellas se presentan una serie de items que preten-
den explorar la segmentacion tanto silabica como fonémica. Y en
todas ellas se plantean los problemas de segmentacion al principio,
al final y en el centro de la palabra. En la prueba de omision la
modificacion resultante de la operacion de segmentacion provoca
una transformacion de “palabra” a “palabra”. En la prueba de
comparacion los grafemas resultantes de la eliminacion del seg-
mento propuesto son “pseudopalabras™. En la prueba de construc-
cion es el propio sujeto quien elige el segmento a manipular. En
ninguno de los casos se orienta al sujeto a la utilizacion de “no pa-
labras™. Todas las palabras utilizadas son muy familiares para los
sujetos v generalmente se trabaja sobre palabras de dos silabas o
de tres silabas, en la mayoria de los casos abiertas. A continuacion
aparece un cuadro donde se recogen las puntuaciones medias de
los diferentes niveles educativos de 1° a 8° de EGB para los nifios
sordos y de 1° a 5° de EGB para los nifios oyentes, para cada una
de estas tres pruebas y para la puntuacion total.

1" EGB 0,0 0,0 0,0 0,0 30 2,2 0,0 53
2EGB | 21,9 | 204 66 | 49,2 16,0 13,6 0,0 29,6
FEGB | 238 22,6 8.6 55,2 19,8 17,1 0.6 37,0
4 'EGB | 239 238 10,6 584 1 21,3 19,3 21 42,7
SEGB | 240 | 240 11,7 59,7 222 | 20,5 3,5 46,8

6" EGB 22,7 13,6 36 45,0
7 EGB 21,7 22,1 7.2 51,2
8° EGB 22,4 21,8 7.5 51,7

(1) prueba de omisién; (2} de comparacion; (3) de construccién; (4) total.
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3.3. OTROS NIVELES DE PROCESAMIENTO
LECTOR Y LENGUAJE DE SIGNOS

El resto de los resultados puede verse en Asensio, 1989. Sin
embargo, queremos destacar en esta ocasion la relacion entre las
pruebas de nivel lector y segmentacion con las pruebas que eva-
laan otros niveles de procesamiento lector y con las pruebas que
evalian la utilizacion del lenguaje de signos. Se recogen igualmente
las correlaciones entre las pruebas de segmentacion y de nivel lec-
tor, que seran comentadas posteriormente en el punto 4.3.

Se administraron otras dos subpruebas de procesamiento lec-
tor, identificacion de palabras (IP) y comprension de frases simples
(CFS), y una prueba de lenguaje de signos (LS); ademas de una
prueba de cociente intelectual. Como puede observarse las correla-
ciones entre los diferentes niveles de procesamiento lector con las
pruebas de nivel lector (NL1, NL2, NL3, NLT) y segmentacion
(SEGI, SEG2, SEG3, SEGT) son muy altas y significativas, tanto
en los sujetos sordos como en los sujetos oyentes. Igualmente, la
prueba de lenguaje de signos correlaciona alta y significativamente
con todas las pruebas planteadas.

Cuadro de correlaciones de Spearman entre las diferentes pruebas
para los sujetos sordos.

LS  0.811*(0,638%(0,468%{0,811*|0.434* 0,622%10,.809* [0,761* 0,843+ |0 852+
NL1 0,972*|0,556* [0,999*[0,475%|0,603% |0,653* 0,707+ |0,685% {0,770
NL2 0,520*[0,970* [0,463% |0, 584% | 0,688* |0,709* [0,716* [0,786*
NL3 0,579*[0,338 [0,526%]0,506*|0,600% [0,252 [0,369*
NLT 0,481*(0,608* 0,657+ |0,714*]0,680* [0, 765>
SEG1 0.539*10,290 [0,622%|0,381%[0,338
SEG2 0,625%(0,898*[0,438* 0,512+
SEG3 0,823*[0,667%(0,714*
SEGT 0,600*[0,641*
P 0,829% |

* Significativas al 0,000.



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 217

Cuadro de correlaciones de Spearman entre las diferentes pruebas
para los sujetos oyentes.

0,751* [ 0,907* | 0,834* [ 0,844* | 0,867* | 0,870 | 0,745* | 0,802*
0,790* | 0,620* | 0,722* | 0,745* | 0,745* | 0,588* | 0,678*
0,887* [ 0,938* | 0,957* [ 0,960* | 0,843* | 0,986*

SEG1 0,922* | 0,887* | 0,901* | 0,829* | 0,839*
SEG2 0,956* | 0,967* | 0,865* | 0,874*
SEG3 0,995* | 0,850* | 0,881*
SEGT 0,855* | 0,887*
P 0,876*

* Significativas al 0,000.

Con respecto a la prueba de identificacién de palabras y
comprension de frases simples, todas la correlaciones resultan sig-
nificativas. La relacion entre esta prueba y la de nivel lector se ma-
nifiesta con mas fuerza en los sujetos oyentes que en los sordos. El
significado de las relaciones con la prueba de nivel lector y con las
pruebas de segmentacion pone de manifiesto una relacion directa
entre las habilidades de traduccion grafema-fonema, operaciones
de segmentacion y habilidades de lectura mas complejas, como la
identificacion de palabras y la comprension. Los resultados de los
sujetos sordos resultan especialmente relevantes, debido a que en
estos sujetos, que presentaban unos indices muy bajos de progre-
sién en decodificacion, se observan unos progresos igualmente ba-
jos en la progresion de las puntuaciones del screening.

Con respecto a la prueba de lenguaje de signos, las correla-
ciones con la prueba de nivel lector, con las pruebas de segmenta-
c¢ién y con la identificacién de palabras y comprensién de frases
simples son todas altas, resultando de especial interés esta Gltima,
donde la correlacion se produce no solamente con la subprueba de
vocabulario, sino también con la subprueba de comprension, lo
cual relaciona el lenguaje de signos no solo con los niveles de pro-
cesamiento de la palabra, sino también con niveles superiores del
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procesamiento lector. Los datos confirman que los sujetos sordos
que tienen un dominio mayor del lenguaje de signos obtienen me-
jores resultados en las pruebas de lectura, lo cual demuestra que la
utilizacién de este modo de comunicacién, en contra de las previ-
siones de la posicion oralista que han orientado la educacion de
los nifios sordos en los ultimos afios, no perjudica en absoluto €l
aprendizaje de la lectura sino que, por ¢l contrario, parece imple-
mentarlo, probablemente a través de una facilitacion de procesos
psicolingiiisticos y metalingiiisticos, que posteriormente se pueden
usar en el aprendizaje del lenguaje escrito.

4. Discusion y conclusiones

4.1. EL SISTEMA DE REGLAS DE TRANSFORMACION
GRAFEMO-FONEMICAS

Tanto en el caso de los sujetos oyentes, como en el caso de
los sujetos sordos, el progreso lector fue sostenido a lo largo de los
diferentes niveles de instruccion educativa (hipotesis 1° y 2°). Igual-
mente el ritmo de este progreso lector fue muy inferior en el caso
de los sujetos sordos (hip. 3°). Las correlaciones encontradas entre
las diferentes puntuaciones de la prueba permiten afirmar que exis-
ten relaciones significativas entre las ejecuciones de los sujetos en
los diferentes parametros explorados, tanto para los sujetos oyen-
tes como para los sujetos sordos (hip. 4° y 5°). Igualmente se con-
firmaron las hipotesis que hacian referencia a que los rendimientos
relativos en las diferentes pruebas deberian ser significativamente
diferentes, siendo el mayor para el parametro de descifrado y el
menor para ¢l de acentuacion, tanto para los sujetos sordos (hip.
6° y 7°) como en ¢l caso de los oyentes (hip. 8° y 9°).

Se esperaba que el indice de progreso lector no difiriera signi-
ficativamente de los indices encontrados en las investigaciones de
otros paises, en torno al 0,2 (hipotesis 10). Los indices encontrados
son de 0,28 en el caso de la puntuacion de lectura y de 0,11 en el
caso de la puntuacion de descifrado. Hay que recordar aqui que
estos indices estan hallados sobre los resultados de nuestra muestra
de sujetos oyentes y, ya hemos comentado que esta muestra pre-
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senta unos niveles inferiores a los niveles medios de los sujetos
oyentes. Si tomamos los resultados de la puntuacion de lectura de
la muestra original, el indice de progreso lector para los sujetos
sordos disminuye de 0,28 a 0,20 aproximadamente. Estos indices
coinciden con los encontrados en otros paises para los sujetos
oyentes en idioma inglés.

Realizando una lectura global de los resultados la prueba re-
sultdé adecuada para evaluar las capacidades de lectura de los
alumnos sordos, lo cual permitiria utilizar dicho instrumento en
las tareas de investigacion y reeducacion: los resultados de los suje-
tos oyentes confirman las variaciones entre diferentes muestras
pertenecientes a ambientes socioeducativos distintos; se observa
una rapida progresion del aprendizaje del sistema de reglas de
transformacion grafemo-fonémicas; practicamente en un afio se
completa dicho dominio. Igualmente, se¢ observa un progresivo do-
minio, mucho mas sostenido que el anterior, de la capacidad de
lectura que implica las caracteristicas de ritmo y acentuacién, en
las cuales comenzarian a integrarse analisis morfémicos, y que im-
plicarian una cierta automatizacion del sistema de reglas de trans-
formacion.

Para los sujetos sordos: existe una enorme dificultad en la
lectura. Los niveles lectores de los alumnos oyentes son muy supe-
riores a los de los alumnos sordos, a pesar de los bajos resultados
de los oyentes de nuestra muestra. El aprendizaje lector resulta
mucho mas lento y deficiente, y lo que es alin peor, sus niveles ter-
minales son muy bajos. Los indices de progreso lector oscilan so-
bre 0,1 y 0,2. Realizando un analisis mas cuidadoso de las puntua-
ciones obtenidas, se puede decir que los sujetos sordos presentan
una extremada dificultad en el dominio del sistema de las reglas de
transformacion grafemo-fonémica. El establecimiento de estas rela-
ciones univocas entre los grafemas y los fonemas, se veran presu-
miblemente perjudicado por ¢l escaso dominio del conjunto de los
fonemas, que presentan los nifios sordos. La comparacién de las
diferentes puntuaciones de nivel lector indica que, practicamente,
no existe diferencia entre el dominio de las reglas de transforma-
cion y la puntuacion que implica un dominio mayor del ritmo y la
acentuacion. Este hecho parece indicar que los alumnos sordos no
presentan un procesamiento lector donde actGen los niveles mor-
fémicos, a nuestro entender, debido a que el escaso dominio
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del sistema de reglas impide una progresiva automatizacion de las
mismas, con lo cual no se liberan recursos cognitivos que permiti-
rian niveles superiores de procesamiento lector. Si recordamos que
el manejo del sistema de reglas es un indice adecuado del posterior
aprendizaje lector, no resultara extrafio que los alumnos sordos,
con resultados tan malos en este proceso, presenten un aprendizaje
lector muy deficiente, incluidos los niveles de comprension lectora
mas altos.

Resultd idonea la evaluacion de los primeros niveles de la lec-
tura mediante la exploracion de las operaciones de traduccion gra-
femo-fonémica, a nivel lexical sobre la pronunciaciéon de palabras
aisladas. Para los sujetos oyentes, puede observarse que el sistema
de reglas de transformacion se domina en 2° de EGB; dichos suje-
tos en un solo curso de instruccion lectora alcanzan un nivel relati-
vamente aceptable del sistema (92,5 sobre 100). Esto implica que
los alumnos que se ven enfrentados a un meétodo alfabético de
aprendizaje de la lectura no tienen especiales problemas de apren-
dizaje del sistema de reglas de transformacion grafemo-fonémicas,
mientras que los sujetos sordos presentan un aprendizaje mucho
mas lento y dificil de este sistema. Los resultados demuestran que
durante toda la EGB se produce un progresivo aumento del domi-
nio de las reglas de transformacién pero sus niveles son muchisimo
mas bajos que los de los sujetos oyentes, y sus niveles terminales
son, en 8° de EGB (73,4 sobre 100), sensiblemente inferiores al ni-
vel de los oyentes de 2° de EGB.

Nuestra explicacion de este hecho iria en la siguiente linea.
Para el establecimiento de las reglas de transformacion se precisan
los stguientes componentes: primero, un conjunto de represen-
taciones internas de los fonemas de la lengua; segundo, un conjun-
to de representaciones internas de los grafemas; tercero, un con-
junto de reglas de correspondencias directas (generalmente
univocas, salvo excepciones) entre los grafemas y los fonemas. Los
sujetos oyentes, que se enfrentan al aprendizaje del lenguaje escri-
to, poseen un adecuado dominio del primer conjunto y deben
aprender los otros dos. Hay que tener en cuenta que no es previsi-
ble que los sujetos sordos tengan especiales problemas con el pro-
cesamiento visual de los grafemas. La diferencia de los sujetos sor-
dos, respecto a los sujeios oyentes, es que no disponen, cuando
comienza ¢l aprendizaje del lenguaje escrito de un dominio sufi-
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ciente de este primer conjunto. Sus representaciones de los fone-
mas de la lengua son deficientes y estin sujetas a un aprendizaje
lento y costoso. Se podria pensar que los sujetos sordos deben ge-
nerar todo el sistema al mismo tiempo, con una apoyatura previa
muy precaria, de la que si disponen los sujetos oyentes. Sin duda
alguna esto provoca un retraso en el establecimiento de las reglas
de transformacion grafemo-fonémicas.

Nuestra discusion sobre ¢l aprendizaje de este sistema de re-
glas es una discusién de minimos, sobre los primeros niveles de
aprendizaje lector indudablemente el hecho de dominar este siste-
ma es tan solo el comienzo de un aprendizaje adecuado de la lec-
tura. Asi lo demuestran las otras puntuaciones de la prueba de ni-
vel lector. Cuando, ademas de un descifrado adecuado, se pide al
sujeto que tenga en cuenta las caracteristicas de ritmo y acentua-
cion en la lectura de palabras aisladas los resultados son sensible-
mente peores. Las puntuaciones totales (que recogen estas caracte-
risticas) alcanzan un nivel adecuado en los alumnos oyentes de 5°
de EGB (87,7 sobre 100), mientras que los alumnos sordos de 8°
de EGB estan muy lejos de este nivel aceptable (65,4 sobre 100).
Estos resultados de los sujetos sordos son todavia mas preocupan-
tes si se observa que en los Gltimos niveles educativos se da un cla-
ro enlentecimiento de la progresion de aprendizaje.

Tanto en los sujetos sordos como en los oyentes, se encuen-
tran altas correlaciones del dominio de las reglas y de las capaci-
dades de identificacién de palabras y de comprension de frases
simples. Nuestros resultados tienen la ventaja importante de rela-
cionar puntuaciones directamente obtenidas mediante diferentes
pruebas, del mismo sujeto y en diferentes niveles de procesamiento
lector, tanto en sujetos oyentes como en sujetos sordos. Las corre-
laciones encontradas son méas altas en los sujetos oyentes que en
los sujetos sordos, sin duda debido a la mayor variabilidad encon-
trada sistemAticamente en estos ultimos (para todas las pruebas ex-
ploradas los sujetos sordos presentan una variabilidad mayor que
los sujetos oyentes). No obstante, es un dato de interés por sus im-
plicaciones educativas, ya que debe ser tenido muy en cuenta de
cara al disefio de técnicas de intervencion. Parece que, mientras
que los sujetos oyentes tienden a mantener una fuerte homogenei-
zacion en los diferentes niveles de aprendizaje lector, ésta es menor
en los sujetos sordos.
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4.2. EL SISTEMA DE OPERACIONES
DE SEGMENTACION

Tanto para los sujetos oyentes como para los sujetos sordos,
la prueba de omision fue mas facil que la prueba de comparacion
(hipotesis 1°). Y las pruebas de omision y de comparacion fueron
mas sencillas que la prueba de construccion (hip. 2°). Si bien es
cierto que las pruebas de omisién y comparacion presentan unas
egjecuciones bastante semejantes por contraposicion a la prueba de
construccion. Esta diferencia resulta especialmente relevante debi-
do a que las dos primeras son pruebas de reconocimiento, mien-
tras que la Gltima es una prueba que implica la evocacion del seg-
mento elegido. Igualmente se cumplid que los sujetos realizaron
adecnadamente algunos de los items de la prueba de comparacion
sin haber dominado totalmente la prueba de omision, y realizaron
adecuadamente algunos items de la prueba de construccion sin do-
minar perfectamente la prueba de comparacion (hip. 3°). Este
aprendizaje en paralelo de los diferentes niveles de operaciones de
segmentacion confirma los resultados encontrados en las investiga-
ciones sobre habilidades metalingiiisticas y se recogera posterior-
mente como de gran utilidad de cara a la programacién adecuada
del aprendizaje de estas capacidades.

En las tres pruebas planteadas, esperabamos que los sujetos
sordos obtuvieran peores resultados que los sujetos oyentes, sobre
todo en la prueba de construccion por tratarse de las mas compli-
cadas (hip. 4°). Efectivamente fue asi, los sujetos sordos presentan
unas capacidades de segmentacion muy inferiores, haciéndose éstas
mas evidentes a medida que las operaciones de segmentacion a
realizar son mas dificiles. Para las tres pruebas, esperabamos que
los niveles terminales de los sujetos sordos en 8° de EGB no alcan-
zaran los niveles terminales de los sujetos oyentes en 5° de EGB
(hip. 5°). No solamente se cumplié esta prevision sino que los ni-
veles terminales de los sujetos sordos son muy deficientes en 8° de
EGB. Sus ejecuciones, sobre todo en los aspectos de segmentacion
mas dificiles son tendentes a cero (la segmentacidn fonética en el
centro de palabra en la prueba de construccion es del 2,5%).

Respecto al tipo de segmentacion, se esperaba que la segmen-
tacion silabica resultara en las dos primeras pruebas mas sencilla
que la segmentacion. fonética (hip. 6°). Esta hipOtesis no se cum-
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plié claramente ni en los sujetos oyentes ni en los sordos. En la
primera prueba los sujetos oyentes obtienen los mismos resultados
en ambos tipos de segmentacion, mientras que los sujetos sordos
realizan ligeramente mejor la segmentacion fonética. Hay que
apuntar que en esta prueba los resultados son bastante buenos (os-
cilan entre el 72,5% y el 77,5% que son resultados altos en este ti-
po de tareas). En la segunda prueba, se cumple la hipotesis para
los sujetos sordos (silabica 72,5% respecto a fonetica 62,5%), pero
no para los sujetos oyentes (silabica el 72,5% respecto a fonética el
75%). En la tercera prueba se esperaba que los sujetos utiliza-
sen con mayor frecuencia la segmentacion silabica que la fonéti-
ca (hip. 7°). En esta prueba (la mas complicada) si se cumplid
claramente la prevision, tanto en los sujetos sordos como en los
sujetos oyentes.

Se esperaba que los sujetos realizaran segmentaciones de tipo
fonético sin terminar de dominar perfectamente la segmentacion
silabica (hip. 8°). Esta hipotesis era complementaria con la tercera,
ambas se cumplieron. Como ya dijimos, es relevante este aprendi-
zaje en paralelo de ambos tipos de operaciones de segmentacion de
cara a la ensefianza de estas capacidades. Se cumplio globalmente
la prevision respecto al tugar del segmento en la palabra. La seg-
mentacion al principio de palabra resultd, en las tres pruebas, mas
facil que la segmentacion al final de la palabra y ésta mas sencilla
que la segmentacion en el centro de la palabra (hipotesis 9°). Sin
embargo, no se encontro diferencias, en los sujetos oyentes, entre
la posicién inicial y final de palabra. Igualmente, se esperaba que
los sujetos realizaran algunas segmentaciones a final de palabra sin
realizar totalmente las segmentaciones a principio de palabra, y
que realizasen segmentaciones en el centro de palabra sin haber
completado adecuadamente todas las segmentaciones a final de
palabra (hipétesis 10°). Esta prevision no solamente se cumplio, si-
no que en los sujetos oyentes las diferencias fueron escasas (respec-
tivamente 75%, 75% y 70%), mientras que en los sujetos sordos
las diferencias, aunque mas apreciables, no fueron muy grandes
(respectivamente, 67,5%, 62,5% y 57,5%).

En suma, los resultados obtenidos por los sujetos oyentes en
las tareas de segmentacion confirman los datos obtenidos en inves-
tigaciones de otros paises y van en la misma linea de los escasos
datos de que disponemos en castellano. Si existe una diferencia re-
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sefiable, el tipo de presentacién grafémica, a diferencia de la pre-
sentaciéon auditiva, parece facilitar la tarea. Los resultados de los
sujetos sordos en las pruebas de segmentaciéon demuestran, en pri-
mer lugar, que estos sujetos tienen serios problemas para aplicar
estas operaciones a nivel sublexical. Sus capacidades de segmenta-
cion son claramente inferiores a las de los sujetos oyentes v, lo que
resulta mas importante, sus capacidades de segmentacion son audi-
tivamente deficientes.

El analisis cualitativo indica que los errores de segmentacion
que los sujetos sordos presentan consisten en utilizar la segmenta-
cion de la palabra: un nivel de segmentacion aun mas facil que la
segmentacion silabica. Y, ademas, la eleccion de la palabra suele
corresponder con palabras de unas caracteristicas visuales globales
similares a las de la palabra estimulo. Estos resultados creemos
que indican una estrategia lectora de caracter logografico: en pri-
mer lugar, procesamiento lexical y no sublexical; y, en segundo lu-
gar, procesamiento preferente de las caracteristicas visuales globa-
les, respecto a las caracteristicas alfabéticas. Probablemente la
dificultad puesta de manifiesto en las capacidades de segmenta-
cion, junto a las dificultades vistas anteriormente con el sistema de
reglas de transformacién grafemo-fonéticas, dificultan sobremane-
ra un procesamiento alfabético a nivel sublexical, con lo que que-
da primada la via logografica.

Todos estos resultados, igual que los expuestos con anteriori-
dad, ponen de manifiesto la dificultad de los sujetos sordos de po-
ner en marcha estrategias de segmentacion adecuadas y, sobre
todo, la gran dificultad de la segmentacion fonética para los suje-
tos sordos.

4.3. NIVEL LECTOR Y SEGMENTACION

Para los sujetos sordos estas correlacionies son moderadamen-
te altas y todas ellas significativas excepto S1 con NL3. Para los
sujetos oyentes todas las correlaciones son altas y significativas. Es
de destacar que las correlaciones mas importantes entre las prue-
bas de segmentacion sea la prueba de construccion, ya que es en
esta prueba donde se exige un mayor dominio de estas capacida-
des de segmentacion. Nuestro disefio experimental no permite es-



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 25

trictamente ir mas alld del establecimiento de una fuerte relacion
entre las capacidades de segmentacion y el nivel lector de los suje-
tos. En ningiin caso disponemos de datos sobre la direccionalidad
de la causalidad entre ambos procesos. Sin embargo, podemos rea-
lizar algunas reflexiones en este sentido, a partir del estudio de los
progresos de la capacidad de los sujetos en ambos procesos en los
diferentes niveles educativos.

Estos resultados irian en la misma linea que la argumentacion
que defiende que el dominio de las capacidades de segmentacion,
sobre todo de segmentacion fonética, no se desarrollan si no es en
presencia del codigo alfabético. Y, en segundo lugar, que es preci-
50 un cierto dominio del sistema de reglas para que las capacida-
des de segmentacion se desarrollen adecuadamente. Nuestros resul-
tados matizarian, por tanto, que para alcanzar un grado alto de
destreza, en tareas suficientemente complicadas de segmentacion
silabico/fonética, parece necesario un cierto grado de dominio del
sistema de reglas de transformacion grafemo-fonémicas. Pero no
asi para los primeros niveles de segmentacion. Se contemplarian,
de este modo, las habilidades de segmentacion como un continuo
de aprendizaje, que va de las segmentaciones mas holistas a los ni-
veles estructurales minimos de la lengua. Dicha perspectiva permi-
tiria, ademas, una considerable amplitud de maniobra de cara a
incidir, mediante procesos de instruccidon adecuados, en el aprendi-
zaje de las capacidades de segmentacion. Si estas implementaciones
permiten o no mayores dominios de utilizacion del sistema de re-
glas de transformacion y, por tanto, mejores niveles lectores es al-
go que debera probarse en el futuro, asi como si existen o no dife-
rentes momentos cualitativos en dichos aprendizajes en funcion del
tipo de estrategia lectora utilizada.

Por ¢l momento, pensamos que no podemos afirmar mas que
la relacion estrecha de ambos mecanismos y su importancia central
en el aprendizaje de la lectura de los nifios oyentes. En el caso de
los sujetos sordos, la precariedad de estos procesos puede explicar
en buena medida "los problemas encontrados en los primeros mo-
mentos del aprendizaje de la lectura.

Por Gltimo, ya se encontraron correlaciones positivas las
pruebas de segmentacion y las pruebas que exploran otros niveles
de procesamiento lector, identificacion de palabras y comprension
de frases simples; tanto para los sujetos sordos como oyentes (ver
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Asensio, 1989; y Asensio, Gonzalez & Carretero, 1989; Asensio &
Carretero, 1989 y 1990). Estos resultados indican que las capacida-
des de segmentacion, junto al dominio de las reglas de transforma-
cioén, son un indice adecuado de los niveles superiores de procesa-
miento lector, lo cual es una prueba indirecta de su influencia en el
aprendizaje adecuado de estas capacidades superiores.

5. El aprendizaje de la lectura en el
niiio oyente y en el niio sordo

Los sujetos que se enfrentan al aprendizaje de la lectura co-
mienzan a desarrollar una serie de estrategias que les permiten
identificar el mensaje escrito. Se distingue habitualmente entre dos
vias de acceso lexical: la via directa y la via indirecta (Alegria,
1985; Alegria y Morais, 1988). La via directa consiste en la utiliza-
cion de una estrategia de tipo logografico que se fundamenta en
un andlisis visual sobre el global de la palabra propuesta. Esta es-
trategia no supone la utilizacion del principio alfabético, no utiliza
el sisterna de reglas de transformacion ni tampoco precisa de capa-
cidades de segmentacion lexical, ya que no existe ningin tipo de
procesamiento sublexical. El sujeto que utiliza la estrategia logo-
grafica es capaz de leer un conjunto indeterminado de palabras a
condicion de que los haya visto con anterioridad y haya memori-
zado la estructura visual de la palabra, asocidndola a un significa-
do concreto. La via indirecta de acceso al léxico consiste en la uti-
lizacién de una estrategia alfabética, que se fundamenta en la
utilizacion del sistema de reglas de transformacion sobre un anali-
sis sublexical de la palabra, que precisa también de capacidades de
segmentacion lexical. Esta estrategia permite al sujeto analizar e
identificar todo tipo de palabras, no solamente aquellas que ya
aprendié con anterioridad.

Los buenos lectores se caracterizan por ser capaces de utilizar
ambas vias de acceso 1éxico en una activacion en paralelo: usarian
lo que se podria llamar una via mixta de acceso lexical. Dichos su-
jetos generan una estrategia lectora de tipo ortografico que se ca-
racteriza por la utilizacion tanto de la via directa, para aquellas
palabras o unidades de palabra suficientemente sobreaprendidas,
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como de la via indirecta, para aquellas palabras nuevas o para las
unidades de palabra tradicionalmente cambiantes (por ejemplo, las
desinencias). La estrategia ortografica consiste, por tanto, en un
procesamiento lexical y sublexical que utiliza el sistema de reglas
de transformacion y las capacidades de segmentacion de manera
muy fluida, al tiempo que es capaz de procesar paralelamente uni-
dades de significacion lexical y sobre todo sublexical (generaimente
de nivel morfémico). El sobreentrenamiento, la automatizacion, del
sistema de reglas de transformacion y de las capacidades de seg-
mentacion, junto a un procesamiento logografico cada vez mas
amplio y efectivo, permitiran al lector una automatizacion progre-
siva de los microprocesos, que posibilitara la disminucion de la
carga de procesamiento que libere recursos para los macroprocesos
de los niveles postlexicales, de caracter comprensivo. El problema
crucial que se plantea en esta argumentacion es por tanto el apren-
dizaje de las capacidades que permiten un procesamiento sublexi-
cal. La estrategia logografica es una via natural mientras que la es-
trategia alfabética no lo es, por lo tanto la estrategia ortografica
tampoco.

Hemos visto hasta aqui que los buenos lectores se caracteri-
zan por presentar un dominio adecuado de dos mecanismos fun-
damentales: el sistema de reglas de transformacion y la capacidad
de segmentacion. Estos dos mecanismos conforman el analisis ne-
cesario para el establecimiento de una estrategia alfabetica de lec-
tura. Una vez conformados adecuadamente estos mecanismos pue-
de pensarse en una progresiva automatizacion de los mismos que
permitira al lector ir disminuyendo la carga de procesamiento e ir
liberando recursos para los macroprocesos de los niveles postlexi-
cales de caracter comprensivo. Por tanto, la construccion adecuada
de una estrategia de tipo ortografico precisa de una previa confor-
macién de una estrategia alfabética, basada en dichos mecanismos.

{Queé ocurre si la estrategia alfabética no se conforma adecua-
damente?

En nuestra opinion lo que sucede es que se conforma una es-
trategia ortografica deficiente donde, en vez de activarse en parale-
lo los dos tipos de analisis ~logografico y alfabético—, se aplica
preferentemente un procesamiento de tipo logografico y en el caso
de aplicarse un procesamiento alfabético se hace de manera defi-
ciente, lo cual implica una sobrecarga de procesamiento que impi-
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de una aplicacion fluida de los macroprocesos. En suma, los alum-
nos que no generan una estrategia alfabética adecuada se conver-
tiran en malos lectores.

Deciamos antes que en el aprendizaje de la lectura el proble-
ma crucial que se plantea en los primeros niveles es, por tanto, el
dominio del nivel sublexical de procesamiento. Basicamente son
dos los mecanismo detectados, reglas de trasformacion grafemo-fo-
némicas y capacidades de segmentacion. Esta afirmacion “tiene
unas implicaciones educativas importantes que se discutiran en el
punto siguiente. Veamos ahora sus implicaciones para el aprendi-
zaje de la lectura de los nifios sordos.

Los resultados demuestran claramente el deficiente aprendiza-
je de los sujetos sordos de estos dos mecanismos. Tanto en ¢l do-
minio del sistema de reglas de transformacion como el dominio de
las capacidades de segmentacion son muy bajos. Sus resultados
son claramente inferiores respecto a los sujetos oyentes y, lo que es
aun mas importante, sus resultados son muy precarios desde un
punto de vista cualitativo. Estos niveles de ejecucion de los meca-
nismos basicos hacen pensar que dificilmente puede darse una pro-
gresiva automatizacion de los mismos, debido a que para darse la
automatizacion de estos sistemas se precisa de un funcionamiento
global donde las excepciones sean minimas, como ocurre en el su-
jeto experto en lectura.

La incapacidad de los sujetos sordos en los mecanismos basi-
cos no permitira la consecucion de una estrategia fluida de lectura
alfabetica, haciéndose asi imposible una estrategia ortografica ade-
cuada. Por el contrario, los alumnos sordos deberan seguir utili-
zando preferentemente la tnica via de acceso Iéxico que pueden
aplicar sin problemas al lenguaje escrito; la estrategia logografica,
que consiste en un procesamiento de tipo logografico. Con un
efecto negativo afiadido, la exposicion reiterada al codigo alfabéti-
co y el sobre-entrenamiento escolar al que se ven sometidos, sobre
la utilizacion de las reglas de transformacion (a pesar del cual no
alcanzan niveles adecuados) provocan una utilizacion de esta via
indirecta. Lo que ocurre es que esta utilizacion es tan precaria que
no permite su uso instrumental. Nuestro convencimiento reside en
que no se conseguira mejorar los niveles lectores de los nifios sor-
dos, lo mismo que los de los malos lectores oyentes, mientras no
se garantice el aprendizaje adecuado de una estrategia alfabética,
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que, posteriormente, pueda automatizarse lo suficiente, como para
permitir una estrategia de tipo ortografico. Y que dicha mejora
pasa necesariamente por una implementacion de los dos mecanis-
mos basicos de procesamiento sublexical: el sistema de reglas de
transformacion grafemo-fonémicas y el sistema de capacidades de
segmentacion.

A la vista de estas reflexiones cabe preguntarse cuales son,
entonces, las dificultades de los sujetos sordos en la lectura. A lo
largo de este trabajo se ha comentado que, tradicionalmente, se ha
considerado la deficiencia psicolingliistica primaria de los nifios
sordos como el factor causal primordial de sus dificultades lecto-
ras. Todas las reflexiones recientes sobre la lectura de los nifios
sordos apuntan esta explicacion (King & Quigley, 1985; Luterman,
1986; Webster, 1986; Wood et al., 1986; Quigley & Paul, 1986;
Marchesi, 1987; Alegria & Leybaert, 1988). Sin embargo, también
hemos dicho que, a nuestro juicio, éste es un factor que puede re-
sultar excesivamente general. En efecto, se puede mantener que to-
dos los problemas psicologicos de los nifios sordos pueden reducir-
se, en lltima instancia, a los problemas de tipo comunicativo y
psicolingiiistico. No obstante, en el caso de la lectura, la afirma-
cion de que los problemas residen en €l dominio del lenguaje oral
no resulta gratuita. En efecto, en los Gltimos afios se ha producido
un aumento considerable en la consideracion de la importancia de
los factores piscolingiiisticos en el aprendizaje de la lectura, en de-
trimento de factores considerados tradicionalmente como relevan-
tes, como eran el desarrollo cognitivo, los procesos perceptivos, el
desarrollo espacial, etc. Los problemas de los nifios sordos en la
lectura constituirian, parcialmente, una prueba indirecta de estas
tesis.

Pero, de cara a avanzar en el conocimiento especifico de las
dificultades lectoras de los deficientes auditivos, seria necesario ir
mas alla de la constatacion de su escaso desarrollo lingiiistico. Al-
gunos autores han tratado de concretar estas dificultades en algu-
nos aspectos mas parciales. Por referirnos a los mas recientes,
Marchesi (1987) apunta que estas dificultades se han situado en el
escaso conocimiento del vocabulario y de la sintaxis y en la preca-
ria utilizacién del codigo fonémico en la memoria de trabajo. Por
su parte, Alegria & Leybaert (1988) insisten en estos dos primeros
aspectos. No cabe duda de que estos niveles son importantes en el
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proceso lector. Sin embargo, con los sujetos sordos, se corre el pe-
ligro de realizar algo asi como una taxonomia de las deficiencias
que padecen y achacar los escasos productos finales a una confa-
bulacién inespecifica de todos ellos. Resulta cierto que los sordos
tienen problemas de vocabulario, de sintaxis, de macroestructura
del texto, etc., y que si se mejoran los niveles de estos procesos
mejorara su nivel lector. Pero, a nuestro entender, esto no termina
de aclarar el problema. Creemos que es necesaria una reflexion en
términos de las estrategias lectoras utilizadas por los nifios sordos,
en la linea efectuada anteriormente.

Hemos visto que los sujetos sordos no tienen que presentar
problemas en la utilizacion de la via directa de acceso al lexico.
Los dos Gltimos autores comentados han realizado una serie de
experiencias sobre ¢l “efecto Stroop™ que asi lo demuestran (Ley-
baert, Alegria & Morais, 1983; Leybaert, Alegria & Ponck, 1983;
Leybaert, 1987). Los nifios sordos presentan una estrategia logo-
grafica para vocabulario simple y conocido, similar a los sujetos
oyentes. Complementariamente, vimos que los sujetos sordos utili-
zan un procesamiento lingilistico preferentemente semantico y,
aungque sus capacidades inferenciales sean menores, son capaces de
beneficiarse del contexto. Por tanto, los sujetos sordos no presen-
taran problemas para establecer un primer nivel de estrategia lec-
tora: la correspondiente con la via directa basada en una estrategia
logografica que utiliza el analisis visual.

Por desgracia, no ocurre lo mismo con la estrategia alfabéti-
ca. Nuestro trabajo ha indicado los serios problemas que tienen
los nifios sordos de manipular la estructura sublexical. Tanto en lo
referente a la utilizacion del sistema de reglas de transformacion
grafemo-fonemica como del sistema de segmentacion. Parece que
es aqui donde se corta abruptamente el aprendizaje de la lectura
de los nifios sordos. Como ya hemos explicado, los problemas que
plantea el uso de la estrategia alfabética impediran el desarrollo
adecuado de la estrategia ortografica, imprescindible para un pro-
cesamiento lector fluido. Los sujetos sordos se veran asi obligados
a mantener un procesamiento logografico ya que la alternativa al-
fabética no es instrumental. Y lo que es peor, el sobre-aprendizaje
academico y logopédico de la estrategia alfabética, a pesar de sus
escasos resultados, provoca que los sujetos sordos utilicen preca-
riamente esta estrategia lectora.
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La ruptura de esta situacion pasa necesariamente por la im-
plementacién del aprendizaje de la estructura sublexical. Para lo-
grarlo volvemos necesariamente a un adecuado aprendizaje del
lenguaje oral, pero no solamente. Como veremos en el punto si-
guiente determinados métodos de aprendizaje de la lectura, aqué-
llos basados en métodos globales, fomentan preferentemente la uti-
lizacion de la estrategia logografica. Estos métodos, que son los
tradicionalmente utilizados con los sujetos sordos, no benefician la
toma de conciencia de la estructura sublexical. Trabajar, instruc-
cionalmente, los mecanismos basicos expuestos de este nivel de
procesamiento lector deberia fornentar un aprendizaje mas adecua-
do de la lectura.

6. La enseiianza de la lectura en el niio
oyente y en el nifio sordo

Existen muchos trabajos sobre los problemas del aprendizaje
y la ensefianza de la lectura. No pretendemos aqui dar respuesta a
estos problemas, ni realizar una exposicion critica sistematica sobre
el asunto, solamente pensamos realizar algunas reflexiones a partir
de nuestro trabajo experimental.

Hay innumerables clasificaciones de los metodos propuestos
para la ensefianza de la lectura, pero existe un cierto consenso en
la diferenciacion fundamental entre dos tipos de métodos: aquéllos
basados en la utilizacion expresa del codigo alfabético y aquelios
que, basados en una via directa de acceso al léxico, renuncian ex-
presamente a comunicar al alumno el codigo alfabético. Evidente-
mente, los primeros se basan en los planteamientos mas antiguos
de lo que se consideraba el proceso lector mientras que los segun-
dos se basan en los planteamientos emergentes que primaban las
capacidades de comprension sobre las capacidades de decodifica-
cion. Entre unos y otros se colocan los llamados métodos mixtos
que tratan de recoger parcialmente alguno de los aspectos de am-
bas posturas aparentemente bipolares.

Vayamos un poco mas alld de las descripciones que se reali-
zan en los libros sobre la didéctica de la lectura y veamos como se
recogen las propuestas de los diferentes metodos en la realidad de
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las aulas. Efectivamente podriamos distinguir, por un lado, una se-
rie de centros en los que se sigue planteando la ensefianza de la
lectura desde lo que podiamos llamar una ensefianza tradicional.
El sistema se basa fundamentalmente en que los alumnos apren-
dan las reglas de transformacion grafemo-fonéticas como mecanis-
mo intrinseco a la capacidad de lectura. Estos partidarios de la
viegja cartilla Palau plantean el aprendizaje de la lectura general-
mente como un aprendizaje aislado del desarrollo lingiiistico y co-
municativo del nifio, asi como del resto de los aprendizajes de las
destrezas basicas. Por otro lado, nos encontramos con los partida-
rios de los métodos globales. En la practica, el método global se
entiende como un apoyo exclusivo en el significado del mensaje es-
crito, con una insistencia en la relacion entre el lenguaje oral y el
lenguaje escrito pero sin ofrecer las reglas de transformacion grafe-
mo-fonéticas, y con un intento explicito de integracion del apren-
dizaje de la lectura con el resto de las destrezas basicas. Es impor-
tante recordar que los partidarios del método global no
planteaban solamente un método alternativo de ensefianza de la
lectura, sino una revision profunda del concepto de ensefianza, ge-
neral a todos los aprendizajes basicos. Los métodos globales vinie-
ron unidos a la idea de una ensefianza centrada en el alumno, con
unos planteamientos de pedagogia “ludica” y “activa”.

Creemos que son necesarias unas consideraciones generales,
previas a la discusion de estas propuestas metodologicas. La pri-
mera reflexion seria la siguiente es cierto que podemos encontrar
en nuestro pais, igual que en los demas, representantes de estas
dos posiciones. La primera de ellas esta, por desgracia, mas pre-
sente en nuestras aulas de lo que muchos imaginan. Y la segunda,
queda representada en numerosas escuelas donde existe un com-
promiso “militante” con determinados métodos “renovadores” de
la ensefianza. Sin embargo, si nos atenemos a los porcentajes gene-
rales, hay que reconocer que la mayoria de las escuelas del pais no
utilizan ni uno ni otro. Mas bien impera la idea de que es necesa-
ria la transmision del codigo alfabético pero que debe ir acompa-
flada de una insistencia constante en la comprension del mensaje
escrito. El numero de variedades de estos métodos mixtos podria-
mos decir que se acerca peligrosamente al niimero de maestros del
primer ciclo de la EGB. Si bien es cierto que existen considerables
propuestas metodologicas, formalmente coherentes con una deter-
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minada perspectiva teorica, las propias caracteristicas de los alum-
nos, de los profesores y las adecuaciones didacticas de la aplica-
cion cotidiana de cada método, suelen terminar por desvirtuar esta
pureza de la programacion previa.

Nuestra segunda reflexion tiene que ver con la supuesta efec-
tividad de los métodos de ensefianza de la lectura. Tanto los da-
tos experimentales existentes como los datos provinientes de la
practica educativa y terapéutica son bastante concluyentes. Pri-
mero, con todos los métodos de lectura propuestos hay un con-
siderable niimero de alumnos que aprenden a/por. Segundo, con
todos los métodos de lectura propuestos hay un niumero de suje-
tos que sufren retrasos en lectura y problemas especificos que
les llevan a unos niveles terminaies de aprendizaje de la lectura
muy bajos y poco instrumentales. La conclusion parece bastante
evidente, ni la eficacia ni la ineficacia del aprendizaje lector pa-
recen depender directamente del tipo de método de ensefianza
de la lectura empleado. En otros paises existen numerosos estu-
dios sobre la eficacia de los métodos; de ellos, los que resisten
una minima critica metodologica, suelen llegar a la misma con-
clusiéon que nosotros hemos expuesto.

La tercera reflexion proviene del profundo descontento de
una gran cantidad de docentes sobre los niveles terminales de los
alumnos. Sin caer en el topico del traspaso de responsabilidades al
ciclo educativo anterior, es bastante cierto que los profesores de
niveles educativos mas altos deben dedicar un tiempo considerable
a una serie de aprendizajes instrumentales no suficientemente ad-
quiridos en los niveles iniciales. Esto supone que, si bien la mayor
parte de los alumnos alcanzan unos niveles suficientes en el proce-
so lector, su capacidad general de lectura no satisface las deman-
das educativas habituales, lo cual hace pensar en un aprendizaje
insuficiente de estos procesos lectores.

Después de estas consideraciones iniciales creemos que puede
resultar interesante reflexionar sobre los procesos de aprendizaje
en que se basan los diferentes métodos de ensefianza de la lectura.
Recordemos que en el punto anterior se describieron cuales eran
las diferentes estrategias utilizadas por los sujetos para acceder al
léxico interno a partir del mensaje escrito: la estrategia logografica
que utiliza una via directa de acceso al léxico, que se basa en un
procesamiento visual; la estrategia alfabética que utiliza una via in-
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directa de acceso al léxico, que se basa en la aplicacioén del codigo
alfabético, lo cual supone el manejo de dos mecanismos basicos, €l
sistema de reglas de transformacion grafemo-fonémicas y el siste-
ma de capacidades de segmentacion; y la estrategia ortografica que
utiliza la activacion en paralelo de las dos vias de acceso léxico, di-
recta e indirecta, lo cual supone tanto un procesamiento visual co-
mo un procesamiento alfabético basado en los dos mecanismos
basicos.

Los métodos de lectura globales se basan en la estrategia lo-
gografica, el tipo de analisis de la palabra es de caracter visual.
Nos interesa destacar que el Unico proceso de aprendizaje que es
posible aplicar en este caso consiste en un aprendizaje asociativo,
es decir, la Unica estrategia de ensefianza aplicable consiste en la
memorizacion. El alumno conoce las palabras sobre las que ha
trabajado sistematicamente y ha conseguido memorizar, pero no
dispone de reglas generativas que le permitan descifrar palabras
nuevas. Se produce asi un contrasentido evidente en los métodos
globales. Por un lado la propuesta de dichos métodos se basa en
un planteamiento de aprendizaje supuestamente centrado en el
alumno y en la comprension significativa del mensaje escrito, pero
por otro lado centra el aprendizaje de la lectura en un aprendi-
zaje que resulta significativo a niveles de comprension: del len-
guaje oral, pero que no es significativo en cuanto a la relacion
entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito. Muy al contrario, es-
ta relacion se basa en un aprendizaje asociativo, exclusivamente
memoristico y no significativo.

Los métodos de lectura que se basan en la ensefianza explici-
ta de las reglas de transformacion grafemo-fonéticas se basan en
una estrategia de tipo alfabético. Evidentemente, el tipo de analisis
persigue el dominio progresivo de las reglas de transformacion
grafemo-foneticas. En €l caso de que el sujeto llegue a aprender es-
te tipo de mecanismo de transformacion, dispondra de un conjun-
to de reglas generativas que le permitan interpretar adecuadamente
cualquier mensaje escrito, es decir, podra leer (entendiendo por tal,
el nivel de desciframiento de los grafemas) cualquier palabra tanto
si la ha visto anteriormente como si es totalmente nueva para él.
Este mecanismo permite leer incluso aquellas palabras que no exis-
ten en el léxico interno del sujeto y permite utilizar las técnicas de
diccionario. No cabe ninguna duda de que, en contra de lo que
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ocurria con la via directa, la via indirecta posibilita el autoapren-
dizaje. Parece, por tanto, que la utilizacion de la via indirecta pue-
de permitir un acceso mas constructivo en el aprendizaje de la lec-
tura. Sin embargo, son necesarias algunas matizaciones muy
importantes.

La primera de ellas hace referencia a que la utilizacién de
la via indirecta no es definitiva y excluyente en el progreso del
aprendizaje lector. Muy al contrario, los lectores expertos se
caracterizan por la utilizacion de una via mixta que supone
la activacidon en paralelo, tanto de la via directa como de la
indirecta. Como vimos en el punto anterior, esta via utiliza
la estrategia ortografica, que supone la utilizacion de un ana-
lisis visual fundamentalmente centrado en un procesamiento
morfémico y un analisis fonologico centrado en las reglas de
transformacion grafemo-fonéticas. Complementariamente, esta
estrategia ortografica se fundamenta sobre una progresiva auto-
matizacidon de estos microprocesos que permite liberar recursos
cognitivos para los macroprocesos de tipo comprensivo. El he-
cho de que existan niveles de complejidad progresivos, por enci-
ma del dominio de las reglas de transformacion, implica que un
método centrado en este nivel no garantiza, ni siquiera en el me-
jor de los casos, un progreso lector adecuado en los niveles pos-
teriores.

La segunda matizacion hace referencia a los procesos de
aprendizaje en que se basan los métodos basados en el codigo alfa-
bético. La perspectiva tradicional de la ensefianza de Ia lectura se
basaba en la utilizacion de las reglas de transformacion de un con-
texto educativo mecanicista. Los alumnos debian aprender una a
una las diferentes reglas (bien “pa”, “pe”, “pi”, “po”, “pu”, bien
Ia “p” con la “a” se dice “pa”, etc.). El proceso de aprendizaje asi
planteado es de tipo asociativo lo que provoca que la estrategia de
ensefianza se base en la ejercitacion no significativa de un conjunto
de reglas. Ademas estas reglas son dadas al alumno por el profe-
sor, no plantedndose que sea el alumno el que a partir de un nivel
de desarrollo psicolingiiistico previo construya por si mismo dichas
reglas. En este caso, como ocurria en los métedos globales, no
existe una relacion significativa entre lo que el alumno ya domina,
que es el lenguaje oral, y lo que debe aprender a dominar, que es
el lenguaje escrito.
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Y la tercera matizacion hace referencia a los llamados prerre-
quisitos en el aprendizaje de la lectura. Habria una consideracion
general previa. Los tradicionales prerrequisitos relacionados con la
idea de que los problemas de la lectura provienen de una insufi-
ciente o deficiente interpretacion perceptiva del grafema (lateraliza-
cién, esquema corporal, etc.) estan obsoletos hace tiempo a nivel
tedrico, pero no asi en la practica educativa. Todavia la mayor
parte de la practica terapéutica y educativa estin basadas en técni-
cas disefiadas desde esta perspectiva, al igual que una gran parte
de las pruebas de evaluacion lectora. Sin duda, juega un papel im-
portante en el éxito de estos planteamientos el hecho de que estan
centrados en una idea muy intuitiva del proceso lector, que la ma-
yor parte de los profesores comparten. La lucha contra estos
“errores espontaneos” es dificil pero necesaria.

Si existe algiin prerrequisito cominmente aceptado hoy para
la lectura no es otro que un desarrollo adecuado del lenguaje en
un sentido amplio, donde se incluyen tanto las capacidades psico-
lingliisticas basicas, como el desarrollo de las capacidades metalin-
giiisticas. Al mismo tiempo, €l proceso lector se vera favorecido
cuanto mayores sean los conocimientos declarativos del sujeto.
Los mecanismos que utilizan los métodos globales no precisan pre-
rrequisitos previos. Los alumnos de estas edades disponen sobra-
damente de la capacidad para aprender logotipos de memoria. Es
cierto que para realizar el analisis visual de la estrategia logografi-
ca s¢ precisa un cierto grado de desarrollo perceptivo, pero éste se
encuentra perfectamente consolidado en las edades a las que los
alumnos se enfrentan al aprendizaje de la lectura. Sin embargo no
ocurre lo mismo con los métodos que se basan en el codigo alfa-
bético. El dominio de las reglas de transformacion precisa de una
serie de capacidades previas. Quiza la mas importante sea la capa-
cidad de segmentacion. Para enfrentarnos con éxito a la identifica-
cion de una palabra debemos dominar el mecanismo de separacion
de sus unidades, para poder aplicar, posteriormente, las reglas de
transformacion. Ademas, las reglas de transformacion constituyen
¢n si mismas un sistema con una estructura logica definida, como
minimo de correspondencias término a términe que implica un de-
sarrollo cognitivo suficientemente complejo, lo cual precisa de
unos niveles de desarrollo cognitivos previos. Los prerrequisitos
implicados en la utilizacién del sistema alfabético provocan que di-
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cho aprendizaje deba relegarse hasta que dichos niveles previos
estén suficientemente asentados. Los datos de que se disponen a
este respecto indican claramente que antes de los seis afios, los
alumnos, en términos generales, no disponen de un desarrollo
lingiiistico, metalingiiistico y cognitivo suficiente como para en-
frentarse al aprendizaje lector. Si bien la via directa es un meca-
nismo natural del sujeto, la via indirecta es un mecanismo artifi-
cial, que no se adquiere si no se enfrenta al sujeto a una
instruccion adecuada. Los alumnos que utilizan los métodos al-
fabéticos pueden utilizar la via logografica, aunque ésta no se
ensefie de modo explicito: sin embargo, el problema con el que
s¢ encuentran los alumnos sometidos a un método global o a
meétodos alfabéticos no adecuados es que deben generar por si
mismos las reglas de transformacion, lo cual puede exceder las
capacidades de numerosos alumnos.

Resumiendo nuestra opinién sobre el tema podriamos afir-
mar lo siguiente: para un adecuado aprendizaje de la lectura, es
imprescindible dotar a los alumnos, de una manera explicita, de
una estrategia alfabética basada en un sistema de reglas de trans-
formacién, que le permitan, junto a la estrategia logografica natu-
ral, disponer de las dos vias alternativas de acceso al léxico, im-
prescindibles para generar una estrategia ortografica adecuada y
progresivamente automatizada. El aprendizaje de este codigo alfa-
bético debe basarse en el desarrollo lingiiistico, metalingiiistico y
cognitivo previo; es decir, cualquier preparacion de las capacidades
de lectura pasa fundamentalmente por la implementacion del co-
nocimiento procedural y de toma de conciencia del lenguaje, y por
la implementacion de las habilidades cognitivas, tanto procedurales
como declarativas. Por ultimo, dicho aprendizaje debe ser signifi-
cativo, es decir, debe conectar con los conocimientos previos de los
alumnos. El aprendizaje significativo de las reglas de transforma-
cion pasa, necesariamente, por la conexion de dichas reglas con los
conocimientos previos de los sujetos del lenguaje oral, una vez que
el desarrollo lingiiistico y metalingiiistico del sujeto posibiliten los
mecanismos basicos de esta conexion (percepcion del habla, seg-
mentacion, etc.). En el disefio de unas adecuadas estrategias de
enseflanza de la lectura deberian utilizarse tanto técnicas activas
como receptivas, pero siempre significativas, dependiendo funda-
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mentalmente de la adecuacion a los procesos basicos que se pre-
tendan aprender.

;Y en los deficientes auditivos?

Es obvio que la ensefianza de la lectura se¢ enmarca en el con-
texto educativo que incluye todos los aprendizajes de los alumnos.
Los sucesivos cambios de orientacion producidos en el contexto
educativo de los nifios sordos han ido condicionando fundamen-
talmente el planteamiento del tema del aprendizaje lector. A la vis-
ta de las reflexiones realizadas en el punto anterior sobre aprendi-
zaje/ensefianza de la lectura para los alumnos oyentes, es
comprensible que el panorama de los sujetos sordos no sea muy
optimista. Efectivamente, comentiabamos con anterioridad que
probablemente lo més importante del aprendizaje de la lectura sea
el hecho de que debe basarse fundamentalmente en el previo desa-
rrollo lingiiistico y cognitivo. Si recordamos los tradicionales défi-
cits encontrados en estos aspectos en los nifios sordos (ver una re-
vision del desarrollo cognitivo y lingiistico de los nifios sordos en
Asensio, 1989), es perfectamente esperable la enorme dificultad
que les plantea €l proceso lector. Por lo tanto, sin que parezca que
estamos eludiendo el problema, el aprendizaje de la lectura de los
nifios sordos debe fundamentarse, en un principio, en una didacti-
ca mas adecuada de otros aspectos ajenos, estrictamente hablando,
al proceso lectot.

Pero profundicemos un poco mas en lo que significan estas
afirmaciones. Distinguiendo entre las dos vias de acceso al lexi-
co, los nifios sordos no presentarian problemas en la utilizacion
de la via directa. Muchos de los resultados sobre la lectura de
los nifios sordos indican que ésta es la via prioritaria que ellos
utilizan en su lectura. Sin embargo, si profundizamos en el
aprendizaje de la lectura basandonos exclusivamente en esta via,
estamos condenando a los sujetos sordos a utilizar solamente
una de las dos vias, desgraciadamente aquella que no permite el
autoaprendizaje y, ademas, no estamos insistiendo en la via in-
directa que es la mas dificil de adquirir para el sujeto. También
se comentd anteriormente que la mera exposicién al codigo alfa-
bético no garantiza por si misma el aprendizaje de las reglas de
transformacion grafemo-fonéticas que permite la uatilizacion de
la estrategia alfabética. Por ende, en el caso de los sujetos sor-
dos se producen una serie de dificultades especificas que compli-



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 239

can sobremanera este proceso. Estos sujetos presentan un retraso
cognitivo y comunicativo general que no permite pensar en una
preparacion adecuada de los procesos bdsicos en los mismos
niveles educativos que en los nifios oyentes. Y los sujetos sordos
presentan unos retrasos considerables en la mayor parte de los
desarrolios especificos basicos para el proceso lector. Desde el
desarrollo psicolingiiistico, los alumnos sordos tienen enormes
dificultades en la percepcion del habla, concretamente en la dis-
criminacion fonética. Si tratamos de conseguir un conjunto de
reglas de transformacion grafemo-fonéticas, los sordos tendran,
ademas de los problemas de los oyentes sobre el plano del grafe-
ma, un problema muy importante en el plano de los fonemas.
Los mecanismos basicos, basados en el desarrollo metalingiiisti-
co se verdn igualmente afectados por este retraso, lo cual provo-
ca que los sujetos sordos no dispongan de las habilidades basi-
cas en Jos que anclar las habilidades imprescindibles para
desarrollar la lectura. Si, por las razones comentadas mas arri-
ba, existe un bloqueo de la via indirecta no es posible el desa-
rrollo adecuado de una estrategia ortografica, caracteristica de
los buenos lectores, que utiliza simultineamente ambas vias de
acceso lexico.

En cualquier caso, a pesar de las dificultades evidentes que
parecen planear sobre el aprendizaje del codigo alfabético por los
alumnos sordos, no podemos renunciar a su enseflanza. Un ade-
cuado nivel lector instrumental es imprescindible para el alumno
sordo. Para unos sujetos que ven seriamente mermadas sus capaci-
dades de aprendizaje oral, la lectura se convierte, mas ain que en
los sujetos oyentes, en la alternativa mas adecuada de autoaprendi-
zaje. Y para conseguir un adecuado nivel lector es imprescindible
el dominio de las reglas de transformacion.

En esta linea se estan desarrollando actualmente diversas
investigaciones importantes. Entre ellas podemos citar las que
llevan a cabo el grupo de Bruselas sobre el Cued Speech (Ale-
gria, Lechat & Leybaert, 1987, Leybaert & Alegria, 1987). Esta
metodologia puede aportar una apoyatura util para el acceso de
los sujetos sordos a los niveles sublexicales. Cuenta, sin embar-
go, con el inconveniente de tratarse de un sistema de comunica-
cion relativamente artificial, no compartido por comunidades de
hablantes sordos. En otra linea se han desarrollado metodolo-
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gias basadas en los lenguajes de signos (ver las exposiciones de
King & Quigley, 1985; Marchesi, 1987). Estos trabajos se encuen-
tran con los problemas ya comentados de doble codigo. Por 1l-
timo, en la linea de las reflexiones realizadas en el punto ante-
rior para la lectura de los sujetos oyentes, queda mucho camino
por recorrer en las adecuaciones didacticas que conformen una
metodologia mas adecuada de la enseiianza de la lectura. La
utilizacién tradicional de métodos globales con los nifios sordos
no nos parece de las mas adecuadas. Estos métodos provocaran
que el sujeto sordo siga sumido en la contradiccion de una si-
tuacion instruccional que, si bien se basa en capacidades que el
nifio puede utilizar, le condena a una via muerta en cuanto a su
progreso futuro mientras que, por otro lado se ve expuesto sis-
tematicamente a un sistema alfabético que no es capaz de com-
prender, para el cual el método de lectura que le plantean no
proporciona un acceso adecuado. A nuestro modo de ver, el re-
to en el aprendizaje de la lectura de los nifios sordos (y también
en los oyentes) consiste en ser capaces de organizar una situa-
cién de instruccion que permita un aprendizaje significativo de
la estrategia alfabética.

Este aprendizaje debe estar enmarcado en un adecuado ni-
vel de satisfaccion de las necesidades educativas especiales de es-
tos nifios. Este nuevo marco de la educacion especial (ver por
gjemplo Brennan, 1982; Ruiz & Gine, 1986; o la obra que esta
preparando Marchesi) pueden desarrollarse mdas facilmente las
adecuaciones didacticas necesarias para un aprendizaje adecua-
do de la lectura por los nifios sordos. En primer lugar, debera
implementarse adecuadamente el desarrollo del lenguaje. En este
aspecto no puede olvidarse una implementacion, con las técnicas
adecuadas, de los restos auditivos. Igualmente, la utilizacion
temprana del lenguaje de signos puede ayudar a desarrollar el
conjunto de habilidades pragmatico-comunicativas que estan a
la base, tanto del desarrollo lingiistico, como del metalingiis-
tico. Complementariamente, deberia implementarse su desarrollo
cognitivo, tanto en su vertiente procedural, como en la decla-
rativa. Dificilmente podra leer sobre el mundo si no sabe nada
de éL
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cho fracaso que les llevd a cuestionar la forma en que los profe-
sores y libros de texto abordaban la resolucién de problemas. Se
trata de una investigacion que, en lugar de poner el acento en el
andlisis de lo que los alumnos hacen (mal) para fracasar tan abul-
tadamente, se centra en las orientaciones que el profesor da, es de-
cir, en la propia metodologia de la ensefianza de resolucion de
problemas.

Los resultados obtenidos en el campo de la Mecanica con el
modelo de resolucidon de problemas como investigacion elaborado
por Gil y Mtnez.-Torregrosa han mostrado en sintesis: primero,
que la actividad que se propicia con el uso de este modelo en cla-
se, tanto para los alumnos como para el profesor, se aleja del ope-
rativismo y fomenta, por el contrario, formas de pensamiento cua-
litativas y divergentes sin que por ello, se pierda rigor. Segundo,
que este cambio metodologico produce en los alumnos un aurnen-
to de su capacidad de enfrentarse y resolver los problemas gracias
a la superacion de su operativismo inicial y a la utilizacion por su
parte en el aborde de problemas de aspectos esenciales del trabajo
cientifico: realizan planteamientos cualitativos, emiten hipotesis,
elaboran posibles estrategias antes de proceder a la resolucion, etc.

Tercero, pone de manifiesto una gran aceptacion del modelo
de resolucion de problemas como investigacion tanto por los
alumnos como por los profesores en formacion.

La investigacion que aqui presentamos constituye un intento
en el modelo de resolucién de problemas como investigacion para,
por un lado, replicar los esperanzadores resultados obtenidos en
las investigaciones precedentes y avanzar en su contrastacion con
nuevos instrumentos de validacion; y, por otra parte, para ampliar
el campo de utilizacion del modelo a la mayor parte de los campos
de la Fisica y la Quimica que se abordan en la Educacion Secun-
daria; y, por ultimo, para ver hasta qué punto podria ser asumido
este modelo por el profesorado y asi salir del circulo de la investi-
gacion y convertirse realmente en una herramienta eficaz para el
aborde de problemas en las clases de Fisica y Quimica en la ense-
fianza media.

En consecuencia, enfocamos el trabajo en tres lineas de ac-
tuacion. Primero hemos intentado ampliar la fundamentaciéon te6-
rica del modelo de resolucion de problemas propuesto viendo, en
particular, si las aportaciones realizadas por los distintos investiga-
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dores en el campo de la resolucion de problemas podrian integrar-
se en él, lo que mostraria asi su coherencia y su potencialidad co-
mo marco de referencia de futuras investigaciones.

Segundo, habia que ver hasta qué punto las orientaciones del
modelo eran aplicables a otras partes de la Fisica y de la Quimica
¥, por tanto, generalizables. Y esto en dos aspectos: uno, si los
problemas de electrostatica o de estequiometria, por ejemplo, eran
susceptibles de ser utilizados segin el nuevo enfoque; y dos, si al
resolver estos problemas en el aula con los estudiantes, se obtenian
los mismo resultados positivos que en el caso de la mecanica (Gil,
Mitnez.-Torregrosa y Senent, 1988). Ademas, utilizariamos esta li-
nea de trabajo para ¢l proceso de refino del modelo.

Por tultimo, en una investigacion de este tipo, en la que se
pretende la validacion de un modelo de intervencion didactica en
el aula que supone un cambio importante en el papel del profesor
es fundamental estudiar hasta qué punto el modelo puede ser asu-
mido por los profesores, no sdlo en formacion sino en ejercicio
con varios afios de experiencia docente, de cara a que pueda ex-
tenderse y contribuir a la mejora de la practica docente.

1. Un modelo de resolucion de problemas
como actividad de investigacion

La literatura sobre la resolucién de problemas de Iapiz y pa-
pel muestra, esencialmente, dos orientaciones teoricas: la asociada
a la observacion de como los resuelven los “expertos™ y la que po-
driamos etiquetar como “orientacidn algoritmica”. En cuanto a la
primera, Largin y Reif (1979), por ejemplo, al preguntarse cémo
formular modelos ttiles para la resolucion de problemas cientificos
proponen observar qué hacen los expertos. Es una orientacién que
se ha desarrollado ampliamente (Largin, McDermott, Simon y Si-
mon, 1980; Finegold y Mass, 1985; Chamaco y Good, 1989) y que
esta asociada a la tradicién de la psicologia cognitiva del procesa-
miento de la informacion (Greeno, 1976; Larkin, 1979; Chi, Glaser
y Rees, 1982) en la que se inscriben también las investigaciones so-
bre simulaciones con ordenador (Larkin, 1981).
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Aqui se incluirian también las investigaciones puntuales que,
centrandose en lo que el alumno es capaz de hacer, relacionan la
mayor o menor dificultad que tienen los estudiantes al resolver los
problemas y la demanda cognitiva que implica su resolucion (Ga-
rret, 1989; Niaz, 1989).

La segunda orientacion teorica se encuentra explicitada en los
trabajos de Mettes et al. (1980; 1981) y Van Weeren et al. {1981)
quienes apoyandose en las ideas de Galperin, Talyzina y Landa
sobre la formacion de las acciones mentales “etapa por etapa”,
pretenden explicitamente transformar los problemas en situaciones
estindar, que puedan resolverse mediante “operaciones rutinarias”
(Mettes et al., 1980). Se puede hablar, pues, de algoritmizacion, al
menos como tendencia, ya que la mencionada transformacion no
es, evidentemente, automatica,

Nuestro punto de vista sobre el enfoque que ha de tener la in-
vestigacion en resolucion de problemas se diferencia sustancialmente
de ambas. Por una parte, la orientacion “algoritmica” pretende des-
problematizar los problemas transformandolos en ejercicios estandar,
con lo que elimina la potencialidad que pudieran poseer para favore-
cer el pensamiento divergente y la creatividad (Garret, 1987) favore-
ciendo, por contra, el tratamiento operativista.

Por otro lado, detras del analisis de como resuelven los proble-
mas los expertos y los novatos subyace €l supuesto de 1a responsabili-
dad individual de los alumnos (“hay quien resuelve bien los proble-
mas y quien no”); pero esta explicacion resulta dificilmente aceptable
cuando nos enfrentamos a un fracaso tan generalizado.

En contraposicion a estas dos orientaciones, nuestro modelo
dirige la atencion sobre lo que el profesor hace en clase, sobre qué
es lo que los profesores hacemos para ensefiar —0 no ensefiar— a
resoiver problemas. Partiendo de la idea de problema como situa-
cién desconocida, para la que de entrada no se tiene solucion
(Krulik y Rudnik, 1980; Prendergast, 1986) nos planteamos las si-
guientes preguntas: ;En qué medida lo que se ensefia en clase se
aproxima a una auténtica resolucion de problemas?, y, por el con-
trario, jqué orientaciones debieran guiar la actuacion de los profe-
sores y estudiantes?

La contestacion a estas preguntas ha conducido a una pro-
puesta de modelo de resolucion de problemas que, sucintamente,
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s¢ expone a continuacion, profundizando formulaciones previas
(Gil y Mtnez.-Torregrosa, 1983).

Recomendamos en primer lugar la supresion de los datos asi
como de la mayor parte de las condiciones que vienen impuestas
del enunciado de los problemas que habitualmente aparecen en los
libros de texto, con lo que, ya de entrada, se hace imposible que
los estudiantes se lancen al simple juego de datos, formulas e in-
cognitas sin un proceso previo de reflexion. Pero no basta, obvia-
mente, con enfrentar a los alumnos con enunciados sin datos para
lograr una actividad exitosa. Se plantea, pues, la cuestion funda-
mental: ;Que orientaciones proporcionar a los alumnos? Resumire-
mos brevemente dichas orientaciones:

1.  Comenzar por un estudio cualitativo de la situacion, inten-
tando acotar y definir de manera precisa el problema, ex-
Pplicitando las condiciones que se consideran reinantes, etc.

Esto es lo que realiza habitualmente los expertos ante un ver-
dadero problema y lo que en ocasiones se recomienda, sin de-
masiado éxito. Pero los alumnos, ahora, se ven obligados a reali-
zar dicho analisis cualitativo: no pueden evitarlo lanziandose a
operar con datos e incOgnitas, porque no disponen de ellos. Han
de imaginar necesariamente la situacion fisica, tomar decisiones
para acotar dicha situacion, explicitar qué es lo que se trata de de-
terminar, etc.

1. Emitir hipotesis fundadas sobre los factores de los que pue-
de depender la magnitud buscada y sobre la forma de esta
dependencia, imaginando, en particular, casos limite de fa-
cil interpretacion fisica.

Llamamos la atencioén sobre el hecho de que la emision de hi-
potesis es quizas la forma mas eficaz de conectar con los precon-
ceptos de los alumnos, puesto que expresan en ellas sus ideas in-
tuitivas. Y es preciso recordar que, como toda una abundante
investigacién ha puesto en evidencia (Posner et al., 1982; Driver,
1986), no es posible un aprendizaje significativo de los conocimien-
tos cientificos si no se plantea dicho aprendizaje como un cambio
conceptual, a partir de las ideas intuitivas de los alumnos. Lamen-
tablemente, sin embargo, la invencion de hipotesis —y, en general,
la creatividad— que constituye ademas el niicleo esencial de la me-
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todologia cientifica, estd ausente de las actividades propuestas a
los alumnos en la ensefianza de la resolucion de problemas (Gil y
Mitnez.-Torregrosa, 1984; Garret, 1987).

I11. Elaborar y explicitar posibles estrategias de resolucion an-
tes de proceder a ésta, evitando el puro ensayo y error.
Buscar distintas vias de resolucion para posibilitar la con-
trastacion de los resultados obtenidos y mostrar la coheren-
cia del cuerpo de conocimientos de que se dispone.

De nuevo se trata de favorecer aqui el pensamiento divergen-
te, la creatividad consubstancial al trabajo cientifico y ausente casi
por completo de la ensefianza habitual de las ciencias (Yager y Pe-
nick, 1983).

IV. Realizar la resolucion verbalizando al maximo, fundamen-
tando lo que se hace y evitando, una vez mas, operativismos
carentes de significacion fisica.

V. Analizar cuidadosamente los resultados a la luz de las hipo-
tesis elaboradas y, en particular, de los casos limite consi-
derados.

Insistimos de nuevo en que este andlisis de los resultados pue-
de convertirse en ocasion reiterada de conflicto cognoscitivo, con-
tribuyendo asi al necesario cambio conceptual.

Se puede, por dltimo, solicitar, al menos en algunos de los
problemas, la consideracion de las perspectivas abiertas y de las
implicaciones para las relaciones entre ciencia v sociedad:

V1. Considerar las perspectivas abiertas tras la resolucion de
este problema contemplando, por ejemplo, la conveniencia
de abordarlo a un nivel de mayor complejidad o estudiando
sus implicaciones tedricas (profundizacion en la compren-
sion de algun concepio) o practicas (situaciones similares
de interés técnico, incidencia en el plano de las relaciones
ciencia-sociedad,...), etc.

Es conveniente remarcar que las orientaciones precedentes no
constituyen un algoritmo que pretenda guiar paso a paso la activi-
dad de los alumnos. Muy al contrario, se trata de indicaciones ge-
néricas destinadas a llamar la atencion contra ciertos “vicios meto-
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dologicos” connaturales: la tendencia a caer en operativismos cie-
g0s 0 a pensar en términos de certeza y no de hipotesis, lo que se
traduce en no pensar en posibles caminos alternativos de resolu-
cién o en no poner en duda y analizar los resultados, etc. Estas
orientaciones intentan, pues, ayudar a superar lo que se ha deno-
minado “metodologia de la superficialidad” (Gil y Carrascosa,
1985) o “metodologia del sentido comin” (Hashweh, 1986), ha-
ciendo posible un tratamiento de los problemas a la vez imaginati-
vo y riguroso, acorde con lo que constituye la metodologia cienti-
fica, sin el cual no es posible concebir ni un aborde eficaz de
problemas ni la construccion de conocimientos cientificos, es decir,
el aprendizaje significativo de los mismos (Gil, 1986).

Como hemos indicado con anterioridad, nuestro modeio de
resolucion de problemas como actividad de investigacion se aparta
de las lineas predominantes en investigacion en resolucion de pro-
blemas, pero esto no quiere decir que rechacemos las aportaciones
parciales positivas que han realizado; bien al contrario, una revi-
sion de la literatura lieva a la conclusion de que los resultados
fructiferos que se ponen de manifiesto en dichos trabajos son co-
herentes con nuestro modelo y ayudan a validarlo.

Asi, autores como Glase (1982) indican que “a pesar de las
referencias continuas a la metodologia cientifica por los profesores
de ciencias, muy poco en la practica habitual refleja de manera
adecuada esta orientacion” y abogan por su toma real en conside-
racion, y otros (Gilbert, 1980; Selvaratnmarn, 1983; Brissiaud,
1987) ponen en cuestién que los datos del enunciado deban ser el
punto de partida, dado el peligro que encierran de caer en puro
operativismo y avanzar en direcciones equivocadas —aunque no
acierten a dar salida a este conflicto—.

De hecho, cada una de las propuestas que integra nuestro
trabajo se ve apoyada por los resultados de distintas investigacio-
nes puntuales, asi, la importancia del planteamiento cualitativo es
subrayada por numerosos autores {(Gilbert, 1980; Reif, 1983;
Birch, 1986; Dumas-Carré, 1987), lo mismo que la emision de hi-
potesis (Caillot y Dumas-Carré, 1987; Gil, Mtnez.-Torregrosa y
Senent, 1988); y, en particular, la consideracion de casos limites
(Mettes et al., 1980; Reif, 1983; Birch, 1986; Caillot y Dumas-Ca-
rré, 1987), como medio de facilitar el analisis de los resultados, as-
pecto este ultimo en el que hay un consenso generalizado de los
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investigadores (Mettes et al., 1980; Reif, 1983; Jansweijer et al.,
1987). Para concluir esta revision diremos que la explicitacion de
las estrategias de resolucion es otra de las ideas en las que un buen
namero de investigadores hacen incidencia {Larkin y Reif, 1979,
Gilbert, 1980; Selvaratnman, 1983; Caillot y Dumas-Carré, 1987).

El modelo, por tanto, es capaz de recoger diferentes aporta-
ciones dispersas de la investigacion en resolucion de problemas y
dotarlas de una coherencia, desde una nueva perspectiva, que an-
tes no poseian, al tiempo que se proporcionan herramientas para
hacer posible su implementacion. En esta medida, creemos, pues,
que se ha conseguido fundamentar una propuesta metodologica
que puede servir de guia de futuras investigaciones.

2. Hipotesis de trabajo y diseiio experimental

Como hemos apuntado en el planteamiento de la investiga-
cion, lo que interesa comprobar una vez fundamentado el modelo
es si “funciona”, si realmente produce cambios tetodologicos en
los alumnos y profesores que conlleven mas y mejores aprendizajes
y mas exitos en la resolucion de los problemas de Fisica y de Qui-
mica. En sintesis, la investigacion ha estado guiada por dos hipote-
sis generales (cuadro I):

I. El modelo es aplicable —con las matizaciones necesarias—
a otras partes de la Fisica y a la Quimica (ademas de a la
Mecanica), contribuyendo a una mejor resolucion de los
problemas de lapiz y papel, al aprendizaje significativo de
los conceptos y a la familiarizacién con aspectos esencia-
les del trabajo cientifico por parte de los estudiantes.

II. Es posible disefiar actividades que faciliten la toma de
conciencia de los profesores sobre las limitaciones de las
orientaciones didacticas habituales para la resolucion de
problemas y consigan (re)elaborar el nuevo modelo. Asi-
mismo —mediante un trabajo de seguimiento de la activi-
dad de los profesores en sus clases—, se puede conseguir
que comiencen a utilizar las orientaciones del modelo,
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venciendo las dificultades que plantea todo cambio didac-
tico de una cierta dificultad.

Como corolario, esperdbamos encontrar una actitud, por par-
te de los estudiantes y profesores, mucho mas positiva hacia nues-
tro modelo que hacia el que ellos utilizaban con anterioridad.

La operativizacion de estas hipotesis generales lleva a la apa-
ricibn de una gran variedad de consecuencias contrastables (ver
mas adelante) que hacen que la validacion se realice desde multi-
ples vertientes, lo que implica una metodologia de trabajo y un di-
sefio experimental rico y variado. En este sentido, existen en la in-
vestigacion educativa dos tendencias polarizadas (Cook vy
Reichardt, 1986), la experimental, que utiliza fundamentalmente
métodos cuantitativos, y la etnografica o interpretativa, que se ca-
racteriza por emplear sobre todo métodos cualitativos. Entre los
dos extremos se impone una tercera via que combina técnicas y
métodos de ambos tipos de investigacion en la idea de que los
puntos débiles de una son los fuertes de la otra y se complementan
(Carr, 1989). El presente trabajo de investigacion, aun teniendo
una fuerte dosis de metodologia cuantitativa ~rigurosa fundamen-
tacion tedrica, emision previa de hipotesis, premisa de objetividad,
etc.— participa también de las metodologias cualitativas en un in-
tento de explicar mejor qué es lo que ocurre en el aula, en el mis-
mo proceso de la resolucion de un problema. Asi, hemos procedi-
do tanto a la obtencidon de resultados cuantitativos a traves de
pruebas escritas y encuestas, como a la observacion detallada del
desarrollo de las clases en las que se han resuelto problemas.

Ademas. como estamos interesados en que se produzcan
cambios notables, como consecuencia de la utilizacion de nuestro
modelo, no necesitamos tanto las exigencias y técnicas estadisticas
utilizadas por la sociologia con grandes muestras en las que conse-
guir pequefias diferencias, aunque significativas, sino multiples en-
foques que confluyan en colectivos de tamafio medio, en los que se
pretende conseguir cambios sustanciales (Viennot, 1989; Wilson,
1977). '

En consecuencia con lo anterior el disefio se basa en la utili-
zacién sistematica del modelo en el aula cont los alumnos integrado
dentro del curriculo normal, y en la realizacion de cursos para
profesores en ejercicio disefiados para la introduccion del nuevo
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CUADRO I: Esquema General de 1a Investigacion.

Es coherente con el pa-
radigma constructivista
de ensefanza/aprendi-
zaje de las ciencias y
los resultados de la in-

vestigacién en resolu-

cién de problemas.

Sugiere la posibilidad
de una ensefanza de
las ciencias basada en
la resolucién de proble-
mas.

Es susceptible de utili-
zacion en practicamen-
te todos los campos de
ta Fisica y la Quimica.

Los profesores son ca-
paces de (re)elaborarlo
al tomar conciencia de
las limitaciones de las
orientaciones  didacti-
cas habituales.

Produce resultados no-
tablemente mejores en
los alumnos que los
modelos habitualimente
utilizados.

Valoran positivamente
el nuevo modelo y son
capaces de introducir
sus orientaciones en el
aula.
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modelo de resolucion de problemas. A su vez, el disefio se orienta
en dos direcciones: una, el anlisis de lo que sucede en las clases
con los estudiantes mientras se enfrentan a la resoluciéon de proble-
mas orientados por el profesor y del desarrollo de las sesiones de
los cursos y seminarios en los que se presenta el modelo a los pro-
fesores, y dos, el analisis de los resultados cuantitativos que se ob-
tienen de los cuestionarios, pruebas y encuestas a que son someti-
dos alumnos y profesores, tanto los que estan involucrados en el
proceso experimental como los utilizados como control.

El modelo ha sido utilizado con mas de 300 alumnos de BUP
y COU a lo largo de cuatro cursos académicos (1983-1988) dentro
de las clases normales de la asignatura de Fisica y Quimica y ha si-
do presentado a numerosos grupos de profesores de ensefianza
media de los que hemos seleccionado los resultados correspondien-
tes a 44 de ellos, asistentes a tres cursos, por su amplia experiencia
docente.

3. Por unos nuevos enunciados de los problemas

De forma similar a lo que ocurre en Mecénica (Mtnez.-To-
rregrosa, 1987), la practica totalidad de los enunciados propuestos
en los libros de texto o problemas usuales de Fisica y de Quimica
en la ensefianza media son muy directivos (Gil y Ramirez, 1986;
Ramirez, 1990), conteniendo datos, condiciones ambientales, e in-
cluso apartados secuenciales que inducen a actuar mecanicamente y
no fomentan en absoluto el uso del pensamiento divergente. Se tra-
ta, ademas, de enunciados que evidencian una visibn empirista de
la naturaleza del problema, en total desacuerdo con las caracteristi-
cas de un abordaje como investigacion. Recordemos, a este respec-
to, que en una investigacion los datos no son aprioristicos, sino que
hay que buscarlos a la luz del planteamiento del problema, las hi-
potesis de trabajo, las posibles estrategias, etc. Tampoco, como es
logico, se conocen las etapas o pasos a seguir sin haber procedido
antes a la elaboracién de una estrategia, en contra, una vez mas, de
la tendencia habitual a secuenciar los enunciados en apartados.

Resulta, pues, que el tipo de enunciado habitual dificulta, ca-
si imposibilita, la puesta en practica de las caracteristicas esenciales
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de la metodologia cientifica inherentes a una concepcion de los
problemas como investigaciones. Es necesario, por tanto, transfor-
matrlos de modo que posibiliten y fomenten el uso de la metodolo-
gia propuesta. Por otra parte, no se trata de buscar problemas es-
pecialmente complejos u originales; por el contrario, la practica
totalidad de los problemas habitualmente propuestos en clase o en
los libros pueden ser transformados de modo presente los requisi-
tos deseados.

Con objeto de verificar la posibilidad de “traducirlos” hemos
procedido a la transformacion de los enunciados de los problemas
de Electromagnetismo, Estequiometria, Equilibrio quimico y Ter-
moquimica de una muestra de 45 textos de Bachillerato, COU y
manuales de resolucion de problemas (Ramirez, 1990).

El resultado es que la practica totalidad de los enunciados
encontrados en dichos libros de uso habitual en nuestras aulas
pueden ser transformados, sin mayores problemas, incluso por los
alumnos. Asi, a titulo de ejemplo, un enunciado como:

"¢ Cudal es la resistencia de un hilo de cobre (I' = 1,6 +

10 Q - m) que tiene una longitud de 20 m y una seccion
de 1,5 mm’?”

puede ser traducido a una situacion mas abierta que no sefiale
cuales son las magnitudes relevantes como:

— ¢(Qué resistencia ofrece al paso de la corriente eléctrica un
hilo metalico?

o bien;

— (Qué longitud de hilo metalico necesitamos para construir
una resistencia?

Y en el caso de un problema de quimica como el siguiente:

“Disponiendo de disolucion comercial de acido clorhi-
drico (HC1) del 36 por 100 de riqueza y 1,18 glcn?’ de
densidad, ;como se puede preparar medio litro de concentra-
cion 6 g/l?”

que suele aparecer varias veces en el mismo manual pero consig-
nando acidos o cantidades diferentes, seria:
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— (Qué cantidad de acido comercial hemos de tomar para pre-
parar la disolucion de acido diluido que necesitamos?

El profesor, en funcion de la preparaciéon de sus alumnos, de
que quiera considerar algiin aspecto concreto, etc., elegird una ver-
sidn, mas o menos abierta 0 que se refiera a una magnitud u otra,
entre las distintas posibilidades de transformacién que habitual-
mente existen.

Queremos llamar la atencion de que de esta manera no solo
disminuye drasticamente el numero de posibles enunciados, sino
que ademas éstos pueden utilizarse a diferentes niveles de dificul-
tad en funcidon de la concrecion que posteriormente se haga de
ellos.

Esta etapa de transformacion de enunciados era imprescindi-
ble para poder extender el nuevo modelo a los diversos campos de
la Fisica y la Quimica. Una vez realizado esto estibamos en condi-
ciones de utilizar de modo global el modelo con los alumnos a lo
largo de todo el curso académico y, en consecuencia, obtener re-
sultados relativos a la totalidad de los curriculos desarrollados en
la ensefianza media.

4. Resultados con los alumnos

Las descripciones y el analisis de la actividad de los alumnos
en el aula mientras resuelven problemas es uno de los aspectos que
consideramos esenciales de cara a validar el modelo, ya que es ahi
donde mejor se aprecian los cambios metodologicos y actitudinales
que propicia. La extension de este resumen de la investigacion no
nos permite detenernos en su consideracion lo que hace que nos
tengamos que remitir a trabajos precedentes (Gil y Ramirez, 1987,
Ramirez, 1990). Pero el disefio es lo suficientemente variado y los
resultados que hemos obtenido de tipo cuantitativo son tan cohe-
rentes entre si y con la observacion cualitativa que bastara con que
nos refiramos a ellos en lo que sigue.

En el cuadro II se expone de forma esquematica el desarrollo
de la primera hipotesis general y los diferentes abordes que hemos
realizado para su validacion. En esencia, el disefio para la contras-
tacidon de las hipotesis se ha realizado por cinco vias (un desarrollo
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CUADRO II: Desarrolio de la Primera Hipotesis General.

El modelo produce resultados notablemente m

les del trabajo cientifico.

en los alumnos, contribuyendo a una mejor resolucion
de los problemas, al aprendizaje significativo de los
conceptos y a la familiarizacion con aspectos esencia-

ejores

Los alumnos son capaces
de abordar las nuevas si-
—® tuaciones abiertas, utilizan-
do de modo satisfactorio el

Seguimiento del
trabajo realizado
en el aula.

modelo de resolucién.

Un entrenamiento prolonga-
do conduce a los estudian-

Anédlisis de los
planteamientos
cualitativos que
realizan.

tes a:
1. Dedicar un tiempo inicial

al estudio cualitative de
las situaciones.

De cébmo anali-
zan los resulta-
dos.

2. Concebir hipdtesis. —»
3. Disefiar estrategias de
resolucion.
4. Verbalizar y justificar ei
proceso.

5. Analizar los resuitados.
6. Dedicar mas tiempo a la
resolucion.

De como critican

'los problemas

resueltos en los
textos.

| » Mejorard el porcentaje de
resultados correctos,

De coémo resuel-
ven los proble-
mas.

L] Valoraran positivamente el
nuevo modelo.

Analisis de en-
cuestas y entre-
vistas.
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mas detallado del disefio experimental y de los resultados obteni-
dos tanto con alumnos como con profesores puede encontrarse en
Ramirez (1990)):

1) Analisis de la forma en que los alumnos realizan el plan-
teamiento cualitativo de los problemas.

2) Analisis de la manera en que los estudiantes analizan el
resultado de los problemas.

3) Analisis de la critica de los estudiantes a la forma en la
que se les muestran los problemas resueltos como gjem-
plos de resolucion en los libros de texto.

4) Analisis de la manera en la que los alumnos resuelven los
problemas.

5) Por tltimo, analisis de la valoracion que realizan de nues-
tro modelo.

De estas cinco vias nos detendremos en el analisis de los ni-
meros 2, 4 y 5 ya que los resultados de las otras dos son absoluta-
mente coherentes con las que aqui presentamos. En cada caso s¢
exponen tanto los datos obtenidos con alumnos tratados como no
tratados. Para el tratamiento estadistico de los valores hemos utili-
zado los criterios y herramientas que habitualmente se exponen en
los diferentes manuales de estadistica referidos a este tipo de inves-
tigacion (Turner, 1979; Serramona, 1980; Van Dalen y Meyer,
1981; Welkowitz et al., 1981).

Digamos que después del tratamiento, esperabamos encontrar
un cambio sustancial en la manera en que los estudiantes aborda-
ran los problemas —tanto con enunciados abiertos como tradicio-
nales— de tal forma que tuvieran en cuenta los siguientes aspectos
en la resolucion de los mismos:

1.— Planteamiento cualitativo de la situacion, que conduzca a
una formulacién precisa de cuil es el problema, en qué
condiciones se va a abordar su estudio, etc., en contrapo-
sicion a la manipulacion inmediata de datos y formulas,
tipica del operativismo ciego.

2~ Avance de suposiciones o hipotesis sobre qué magnitudes
influiran en Iz magnitud buscada y en qué modo lo ha-
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ran, que oriente la busqueda de datos y permita un pos-
terior analisis de los resultados obtenidos.

Eleccion de los “datos™ que se consideren necesarios para
ja soluciéon a partir del planteamiento cualitativo, de las
hipotesis y/o de la estrategia escogida, y no como un
punto de partida ya fijado.

Elaboracion de posibles estrategias antes de comenzar la
resolucion propiamente dicha, evitando tanto €l puro en-
sayo y error, como una resolucion explicada y desarrolla-
da simultineamente, sblo posible si se trata de un ejerci-
cio, no de un verdadero problema.

Resolucion planteada como la puesta en practica de la
estrategia, haciendo referencia cuidadosa al corpus tedri-
co necesario —que vendrd determinado por las condi-
ciones impuestas, las hipoOtesis, la estrategia, etc— y al
aparato logico-matematico, y desarrollada de un modo li-
teral con el fin de facilitar y fomentar el analisis de los re-
sultados.

Analisis de resultados, que deben aparecer como fruto de
un proceso abierto, de una investigaciéon cuya validez de-
be, por tanto, ser contrastada.

Estas caracteristicas, como en cualquier investigacion, no de-
ben necesariamente desarrollarlas los estudiantes de un modo se-
cuenciado y lineal, pero deberian poderse identificar si abordan los
problemas de forma coherente con nuestro modelo (o deberian re-

saltarlas

los alumnos, si aparecen, cuando analizan la forma en

que es resuelto un problema o criticar su ausencia, en caso contra-

rio).

Ademas de lo que acabamos de enumerar, que responde a lo
que solicita €l modele explicitamente, cabe esperar que estos estu-
diantes tratados:

7—-

Mejoren su actuacion globalmente, lo que se ha de tradu-
cir en un porcentaje de resultados correctos notable y sig-
nificativamente superior a los porcentajes habituales.
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8— Dediquen mas tiempo a intentar la resolucion de los pro-
blemas antes de abandonar sin caer, por tanto, en la acti-
tud habitual de “reconocer o abandonar” tipica de la me-
todologia de la superficialidad.

9.~ Valoren positivamente el modelo y, consecuentemente, se
produzca un cambio notablemente positivo en su actitud
hacia la resolucion de problemas.

Los resultados obtenidos en el analisis de la forma en la que
los estudiantes s¢ enfrentan a la resolucion de un problema se
muestran en la tabla 1. Corresponden a tres grupos de 3° de BUP
(uno experimental y dos de control) que han resuelto un problema
de circuitos eléctricos enunciado de Ia forma habitual, con datos
numeéricos, tomado de un libro de texto.

Los resultados obtenidos concuerdan con nuestra hipotesis de
partida, siendo a su vez coherentes con los de las otras vias de va-
lidacion. Asi, las diferencias en todos los casos son lo suficiente-
mente grandes y significativas como para indicar que los alumnos
que se han familiarizado suficientemente con el modelo de resolu-
cion de problemas como actividad de investigacion han inte-
riorizado unas pautas de comportamiento mas acordes con los as-
pectos mas relevantes de la metodologia cientifica que les hace ser
mas eficientes en la resolucion de problemas que aquellos otros es-
tudiantes a los que se les ensefia las respuestas ya elaboradas.

Las diferencias entre el grupo experimental y el control son
espectaculares, pero se pueden remarcar las referidas a la realiza-
cidon, o no, del planteamiento cualitativo o del analisis de los resul-
tados por ser dos de los aspectos en los que hay un consenso mas
generalizado entre los profesores sobre su importancia. También se
aprecia, como un indice de eficacia global, que el tanto por ciento
de éxitos de los estudiantes tratados es notablemente superior.

En cuanto a la superacion del operativismo y el aumento en
la tenacidad de los alumnos experimentales, las graficas que repre-
sentan los tiempos en los que aparecen las formulas (figura 1) y el
dedicado a intentar resolver el problema (figura 2) son altamente
significativas.

En la tabla 2, correspondiente al analisis de la forma en la
que los alumnos analizan ¢l resultado de los problemas, se aprecia
también de forma clara la superioridad de los alumnos tratados,
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TABLA 1: Anilisis didictico de la resolucién de problemas por los estudiantes.

Mangjan los datos de inmediato 92,2 (3.3)| 9.7 (53)
2. Realizan un planteamiento cualitativo de la
situacion 3,1 (2,2) | 87,1 (6,0)
3. Precisan qué es lo que pide el problema, aquello
que se busca 6,2 (3,0)] 93,5 44)
4. Emiten hipotesis 00 (=) | 871 (6,0
Profundizan en las hipotesis emitidas
considerando casos limite que deben ser
cumplidos por el resultado 00 & | 742 (7.8)
6. Elaboran la estrategia antes de iniciar la
resolucion 15,6 (4,5 | 38,1 (8,7)
7. Explican claramente la estrategia que siguen 26,6 (5,5) | 77,4 (7,5)
Hacen referencia a la informacion tedrica a
utilizar 17,2 4,7 100 ()
9. Hacen la resolucion literal 10,1 (3,8) | 93,5 (4.4)
10. Analizan los resultados obtenidos 0,0 = |806 (7.1)
11. El resultado es correcto 42,2 (6,7 | 80,6 (7,1)
12. Abandonan o realizan una resolucion totalmente
incorrecta 266 (5,5 3.2 (3.2)
13. Grado de verbalizacién (n° de frases por alumno) | 1.5 (2,2) | 13,4 (3,2)
14, Aparecen formulas en los (% acumulado):
— primeros cinco minutos 87,5 4,1 | 9,7 (53)
— entre cinco y diez minutos 96,9 (2,2) | 22,6 (7,5}
— entre diez y quince minutos 100 () | 58,1 (8,9)
— entre quince y veinte minutos 80,6 (7,1)
— después de veinte minutos 100 (-}
15. Los alumnos han acabado la resolucion en
(% acumulado):
- diez minutos 12540 00
— veinte minutos 82,8 (4,7 ] 12,9 (6,0)
— treinta minutos 96,9 (2,2) | 22,6 (7.5)
— cuarenta minutos 100 () [ 742 (1.8)
— cincuenta minutos 96,8 (3,2)
— sesenta minutos o mas 100 ()
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FIGURA 1: Resolucién de problemas (Tiempo en ¢l que aparecen las formulas).
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FIGURA 2: Resoluciéin de problemas (Tiempo que utilizan en la resolucién).
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TABLA 2: Forma en Ia que los alumnos analizan el resultade de un problema.

1. 8blo se preocupan de
aspectos formales 21,3 (4,7 13,1 (53 53,6 (9.4)] 52 (3,6)

2. Sustituye el analisis del
resultado por el intento de

resolucion 12,0 (3,1 ] 158 (5,9)]250 (8,2)| 52 (3,6)
3. Utilizan el andlisis

dimensional 27049 7.9 @4 7.1 481658 (1,7)
4. Hacen referencia a las

variables 93 (3,3)| 658 (77| 7,1 (4,8)|89,5 (8,7
5. Hacen referencia a la

influencia de las variables 40 2, 11421 80} 00 & 1763 (69)

6. Analizan condiciones limite 1,3 (1,3)(23,7 69| 0,0 () |658 (.7

7. Emiten opiniones gratuitas
carentes de todo fundamento [40,0 (5,6} 53 (3,0) 7.1 (4.8)] 00 &)

8. Los alumnos han acabado el
analisis antes de

(% acumulado);

~ diez minutos 53 (2,6 0,0 (=) 7,1 (4,8} 00 ()
— veinte minutos 78,7 4,7 [23,7 (69) (82,1 (7.,2)]| 53 (3.6)
— treinta minutos 97,3 (1,9) (474 (8,1} 100 (= |26,3 (7,1}
- cuarenta minutos 100 (-) | 658 (7.7 63,1 (7.8)
- cincuenta minutos 89,5 (5,0} 97,4 (2,6)
— sesenta minutos 100 (=) 100 ()

pero aqui hay una consideracion importante a realizar. La prueba,
consistente en un enunciado habitual (cerrado, con datos) de un
problema acompafiado de su resultado del que no se indicaba si
era cotrecto o no y que debian analizar, la realiz6 el grupo experi-
mental (un 3° de BUP) en dos ocasiones, una en el mes de febrero
(un problema de fisica) y otra a final de curso (un problema de
quimica), es decir, después de cuatro meses mas de tratamiento.
Los grupos control correspondian a estudiantes que cursaban la
Fisica o la Quimica en el COU. Los resultados muestran clara-
mente como la diferencia en el tiempo de tratamiento en el mismo
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grupo experimental se traduce en una mejora sustancial, 1o que es
congruente con la necesidad de tratamientos prolongados para
producir cambios metodologicos duraderos.

Por 1ltimo, nos referiremos a la valoracion que realizan los
estudiantes de las metodologias de resolucion de problemas. Los
cuestionarios fueron pasados un afio después, cuando los estudian-
tes, que cursaban las asignaturas de Fisica y de Quimica de COU
con otro profesor, habian vuelto a la metodologia expositiva tradi-
cional. También se realizaron entrevistas a alumnos elegidos al
azar, La valoracion comparativa que realizan del modelo que utili-
zaban en ese afio respecto al de los anteriores (experimental) se
muestra en la tabla 3. Los resultados son favorables a nuestro mo-
delo en todos los aspectos y, particularmente, en aquellos que le
SO propios, como:

TABLA 3: Valoracion comparativa entre el modelo habitual y nuestro modelo de
resolucion de problemas como actividad de investigacién.

1. Cdmo os resulta de atractiva e interesante la

resolucion de problemas 56 2,1} 65 (1,7
2. Preparacién que os produce para resolver
problemas que no s¢ han hecho antes 58 (1,7 7,6 (2,0)

3. Grado en que os favorece la comprension
profunda dg los conceptos 5,0 (1,6) 80 (1,9

4. Posibilidades que os ofrece ﬁara analizar la
forma en la que se ha resuelto el problema y

los resultados obtenidos 4.9 (0,5 7,7 (0,5)
5. Autoconfianza que os produce a la hora de
resolver problemas 6,1 (1,5 7.6 (1,6}

6, Como contribuye a fomentaros un modo de
actuar coherente con la metodologia cientifica 44 (1,2} 9,0 {(0,8)

7. Coémo os ayuda a adquirir habitos de
reflexién, de planificacidén de estrategias, de
comprobacion de resultados 4.9 (1,4) 96 (0,7
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favorecer la comprension profunda de los conceptos

analisis de la resolucion y resultado de los problemas

fomentar un modo de actuar coherente con la metodologia
cientifica

favorecer la adquisicion de habitos de reflexion y planifi-
cacion.

En resumen y como hemos visto, el conjunto de resultados
obtenidos, cuando se utiliza en las clases de Fisica v de Quimica
de Bachillerato y COU de forma reiterada y habitual el modelo de
resolucion de problemas como actividad de investigacion, muestra
grandes diferencias y estadisticamente significativas respecto a
otras metodologias que parece ser que no ensefian a resolver pro-
blemas sino a memorizar resoluciones explicadas por el profesor.
En este sentido podemos afirmar que queda validada la primera
hipotesis general en lo que afirma que nuestro modelo contribuye
a una mejor resolucion de los problemas de Fisica y de Quimica
en su conjunto y no s0lo los de Mecanica. Asi, los alumnos experi-
mentales, en contra de lo que ocurre con los no experimentales,
muestran:

Una clara superacion del operativismo habitual, siendo ca-
paces de reflexionar desde el principio de la resolucion,
analizando la situacion de partida, etc., y no cayendo en la
utilizacion inmediata de datos y formulas.

- Una notable familiarizacién con los aspectos esenciales del
trabajo cientifico.

— Un mayor conocimiento de lo que supone enfrentarse a
problemas siendo capaces de criticar la forma en la que se
presenta su resolucion.

— Una mayor capacidad para resolver y enfrentarse a proble-
mas, obteniendo mejores resultados tanto en la “calidad”
de la resolucion como en el resultado final, y mostrando
mayor perseverancia y tenacidad, en contra de la tendencia
habitual a reconocer el problema o abandonar.
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~ Por lltimo, evidencian claramente que son conscientes de
las ventajas que les reporta el nuevo modelo, aunque mati-
zan su entusiasmo alegando la sobrecarga de esfuerzo que
les supone frente a otros modelos que, aunque no ensefian
a resolver problemas, tampoco exigen mucho.

5. La asuncion del modelo por el profesorado

Todo nuevo modelo de intervencion didactica ha de conside-
rar hasta qué punto es asumido por el profesorado y la valoracion
que éste le otorga. Los resultados positivos en esta direccion se
convertirdn en un argumento mas para su validacion. Es por ello
que parte de nuestra investigacion se centra en el estudio de los
profesores a los que se les enfrenta al nuevo modelo de resolucion
de problemas durante los cursos de formacion que realizan, bien
iniciales, de actualizacion o seminarios de trabajo.

Hemos tenido en cuenta no solo el caso de profesores en for-
macion, como algunos investigadores ya habian considerado ante-
rormente {Gil, Mtnez.-Torregrosa y Senent, 1988; Garrett, Gil,
Mtnez.-Torregrosa y Satterly, 1988), sino también el de profesores
en activo con largos afios de experiencia y con ideas y practicas
muy arraigadas.

Intentamos mostrar, en primer lugar que una “reflexion des-
condicionada™ de los profesores —es decir, una reflexién destinada
a cuestionarse la manera habitual de ensefiar la resolucion de pro-
blemas, sin aceptar nada como evidente— puede conducir a conclu-
siones similares a las nuestras sobre la naturaleza de la resolucion
de problemas como actividad de investigacién. Se trata, en definiti-
va, de mostrar que esta orientacidn es, en cualquier caso, objetiva
(puede ser reconstruida por grupos diferentes) y no es solamente el
fruto de ideas particulares de algunos individuos.

Los resultados corresponden a tres cursos en los que han par-
ticipado un total de 44 profesores de ensefianza media y en los que
se ha trabajado, fundamentalmente, con ejemplos de enunciados y
de problemas extraidos de la Quimica y el Electromagnetismo. De
esta forma ampliabamos las investigaciones realizadas hasta el mo-
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mento, que habian considerado sélo profesores en formacion y so-
lo Ia resolucién de problemas de Mecanica.

A este respecto se ha utilizado como base un programa-guia
de actividades elaborado inicialmente por Gil (1987), con un dise-
fio esencialmente constructivista, que intenta producir un cambio
conceptual (Postner et al., 1982) y metodologico (Gil y Carrascosa,
1985) en los profesores asistentes a los cursos y que, en esencia,
consiste en lo siguiente:

— Hacer explicitar a los profesores la metodologia de resolu-
cidon de problemas que utilizan y las ideas que tienen al
respecto. '

— Hacerles vivir los inconvenientes de la metodologia que
utilizan.

— Poner en cuestion los fundamentos de lo que para ellos su-
pone la resolucion de problemas, intentando que nada es-
cape a la critica. Asi, la idea misma de problema, como en-
focar la resolucion de verdaderos problemas, etc.

— Hacerles elaborar un modelo alternativo de resolucion de
problemas mas acorde con su propia naturaleza.

~ Poner en practica el modelo para constatar sus potenciali-
dades y virtudes.

De forma similar al caso de los alumnos, hemos procedido a
la observacion y analisis del desarrollo propio de los cursos asi ¢o-
mo a la obtencion de resultados cuantitativos sobre los cambios
producidos en los profesores asistentes, mediante la realizacion de
cuestionarios, encuestas y entrevistas (cuadro III).

En segundo lugar, hemos realizado el seguimiento de cuantos
profesores asistentes a los cursos de actualizacion utilizaban des-
pués de forma total o parcial el modelo de resolucion de probie-
mas como investigacion. Ademas, hemos emprendido un proceso
de validacion en las aulas con ocho profesores ajenos a esta inves-
tigacion para ver mas en detalle hasta donde llega su eficacia en el
proceso de generalizacion de su utilizacion por el profesorado y la
valoracidn que recibe por parte de quienes lo utilizan regular-
mernte.
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CUADRO III: Desarrollo de la Segunda Hipébtesis General.

Los profesores son capaces de (re)elaborar el nuevo
modelo al tomar conciencia de las limitaciones de las
orientaciones didacticas habituales.

Es posible disefiar Disefio y realizacién

actividades que faci-
liten la toma de con-
ciencia de los profe-
sores.

de cursos de actualiza-
ci6én didActica en reso-
lucién de problemas,

Los profesores en
ejercicio tienen un
punto de vista sobre
los problemas como
ejercicios de aplica-
cién.

Anilisis de los proble-
mas de Fisica y de
Quimica resueltos en
los textos.

Analisis de las criticas

_del profesorado a la

forma de presentacion
habitual de los proble-
mas resueltos.

Los profesores son
capaces de modificar
su punto de vista ini-
cial, llegando a ree-
laborar el modelo de
resolucién de proble-
mas como investiga-
cién,

Analisis de las causas
a las que atribuyen el
fracasc en su resolu-
cion.

Los profesores valo-
ran positivamente el
nuevo modelo.

Estudio de la forma en
la que los profesores
analizan los resultados
de los problemas.

Analisis de encuestas
y entrevistas.
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Expondremos aqui los resultados que hemos obtenido, aun-
que para una explicacién mas detallada remitimos a trabajos ante-
riores (Gil y Ramirez, 1989; Ramirez, 1990).

Hemos de indicar que el seguimiento de los cursos muestra
inequivocamente que los profesores son capaces de reelaborar el
modelo de resolucion de problemas como actividad de investiga-
cidn en sus lineas generales. Tanto en la conveniencia de modificar
los enunciados tradicionales a situaciones mas abiertas como en las
propuestas de tratamiento que realizan, acordes con las orientacio-
nes que propone nuestro modelo.

Por otra parte, no nos hemos encontrado en ningin caso con
profesores que tuvicran dificultades para realizar la transformacion
de los enunciados habituales a situaciones problematicas mas
abiertas y que, ademas, sus propuestas han sido siempre basica-
mente coincidentes con las nuestras.

También, y para comprobar hasta qué punto se ha producido
cambio en las concepciones de los profesores asistentes a los cur-
sos, antes y una vez finalizados, les hemos pedido a) que comenta-
ran, de manera individual, la forma en la que los textos resuelven
los problemas; b) que analizaran el resultado dado a un problema
y ¢) que realizaran una valoracion comparativa, sobre diversos as-
pectos relacionados con la resolucion de problemas, entre el mode-
lo que utilizaban antes y ¢l nuevo modelo (re)elaborado por ellos.

Como se aprecia en la tabla 4, referente a las observaciones
que realizan los profesores sobre la forma en la que se presentan
los problemas resueltos en los libros de texto, se producen avances
sobre todo en los aspectos mas novedosos que aporta en modelo,
como puede ser la consideracion de lo cerrados que son los enun-
ciados habituales o la conveniencia de la formulaciéon de hipotesis
que dirigan la estrategia y resolucion.

Incluso, en los dos timicos casos en que las diferencias cuanti-
tativas no son estadisticamente significativas, item 2 sobre las refe-
rencias a la realizacion de planteamiento cualitativo ¢ item 5 sobre
las referencias a la informacion tedrica, se avanza. Pero mas signi-
ficativo es analizar cualitativamente el tipo de observaciones que
realizan antes y después del curso. Antes son referencias a si ellos
—los profesores— hubieran realizado graficos o no, por ejemplo, en
¢l planteamiento cualitativo o si hubieran utilizado esta ecuacion
de partida o la otra, respecto a la informacion tedrica, es decir,
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TABLA 4: Observaciones realizadas por ¢l profesorado en activo sobre el modo en
que se presentan los problemas resneltos.

1. Los enunciados contienen datos y/o son
totalmente directivos 0,0 ) 954 (3,1)

2. Se realiza, 0 no, planteamiento cualitativo 409 (7.4 52,3 (7,9
3. Se formulan hipdtesis 00 O 65,9 (7,5
4. Se aplica la estrategia antes de la resolucién 6,8 (3,8 47,7 (7.,5)
5

Se hace referencia a la informacién tebrica

relevante 432 (7,5 50,0 (7,5)
. Se hace desarrollo literal 4,5 (3,1) 40,9 (7.4
7. Se realiza el anahsis de los resultados 3,8 (7,00 75,0 (6,5)

simplemente hacen comentarios. Despues, las observaciones son
criticas a que no se ha realizado el planteamiento o que lo tnico
que se ha hecho es considerar los datos del enunciado o a que se
plasman las ecuaciones sin ningin tipo de referencia tedrica a su
dominio de aplicabilidad, por ejemplo.

Ademas, las ventajas potenciales que los profesores aprecian
en el modelo de resolucion de problemas como actividad de inves-
tigaciébn son muy grandes. En la tabla, 5, en la que aparecen las
puntuaciones medias otorgadas al cuestionario de valoracion por
los 44 profesores de ensefianza media encuestados, resaltan las enor-
mes diferencias entre ambas metodologias, donde se ve que las pun-
tuaciones otorgadas a la nueva orientacion casi doblan en todos los
casos a las de la metodologia que ellos consideran habitual.

El nuevo modelo, de acuerdo con la opinidén generalizada de
los participantes en los cursos, amplia el campo de objetivos didac-
ticos a conseguir con la resolucion de problemas. Ya no es solo
que pueda incrementar la tasa de éxitos en la resolucion de proble-
mas, sino que también puede contribuir al aprendizaje significativo
de conceptos, al desarrollo del pensamiento divergente, a la intro-
duccién de habitos de duda sisteméatica en los alumnos y también
a crear y aumentar una actitud positiva de los estudiantes hacia la
resolucion de problemas, incluso los dificiles, etc.

t
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TABLA 5: Valoracion comparativa por ¢l profesorado entre el modelo habit_ml y
nuestro modelo de resolucién de problemps como actividades de investigacitn.

Planteamiento cualitativo del problema. Prestar
atencidn a los aspectos cualitativos de la

situacion antes de usar ecuaciones y datos 8,6 (0,9 41 (2,1
Formulacion de hipdtesis (Pensamiento

divergente) 84 (1,2) 29 (1,9)
Elaboracion de estrategias previas a la resolucion

(Pensamiento divergente) 7.9 (1,3) 38 (2.3)
Resolucion a la luz de la estrategia (Pensamiento

1ogico) 7,7 (1,2) 4.3 (2,5

Interpretacion y contrastacion de resultados
(Introduccion en los alumnos de hébitos de duda) 8,3 (1,2) 3.5 2,0)

Aprendizaje significativo de los conceptos

cientificos fundamentales 7.5 (1,4) 4,5 (1,9
Actitud positiva ante un problema que no se sabe

hacer (Autoconfianza) 7.2 (1,6) 3,2 (1,9)
Actitud positiva hacia la ciencia y su aprendizaje 1.5 (1,6) 40 (2,0
Deteccion y correccion de errores conceptuales 7.7 (1,2) 3.9 2.)
Motivacion de los alumnos 79 (1,9 42 (1,9

La valoracion positiva del modelo es condicion necesaria pa-
ra su validacion ¢ imprescindible para que los profesores se deci-
dan a cambiar su practica en el aula, pero puede no ser suficiente.
El seguimiento de estos profesores, al cabo de un afio de realizarse
los cursos, para comprobar el grado de utilizacion del modelo de
resolucion de problemas como investigacion en sus clases nos ha
conducido a unos resultados positivos, aunque mejorables, sobre
este tipo de cursos intensivos de corta duracion.

Aunque ninguno de los profesores a los que hemos podido
reclamar informacion al cabo de un afio de realizados los cursos
utilizaba el modelo de resolucion de problemas como actividad de
investigacion de forma sistematica, todos ellos tenian en cuenta en
su actuacion didactica algunos de los aspectos que alli descubrie-
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ron como fundamentales, como podia ser la importancia del plan-
teamiento cualitativo, el disefio de la estrategia antes de la resolu-
cion o el analisis de los resultados. Favorablemente para nuestro
modelo, todos ellos indican que si no lo utilizan de forma habitual
en sus clases no es debido a que haya cambiado su valoracion ha-
cia él, que siguen considerandola positiva, sino que lo achacan a la
influencia de multiples factores externos que les impiden cambiar
sus habitos.

Desde esta perspectiva de las dificultades que impiden la utili-
zacion sistematica del nuevo modelo nos planteamos la necesidad
del seguimiento vy tutorizacion de los profesores que se animaran a
llevar la nueva orientacion al aula.

Esta nueva fase de la investigacion se encuentra en marcha
actualmente. A lo largo de este Gltimo curso 1989-90 hemos veni-
do trabajando con dos grupos de profesores de ensefianza media
en forma de seminarios permanentes en los que analizamos y dise-
flamos las actuaciones que van a realizar en sus clases.

Los resultados que hemos obtenido hasta ahora no son con-
cluyentes y la investigacion sigue adelante. Pero podemos afirmar
que el seguimiento de estos profesores muestra que son capaces de
introducir €l nuevo modelo a sus alumnos, de forma similar a la
que hemos utilizado para introducirlo a los profesores, de manera
que sus alumnos son capaces de criticar las orientaciones tradicio-
nales y reelaborar, también, ¢l modelo de resolucion de problemas
como actividad de investigacion. Asi mismo son capaces de elabo-
rar materiales de resolucion de problemas, previendo el desarrollo
de las situaciones problematicas y la forma de aprovechar toda la
potencialidad de la resolucién de problemas abiertos como investi-
gacidn. Y ademés, su actitud es cada vez mas positiva, si cabe, ha-
cia esta nueva orientacion didactica.

Conclusiones

La cantidad, variedad y coherencia de todos los resultados
obtenidos y presentados a lo largo de los diferentes apartados de
este trabajo nos permiten afirmar que:
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— Fl modelo de resoluciéon de problemas como actividad de
investigacion es aplicable a todos los campos de la Fisica y
la Quimica.

— Su practica reiterada produce un verdadero cambio meto-
dologico en los alumnos, acercando su actividad a las ca-
racteristicas del trabajo cientifico y modificando positiva-
mente su actitud hacia la resolucion de problemas.

— La reflexion descondicionada sobre la naturaleza de los
problemas y lo que esto supone, produce también en los
profesores un cambio actitudinal que les lleva a producir
cambios metodologicos parciales respecto a la resolucion
de problemas, que se transforman en totales en situacion
de tutorizacion.

Creemos, pues, para finalizar, que el modelo de resolucion de
problemas como actividad de investigacion enmarcado en el para-
digma constructivista de ensefianza/aprendizaje de las ciencias,
constituye una herramienta fundamental para la renovacion de la
ensefianza de la Fisica y la Quimica y, en Gltima instancia, para
favorecer el aprendizaje significativo de los alumnos y alumnas y
su familiarizacion con aspectos clave del trabajo cientifico.

Creemos asimismo, que se pueden llegar a superar las barre-
ras entre las distintas actividades de la ensefianza de las ciencias
-introduccion de conceptos, trabajos practicos y resolucion de pro-
blemas de lapiz y papel- enfocandolas todas en una nueva orienta-
cion comun de “aprendizaje como resolucion de problemas™ y que
esta propuesta puede llegar a ser el camino mas idoneo para con-
seguir que nuestros alumnos adquieran una vision mas acorde de
lo que es la ciencia y sus métodos, aprendizajes significativos y una
actitud mas favorable hacia la ciencia y su estudio.
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LOS ESQUEMAS CONCEPTUALES
SOBRE LA SELECCION
NATURAL: ANALISIS Y

PROPUESTAS PARA UN CAMBIO

CONCEPTUAL

(Segundo premio de Tesis)'

M? Pilar Jiménez Aleixandre

Introduccion

El objeto de esta investigacion es el analisis del aprendizaje y
la ensefianza de la Seleccion Natural.

El primer capitulo de la tesis se destina a una revision de la
linea de estudio en la que se inserta el trabajo, tanto mas necesa-
ria, al ser ésta la primera tesis sobre Didactica de la Biologia de-
fendida en la Universidad Complutense. En el segundo se revisan
algunos momentos clave en la transformacion de las ideas sobre
herencia y evolucion en la Historia de Ia Ciencia.

Con el capitulo tercero, destinado a exponer el disefio y la
metodologia de Ia investigacion, se aborda propiamente el proble-
ma del aprendizaje de la Seleccion Natural, y en los capitulos 4, 5
y 6 se resumen los resultados de la investigacion sobre las ideas de

1 Compartido.
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las y los estudiantes, tanto en cuanto a la influencia de la instruccion,
como en lo referente a la estructura de sus esquemnas conceptuales.

En el capitulo séptimo se analiza la forma en que se ensefia la
Seleccion Natural, tanto por parte de los textos, como del profeso-
rado, y en el octavo se proponen unos materiales y estrategias pa-
ra lograr el cambio conceptual, discutiendo los resultados de un
estudio de aula llevado a cabo con dichos materiales y estrategias.
Por ultimo se dedica el capitulo 9 a las conclusiones.

El trabajo se inserta en la linea de investigacion sobre la per-
sistencia de las ideas alternativas en las y los estudiantes de Cien-
cias —en otras palabras, sobre la utilizacion de modelos interpreta-
tivos de los fenémenos naturales distintos de los modelos
aceptados por la comunidad cientifica— y sobre las estrategias ins-
truccionales que pueden favorecer el cambio conceptual, en la
perspectiva que contempla el aprendizaje como una reconstruccion
de los conocimientos por parte de la persona que aprende.

1. Problemas planteados e hipétesis
a comprobar

El analisis del aprendizaje y la ensefianza de la Seleccion Na-
tural se ha realizado abordando tres dimensiones complementarias:

1. En primer lugar, las ideas e interpretaciones de los estu-
diantes sobre el cambio en los seres vivos. El estudio se
ha centrado en la Ensefianza Secundaria, aunque, a efec-
tos de comparacion se analizan también las ideas de estu-
diantes universitarios de Biologia. Hemos formulado este
problema en los siguientes términos:

Las explicaciones de los estudiantes al origen de las espe-
cies y al cambio en los seres vivos, jse corresponden con las
aceptadas por la comunidad cientifica y ensefiadas en la es-
cuela o no se corresponden?

2. En segundo lugar, la persistencia —o el cambio— de estas
ideas al término de la FEnsefianza Secundaria, en relacion
con la metodologia empleada en la ensefignza de la Selec-
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cion Natural, tanto en los libros de texto como por parte
del profesorado; problema que hemos formulado asi:

(La ensefianza de la Biologia practicada actualmente modi-
fica estas ideas cuando no se corresponden con las acepta-
das o0 no las modifica?

En tercer lugar, la posibilidad de disefiar materiales y es-
trategias que, partiendo de las ideas de los estudiantes,
promuevan un cambio en éstas hacia otras que se corres-
pondan con las de la “ciencia escolar”, es decir,

JEs posible lograr un cambio conceptual, es decir, cambiar las
ideas previas por otras que se correspondan con las aceptadas
mediante unas estrategias docentes determinadas?

HIPOTESIS A COMPROBAR

Nuestras hipotesis de partida sobre estos problemas —basadas
en resultados de otras investigaciones anteriores, asi como en nues-
tras propias observaciones empiricas— eran las siguientes:

1.

Una gran proporcion de estudiantes mantienen ideas, que
constituyen esquemas conceptuales alternativos, sobre la
evolucion por seleccion natural distintas del modelo dar-
winista.

Puesto que en €l modelo teorico en el que se inserta nues-
tro trabajo, aprendizaje y ensefianza estan estrechamente
relacionados, esta hipotesis sobre el aprendizaje se com-
plementa con otra relativa a la ensefianza.

La ensefianza de la Biologia practicada actualmente no mo-
difica sustancialmente estas ideas, ni las tiene en cuenta.

Para evidenciar esta relacién entre metodologia de ense-
flanza y problemas de aprendizaje, es necesario mostrar
que con otro tipo de ensefianza si se produce el cambio
conceptual, como supone la tercera hipotesis.

El empleo de estrategias docentes que tienen en cuenta
las ideas de los alumnos y alumnas puede lograr un cam-
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bio conceptual, en cuanto a la adopcion de la perspectiva
acorde con la “ciencia escolar”.

En otras palabras, los objetivos de esta investigacion son: 1) el
andlisis de los modelos interpretativos acerca del cambio biologico
por parte de las y los estudiantes, a partir de la Ensefianza Secun-
daria; 2) el analisis de la eficiencia —o el fracaso— de la metodolo-
gia empleada en clase en la transformacion de estos modelos; y 3)
la exploracion de nuevos materiales instruccionales y estrategias
que sean eficaces en la consecucion del cambio conceptual.

2. Metodologia empleada

En un estudio en el que se abordan un conjunto de factores
variados, los datos requeridos son de diferentes tipos, y también
hay una cierta diversificacion de la metodologia, en la que se com-
binan enfoques cuantitativos con otros cualitativos. En cada apar-
tado se detallan los aspectos metodologicos empleados, de los cua-
les se da aqui una panoramica global.

DATOS REQUERIDOS

Respecto al primer problema —las ideas de las y los estudian-
tes sobre la evolucidn por seleccion natural- los datos requeridos
son respuestas dadas por los estudiantes a cuestiones sobre la evo-
lucién por seleccion natural.

Respecto al segundo problema planteado —ja forma como se
ensefia el tema habitualmente y los resultados que se logran— los
datos requeridos son, por un lado los resultantes de la compara-
¢idn entre las respuestas de estudiantes en diferentes tramos del
sistema escolar, y por otro los procedentes del analisis de conteni-
do de materiales instruccionales, y de pruebas pasadas a profe-
SOres.

Respecto al tercer problema planteado —la posibilidad de lo-
grar un cambio conceptnal- los datos requeridos proceden de
comparar las ideas antes y después de la instruccion, de grupos
que hayan recibido tratamientos diferentes.
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POBLACIONES Y MATERIALES INVESTIGADOS

La poblacion objeto del estudio son las alumnas y los alum-
nos de Ensefianza Secundaria (en la actualidad, es decir, de 14 a
18 afios de edad) que cursan BUP y COU. Puesto que en los pro-
gramas actuales (Plan de 1974) la evolucion figura en las Ciencias
Naturales de 1° de BUP y en la Biologia de COU, éstos son los
cursos de los que hemos tomado muestras.

En el estudio también se realizan pruebas a estudiantes uni-
versitarios que cursan la licenciatura de Biologia, e incluso a licen-
ciados. El objeto de estas pruebas es fundamentalmente de carac-
ter comparativo con la poblacidon de Secundaria investigada, en
relacion al segundo problema.

En la investigacion se combina el muestreo estratificado, co-
mo el descrito en el capitulo 4° entre la poblacion escolar de 1° de
BUP en Vigo, con muestras mas pequefias, y el estudio de un caso
en ¢l capitulo 8° del estudio.

En cuanto al profesorado la poblacion objeto de estudio esta
constituida por los profesores de Ciencias Naturales en ejercicio, y
por los profesores de Secundaria en formacion (licenciados en Bio-
logia que se encuentran realizando el CAP).

Los materiales instruccionales investigados son los libros de
texto, tanto por constituir los materiales mas empleados, como por
ser de cardcter mas estandarizado que otros materiales utilizados
en la ensefianza. La muestra comprende la totalidad de los textos
de Ciencias de 1° de BUP y de Biologia de COU utilizados en la
ciudad de Vigo en el curso en que se realizo el muestreo (1985-
1986), mas algunos utilizados en Santiago, y los textos de las mis-
mas editoriales aparecidos entre 1986 y 1989, y se corresponden
con los textos mas utilizados en toda Espaa en esos niveles.

TECNICAS EMPLEADAS

En cuanto a los problemas primero y la parte del segundo
que se refiere al estudio transversal de las interpretaciones de los
estudiantes, los instrumentos de diagnosis empleados son problemas
de respuesta abierta, que se han preferido a los de multiple elec-
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cion, por entender que suministran mayor informacion, y pese a
las dificultades que plantea la categorizacion de las respuestas.

En la tabla 1 aparecen algunos de los problemas utilizados:

TABLA 1.

(Del diario “El Pais™)

“Un 15% o un 20% de escolares sufre
ataques de plojos entre otofio y Semana
Santa. No se conocen con exactitud las
causas de las recientes epidemias, ya que
la higiene ha mejorado, pero todo parece
indicar que el DDT y los otros insectici-
das ya no les hacen efecto a los picjos.”

{Como explicas que los insecticidas
hace afios le hicieran efecto a los
piojos y ahora no?

Una mutacion poco frecuente en la bacte-
ria Escherichia coli causa resistencia a la
estreptomicina. Si se cultiva Escherichia
coli en un medio con estreptomicina, se
observa un gran aumento en el nimero de
bacterias resistentes.

iCambia la estreptomicina la tasa
de mutacién?
{Como explicar estos hechos?

a) (Qué crees que sucederia al ca-
bo de 20 generaciones?
{Nacerian con cola o sin cola?

A principios de siglo un naturalisia reali- Explicalo

ZO un experimento consistente en cortar,
durante varias generaciones, la cola a|b) (Influiria algo en e] resultado
unos ratones y ver como aparecia la el que se entrenase a una le-
descendencia. chuza para que cazase a los ra-
tones por la cola, de forma que
los que carecian de cola no
fuesen atrapados? Explicalo

Puesto que el conocimiento que se pretendia evaluar es el
procedimental, es decir, la capacidad de los estudiantes para inter-
pretar nuevas situaciones de acuerdo con los conocimientos adqui-
tidos, se plantearon situaciones de cambio alejadas de los ejemplos
de los textos, en las que no aparecian los términos “evolucion”, ni
“seleccion natural” o “adaptacion” para evitar definiciones apren-
didas de forma mecénica.

Para la categorizacion de las respuestas se han establecido cate-
gorias nominales, teniendo en cuenta los criterios de exhaustividad y
exclusividad. En la memoria de la tesis (capitulos 4° y 5°) se consigna
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detalladamente en qué condiciones se ha asignado cada respuesta a
una categoria, y aparecen ejernplos de respuestas incluidas en cada una.

Se comparan los porcentajes de respuestas en las diferentes
categorias, dentro de un nivel educativo, y transversalmente. En
este segundo caso se aplican parametros para evaluar la significati-
vidad estadistica de las diferencias.

Otra dimension del analisis es el estudio de la consistencia in-
traindividual, para lo cual se han elaborado tablas de contingencia.

Por ultimo, en lo referente a las ideas de los estudiantes, un
analisis de tipo mas cualitativo es el establecimiento de un modelo
sobre la estructura de los esquemas conceptuales darwinista y la-
marckista (capitulo 6°), para lo cual se han sistematizado las con-
cepciones de los estudiantes en ambos casos y las relaciones entre
las mismas, representandolas en forma de mapas conceptuales.

En cuanto a la parte del segundo problema que se refiere a
los docentes, se han combinado pruebas similares a las pasadas a
los estudiantes, con otras especificas para evaluar su capacidad de
diagnosticar las ideas de los mismos. Para el analisis de contenido
de los libros de texto hemos elaborado plantillas de analisis, dada
la especificidad del tema.

En cuanto al tercer problema, se han utilizado pretest y pos-
test en forma de pruebas de papel y lapiz empleadas con los gru-
pos experimental y de control.

A continuacion se resumen los resultados y conclusiones de
cada uno de los problemas estudiados, tratando por separado: las
ideas de los estudiantes al inicio de la Ensefianza Secundaria (capi-
tulo 4°), la comparacion de estas ideas con las existentes después
de la instruccion {capitulo 5°), la consistencia individual y la es-
tructura de los esquemas (capitulo 6°), las pruebas a profesores y
el analisis de textos (capitulo 7°) y las estrategias para el cambio
conceptual (capituio 8°).

3. Ideas de los estudiantes al inicio
de la secundaria

En cuanto al primer problema, las ideas de los estudiantes al
inicio de la Secundaria, los datos analizados son respuestas de ca-
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racter abierto a cuestiones sobre el origen de las especies y €l cam-
bio en los seres vivos planteadas a estudiantes de 1° de BUP.

Esta prueba fue pasada a una muestra estratificada de 380
alumnos en la ciudad de Vigo. Los resultados, como puede obser-
varse en los graficos | y 2, muestran que:

Una mayoria de estudiantes al comenzar la Ensefianza
Secundaria explican el cambio en los seres vivos por meca-
nismos distintos del darwinista adoptado por la comunidad
cientifica y ensefiado en la escuela.

Asi, en la muestra estudiada las respuestas categorizadas co-
mo darwinistas —que explican, por ejemplo, la falta de efecto de
los insecticidas por supervivencia diferencial de los resistentes, has-
ta llegar a constituir ia mayoria de la poblacion— no pasan del 5%.

La mayoria (cerca del 50% en la cuestion sobre el origen de
las especies, y mas de 2/3 en la del cambio en los insectos que figu-
ra en la tabla 1) son interpretaciones lamarckistas en las que la
idea de cambios individuales en los organismos como respuesta a
condiciones del medio, expresada en términos como *se acostum-
bran”, juega un papel esencial y en las que se constata una confu-
sion entre “estar adaptado” como resultado de la supervivencia di-
ferencial, y “adaptarse™ como proceso activo en que el individuo
adquiere modificaciones ventajosas y transmisibles a la descen-
dencia.

También aparecen explicaciones finalistas que atribuyen la di-
versidad de las especies a la necesidad de que existan todos los es-
labones de las cadenas alimentarias.

Nuestra hipotesis se ve reforzada por el hecho de que las res-
puestas lamarckistas son las mas numerosas, no solo en ¢l conjun-
to de la muestra, sino también en fodos y cada uno de los 13 gru-
pos, no habiendo tampoco diferencias entre los 2 subgrupos
(centros publicos y privados) de la muestra en este aspecto.

Otros aspectos destacables de las respuestas es que, en cuanto
a la explicacion de la diversidad, parece que la mayoria de los es-
tudiantes entiende que las especies actuales no son las mismas que
las existentes en los primeros tiempos de la vida en la Tierra, aun-
que un pequefioc nimero menciona la aparicion o creacion separa-
da de especies, idea también implicita en la interpretacion de la di-
versidad como debida al cruce entre especies distintas, lo que
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GRAFICO 1: Porcentaje para origen de las especies en primero de BUP.
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revela problemas con el concepto de especie como unidad repro-
ductiva.

En un cierto namero de respuestas se observa la coexistencia
de la idea darwinista de supervivencia diferencial con la lamarckis-
ta de que los organismos “se acostumbran”, mostrando que para
los estudiantes ambas explicaciones no resultan incompatibles.

Todo esto muestra que los estudiantes de distintos centros
presentan ideas similares entre si y a las descritas en otros paises,
por ejemplo por Deadman y Brumby.

Es decir, no se trata de ideas aisladas de algunos estudiantes,
sino de una interpretacién muy extendida.

Otro aspecto a tener en cuenta es que estas ideas alternativas
mas frecuentes presentan cierto paralelismo con las mantenidas
por cientificos anteriores a Darwin; lamarckistas, finalistas y an-
tropocéntricas.

En resumen, del anilisis de estas repuestas parece deducirse
que los adolescentes al comienzo de la Ensefianza Secundaria ex-
plican el cambio en los seres vivos mediante ideas alternativas a las
aceptadas por la comunidad cientifica.

El sigwiente problema planteado es si estas ideas alternativas
cambian por accion de la instruccion, para lo cual hemos analiza-
do tanto el aprendizaje de los estudiantes como la ensefignza de la
Seleccion Natural.

4. Accion de la instruccion

En cuanto al aprendizaje se han comparado las respuestas ya
mencionadas de los estudiantes de 1° de BUP, con respuestas de
estudiantes de Biologia de COU (incluyendo Selectividad) y de
universitarios de 2° de Biologicas —lo que eleva el total de la mues-
tra a 773— a tres cuestiones. Estas son las que aparecen en la tabla
1 una de las cuales habia sido contestada también por los alumnos
de 1° de BUP.

Los resultados de la comparacion aparecen en los graficos 3,
4 y 5 y muestran que los estudiantes de COU y los de Ciencias
Biologicas siguen dando explicaciones alternativas a problemas de
Seleccion Natural. En concreto, las categorias de respuesta son si-
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GRAFICO 3: Comparacibn entre 1° de BUP, COU y 2° de Biologicas
para “SelNat Piojos™.
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GRAFICO 5: Comparacion entre COU y 2° de Biologicas
para “SelNat Ratones™.
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milares en todos los niveles y las proporciones de las ideas alterna-
tivas mas frecuentes, lamarckistas, son elevadas en todos ellos —lle-
gando a 2/3 o mas en la cuestion de los insectos—. La diferencia
entre 1° y COU (en la cuestion en que se puede realizar la compa-
racion) es poco significativa, siendo mayor entre los estudiantes
universitarios y los de Secundaria.

En conjunto las diferencias entre distintos niveles parecen
reflejar mas un aumento general de los conocimientos de Biolo-
gia que unas ideas mas correctas sobre evolucion, ya que con la
instruccion no solo son las ideas darwinistas las que se presen-
tan en forma mas estructurada y coherente, sino que también
sucede lo mismo con las lamarckistas (que se argumentan en ba-
se a razones ‘‘genéticas” de herencia de caracteres adquiridos).
Esto es muestra, en nuestra opinioén, de un aprendizaje no signi-
ficativo que refuerza las ideas alternativas existentes, adquirien-
do éstas un estatus pretendidamente mas “‘cientifico” que difi-

-culta su transformacion.

Subsiste ademas la coexistencia en una misma respuesta de
las interpretaciones darwinista y lamarckista, por ejemplo de que
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los caracteres adquiridos no se heredan con la justificacion de qgue
si un o6rgano o miembro no es Util puede desaparecer.

En resumen parece que la instruccion en secundaria ha sido
poco efectiva en cambiar las ideas de los estudiantes, al menos en
cuanto al conocimiento procedimental, que puede ser transferido a
situaciones diferentes de las empleadas en la instruccion; es decir,
que estas “ideas alternativas” siguen siendo la forma en que un
buen numero de estudiantes al terminar el COU y en los primeros
cursos de Biologicas interpretan el cambio biolbgico.

El hecho de tomar las muestras solo entre los estudiantes que
se estan especializando en la disciplina da mas fuerza a nuestra hi-
potesis, y, por otra parte, parece contradecir la interpretacion que
algunos autores como Lawson hacen de las ideas alternativas, co-
mo manifestaciones de escaso desarrollo del pensamiento formal.
Por el contrario, parece que podemos hablar de dificultades en el
desarrollo cognitivo ligado a campos disciplinares concretos.

5. Estructura de los esquemas y consistencia
intraindividual

Otro aspecto de estos datos que hemos analizado es la consis-
tencia mostrada por cada persona al responder a lo que son (desde
el punto de vista de la ciencia, y del profesor o profesora) formas
distintas de una misma cuestion. Esta perspectiva resulta relevante
a la hora de debatir si se trata de ideas inconexas o si —como man-
tiene nuestra hipotesis— podemos hablar de esquemas conceptuales
—de verdaderas “teorias” que los estudiantes construyen para inter-
pretar la realidad—.

En nuestra opinion los resultados confirman la hipOtesis ya
que las mismas categorias de respuesta aparecen tanto en diferentes
personas y en los tres niveles educativos estudiados, como en los dis-
tintos contextos en que se han situado las cuestiones.

En cuanto a la dificultad relativa, es decir, €l comportamiento
como grupo, aunque los problemas ponen en juego las mismas
concepciones bioldgicas, no son percibidos como la misma situa-
cion por los estudiantes, que tuvieron mas dificultad para resolver
seghin el modelo darwinista el problema de los insecticidas en to-
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dos los grupos y niveles, como se refleja en el grafico 6, ya que en
este problema (representado como SNP) es en el que aparecen me-
nos respuestas darwinistas y mas lamarckistas. Esto evidencia una
incapacidad para reconocer pautas comunes entre fenomenos bio-
logicos, lo que dificulta la aplicacion de los conocimientos cientifi-
cos a la resolucion de problemas nuevos.

Ademas, como muestran las tablas de contingencia, existe un
cierto grado de consistencia intraindividual entre respuestas en dis-
tintos contextos, aunque también hay un buen numero de estu-
diantes —especialmente en secundaria— que utilizan distintas ideas
segun los contextos.

En conjunto entendemos que se puede hablar de esquemas
conceptuales, ya que:

— son un conjunto coherente de ideas relacionadas entre si,
— este conjunto se emplea para interpretar un problema o si-
tuacion.

GRAFICO 6: Comparacion de resultados en las tres cuestiones.

[ couparwinista | [ Bio Darwinista | [ cou Lamarckieta | | BIO Lamarckista |
815 1478 47.87 3180 49.60 58.14 7532 54.20 48.48 6678 36.88 35.61

Sl sne SNB




PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 295

Hemos identificado dos de estos esquemas conceptuales,
DARWINISTA (grafico 7) y LAMARCKISTA (grafico 8) que
hemos representado en forma de mapas conceptuales.

En la estructura de estos esquemas de conocimiento las ideas
sobre evolucion estan estrechamente relacionadas con las ideas so-
bre genética, tanto en el esquema darwinista como en el lamarckis-
ta. Asi:

— Aparecen mas ideas alternativas lamarckistas en estudian-
tes con menores conocimientos de genética.

— Se recurre a la herencia como mecanismo explicativo, en la
argumentacion de las respuestas en ambos casos.

También hemos identificado en cada esquema las concepcio-
nes que resultan centrales, que constituyen el nicleo conceptual.
Por ejemplo, en el darwinista: variabilidad, namero excesivo de
descendientes y supervivencia diferencial. La diferencia clave entre
ambos esquemas es la sustitucion de la idea de la supervivencia di-
ferencial (darwinista) por la de cambios individuales adaptativos y
hereditarios (lamarckista). Entendemos que estas concepciones son
centrales no s6lo desde el punto de vista logico, sino también psi-
cologico, ya que de ellas dependen las otras.

Por ultimo, en cuanto al analisis de las ideas, las diferen-
cias entre la ciencia escolar y las ideas alternativas son mas acu-
sadas en cuanto al conocimiento procedimental que en cuanto al
declarativo, asi:

— En las respuestas que utilizan concepciones alternativas
aparecen términos y conceptos relacionados con la evolu-
cion.

— Las dificultades se evidencian en la transferencia de los co-
nocimientos a situaciones nuevas.

Hemos analizado en esta parte del trabajo la accion de la ins-
truccion desde el punto de vista de su eficacia (o la falta de ella)
para promover un aprendizaje significativo. De forma complemen-
taria es necesario analizar la instruccion desde el punto de vista del
profesorado y de los libros de texto.
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GRAFICO T: Mapa conceptual darwinista.
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GRAFICO 8: Mapa conceptual Lamarckista,
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6. Analisis de textos y pruebas a profesores

En cuanto a este aspecto del 2° problema, los datos proceden
del analisis de los textos de BUP y COU y de pruebas pasadas a
profesores. En los textos se han analizado, utilizando la plantilla
que aparece en la pagina 24, estas dimensiones:

— Atencion a las ideas alternativas en la presentacion de la
evolucion

* actividades para explorar las ideas de los estudiantes

* actividades para ponerlas en cuestion

* actividades para favorecer la aplicacion de las nuevas
ideas en distintos contextos

* referencia a las ideas lamarckistas como actuales

— Atencion al probabilismo en la herencia

* enunciados probabilistas o deterministas
* papel del azar

— Variacion intraespecifica y su base hereditaria

Con los siguientes resultados:

Los libros de texto no tienen en cuenta las ideas alternativas en
la presentacion de la evolucion y la seleccion natural asi, ninguno
plantea actividades para explorar las ideas de los estudiantes, solo
dos para cuestionarlas o de aplicacion, y ninguno se refiere al la-
marckismo como ideas actuales. De -igual forma, los textos no
prestan atencion a los aspectos probabilisticos de la herencia, cayen-
do en el determinismo. Los textos no prestan atencion a la variacion
intraespecifica y su base hereditaria.

En cuanto a los profesores se ha analizado:

— Su capacidad de diagnosis de ideas alternativas.

—~ La planificacion —o falta de ella— de estrategias para su
modificacion.

— El empleo como criterio, para juzgar textos, de Ia atencion
a las ideas alternativas y la planificacion de actividades pa-
ra modificarlas.
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PLANTILLA DE ANALISIS PARA TEXTOS

Texto Editorial ....ooeeceeemeemessssnsiians AfO e
1. Presentacién conocimientos: al problema a2 problema bune
explicito implicito aparece
2, Sel. Nat 2.1. Variacién al aparece y a2 mencidn bno
intraespecifica: ejemplos aparece
22, NWlalto al aparece y a2 mencidn b no
descendientes: ejemplos aparece
23, Superv. diferencial: al aparece y a2 mencién b no
cimplos aparece
3.1, Adaptacidn como rasgos preexist.: al Vs “se a2 mencion b no
adapta” + ej. aparece
3.2. Evol. como cambio en poblaciones: al Vs camb. a2 mencibn bno
indiv. + ¢j, aparece
3.3. Evol. y escala de tiempo: al Vsvida a2 mencion b ne
indiv. + &j. aparece
34. Interpretacién diverpencia sp: al Vs a2 mencidn b no
“clima” + gj. aparece
3.5. Interpretacion cambio sp: al Vs a2 mencion bno
extinc. + ¢j. aparece
4,1, Ideas lamarckistas actualmente: al ideas + a2 “dogma” bl Lamarck b2 no
ejemplos
4.2, Actividades 4.2.1. Explorar ideas al propues. + a2 propuesta b no
cjemplos
4.2.2, Cuestionar id. lam. al aplic. a2 preg. b no
otro contexto general
4.2.3. Probar ideas darw. al aplic, a2 preg. bno
olro contexto general
5. Lugar tema en el libro: al junto a2n®..de.. blsparade b2
genética altimo
6. Clichés: menciona leyes... pruebas...
7.  Status: al lugar a2 evol b status = q creacion
central en indudable,
Biol, mecan.
probable
8. Evol humana 8.. hominizacion al varios a2 mencion bno
aspectos aparece
8.2, clichés especies de homtinidos... ser h. sp aparte...
9,  Lenguaje: cxpresiones teleoldgicas... intencionales...
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Con resuliados que muestran que los profesores y profesoras
no planifican una estrategia tendente a la modificacion de las ideas
alternativas, y en muchos casos, ni siquiera se plantean su existencia,
ya que tienen dificultades para distinguir explicaciones darwinistas
y lamarckistas de los estudiantes, y al enjuiciar textos no utilizan la
atencion a estas ideas como criterio, e incluso entre ellos persisten
dificultades similares a las de los estudiantes. Es decir, las deficien-
cias metodologicas por parte de profesores y textos son comple-
mentarias,

En nuestra opinién, en la falta de una metodologia especifica
frente a estos problemas por parte de textos y profesores se en-
cuentra una de las causas fundamentales que explicaria por queé —a
pesar de la instruccion escolar sobre el tema— persisten estas inter-
pretaciones lamarckistas.

Para poner de manifiesto mas claramente la relacion entre
ambas cuestiones, es preciso averiguar si con otras estrategias

" (que si tengan en cuenta estas ideas alternativas) puede lograrse

su superacion, es decir lo que Hewson denomina intercambio
conceptual.

7. Estrategias para el cambio conceptual

En cuanto a este problema los datos provienen de un estudio
de aula con dos grupos de 1° de BUP, con los que se puso en
practica una unidad didactica disefiada por la autora, desde una
perspectiva constructivista, es decir, tratando de que se establezcan
relaciones entre los elementos nuevos y los esquemas y conoci-
mientos que ya poseen las y los estudiantes. Estos materiales y es-
trategias retinen las siguientes caracteristicas:

— Proponer actividades de exploracion de las ideas de los es-
tudiantes.

— Proponer actividades para evidenciar la falta de capacidad
explicativa de las ideas alternativas.

— Introducir la ciencia escolar con actividades que favorezcan
la utilizacion de las nuevas ideas en una amplia variedad
de situaciones.
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— Comparar las ideas nuevas con las antiguas.

Siendo nuestra hipdtesis que uno de los principales obstacu-
los para la sustitucion de las ideas lamarckistas por las darwinistas
es la falta de percepcion de la oposicién entre estos dos modelos,
las diferencias entre los dos grupos se refieren a la comparacion ex-
plicita entre el modelo darwinista y sus propias ideas lamarckistas
en el experimental, mientras que en el de control se comparaba
con ideas lamarckistas en general. En todo lo demas tanto los ma-
teriales como las estrategias eran los mismos en ambos grupos,
pues no considerabamos suficiente comparar uno que hubiera reci-
bido instruccion tradicional con otro experimental.

Este disefio pretende favorecer la toma de conciencia por par-
te de los estudiantes de sus propias ideas, y constituye uno de los
aspectos mas originales de nuestro trabajo.

Los resultados muestran que [os dos grupos se comportaron
de forma similar —y parecida a la muestra antes estudiada— en el
pretest, dando respuestas mayoritariamente lamarckistas.

En el postest utilizamos dos tipos de cuestiones:

— Preguntas en las que se solicitaba la repeticion de conoci-
mientos trabajados en la unidad, y que esperabamos, se-
rian contestadas de forma similar (y mayoritariamente co-
rrecta) por ambos grupos, como asi fue. Esto muestra la
incapacidad de los items tradicionales para revelar las difi-
cultades de los estudiantes.

— Preguntas en las que se requeria la aplicacion de conoci-
mientos a situaciones nuevas cuyos resultados aparecen en
el grafico 9.

En éstas aparecen diferencias significativas entre los grupos
experimental y de control, ya que en éste sdlo 1 estudiante dio res-
puestas “darwinistas” en cada problema, mientras que en experi-
mental fueron del 26 al 60%; e inversamente con las respuestas la-
marckistas.

Es decir, los estudiantes muestran un conocimiento declarati-
vo similar, cuando se trata de repetir ejemplos tratados anterior-
mente, pero los del grupo experimental obtienen mejores resulta-
dos en las cuestiones que requieren transferencia de lo aprendido a
otros contextos.
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GRAFICO 9: Resultados del post-test.
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En resumen:

—~ Programando secuencias instruccionales que sigan el modelo
constructivista de aprendizaje como cambio conceptual, puede
lograrse un aprendizaje significativo de la seleccion natural.

—~ Una estrategia que tiene en cuenta las ideas alternativas la-
marckistas, comparandolas explicitamente con las darwinistas,
logra mejores resultados en el aprendizaje —en lo referente a
una mayor proporcion de estudiantes que emplean el esquema
darwinista aplicandolo a contextos distintos de los ejemplos de
la instruccion— que otra que no realiza esta comparacion.

En conclusion, creemos que el conjunto de los datos aporta-
dos en esta investigacion, relaciona estrechamente los problemas
en el aprendizaje de la seleccion natural y la persistencia de las
ideas alternativas con las deficiencias en la forma de ensefarla
—particularmente con la falta de atencion a los conocimientos e
ideas que los estudiantes aportan a la instruccion— por parte tanto
de los textos como del profesorado.

Por nuestra parte, y con la intencion de unir al analisis critico
algunas perspectivas de solucion, hemos llevado a la practica un
disefio que pretende enfrentarse a esas deficiencias, fundamentado
en el modelo de aprendizaje como cambio conceptual.

Tanto la conexion de las dificultades de aprendizaje con ras-
gos concretos de la ensefianza, como la experimentacion de mate-
riales y metodologias concretas son aspectos en que nuestra inves-
tigacion avanza unos pasos mas alla que otras anteriores sobre las
dificultades en el aprendizaje de la seleccion natural. Sugerimos
que en otros Ambitos también puede ser efectiva una estrategia ins-
truccional como la que hemos experimentado de discusion de las
propias ideas, y comparacion explicita de los modelos escolar y al-
ternativo, y esperamos realizar con ello una pequefia contribucion
a la solucion de uno de los grandes problemas que la Ensefianza
de las Ciencias tiene planteados: el aprendizaje significativo de
. conceptos.
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Juan Manuel Moreno Qlmedilla

Introduccion

Analizar los sistemas de evaluacion externa en un pais deter-
minado ilustra, probablemente mejor que cualquier otro aspecto,
las funciones que el sistema educativo tiene encomendadas, el tipo
de conocimiento y de habilidades intelectuales que son conside-
radas como prioritarias, los valores sociales y educativos que in-
tenta promover, los criterios, en fin, sobre los que apoya su legiti-
midad para diferenciar, seleccionar y premiar a su “clientela”. No
es sorprendente, por tanto, que la cuestion de los examenes sea
una de las mas polémicas y controvertidas en el mundo actual de
la educacién. En concreto, son los examenes que tienen lugar al fi-

1 Compartido,
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nal de la escuela secundaria los que parecen haber desatado un de-
bate cada vez mas apasionado en los ultimos veinte o treinta afios,
que incluye, en muchos casos, manifestaciones estudiantiles, proce-
sos judiciales y hasta el haberse convertido en tema de disputa en
campafias electorales.

Los examenes publicos ~también llamados externos— que
tienen lugar al término de la ensefianza secundaria se sithan en
el punto de interseccion entre este nivel del sistema educativo y
la educacién superior. Por tanto, cualquier decision que se tome
sobre la estructura o las funciones de estos exdmenes ha de te-
ner un claro impacto en ambos sectores del sistema educativo.
El analisis comparado de los sistemas de examenes supone pues
un excelente “observatorio™ de las interrelaciones entre la escue-
la secundaria, la universidad y el mercado laboral. En la mayor
parte de los paises occidentales, estas interrelaciones han atrave-
sado por cambios muy profundos en las fltimas décadas que
hacen del “punto de articulacion™ entre secundaria y superior
un elemento clave de la politica educativa de los distintos go-
biernos asi como un foco de atencidon y debate plblico perma-
nente,

La masificacion progresiva de la escuela secundaria junto con
su creciente diversificacion curricular ha ido, durante estos afios,
poniendo cada vez mas en cuestion la validez de unos sistemas de
evaluacién —los examenes puiblicos— originalmente disefiados para
una pequeiia minoria de estudiantes que, una vez concluidos los
estudios secundarios tradicionales, recibian a través del examen el
pasaporte para entrar en la universidad. En otras palabras, una es-
colaridad masiva ha forzado la necesidad de un sistema de exame-
nes también masivo; mientras que este fenémeno ha generado una
rapida evolucién en la utilizacion y funciones de los eximenes al
final de la escuela secundaria, no parece que se haya producido un
cambic de la misma magnitud en su estructura y su “mecénica”
operativa. Por tanto, un analisis comparado de los cambios que
han ido sufriendo las formas tradicionales de examen en las 1lti-
mas décadas puede resultar también sumamente indicativo de co-
mo los distintos sisternas escolares han hecho frente a las nuevas y
cada vez mas complejas circunstancias que caracterizan a dicho
punto de articulacion entre escuela secundaria y educacion su-
perior.
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Metodologia de investigacion

Este trabajo se inscribe en la linea de investigacion en Educa-
cidon Comparada cominmente conocida como “Estudios compara-
dos de Politicas Educativas”. Dentro de este marco general, opta-
mos por emplear la metodologia del “enfoque de problemas”
propuesta por B. Holmes y que consiste basicamente en la selec-
cion de un problema educativo determinado con el objeto de ana-
lizar su persistencia y variabilidad en un conjunto representativo
de paises. La investigacion ha seguido dos fases claramente dife-
renciadas: en primer lugar, un estudio descriptive organizado a su
vez en torno a dos temas de anélisis: Administracion y control del
sistema de exdmenes y curriculum examinado en cada uno de los
paises. Como estrategia para poner de manifiesto la relevancia de
los datos presentados, el analisis descriptivo se ha fijado preferen-
temente en los cambios mas significativos que se han producido en
los seis sistemas de examenes en las Gitimas dos o tres décadas, es
decir, en el contraste entre un analisis diacronico (las “formas tra-
dicionales” de los examenes) con otro sincronico (las “formas ac-
tuales” de los examenes). En segundo lugar, un estudio comparati-
ve con el que, a partir de la informacion sobre cada uno de los
casos nacionales, se pretende dar respuesta a tres grandes temas de
investigacion: las funciones de los sistemas de exarnenes y su im-
pacto sobre distintos elementos de los sistemas educativos; €l esta-
tus socioeducativo de los examenes, esto es, el grado de “confianza
publica” en ellos depositado o, si se quiere, la legitimacion social
de que disfrutan o carecen y, por 0ltimo, Ia identificacion de los
elementos clave de toda politica de examenes externos y la defini-
cion de alternativas para el disefio de tales politicas.

ESTUDIO DESCRIPTIVO
Administracién y control de los sistemas de exAmenes
En los paises anglosajones, los examenes al final de la escuela

secundaria han estado tradicionalmente controlados por autorida-
des locales o regionales o incluso por organizaciones no guberna-
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mentales, el “College Entrance Examination Board” (CEEB) y el -
“Educational Testing Service” (ETS) en Estados Unidos, los “Exa-
mination Councils” en Inglaterra y Gales y los gobiernos de los
Léander junto con cada escuela secundaria en Alemania Occidental.
En los tres paises latinos, por el contrario, los eximenes publicos
han sido siempre una de las competencias educativas mas celosa-
mente retenidas por el Estado Central desde que, en el siglo XIX,
comenzaron a desarrollarse sus respectivos sistemas educativos.
Asi, el Estado se hacia a si mismo depositario del patrimonio cul-
tural de la nacidn y, a través de funcionarios plblicos (profesores
de universidad y de escuela secundaria) velaba por su conserva-
cion, transmision y distribucidn. Ast, la tradicion anglosajona pone
el eénfasis en el control local y la libertad de accion de las institu-
ciones individuales mientras que la de los paises latinos descansa
en el Estado central como “guardian™ de los niveles de rendimien-
to y de la distribucién de las oportunidades de promocion, mision
para la cual instituye examenes nacionales (no en vano llamados
“de Estado™ hasta hace relativamente poco tiempo).

El estudio descriptivo de los seis casos nacionales permite ex-
traer al menos dos conclusiones de caracter general con respecto a
la administracion y control de los sistermas de exdmenes: en primer
lugar, en todos los paises estudiados han tenido lugar cambios
muy sustanciales en la administracion de los examenes durante los
ultimos quince o veinte afios, fendmeno que contrasta con el largo
periodo anterior de estabilidad o, si se quiere, de muy lenta evolu-
cidn; en segundo lugar, tales cambios apuntan hacia una compleji-
dad creciente de las fuentes de control administrativo de los exd-
menes que, a los efectos de un estudio comparado, deja ya
obsoleta la dicotomia tradicional entre sistemas centralizados (los
tres paises latinos) y descentralizados (los tres paises anglosajones).

En los tres paises anglosajones, ¢l objetivo politico de estable-
cer un curriculum nacional uniforme (objetivo explicitamente
declarado en Inglaterra y en Alemania y “no escrito”, pero igual-
mente presente, en Estados Unidos) y la preocupacion por dispo-
ner de informacién fiable sobre los niveles de rendimiento escolar
(y de instrumentos politicos para conseguir elevarlo) han supuesto
una creciente intervencion de los gobiernos centrales sobre la ad-
ministracion del sistema de examenes, considerado como pieza cla-
ve para alcanzar tales objetivos. Este giro politico y administrativo



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 303

es especialmente patente en Inglaterra y Gales con la instauracion
de un nuevo sistema de exAmenes al final de la secundaria obliga-
toria controlado por una agencia gubernamental y complementado
con el establecimiento de un curriculum nacional. En Alemania
Federal, el papel preponderante de la Conferencia Permanente de
Ministros de Educacion (KMK]) con respecto a la organizacion y
contenido del Abitur, la creacion de agencias centrales para la
asignacion de plazas universitarias y para la “correccion” de las
desviaciones sistematicas de las puntuaciones del examen en los
distintos Léinder, unido todo ello a las intervenciones cada vez mas
frecuentes y decisivas del Tribunal Constitucional Federal desde
1975, apuntan también hacia un fortalecimiento del control central
en un sistema de examenes tradicionalmente caracterizado por una
total descentralizacién administrativa. En Estados Unidos, donde
ya desde principios de siglo se contaba con un examen centraliza-
do, si bien en manos de una agencia privada y no de la adminis-
tracion publica, fue precisamente el descenso de las puntuaciones
en dicho examen la “excusa” que provoco, a comienzos de los 80,
la intervencion generalizada de las administraciones federal y esta-
tales en los mecanismos de evaluacion del rendimiento académico
de los alumnos al final de la escuela secundaria; en el momento ac-
tual, la posibilidad de que se cree en Estados Unidos un examen
publico de caracter nacional en el marco de un curriculum prescri-
to por las autoridades centrales ha dejado ya de ser una utopia. A
pesar de lo anterior, en ninghn caso podria concluirse que el incre-
mento del control central esta teniendo lugar exclusivamente a ex-
pensas de las cuotas de participacion de las instancias locales y re-
gionales. En Inglaterra y Gales, los profesores y escuclas
secundarias han visto reforzado su papel con fa introduccion de
los perfiles de rendimiento académico como parte integrante del
nuevo GCSE; en Alemania, el Abitur contin@ta siendo administra-
do y controlado directamente por los profesores de secundaria
siendo cada Gymnasium la unidad basica en la organizacion admi-
nistrativa del examen; en Estados Unidos, son precisamente las
asociaciones de docentes las que de manera mas intensa favorecen
la creacidon de examenes y credenciales estatales y nacionales como
alternativa a la hasta ahora incontestable hegemonia del Educatio-
nal Testing Service:
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En los tres paises latinos, el crecimiento espectacular del ni-
mero de alumnos y la diversificacién institucional y curricular de
1a escuela secundaria han supuesto, de facto, ¢l final de los exame-
nes administrativamente uniformes; hasta hace bien pocos aiios,
cuando Espafia, Francia e Italia contaban con una pequefia elite
de alumnos de procedencia académica uniforme en el punto final
de la escuela secundaria, con un sistema altamente homogéneo de
formacion y seleccion del profesorado y con la existencia de un cu-
rriculum nacional largamente establecido, era posible la uniformi-
dad administrativa del examen y podia darse por supuesta la una-
nimidad en los criterios de evaluacion y la comparabilidad de sus
resultados. Todo esto pertenece ya sin ninguna duda al pasado. En
la actualidad, el control real del sistema de examenes en los tres
paises latinos esta principalmente en manos de los profesores de
secundaria que forman parte de los tribunales, cuyo elevadisimo
numero hace que puedan ponerse en duda las pretensiones de ho-
mogeneidad evaluadora por parte de la administracion central. En
el caso de Italia podria incluso cuestionarse el caracter externo del
examen dado el extremado protagonismo del llamado “miembro
interno” dentro de los tribunales. Por otro lado, el movimiento ha-
cia la descentralizacién politica y educativa iniciado por los tres
paises en los ltimos aftos (ttmido aun en Francia pero muy ambi-
cioso en Italia y sobre todo en Espaiia), ha incrementado el nime-
ro de “participantes” en la organizacion administrativa de los exa-
menes. Asi, las 28 Académies francesas constituyen hoy la unidad
administrativa basica en la gestion del Baccalauréat; los distritos
universitarios y, a medio plazo, las administraciones educativas de
las Comunidades Autonomas asumiran el papel principal en la or-
ganizacién del examen de Selectividad espafiol; las autoridades
educativas regionales y provinciales italianas irAn aumentando su
parcela de control sobre el examen de Maturita a medida que se
vaya counsolidando el proceso de transferencia de competencias
educativas iniciado en 1978.

Resumiendo, los cambios que se han producido en los seis
paises, dertvados sin duda de la rapida modificacion ocurrida en el
punto de articulacion entre ensefianza secundaria y educacion su-
perior, han seguido dos direcciones aparentemente contrapuestas:
por un lado, la tendencia hacia una mayor intervencion de las ad-
ministraciones centrales con €l objetive de mantener y/o reforzar el
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caracter nacional del examen y el valor de “moneda comiin” (de
cara al acceso a los estudios superiores y al mercado laboral de
una poblacién estudiantil cada vez mayor y mas heterogénea) de
la credencial académica que confiere a los alumnos. En segundo
lugar, la confirmacion del imparable e irrenunciable aumento de
protagonismo por parte de profesores, escuelas secundarias, auto-
ridades educativas locales y regionales en el proceso de gradua-
cion-seleccion de los alumnos al final de los estudios secundarios.
Por otra parte, permanece como incognita el papel de las universi-
dades en cuanto a su parcela de responsabilidad en el examen,
parcela que ha tendido a disminuir sensiblemente en los altimos
tiempos (tal vez con la tlinica excepcion del caso espafiol). Este fe-
némeno resulta a primera vista verdaderamente paradojico si re-
cordamos que fueron precisamente las universidades las primeras
instituciones encargadas o, en los casos de Estados Unidos e Ingla-
terra, las primeras en tomar la iniciativa de crear y gestionar los
sistemas de examenes; en las circunstancias actuales, sin embargo,
la pérdida de control sobre el examen de graduacion secundaria
por parte de las universidades (lo que en absoluto es ébice para
que ¢éstas puedan mantener o incluso profundizar su autonomia en
cuanto a las decisiones sobre la admisién de nuevos alumnos) debe
interpretarse como una de las consecuencias inevitables del progre-
sivo “desempargjamiento” tanto administrativo como curricular
entre escuela secundaria y educacion supetior.

En definitiva, en cuanto a las formulas de control administra-
tivo, los sistemas de examenes de los seis paises estudiados estan
avanzando hacia un equilibrio de competencias, en ningin caso
exento de problemas, entre los niveles nacional/central y regio-
nal/local; sintetizando ain mas, podria afirmarse que los actuales
sistemas de examenes tienden a ser de provision nacional, si bien
controlados a nivel local.

Curriculum examinado |

Los examenes externos desempefian, desde sus mismos orige-
nes, un papel clave en el complejo proceso de toma de decisiones
que hoy denominamos desarrollo curricular. Los exdmenes han
gjercido y siguen ejerciendo una fuerte presion tanto sobre lo que
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se ensefia en las escuelas secundarias —estructurando, categori-
zando y jerarquizando las distintas areas de conocimiento—
cuanto sobre como se ensefia —a través de la influencia del “for-
mato” del examen en los métodos de ensefianza—. Dicho de otra
manera, 10s examenes son ¢l elemento mas explicito y visible del
curriculum escolar al que hoy podemos dirigirnos para obtener
informacién de primera mano acerca de coOmo se caracterizan,
se organizan y se valoran las distintas areas de conocimiento en
un determinado sistema educativo, qué habilidades intelectuales
se premian y queé instrumentos s¢ consideran los mas apropiados
para identificarlas.

La evolucion reciente del curriculum examinado en los seis
paises confirma la suavizacion, si no desaparicién, del tradicional
cardcter enciclopedico de los sistemas de examenes al final de la
ensefianza secundaria. La progresiva masificacion, diversificacion y
profesionalizacion del curriculum secundario hace cada vez mas di-
ficil el mantenimiento de los antiguos ideales de cultura general y
madurez académica, incluso en las secciones mas académicas de la
escuela secundaria. El nimero de materias examinadas y/o las for-
mulas de correccion de cada examen reflegjan un crecientemente
manifiesto nivel de especializacion.

En el caso de los tres paises mediterraneos, el curriculum exa-
minado ha ido perdiendo poco a poco su caracter monolitico (y
monolingiie), que giraba casi exclusivamente en torno a las Len-
guas Clasicas, la Filosofia, la Lengua, Literatura e Historia nacio-
nales; con ¢l aumento de la opcionalidad curricular y la consi-
guiente entrada en el examen de nuevas materias, se ha buscado
principalmente elevar el reconocimiento y el potencial de promo-
cion dentro del sistema educativo de las nuevas secciones curricu-
lares profesionales. En los tres paises anglosajones, los sistemas de
examenes han adquirido un importante papel como instrumentos
de reforma curricular, concretamente como elementos insustitui-
bles para ejercer un *“‘control de calidad” sobre un sistema escolar
descentralizado y para intentar implantar el “cusrriculum nacional”
del que tradicionalmente han carecido.
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Curriculum examinado, grandes tendencias

1. Todos los paises coinciden en tratar de mantener o, en su
caso, establecer un core comiin de conocimiento formado por un
conjunto reducido de materias que debe ocupar un lugar relevante
y altamente reconocido en el curriculum examinado. En este senti-
do, cabe destacar el énfasis en la Lengua y Literatura nacionales
como componente clave de dicho core comun. El objetivo es ase-
gurar un dominio aceptable de la lengua nacional (especialmente
de la expresion escrita) y, no menos importante, un conocimiento
profundo de los autores clasicos de la literatura de cada pais. A
este respecto, es interesante comprobar que, hecha la excepcion
obvia de Estados Unidos, todos los programas de examenes de Li-
teratura se centran de manera exclusiva sobre los autores naciona-
les de cada pais; este desentendimiento total de los autores y movi-
mientos literarios extranjeros no se ve ain compensado, como tal
vez podria argiiirse, por la presencia de textos literarios extranjeros
en el curriculum de las Lenguas Modernas (con la excepcion de los
programas de alguna Junta de exdmenes britdnica y de los cursos
intensivos alemanes). Y es que los autores clasicos de cada nacion
tienen una importancia clave como sefias de identidad nacional, un
factor consustancial a los sistemas de exAmenes al que no parecen
dispuestos a refegar a un segundo plano. Pueden entenderse asi las
agrias polemicas que se han suscitado en Italia, Espaiia (en cuanto
al ejercicio de comentario de texto) o Alemania por la posible sus-
titucidn de textos de autores clasicos por otros de escritores con-
tempordneos o procedentes de los medios de comunicacion de ma-
sas. Por altimo, hay que resaltar el caso especial de Espafia, unico
pais en el que, siendo obligatoria la asignatura de Lengua, ésta no
incluye también una prueba de Literatura.

2. Hubo un tiempo, remoto en los Estados Unidos y relativa-
mente reciente en Italia, en el que la alta habilidad académica se
definia en términos de alta habilidad en Lenguas Clasicas; hoy, sin
embargo, parece claro que la alta habilidad académica se define en
términos de alta habilidad en Matematicas, materia que s¢ ha esta-
blecido definitivamente como la central (la caracterizante en expre-
xion italiana) en las secciones del examen que gozan de mayor
prestigio y mas amplias posibilidades de acceso a los estudios su-
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periores mejor reconocidos y/o a los empleos mejor remunerados.
Este fenomeno es particularmente evidente en los tres paises medi-
terraneos que, una vez superada su larga “dependencia” del Latin
y del Griego como la parte del curriculum destinada a “marcar las
diferencias”, estan tendiendo a colocar las Matematicas como nue-
vo elemento diferenciador; el caso francés es probablemente el mas
ilustrativo en este sentido.

3. Como queda dicho, las Lenguas Clasicas han quedado ar-
chivadas en un “rincon” marginal del curriculum de los examenes
para beneficio de otras areas de conocimiento entre las que indu-
dablemente destacan las Lenguas Modernas cuyo “ascenso’”, tanto
en prestigio como en tiempo asignado, es €l mas importante de los
ultimos diez o quince anios. Ademas, se aprecia un interés especial
por primar todo lo relacionado con la capacidad de expresion de
los candidatos (de ahi el esfuerzo por establecer pruebas orales) en
detrimento de los elementos tradicionales de traduccion, compren-
sion lectora y gramatica. Considerando ya el papel de las Lenguas
Modemnas en el curticulum de toda la ensefianza secundaria, es re-
velador constatar como los paises cuya lengua nacional cuenta con
un menor nimero de hablantes en el mundo (Alemania, Italia,
Francia, por no citar el caso de otros paises europeos no incluidos
en este estudio) ponen un mayor énfasis en la ensefianza de las
Lenguas Modernas en comparacion con aquellos paises (Estados
Unidos, Reino Unido y Espania) cuya lengua nacional se encuen-
tra entre la mas habladas del planeta. A pesar de ello, se advierte
un cambio importante en los tres paises que tradicionalmente han
tenido abandonada la ensefianza de las Lenguas Modernas: la pre-
sion de una Europa unida estd sin duda influyendo en el Reino
Unido y en Espafia para aumentar las exigencias académicas con
respecto a los idiomas modernos; la creciente importancia del idio-
ma castellano en Estados Unidos estd también disparando la de-
manda de este idioma en la escuela, estimulando asi el aprendizaje
de lenguas modernas en general (considerado por los reformistas
actuales como uno de los elementos clave del “cores curriculum”
que se intenta introducir).

4. La creciente profesionalizacion del curriculum examinado
es otra de las grandes fuentes de cambio en las Gltimas décadas y,
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sin duda, de cara al futuro. Los sistemas de examenes han tenido
que modificarse, bien a través de la diferenciacién interna del exa-
men tradicional como en Italia, bien creando nuevos examenes co-
mo en la Republica Federal, o bien haciendo ambas cosas como
en Francia. Pero atn hay otra consecuencia relevante de este feno-
meno de apertura: no solo se han sumado al curriculum examina-
do nuevas areas de conocimiento de caracter profesional, sino que,
en lo que es un proceso todavia lento, muchas de las areas acadé-
micas tradicionales han ido incorporando aspectos profesionales y
tecnologicos; los nuevos A-Levels en Inglaterra y Gales, la entrada
de materias “no convencionales” en el Abitur aleman y los nuevos
“indirizzi” en las secciones académicas italianas son buenos ejem-
plos a este respecto.

5. Por 1ltimo, conviene prestar la atencion que merecen a los
casos particulares de materias que, como la Filosofia en Francia y
Espafia y la Historia en el examen de la Republica Federal, ocu-
pan un lugar en el examen que no tiene parangon en el del resto
de los paises; se trata de importantes peculiaridades nacionales que
constituyen las lineas de divergencia mas visibles en cuanto al cu-
rriculum exarminado.

Habilidades premiadas por los sistemas de examenes

1. Los importantes cambios curriculares descritos hasta aqui
constrastan con Ia gran resistencia al cambio de formato mostrada
por la totalidad de los sistemas de examenes considerados; Unica-
mente puede decirse que éstos han evolucionado de ser totaimente
orales a mayoritariamente escritos por razones de intendencia y
coste economico; fuera de eso, el formato de los examenes sigue
siendo muy parecido al de hace décadas y las habilidades intelec-
tuales que premian siguen descansando en los aspectos mas pura-
mente académicos, con mucho espacio para el memorismo. A esto
hay que afiadir la creciente presion en todos los paises por estable-
cer un formato “objetivo” para las pruebas, lo cual tiende a refor-
zar atn mas una “alta conformidad de respuesta” en los exame-
nes, esto es, una sola respuesta valida a cada pregunta vy,
consecuentemente, menor reconocimiento y aceptacion de respues-
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tas “heterodoxas”. La resistencia al cambio de formato como prin-
cipal exponente de la estabilidad de los sistemas de examenes se
explica, al menos en los cinco paises europeos, por ¢l hecho de que
las pruebas de ensayo y los exAmenes orales contintan estando en
mayor consonancia con las expectativas que, sobre el rendimiento
de los alumnos, tienen las universidades, los padres y la sociedad
en general. La principal alternativa es la utilizacién de tests estan-
darizados de eleccion multiple que, como se ha visto en el caso de
Estados Unidos, tampoco parece conducir a los resultados apeteci-
bles, hasta el punto de que vemos como se estan cuestionando
profundamente en el pais que, desde principios de siglo, ha mos-
trado una “fe inquebrantable” en las virtudes de tales pruebas. Por
ultimo, es ciertamente de justicia recordar que, en cuanto variedad,
calidad y elaboracion en el formato de las pruebas, las Juntas de
examenes britanicas son las que parecen estar en vanguardia.

2. En cualquier caso, de ninguna manera puede defenderse el
que los examenes al final de la escuela secundaria sean examenes
de “madurez”, retorica fuertemente establecida en paises como Ita-
lia, Alemania Federal y, hasta cierto punto, Francia. Los exame-
nes premian exclusivamente capacidades cognitivo-intelectuales sin
tener para nada en cuenta otros tipos de habilidades: artistico-esté-
ticas, afectivo-emocionales, fisico-manuales y personales y sociales.
La inclusion de estas dimensiones en el sistema de examen (que
efectivamente lo convertirian en un examen de madurez) supondria
una auténtica revolucion en cuanto a las técnicas de evaluacion y
exigiria renunciar a un alto grado de comparabilidad de los resul-
tados, poniéndose asi en peligro su utilizacion como instrumento
de seleccion de alumnos; son pasos que ninghn pais de los estudia-
dos parece cercano a plantearse.

3. Dada la relacion cada vez mas evidente entr¢ exAmenes y
acceso al mundo laboral, resulta igualmente interesante comprobar
que las habilidades consideradas deseables para funcionar eficaz-
mente en el ambiente laboral (versatilidad, capacidad para trabajar
en grupo, imiciativa, conciencia profesional, control de tiempo...)
estan casi por completo ausentes de los examenes publicos.
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ESTUDIO COMPARATIVO
Funciones de los sistemas de examenes

Los usos y funciones de los sistemas de exAmenes pueden ser
“manifiestos” o “latentes” dependiendo del pais que consideremos
o incluso del periodo historico concreto dentro de un mismo pais.
Son funciones manifiestas la certificacion de haber completado un
determinado nivel de estudios y la regulacion del acceso a un nivel
educativo superior o a oportunidades de empleo. Aparece aqui
uno de los mas importantes dilemas en cualquier politica de exa-
menes, el dilema graduacion-transicion: los examenes al final de la
escuela secundaria ponen el énfasis bien sobre lo que el alumno ha
hecho en el pasado (graduacion), bien sobre lo que puede hacer en
el futuro (transicion, normalmente de caracter selectivo), o incluso
sobre ambos aspectos (lo que hemos denominado “doble funcion”
de los sistemas de examenes).

Las funciones que hemos llamado latentes surgen del uso po-
litico que puede hacerse de los examenes y sus resultados para
ejercer influencia (en algunos casos, incluso presion) sobre distintos
elementos del sistema escolar. Esta influencia, en distintos paises y
bajo circunstancias cambiantes, puede resultar tanto en la promo-
cion como en la obstaculizacion del cambio educativo. Nuestro
analisis comparado ha intentado determinar el alcance de estas
funciones latentes en los seis paises centrandose especialmente en
el uso de los examenes para “modelar” el curriculum de la escuela
secundaria, en su funcion como instrumento para €l rendimiento
de cuentas tanto de instituciones educativas como de profesores,
pudiendo convertirse asi sus resultados en un criterio para la asig-
nacion de recursos y en una fuente de prestigio para centros y pro-
fesores, en su capacidad para mantener o elevar ¢l rendimiento
académico de los alumnos en la escuela secundaria, y en su utiliza-
cibn para modificar el indice de participacion de determinados
grupos sociales en el sistema educativo y en el mercado laboral
(discriminacion inversa).

La conclusion fundamental acerca de las funciones de los sis-
temas de examenes al final de la secundaria apunta hacia una pro-
gresiva disminucion de los usos que hemos denominado manifies-
tos y hacia un protagonismo cada vez mayor de las funciones que
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se han descrito como latentes. Por un lado, es ya evidente que la
doble funcién graduacidn-acceso de los examenes se enfrenta a
problemas graves incluso en los paises donde tiene una mayor tra-
dicibn; ademas, los examenes, aunque sigan ocupando un papel
clave en el acceso de los estudiantes a las instituciones universita-
rias de gran demanda, ya no son ¢l Gnico elemento de las politicas
de acceso a los estudios superiores, sobre todo desde que existen
rutas alternativas hacia dicho destino. Por otro lado, el potencial
de las politicas de examenes para influir, controlar y condicionar
todo tipo de aspectos administrativos y curriculares de los sistemas
educativos asi como para servir de fuente de informaciéon “bruta”
acerca del rendimiento de profesores, centros € incluso de todo el
sistema, esta siendo crecientemente explotado por los distintos
gobiernos. Con ello, los exAmenes y sus resultados se van convir-
tiendo en un instrumento eficaz tanto para promover cambios,
abriendo la puerta a la innovacion como para obstaculizarlos,
manteniendo la estabilidad y el status quo como si tuvieran asigna-
do un poder de veto. Asi, es posible identificar momentos en la
evolucion de los examenes en los que éstos funcionaban como un
verdadero motor del cambio educativo, mientras que, a veces po-
cos afios después, constituian el mas importante obstaculo; la al-
ternancia entre ser “parte del problema™ y ser “parte de la solu-
cion” es probablemente la mejor caracterizacion de la historia de
las funciones de los sistemas de examenes.

Estatus socioeducativo de los examenes

Los seis sistemas de examenes aqui estudiados disfrutan en el
momento actual de un nivel de confianza publica mas bien preca-
rio: es sin duda digno de resaltar el que, independientemente de
que sean gestionados por administraciones publicas o agencias pri-
vadas, de su naturaleza nacional, regional o local, de su mayor o
menor protagonismo en la seleccion de los alumnos para los estu-
dios universitarios y del caracter particular del formato de las
pruebas y el curriculum examinado, los seis sistemas parecen haber
perdido gran parte del prestigio (y de la legitimacion) que tradicio-
nalmente tenian asociado; pensados originalmente como la puerta
abierta al éxito “para todos”, se les achaca hoy el ser fuente de ar-
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bitrariedades, injusticias y de todo tipo de efectos perversos. Ade-
mas, y esto es lo verdaderamente importante, la informacion sobre
las caracteristicas y los efectos de los examenes (su valor predicti-
vo, los incentivos que crean en alumnos y profesores, sus efectos
sobre determinados colectivos...) que hace dos o tres décadas no
traspasaba los limites de una pequefia comunidad de investigado-
res altamente especializados, hoy suele aparecer con todo lujo de
detalles (llegando incluso a las primeras paginas de los periodicos)
en los medios de comunicacion de masas de cada pais, extendién-
dose y amplificandose asi la en principio dificilmente accesible dis-
cusion académica sobre las “cuestiones técnicas” de la evaluacion
hasta adquirir las proporciones de un auténtico debate publico na-
cional. En algunos paises (especialmente Estados Unidos, Inglate-
rra y Gales y Alemania Federal), puede incluso afirmarse que gran
parte del debate de estos ultimos afios sobre la educacion secunda-
ria y su relacion con la educacion superior ha girado alrededor del
papel (supuestamente pernicioso) que en ella desempefian los siste-
mas de examenes al final de la secundaria.

Los motivos por los que se critican y ponen en cuestion las
politicas de exdmenes son ciertamente ilusirativos de aquellos as-
pectos a los que la opinién de cada pais, tanto la académica y es-
pecializada como la pablica en general, se muestra especialmente
sensible; o0, lo que es equivalente, dichos motivos apuntan hacia las
principales razones por las que los examenes de cada pais estan
viendo cercenada su legitimacion. En todos los paises estudiados,
la existencia de examenes externos al final de la escuela secundaria
ha provocado debates y controversias que resultan ciertamente pa-
raddjicas. Resumidas brevemente, serian las siguientes:

1. Los exAmenes son fuertemente criticados por su baja ca-
pacidad predictiva del rendimiento posterior pero resul-
tan ser los unicos instrumentos de evaluacion externa dis-
ponibles con un grado aceptable de legitimacion politica
y social para la ineludible seleccion de un numero cre-
ciente de candidatos y la distribucion de las oportunida-
des de educacion y formacion de mayor demanda.

2. Se les acusa de hipotecar la autonomia profesional de
profesores y escuelas pero, al mismo tiempo, les confieren
una gran autoridad ante los alumnos y, lo que es aun
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mas importante, contribuyen a elevar y reforzar el presti-
gio (incluso con posibles recompensas economicas) de las
escuelas y los profesores cuando los resultados obtenidos
en los examenes son positivos. :

Se les acusa igualmente de discriminar a minorias étnicas,
alumnos desfavorecidos socioeconomicamente y mujeres,
pero parecen ser el anico medio de que estos grupos se
promocionen, tal y como ha venido ocurriendo desde que
los sistemas de examenes publicos se pusieron en marcha.

Son criticados por la gran ansiedad y carga de trabajo
adicional que suponen para los alutmnos pero, cuando
existe preocupacion por €l descenso de los niveles de ren-
dimiento académico, se trata del primer elemento al que
recutren las administraciones para intentar elevarlos.

Se les achaca lo extremadamente caros de financiar que
resultan, aunque la relevancia de las funciones de control
que pueden cumplir parece justificar sobradamente ante
los gobiernos el constante crecimiento del gasto que re-
quiere su mantenimiento.

Por 1ltimo, se ataca a los examenes por no tener ningliin
valor como instrumentos de evaluacion educativa, dado
que no proporcionan informacién directa a escuelas, pro-
fesores y alumnos acerca de las razones concretas que
subyacen a los resultados obtenidos y, sin embargo, co-
bran cada vez mas fuerza precisamente como indicadores
del progreso educativo nacional. Ademas, no puede pa-
sarse por alto que la mera existencia de los examenes ex-
ternos continua generando por si sola una gran demanda
de educacion; recordemos a este respecto el enorme volu-
men de negocio (y, por tanto, de puestos de trabajo) a
que da lugar, sobre todo a través de academias privadas
y casas editoriales, la preparacion de los examenes (Esta-
dos Unidos, Inglaterra y Gales y Francia son los casos
tnas representativos).
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Alternativas politicas para el disefio de sistemas de examenes

Existen tres elementos primarios en el disefio de cualquier sis-
tema de exAmenes externos a partir de los cuales puede extraerse
todo un conjunto de alternativas politicas que bien podrian ser ca-
racterizadas como los grandes dilemas de la politica evaluativa en
general; tales elementos son:

1.— Uniformidad de provision.
2.— Opcionalidad.
3.— Objetividad-conformidad de respuesta.

Estos tres elementos se refieren respectivamente a las varia-
bles de control de los sistemas de examenes, al curriculum que es
examinado y al formato del examen propiamente dicho. El término
“opcionalidad” se usa aqui en un sentido amplio, significando gra-
do de uniformidad del curriculum examinado, comprehensividad
del conocimiento que se examina y peso relativo de las materias
obligatorias en el conjunto del examen. La objetividad-conformi-
dad de respuesta estaria relacionada con el grado de estandariza-
cion del examen; asi, por ejemplo, los test construidos con items
de eleccion multiple susceptibles de ser corregidos mediante orde-
nador serian considerados como de una alta objetividad y confor-
midad de respuesta mientras que los examenes orales estarian en el
extremo mas bajo en tal variable.

Las decisiones que se tomen con respecto a cada una de estas
tres cuestiones dan lugar a una configuracion muy determinada del
sistema de examenes de que se trate; en otras palabras, uniformi-
dad de provision, opcionalidad y objetividad son “variables de en-
trada” a partir de cuya definicion emergen las prioridades de las
distintas politicas de examenes. En primer lugar, tienen un impacto
directo sobre tres “variables de salida” que podriamos agrupar ba-
jo la denominacion de técnicas, a saber, ¢l grado de comparabili-
dad de los resuitados del examen, su valor predictivo del rendi-
miento posterior y el coste economico global del sistema de
examenes. Por ejemplo, podria especularse con que una opcionali-
dad baja en un determinado sistema de examenes (un 80% de ma-
terias obligatorias) revertiria en una tendencia hacia la alta compa-
rabilidad de los resultados, un valor predictivo més bien pequefio
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y un coste econémico claramente reducido; por contra, una baja
objetividad-conformidad de respuesta conduciria probablemente a
una también baja comparabilidad de los resultados, un coste mas
elevado v una baja capacidad predictiva (parece claro, sin embar-
go, que el valor predictivo de los resultados, siendo el mas dificil
de establecer, es el menos manejable de los tres aspectos técnicos
con los que estamos trabajando). Intentemos ahora poner de ma-
nifiesto estas suposiciones a través de una via diferente: si quisiéra-
mos que nuestro sistema de examenes produjera resultados alta-
mente comparables a lo largo de todo el pais, con una también
alta capacidad predictiva y a un coste lo mas reducido posible, pa-
receria claro que tendriamos que disefiar un sistema con una alta
uniformidad de provision, una baja opcionalidad en el curriculum
examinado y también un alto grado de objetividad-conformidad
de respuesta. Tenemos aqui un modelo basico de politica de exa-
menes al que podriamos denominar modelo eficiencista y que en-
caja bastante bien con el caso particular de Estados Unidos.

AlUn podemos ir un paso mas alla en este analisis de alterna-
tivas construyendo otro modelo ideal de sistema de examenes al
que podriamos llamar modelo “romantico™: si quisiéramos que un
sistema de examenes determinado se adapte plenamente a las ca-
racteristicas y necesidades de cada region y cada localidad, que
premie a alumnos con una amplia formacion integral y que esti-
mule y refuerce modos de pensamiento personales y divergentes,
tendriamos que desarrollar un sistema con muy baja uniformidad
de provisioén, reducida opcionalidad y un bajo grado de objetivi-
dad-conformidad de respuesta {(aunque, evidentemente, la compa-
rabilidad y la capacidad predictiva de los resultados serian bajisi-
mas y el coste econoémico del sistema seria exorbitante). Ninguno
de los sistemas de examenes de nuestro estudio se aproxima a este
modelo; entre los que no hemos considerado aqui, podria aventu-
rarse que el sistema externo de evaluacion sueco se encuentra cer-
cano. En todo caso, hemos introducido aqui nuevas alternativas
que no son ya de tipo “técnico” y que, por tanto, son mas dificiles
de estimar y analizar; y es que las decisiones que se tomen respecto
de cada uno dé los tres rasgos primarios descritos mas arriba tie-
nen un claro impacto sobre varios aspectos generales tanto del sis-
tema escolar como del sistema social y estin, a su vez, condiciona-
das en gran medida por estos mismos aspectos. Algunos ejemplos
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son: comprehensividad del conocimiento examinado, habilidades
cognitivas (o de otro tipo) premiadas por el sistema de examenes,
medida en la que el examen ejerce control sobre el curriculum de
la escuela secundaria, grado en el que se adapta a las necesidades
culturales, lingiiisticas y politicas de caracter regional y local y
transferibilidad de las credenciales, certificados o calificaciones que
otorga a los candidatos. El anilisis de este segundo conjunto de
dilemas requiere logicamente una atencién mayor a las variables
contextuales del pais concreto a estudiar.

El estudio de la evolucion y perspectivas de futuro de cada
uno de los sistemas de exdmenes desde este enfoque constituye un
nuevo modelo explicativo que puede favorecer un analisis compa-
rado relevante. Las decisiones que un pais toma sobre cada uno de
los dilemas que hemos apuntado proporcionan claves para extraer
los valores educativos que, tanto en la escuela como fuera de ella,
cada nacion intenta promover. Asi, podemos analizar desde este
punto de vista qué direcciones politicas son adoptadas en cada
pais como resultado de la tradicion {por e¢jemplo Francia, alta uni-
formidad de provision administrativa), qué alternativas se adoptan
como resuitado de politicas educativas recientes (por ejemplo, en
Espaiia, una creciente opcionalidad) y, entre éstas, cuales suponen
un cambio brusco respecto de las politicas tradicionales del pais
(por ejemplo, Inglaterra y Gales, una creciente uniformidad de
provision y decreciente opcionalidad). Adquirimos asi un nuevo
punto de vista acerca de la evolucion de cada uno de los sistemas
de exdmenes que nos permitiria lanzar nuevas hipétesis compara-
tivas.

No obstante, vamos a concentrarnos aqui en los cuatro con-
juntos de dilemas politicos alrededor de los que ha girado nuestro
estudio comparado (dejando para posibles trabajos posteriores el
andlisis de otros temas mas complejos que sin duda estan aqui im-
plicitos); nos referimos a los dilemas derivados de la adaptacion de
los sistemas de examenes a clientelas masivas, de la demanda de
comparabilidad y capacidad predictiva de los resultados de los
examenes, de la eleccion del formato de las pruebas y, finalmente,
a los dilemas derivados del potencial de los sistemas de examenes
para ser usados politicamente como agentes de cambio y/o control
educativos:
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Fl problema central al que se enfrentan los seis sistemas
de examenes es que una educacién secundaria masiva ha
impuesto la necesidad de un sistema de examenes tam-
bién masivo al final de la escuela secundaria. Estados
Unidos, donde dicha expansién se produjo comparativa-
mente muy pronto, adoptd un sistema de test estanda-
rizados de aptitud que podian ser corregidos mecanica-
mente y que, por tanto, permitia asimilar un nimero
creciente de candidatos que, ademas, provenia de una es-
cuela secundaria con un curriculum cada vez mas diversi-
ficado. Por su parte, Francia, Italia y la Republica Fede-
ral (y en menor medida Inglaterra y Espafia) tenian
sistemas de examenes publicos con una larga tradicion y
altamente valorados socialmente, lo que, unido a una ex-
pansion mas lenta de la escuela secundaria, ha impedido
la evolucion de estos sistemas hacia modelos de examen
mas “objetivos”. Asi, el proceso de adaptacion a las nue-
vas circunstancias ha sido para estos paises lento y polé-
mico; la democratizacion del acceso a la escuela secunda-
ria y a la universidad ha traido como consecuencia una
devaluacion inevitable de la credencial otorgada por el
examen.

La adaptacién a clientelas masivas tiene también un efec-
to evidente sobre el coste econdomico del sistema de exa-
menes; a este respecto, todos los paises deben optar entre
continnar dando publicidad a las preguntas concretas
planteadas en las pruebas de cada afio, lo que, entre
otras, sin duda tiene como consecuencia beneficiosa el
permitir a alumnos y profesores una mejor preparacion
del examen, o, como es el caso en los Estados Unidos
{donde hasta hace poco tiempo la “doctrina oficial” del
ETS mantenia que cualquier tipo de preparacion para los
tests era inutil), mantener la reserva sobre los items de los
tests con el objetivo de poder utilizarlos posteriormente y
asi disminuir de manera ciertamente dramatica el coste
del sistema.

La demanda de una mayor comparabilidad de resultados
es el correlato logico del caracter competitivo y de la fun-
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cién selectiva que, en mayor o menor medida, cumplen
todos los examenes estudiados. Una alta comparabilidad
es también un requisito ineludible cuando los resultados
de los examenes son usados como medidas de progreso
del rendimiento educativo de un pais y como criterio pa-
ra la evaluacion institucional y el rendimiento de cuentas
del profesorado. Sin embargo, conseguir una alta compa-
rabilidad de resultados tiene importantes costes: en pri-
mer lugar, requiere una alta uniformidad de provision ad-
ministrativa del examen con el consiguiente abandono de
las necesidades e intereses regionales y locales. En segun-
do lugar, el sistema ha de renunciar al menos en parte a
reflejar la creciente opcionalidad y diversidad que caracte-
riza al curriculum secundario en todos los paises del es-
tudio.

El problema de la eleccion del formato de los examenes
es probablemente el que mejor ilustra como lo que apa-
rentemente son decisiones técnicas resultan ser decisiones
politicas de primer orden. Los tests de items de opcion
multiple se usan en los Estados Unidos para hacer frente
de manera rapida, barata y relativamente objetiva a clien-
telas masivas. Sin embargo, tales tests refuerzan estilos de
ensefianza y aprendizaje que son, como minimo, bastante
discutibles. Cuando ademas se usan como instrumento de
seleccion para el acceso a la universidad, pueden estar ig-
norando habilidades intelectuales que las universidades
han estado siempre interesadas en identificar. Por otro la-
do, los examenes de respuesta “extendida”, orales o tipo
ensayo, son caros, lentos y pueden estar sujetos a todo ti-
po de arbitrariedades. Sin embargo, estimulan estilos mas
creativos y expresivos de ensefianza-aprendizaje y, por
tanto, refuerzan el desarrollo de habilidades intelectuales
superiores que las universidades siempre han tendido a
valorar positivamente.

Finalmente, parece claro que los sistemas de eximenes
tienen el potencial de ser usados como parte de planes
politicos de gran envergadura para cambiar y/o controlar
ciertos aspectos de los sistemas educativos. Las posibili-
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dades son muchas: para legitimar la expansion de la for-
macion profesional a nivel secundario, para elevar los
“standard” de rendimiento académico en la escuela se-
cundaria, como punto clave en el establecimiento de un
nuevo curriculum nacional o como medio de corregir de-
sigualdades sociales y educativas. En cualquiera de los ca-
s0s, sin importar lo justificado de la iniciativa, el coste de
tales politicas podria ser el de una pérdida de autonomia
profesional por parte de los profesores en un momento
en que los resultados de la investigacion apuntan a una
mayor autonomia docente como requisito previo para el
exito de cualquier reforma o innovacion educativa.



EL SUPUESTO DE
UNIDIMENSIONALIDAD EN LA
TEORIA DEL RASGO LATENTE.

ALGUNAS APORTACIONES

METODOLOGICAS

(Tercer premio de Tesis)'

José Luis Gaviria Soto

El objeto de este estudio es doble. Por una parte hace una
presentacion de la “Teoria de respuesta al item” o “Teoria del ras-
go latente” (IRT/LTT) y del papel central que en esa teoria de-
sempefia el supuesto de unidimensionalidad, y por otra se presenta
una metodologia de analisis de bancos de items, basada en el ana-
lisis factorial de correspondencias, que permite construir subescalas
que cumplen ese requisito del modelo.

Respecto a la situacion de esta teoria dentro del marco de la
psicometria, podemos decir que si la “Teoria de la Generalizabili-
dad” es el Gltimo desarrollo o el Gltimo producto de la psicometria
clasica, la “Teoria de respuesta al item” o “Teoria del rasgo laten-
te” es una alternativa a toda la teoria clasica.

Un concepto central en la IRT/LTT es el de curva caracteris-
tica del item. La curva caracteristica de un item es una funcion

1 Compartido.
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matematica que relaciona la probabilidad de éxito en un item con
la capacidad medida por el conjunto de items o el test que lo con-
tiene. Esa capacidad que miden los items, es el rasgo latente. Un
rasgo latente desde este punto de vista es una caracteristica inob-
servable del sujeto, que determina su forma de responder a la
prueba que se le presenta. La curva caracteristica del item es por
tanto, en palabras de Hambleton y Cook (1977) la funcion de re-
gresion no lineal de la puntuacién del item sobre el rasgo latente
medido por el test. Los distintos modelos de respuesta al item se
diferencian por las formas de las curvas caracteristicas y los para-
metros que las determinan.

Existen varios modelos que describiremos muy brevemente.
Los mas importantes son los que se refieren a items dicotomicos,
esto es, items de respuesta multiple valorados como correcto o in-
correcto. Podemos agruparlos en dos categorias. Los modelos de
ojiva normal, y los modelos de curva logistica. Dentro de cada
una de estas dos categorias podemos contar los modelos de 1, 2 y
3 parametros. La ecuacion 1 corresponde al modelo de ojiva nor-
mal de tres parametros, y la ecuaciéon 2 corresponde al modelo de
curva logistica de tres parametros.

P@)=c+(-c) f mwj_bi)T;_-—EXP (- z )az
—oa v
] = s, EXP {a,— (ﬂ—b,)}
@)=+ (1-a)— 20k o @

El parametro “b” es el indice de dificultad, y corresponde a
la puntuacion # cuya probabilidad de obtener respuesta correcta es
un medio en los modelos de 1 y 2 parametros, y ¢ + (1 — ¢)/2 en el
modelo de tres parametros. Este parametro indica cual es la posi-
cion del item en la escala del rasgo latente. Y obsérvese que tal co-
mo s¢ define, el indice de dificultad esta en la misma escala que el
rasgo latente, con lo que podemos hacer comparaciones y ordena-
ciones entre items y sujetos simultineamente.

El parametro “a” es el indice de discriminacion. Es la pen-
diente de la curva en el punto en que 6 es igual a 4. Ese es ¢l pun-
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to de inflexién de la curva, y es por tanto aquel en el que la pen-
diente de la curva es maxima. Un indice de discriminacion alto in-
dica que la diferencia entre las probabilidades de responder correcta-
mente ¢ incorrectamente a un item para un sujeto dado es grande,
mientras que un indice bajo indicaria que esa diferencia es pequefia.
Por ultimo, el parametro “c” es la probabilidad de responder
correctamente al item cuando el valor de @ tiende a menos infinito.
Es la asintota inferior de la curva, y suele denominarsele parame-
tro de adivinacion o pseudo-azar.

“ 3

Los modelos de dos parametros se obtienen haciendo
igual a cero. Los modelos de un parametro de obtienen hac:endo
“a” igual a 1.

El modelo de curva normal fue propuesto en primer lugar
por Lord (1952), y se considera generalmente como el nacimiento
de la teoria, pues aunque con anterioridad Lazarsfeld (1950) ya
habia hablado de “rasgos latentes”, fue Lord quien formuld el
modelo matemaético y quien desarrolld meétodos de estimacion de
parametros y aplicaciones del modelo. El modelo de curva logisti-
ca de un parametro fue propuesto por Rasch (1966), y estudiado
por Anderson, Kearney y Everett (1968); Wrigth, (1977); Wrigth y
Panchapakesan (1969);, Wrigth y Stone (1979).

Un concepto muy importante en esta teoria es el de funcion
de informacidn (ecuacion 3). Birnbaun (1968) definio la funcion de
informacién como una cantidad inversamente proporcional al cua-
drado de la longitud del intervalo de confianza alrededor de la
puntuacion estimada de un sujeto.

En la ecuacién 3, a; = indice de discriminacion del item.

L©)-ad— 0
Pr(8) Q: (6)

h; = derivada de la funcién en 0,

0i=1-P.




330 JOSE LUIS GAVIRIA SOTQ

La unidimensionalidad de un conjunto de items

Fl supuesto de unidimensionalidad en la LTT/IRT supone
que €l espacio determinado por los items es unidimensional. Es de-
cir, el rendimiento que cada sujeto obtiene en cada uno de los
items viene determinado por s6lo un rasgo latente. La respuesta a
cada item viene determinada por el rasgo que el item mide, y por
ninguna otra cosa mas. Por lo tanto dos jitems no deben compartir
ninguna otra caracteristica que afecta a la probabilidad de respues-
ta correcta del sujeto, mas que aquella que se supone que miden.

Si bien la nocidn de unidimensionalidad no es nueva, la for-
mulacién de modelos IRT/LTT supone enfrentarla de pleno, ya
que sobre ésta descansa todo el modelo. La fuerza del mismo, es
decir, la invarianza de las estimaciones de los parametros respecto
a las muestras depende en gran parte del cumplimiento de los su-
puestos hechos acerca del espacio latente,

Como consecuencia de la unidimensionalidad, en esta teoria
se dan dos invarianzas muy importantes. Primero, invarianza de
las estimaciones de los parametros del item respecto a la muestra
de sujetos sobre la que se estiman. Segundo, invarianza de las esti-
maciones de los parametros de los sujetos con respecto a la mues-
tra de items que se les aplica. Esto quiere decir que con un banco
de items precalibrados no importa con qué muestra de sujetos, no
es necesario volver a calcular las caracteristicas técnicas de un
item, aunque se vaya a aplicar a un grupo de sujetos mas habiles o
menos habiles que la muestra con respecto a la que se calibr el item,
0 aunque ese item se vaya a presentar asociado a un grupo distinto
de items del test original en el que se calibrd (Lord y Novick, 1968).
Eso tiene implicaciones practicas tan importantes como la posibilidad
de aplicar a cada sujeto un tests distinto, y obtener sin embargo pun-
tuaciones en la misma escala, algo que con la teoria clasica presenta
muchos y muy serios problemas (Lord, 1980).

El supuesto de independencia local

No es posible tratar el supuesto de unidimensionalidad sin
hacer referencia explicita a este otro supuesto. En él se establece
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que las respuestas de una persona a los items a que se somete son
estadisticamente independientes entre si. Es decir, el rendimiento
en un itern no viene determinado por los resultados obtenidos en
otro u otros distintos.

El supuesto de independencia local no implica que en el con-
junto de todos los sujetos examinados los items no presenten co-
rrelacion. Mas bien significa que la correlacion que presentan se
explica porque es siempre el mismo factor el que determina el ren-
dimiento de los sujetos en cada item. Por lo tanto, una formula-
cion alternativa de este supuesto es la que presenta McDonald
(1981) al hablar de dimensionalidad de un conjunto de tests. Segiin
esto, se cumple el supuesto de independencia local si la correlacion
parcial entre todos los posibles pares de items, eliminando el influ-
jo del factor medido en comun, es cero. Esta formulacion del su-
puesto de independencia local es mas precisa, menos ambigua y de
alcance mas general que el de unidimensionalidad, y ademas éste
queda abarcado en el anterior. De hecho el estatuto del supuesto
de independencia local es tan importante en el seno de la
LTT/IRT que cualquier modificacion del mismo implica una mo-
dificacion del estatuto metodologico del rasgo latente (McDonald,
1981; Jannarone, 1986).

El supuesto de independencia local da lugar a una serie de
enunciados-condiciones de obligado cumplimiento por cualquier
modelo IRT que propugne la unidimensionalidad. Se trata de con-
diciones necesarias pero no suficientes (Holland, 1981; Rosen-
baum, 1984, 1985).

La unidimensionalidad en la psicometria clasica

El problema de la dimensionalidad tiene una larga tradicién en
la teoria clasica de los tests. Siempre se ha supuesto que ciertos tests
eran unidimensionales. Por ejemplo, en la gran mayoria de aquelios
en los que la puntuacion final se obtiene sumando el nimero de
items correctamente respondidos. Solo si se considera que miden una
misma magnitud tiene sentido la adicion sobre los items.

La preocupacion de los psicometras acerca de cuestiones co-
mo la homogeneidad, la consistencia interna o la fiabilidad, en
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realidad eran manifestaciones de esa misma preocupacion por con-
seguir cantidades que expresasen las magnitudes anicas. Como se- -.
fiala Lumsden (1976), no sdlo los métodos de puntuacion o de
escalamiento se ven afectados por la unidimensionalidad. La ma-
yoria de los conceptos implicitos en la teoria de los tests estan de-
terminados por la unidimensionalidad.

“El comienzo de la medicion es la concepcion del atri-
buto medible. ;Coémo podemos extraer conclusiones de lo
medido si nuestro instrumento de medida tiene distintos ti-
pos de items basados presumiblemente en diferentes concep-
ciones del atributo?” (p. 266).

En la psicometria clasica el concepto mas parecido al de uni-
dimensionalidad era el de fiabilidad. Por eso quien piensa que la
consistencia interna da una forma especifica de fiabilidad pensara
que el indice « de Cronbach es un indice de homogeneidad o de
unidimensionalidad. Sin embargo, el coeficiente « es el limite mini-
mo de la fiabilidad como consistencia interna. Esta se da cuando
los items son t-equivalentes, esencialmente t-equivalentes o hay
una relacidon monétona entre ellos. Pero en este nltimo caso, esa
relacion puede ser no lineal, lo que llevaria a que a pesar de ser in-
ternamente consistente el test, no puede obtenerse un buen ajuste a
un modelo de factor comiin. Por lo tanto & no es un indicador de
unidimensionalidad, sino mas bien, es un indicador de la existencia
de relaciones mondétonas entre los items. El coeficiente o aumenta
cuando aumentan las correlaciones de los items con el test total,
pero no indica nada acerca del nimero de factores subyacentes.
Por tltimoe es importante resaltar que la unidimensionalidad impli-
ca consistencia interna, pero no puede afirmarse que la existencia
de consistencia interna suponga unidimensionalidad (Green, Lissitz
y Mulaik, 1977).

La unidimensionalidad en el modelo

de factores comunes

También en otros ambitos tedricos como el modelo de facto-
res comunes el concepto de unidimensionalidad ha tenido impor-



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 333

tancia. En este sentido es innegable la existencia de unas relaciones
formales entre el tridngulo tedrico formado por las teorias del ras-
go latente, el modelo de factores comunes y el modelo de la pun-
tuacion verdadera. Algunos (McDonald, 1981) consideran que el
modelo de rasgo latente es formalmente la contrapartida no lineal
del modelo de Spearman.

Por ello desde un principio parecié como algo natural tratar
de estudiar la dimensionalidad de un conjunto de items utilizando
el modelo de factores comunes. La revisién de la investigacion lle-
vada a cabo a tal efecto nos indica varias cosas.

Cuando se aplica el analisis factorial para el anilisis de la di-
mensionalidad de un conjunto de items, no parece haber grandes
diferencias entre la utilizacion del analisis de componentes princi-
pales o la estimacion maximo-verosimil (Bartlett, 1950; Hakstian,
Rogers y Catell, 1982; Zwick y Vellicer, 1982).

La aplicacion indiscriminada de estas técnicas crea muchos
problemas, el primero de ellos la aparicion de factores de dificul-
tad debido al uso de correlaciones @ y a la existencia simultanea-
mente, de relaciones no lineales entre variables latentes e items
(Ferguson, 1941; Wherry y Gaylord, 1944).

Si bien puede utilizarse el analisis factorial como un meétodo
aproximado para evaluar la dimensionalidad subyacente a un con-
junto de items, el método en si no sirve como una aproximacion
lineal a un posible modelo de RASCH multidimensional, ya que
existe €] problema de la indeterminacion de las puntuaciones facto-
riales (Guttman, 1954; Kestelman, 1952; McDonald y Mulaik,
1979; Mulaik y McDonald, 1978; Schoneman y Wang, 1972; Ro-
zeboom, 1982).

De las modificaciones o variantes del analisis factorial desa-
rrolladas en los Gltimos afios, los modelos factoriales no lineales
parecen los mas prometedores, ya que permiten reflejar el tipo de
relacion que existe entre los items y el rasgo latente, si bien no se
adaptan perfectamente a los modelos de tres parametros, y los que
mas se han desarrollado han sido modelos polinomiales de hasta
tercer grado (Christofferson, 1975; Muthen, 1978, 1985; Bock,
Gibbons y Muraki, 1985; McDonald, 1962, 1965, 1967a, 1967b;
Mislevy, 1986; McDonald, 1980).
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Otras técnicas para la comprobacion
de la unidimensionalidad

Existe ademés una amplia literatura dando cuenta de otras
técnicas desarrolladas para tratar de comprobar este supuesto. En-
tre ellas Bejar, 1980; Gustaffson, 1980; Martin-Lof, 1973; Leun-
bach, 1976; McDonald, 1980; Van Den Wollenberg, 1979, 1982;
Krus y Krus, 1980; Wise y Tatsuoka, 1986.

Las técnicas que implican hipdtesis previas son muy fiables
dentro del marco que establecen. Es decir, son pruebas que han
demostrado potencia estadistica y robustez en los estudios de si-
mulacion a que han sido sometidas. De todos los métodos los mas
fiables son los que se basan en el estudio de los residuos, o los que
estan relacionados con el supuesto de independencia local.

Siempre producen peores resultados los métodos inespecificos
destinados a explorar la dimensionalidad de un conjunto de items.

Las extensas revisiones llevadas a cabo por Hattie, 1984a,
1984b y 1985 nos hacen suponer que la determinacion de la uni-
dimensionalidad de una forma satisfactoria sdlo puede estable-
cerse mediante una estrategia combinada de exploracién y con-
firmacion.

Por todo ello casi inmediatamente se plantea el hecho de que
ciertas técnicas estan especialmente disefiadas para la comproba-
cion de ese tipo de supuestos. De hecho, cuando la unidimensiona-
lidad se aborda como un caso particular del supuesto mas general
de independencia local, el analisis log-linear se plantea casi como
una opcion desde el primer momento. Es evidente el paralelismo
entre el analisis log-linear y los métodos propuestos por algunos
autores como Holland (1981) y Rosenbaum (1984). Se trataria ba-
jo la perspectiva de los modelos log-linear, de comprobar si para
un cierto valor dado de 6, las frecuencias observadas en las casillas
correspondientes a cada combinaciéon de valores de los items se de-
ben al azar, es decir, son proporcionales a los totales marginales,
caso de la unidimensionalidad, o si existen interacciones residuales
no explicadas por 6, caso de la multidimensionalidad. Este tipo de
planteamientos presenta algunas dificultades. En primer lugar los
valores de  no se conocen, ya que el investigador tiene acceso co-
mo mucho a ciertos estimadores de # mas ¢ menos aproximados,
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cuya aproximacion depende ademas en gran parte de si se cumple
o no ¢l supuesto de unidimensionalidad. Esta dificultad ha sido
solventada por los investigadores de dos formas distintas. Una de
ellas consiste en no incluir la variable 6 en la formulacién del mo-
delo. Para ello se estudian las probabilidades manifiestas como un
modelo log-linear (Cressie y Holland, 1983), es decir, la probabili-
dad asociada a un patroén determinado de respuestas en la pobla-
cion total, no en el subgrupo correspondiente a una puntuacion ¢
determinada, como un modelo log-linear en el que hay términos
dependientes de la dificultad de los items correctamente respondi-
dos en cada patrén, y términos dependientes de la puntuacion en
el test que correspondia a ese patron de respuestas.

Otra soluciénh dada al mismo problema consiste en centrarse
en el modelo de Rasch. En este modelo la puntuacion total del
test, t, es un estadistico suficiente de 8. Por tanto puede plantearse
un modelo log-linear en el que la variable que se utiliza para par-
cializar resultados es ¢. Esto supone que para cada valor de ¢, las
frecuencias obtenidas en cada casilla deberian ser proporcionales a
los totales marginales en el caso de unidimensionalidad. Pero ocu-
rre que no todos los patrones de respuesta son posibles con cada
una de las puntuaciones f. Esto da lugar al planteamiento no de
un modelo log-linear, sino de un modelo cuasi-log-linear o de cua-
si-independencia (Kelderman, 1984). Con este planteamiento solo
es posible contrastar el modelo de Rasch.

Algunas dificultades de interpretacion que plantean los mode-
los log-linear, pueden resolverse utilizando el analisis factorial de
correspondencias. Estas dos técnicas presentan un gran nmero de
relaciones formales, basadas principalmente en que la solucion de
correspondencias es una descripcién de como una tabla de contin-
gencia se aparta de los valores esperados segun el modelo de inde-
pendencia. Desde este punto de vista el andlisis de corresponden-
cias representa las diferencias entre un modelo log-linear saturado
y un modelo de independencia. Esta relacion se amplia cuando se
utiliza la generalizacion de Escofier (1983). En este caso el analisis
de cotrespondencias ya no es una descripcion de las diferencias en-
tre los modelos extremos, sino que puede utilizarse como una des-
cripcién de las diferencias entre dos modelos cualesquiera con la
Onica limitacion de que sus totales marginales sean iguales. Esto
supone la posibilidad de utilizar conjuntamente estas dos técnicas.
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Lo que en la practica supone utilizar un enfoque confirmatorio
conjuntamente con un enfoque exploratorio.

Desgraciadamente muchas dificultades para cuando se trata
de utilizar provechosamente estas dos técnicas de forma conjunta
para la comprobacion del supuesto de unidimensionalidad. La mas
importante es que el nimero de items que debe incluirse en un
test, es un namero gue sobrepasa los 30 6 40 en los tests de rendi-
miento. Suponiendo que se utilizasen 10 niveles de la variable 0, el
total de casillas que deberia tener una tabla para un modelo log-li-
near seria de 2*° x 10.

Consecuencias de la violacion del supuesto
de unidimensionalidad

La mayoria de los autores reconoce que los tests de rendi-
miento académico son por construccion, multidimensionales. El
proceso de construccion de este tipo de pruebas no implica el des-
cubrimiento de rasgos puros. La revision de la investigacion sobre
la robustez del modelo de rasgo latente a las violaciones del su-
puesto de unidimensionalidad, nos lleva a poder afirmar que se
trata de un modelo bastante resistente a violaciones importantes
del supuesto mencionado (Drasgow y Parsons, 1983; Harrison,
1986; Reckase, 1979; Yen, 1985).

Propuesta de una metodologia alternativa para
Ia construccion de tests unidimensionales

Como consecuencia de la revisioén de las investigaciones sobre
el tema nos encontramos con la posibilidad de utilizar el analisis
factorial de correspondencias como una herramienta muy adecua-
da para la construccién de tests unidimensionales. Esta técnica a
diferencia del analisis factorial clasico o del analisis de componen-
tes principales, esta disefiada para trabajar con datos de naturaleza
nominal, por lo que es mas apropiada en principio para analizar
items dicotomicos. Por esa razon y por las razones formales que se
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apuntaron en otro apartado se propuso la técnica de analisis de
bancos de items que se describe aqui.

Dado que el proceso de construccion de test es de naturaleza
interactiva, una metodologia que incluya la utilizaciéon de esta téc-
nica debera tener varias fases. A continuacion se detallan las mis-
mas.

En primer lugar se comienza construyendo con el banco ini-
cial de items una tabla disyuntiva completa. Se somete esa tabla al
analisis factorial de correspondencias y se analizan los resultados.
Si el banco es unidimensionalidad, el primer plano factorial pre-
sentard a los items agrupados y las categorias ordenadas de mas
faciles a mas dificiles, todas las categorias cero a un lado y todas
las categorias uno a otro.

Si en la primera etapa no se puede determinar la multidimen-
sionalidad, elegimos un grupo de items que retinan las condiciones
de estar mas alejados del nucleo principal y de estar simultinea-
mente proximos entre si. Las categorias uno de estos items estaran
proximas entre si. A continuacion, con los datos restantes obtene-
mos una estimacion de 6.

Seguidamente se reanaliza el banco de items incluyendo esta
vez a la variable 8 estimada debidamente categorizada. Si todo el
conjunto inicial era realmente unidimensional, la estimacién de 6
sera suficiente para explicar la asociacion entre los items, y las dis-
tancias y proximidades observadas en el espacio factorial analiza-
do asi lo reflejara. El caso contrario querrd decir que la estimacion
de @ no es un rasgo latente a los items excluidos. Por tanto habre-
mos descubierto un subconjunto de items que forman una escala
distinta del resto.

El proceso se repite hasta que la estimacion de 0 se ajuste a
toda la nube de puntos.

Si en ¢l primer paso se podia adivinar mas de un grupo de
items en el analisis factorial de correspondencias, entonces el pro-
cedimiento sera como sigue: se selecciona, entre los grupos detecta-
dos, el que aparezca como mas homogéneo. Con este grupo se lle-
va a cabo el procedimiento anterior hasta obtener un subconjunto
unidimensional.

Supongamos que en la primera prueba con ese grupo aparen-
temente unidimensional se obtiene la confirmacion de unidimensio-
nalidad. Esta metodologia asegura que st hay un subconjunto de
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items unidimensionales en el banco inicial de items, sera descubier-
to. Lo que no puede garantizar es que midan algin rasgo especifi-
co en particular. Esta tarea debe asegurarla el investigador hacien-
do un cuidadoso anélisis de contenido de los items.

En la figura 1 aparece la carta de flujo del proceso descri-
to. En la figura 2 vemos su diagrama de bloques. Hay una pri-
mera fase de preparacion en la que se construyen las tablas dis-
yuntivas completas que entraran en los andlisis por medio del
programa correspondiente. En la fase de exploracion se determi-
na si existe o no mas de un grupo aparentemente homogéneo de
items. La fase de estimacion consiste en la estimacion de los pa-
rametros individuales por medio de algin programa elegido al
efecto. En esta fase se estiman los parametros individuales ba-
sandose en todos los items excepto aquellos que se ha identifica-
do en la fase anterior. Una vez preparadas las variables para el
analisis, se entra en la ultima fase, la de confirmacion. Si todo el
conjunto inicial era realmente unidimensional, la estimacion de
0 asi obtenida, de acuerdo con el supuesto de independencia lo-
cal, serd suficiente para explicar la asociacidon entre los items.
En caso contrario hemos descubierto un subconjunto unidimen-
sional separable del resto.

La técnica descrita no es excesivamente compleja, lo que
dadas las caracteristicas de los procesos de construccion de tests
resulta una ventaja importante. La principal aportacion consiste
en utilizar la variable @ estimada en el andlisis de la fase confir-
matoria para obtener escalas o tests unidimensionales. Ofrece
ademas un procedimiento en el que se respeta la naturaleza de
los datos, es decir, su nivel de medida. Por otra parte, se utili-
zan dos aproximaciones, una confirmatoria y otra exploratoria
complementarias, a diferencia de otras técnicas, sole confirma-
torias o solo exploratorias. La comprobacion del comportamien-
to de esta técnica exige el estudio de sus reacciones ante distin-
tas condiciones.

Es dificil obtener una demostracion analitica de la convergen-
cia y utilidad de un proceso de este tipo, con tantos pasos en lo
que predomina lo heuristico. Por lo tanto, lo adecuado serd hacer
comprobaciones de la validez de esta metodologia con datos simu-
lados adecuadamente.
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FIGURA 1. Método para a
construccion de tests nnidimensionales.
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Fases de una simulacion

En una simulacion de este tipo debe haber dos fases diferen-
ciadas. En una se estudia el comportamiento de las técnicas utiliza-
das cuando se cumplen todos los supuestos del modelo, es decir,
en condiciones ideales. Esa primera fase entonces permite estable-
cer una linea de base de comparacion de los resultados posteriores.
En la segunda fase se generan datos con distintos tipos de viola-
ciones del supuesto de unidimensionalidad, y se estudia el compor-
tamiento de la técnica ante dichas condiciones. Las comparaciones
se establecen siempre sobre la linea de base.

En una simulacion, el esquema que se sigue es paralelo a las
fases de una investigacion experimental tradicional. De hecho pue-
de considerarse que es un experimento ‘“‘sui generis”, En una simy-
lacion no hay extraccion de la muestra, sino generacion de los da-
tos al azar. Esto supone la determinacion de un procedimiento
para generar los valores de modo que formen una distribucion
aleatoria con unos parametros predeterminados.

En una simulacién, aunque a veces se habla de variables inde-
pendientes s¢ utiliza mas la expresion “condiciones experimentales”.
Se trata de las caracteristicas que poseera cada muestra sobre las que
se probara la técnica de analisis que se va a evaluar. Del mismo mo-
do se habla de “medidas dependientes”. Estas son aquellas medidas
en las que se refleja el efecto de las diferentes condiciones experimen-
tales. Las medidas dependientes son comparaciones entre los valores
estimados por la técnica y los valores parameétricos.

Condiciones experimentales

El criterio utilizado en la. eleccion de las condiciones experi-
mentales ha sido el conseguir reflejar lo mas fielmente posible las
condiciones que pueden rodear a la aplicacion de un test de rendi-
miento académico.

Numero de factores

En cuanto al nimero de factores, la decisidn acerca de las
distintas condiciones debe tener en consideracion las posibles di-
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ficultades que cada condicion puede presentar a la metodologia
propuesta. De hecho hay dos cuestiones implicadas. Por una parte
queremos saber si la técnica es capaz o no de detectar las violacio-
nes graves del supuesto de unidimensionalidad y agrupar correcta-
mente los iterns. Por otra parte es conveniente conocer la precision
de la técnica, es decir, hasta qué punto es 1til cuando las violacio-
nes no son graves. Por estas razones se eligio la multidimensionali-
dad mas pequefia —dos factores— y una condicién de multidimen-
sionalidad acusada —cinco factores—. Esta decision ademas esta
avalada por otros autores en los que se repite el mismo esquema
de prueba (Jason y Vegelius, 1982; Van Den Wollenberg, 1982b,
Mislevy, 1986, Drasgow y Lissak, 1983).

Correlaciones entre los factores

Consideraciones similares a las anteriores llevaron a elegir
tres niveles de correlacion entre los factores. Por una parte de-
seamos una condicion clara de multidimensionalidad. Para eso
elegimos una correlacion entre los factores de 0.10. También
queremos saber si la técnica sirve cuando la correlacion aumen-
ta ligeramente. Para ello elegimos un nivel de 0.40. Para evaluar
la precision elegimos una correlacion moderadamente alta, pero
cuyo valor no sea tan grande que la deteccion de la multidimen-
sionalidad sea inttil. Un buen criterio es el elegir la correlacion
tal que el angulo asociado sea el de 45 grados, a medio camino
entre la independencia y la asociacién total. Esto nos da una co-
rrelacion de 0.707.

Variables controladas

Tipo de multidimensionalidad: en este trabajo se han simulado
tests multidimensionales formados por distintos conjuntos unidi-
mensionales de items.

Distribucion de las cargas: reparto equilibrado de las cargas
entre los factores.

Modelo generador de los datos: el modelo utilizado para gene-
rar los datos ha sido el de curva logistica de tres parametros. Este
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modelo refleja mejor el hecho que por lo general en los tests de
rendimiento académico,

Distribucion de los parametros: para €l parametro c se selec-
ciond un valor ligeramente inferior a 1/4. Los indices de dificultad
se extrajeron de una distribucion normal de media cero y desvia-
cién tipica uno. En cuanto a los indices de discriminacion se res-
tringieron sus valores entre 0.40 y 2.5, extrayendo los valores al
azar de una distribucion uniforme dentro de esos limites. Los para-
metros de dificultad y de discriminaciéon no estan correlacionados.

Longitud del test: se decidid que hubiera al menos diez items
por cada rasgo latente. Como el maximo niimero de rasgos en un
test multidimensional es cinco, eso hace un total de cincuenta items.

Programa de estimacion: para la estimacion de los parametros
a partir de los datos simulados se utilizo el programa ASCAL
{Assessment Systems Corporation, 1986). Este es un programa de
estimacion para el modelo logistico de tres parimetros. Utiliza un
procedimiento en el que se combinan la maxima verosimilitud y la
estimacion modal bayesiana (Vale, 1980). En este programa los in-
dices de discriminacién y de dificultad se estiman a partir de yna
distribucién normal, mientras que e} indice de adivinacién se ob-
tiene inicialmente como el inverso del nimero de alternativas de
cada item.

Tipo de disefio

Se trata de un disefio del tipo 2 x 3 + 1. En la combinacion
2 x 3 es un diseno factorial completo, lo que nos permite el estudio
de la interaccion entre el nimero de factores y la magnitud de las
correlaciones. El término +1 es la comparacion con el caso en el
que se cumple el supuesto de unidimensionalidad. Eso constituye
la linea de base para la interpretacion de los resultados.

Numero y tamaiio de las muestras

Dado que la precision de las estimaciones obtenidas por si-
mulacion se duplican por lo general con el cuadrado del niimero
de ensayos, se decidio utilizar muestras de 1.000 sujetos. Una cifra
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de diez muestras parecié un niumero razonable en el que se conju-
gan la asequibilidad de los calculos y la intervencion del azar. Para
evitar confusiones en el manejo de los datos los ficheros se deno-
minaron utilizando un codigo de tres caracteres que nos sirvio
ademas para identificar cada muestra. Ei primer carcter es una le-
tra. La letra puede ser A, M o B, para indicar que se trata de una
muestra con correlaciones aitas (0.7), medias (0.4) o bajas (0.1) en-
tre los rasgos latentes. El segundo caracter es un 2 o un 5, el ni-
mero de rasgos latentes. Y el tercer caracter un namero del 0 al 9
que identifica la muestra. Los datos unidimensionales se codifica-
ron como UNO a UN9. :

Generacion de las respuestas a los items

Para explicar como se simularon las respuestas a los items va-
mos a utilizar como ejemplo el modelo de curva logistica de un
parametro, lo que no resta generalidad al método. Damos por su-
puesto que ya se ha decidido de algin modo los valores de los in-
dices de dificultad de cada item y las puntuaciones en la variable
latente de los sujetos hipotéticos. La probabilidad de que un sujeto
con la puntuacion en el rasgo latente &; responda correctamente at
item de indice de dificultad b; viene dada por:

1

P (U;| 8) =
Uy 6y 1+ EXP {~1.702 (6;— b)}

@

Como resultado de aplicar a esta expresion los valores de los
parametros, se obtiene un valor para la probabilidad. Para simular
el proceso de respuesta a este item del sujeto en cuestion, extrae-
mos de una distribuciéon uniforme de valores entre 0 y I, un valor
al azar. Si ese valor es inferior a la probabilidad de responder co-
rrectamente asignamos un uno a la variable Uj. En caso contrario
le asignamos un cero. Este proceso se repite con todos los sujetos
y con todos los items. Naturalmente los nimeros aleatorios se ge-
neran con los programas de ordenador adecuados que garantizan
la uniformidad de las distribuciones, aunque como ya dijimos, no
la aleatoriedad real.
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Generacion de las puntuaciones
en los rasgos latentes

Para generar dos variables latentes con una correlacion po-
blacional de r se procedié como sigue. La variable Z, se extrajo
como un vector de una distribucion normal de media cero y des-
viacion tipica uno. La variable Z, se generé como un vector de va-
lores de una distribucion normal de media rxZ. v desviacion tipica
Sy .x= V(A -1d.

Con mas de las dos variables latentes, y para el caso de igual
correlacion entre todas ellas, se utilizd el método de descomposi-
cion triangular de las correlaciones. Este metodo es como se des-
cribe a continuacion. Comenzamos formando una matriz cuadrada
con tantas filas y columnas como rasgos latentes deseamos obte-
ner. Llamamos a las columnas X, X>,..., X;. Cada columna repre-
senta una de las dimensiones de una base ortogonal. A ias filas las
denominamos ¥, ¥3,..., ¥, Cada fila representa a cada uno de los
vectores del sistema que deseamos obtener con una correlacion
prefijada entre todos ellos. A cada elemento de esa matriz lo deno-
minamos Py Los elementos §; se determinan de la siguiente forma.
Hacemos fiiy = 1 y todos los demas elementos de esa fila igual a
cero. Con esto identificamos Y\ con Xi. Es decir los valores de ca-
da sujeto de esa variable son los mismos que los que le correspon-
derian en la generacion aleatoria de- X1. Los elementos de las de-
mas filas se obtienen como:

ﬁfi =

i-1
-3 8
i-1

-3 B
j-1
ﬁi.—1i~1
|ﬁn‘~2= ﬂi-lf-zl

Bir'—l=
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De esta forma hemos conseguido n vectores que pueden ex-
presarse como una combinacién lineal de un grupo de n variables
independientes entre si. Los elementos f§; son las correlaciones en-
tre la variable dependiente Y; y la variable independiente X;. Como
las variables X1, Xa,..., X son independientes entre si, los coeficien-
tes de regresion multiple de las variables dependientes sobre éstas
son los elementos fi;.

Del mismo modo el cuadrado de la correlacion multiple de la
variable dependiente i con las variables X; es igual a la suma de los
cuadrados de las correlaciones de ¥; con las X;. Este valor en to-
dos los casos es uno, lo que quiere decir que las variables inde-
pendientes explican perfectamente a las dependientes. En realidad
lo que hemos hecho ha sido un cambio en el sistema de coordena-
das, por lo que cada nuevo eje es una combinacion lineal de los
anteriores.

Con este sistema tan elemental conseguimos un haz de vectores
que forman entre si una base oblicua del espacio que ocupan con los
angulos que se determinaron en las condiciones experimentales.

Generacion de los parametros de los items

Los parametros de los items se generaron a partir de las dis-
tribuciones que se han mencionado en un parrafo anterior. Los
grupos de items formados incluyen del 1 al 25 y del 26 al 50 en el
caso de dos factores, y del 1 al 10, 11 al 20, 21 al 30, 31 al 40, 41
al 50 en el caso de cinco factores. En el caso unidimensional se
considerd un solo grupo de 50 items.

En primer lugar se obtuvieron los ficheros de todos los ras-
gos latentes. A continuacién se generaron segun los procedimien-
tos descritos las respuestas hipotéticas a los items.

Medidas dependientes

En esta investigacion se utilizaron dos tipos de medidas de-
pendientes. Las que median la congruencia en la asignacion de los
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items a los factores, y las que median la congruencia de las estima-
ciones con los parametros.

Congruencia de las asignaciones

En un cuadro de doble entrada se asigna cada columna a un
rasgo latente, y cada una de las filas a cada uno de los grupos de
items formados. Para hacer corresponder las filas con las columnas
de alguna forma, un sistema razonable es calcular la proporcion
de items de cada rasgo original que tiene cada fila de la matriz que
estamos considerando. Entonces haremos corresponder cada fila a
la columna de la que tenga mayor proporcion de items. Un pro-
blema que puede surgir es que una fila tenga dos proporciones
maximas. En ese caso se inspeccionan las otras filas. Si en el rasgo
de uno de los maximos de la primera fila hay otra que tiene mayor
proporcion de coincidencias, entonces la primera fila se asignara al
rasgo del otro maximo. Si coincide que otra fila tiene una propor-
cion maxima mayor que ese otro restante de la primera, entonces
se¢ trata de un factor residual. El indice de congruencia se define
como;

C=ln(%)

Este indice debe ser manejado con muchas precauciones, ya
que la probabilidad de asignar los items correctamente en el caso
de dos rasgos.latentes no es la misma que cuando hay cinco. Por
lo tanto, utilizaremos este indice para comparar los resultados ob-
tenidos entre condiciones experimentales con el mismo nimero de
rasgos latentes.

En la investigaciéon de Collins, Cliff, McCormick y Zatkin
(1986) se utilizan algunos indices similares al que aqui hemos pro-
puesto. Se basan en el indice que Rand (1971) utilizé6 para medir
la congruencia entre los clusters obtenidos en un analisis y la con-
figuracion verdadera. Se construye una tabla como la siguiente en
la que se cuentan las coincidencias y no coincidencias de los items
en las configuraciones inicial y final.
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CONFIGURACION INICIAL
COINCIDEN | NO COINCIDEN

CONFIGURACION | COINCIDEN A B

FINAL NO COINCIDEN C D

El estadistico de Rand se calcula por medio de la expresion:

A+ D
A+ B+ C+ D

Collins, Cliff, McCormick y Zatkin (1986) desarrollaron ade-
més otros dos indices complementarios que indican hasta qué pun-
to una cierta solucion es capaz de separar los items que inicialmen-
te estaban separados, y hasta qué punto es capaz de agrupar los
items que inicialmente estaban agrupados. Estos indices son:

S= D r-_4
B+ D A+ C

Congruencia de las estimaciones

Se correlacionan las mismas series que se hayan hecho corres-
ponder en el cilculo del coeficiente C tal y como se ha explicado
anteriormente. A esta correlacion se le da el nombre de “correla-
cion de congruencia”. Como valoracion final calcularemos la co-
rrelacion media obtenida en cada muestra.

Es indudable: que un cierto conjunto de items estd midiendo
aquel rasgo con el que tiene mayor relacion. Por ese motivo entre
las medidas dependientes se incluyo el calculo de un vector de co-
rrelaciones de cada factor recuperado con todas las variables la-
tentes.

En una investigacion de caracteristicas similares a ésta, Harri-
son (1986) utilizdb como medida de la discrepancia entre los estima-
dores y los estimados la raiz cuadrada de la media de los cuadra-
dos de las diferencias (RMSD). En este estudio esos mismos
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estadisticos se utilizaron para los parametros incidentales y los es-
tructurales.-

RMSDy = \/-——2(9,1— 0,)"

3
RMSD, = \/% Y (@ - ay
j=1

\/.1_ zk(b._“b.l
K T

Para establecer comparaciones entre las distintas condiciones
experimentales puede hallarse ¢l valor medio de RMSD para cada
parametro en las muestras de las casillas que se van a comparar,

RMSD,

Discusion de los resultados

Como resultado del proceso de analisis de las respuestas a los
items, en las diez muestras unidimensionales se identifico un factor
en cada una de ellas agrupando dicho factor a los cincuenta items
analizados.

En las muestras B20 a A29 independientemente de la intensi-
dad de la correlacion entre los factores latentes se identificaron dos
factores. El primero comprende a ios items 11 a 125 y el segundo a
los items 126 a 150.

En las muestras de cinco factores los resultados no fueron
tan homogéneos. En las muestras B50 a B59 se identificaron cinco
factores. En las diez se identificaron los mismos factores. El prime-
ro incluye a los items Il a 110, el segundo a los items Ii1 a 120, el
tercero con s6lo 9 items incluye desde el 121 al 128 y el 130. Quedd
pues excluido el 129. El cuarto incluye 131 a 140 y el quinto a 141
a I50.

En las muestras M50 a M59 ha habido dos tipos de identifi-
cacion. Las muestras M51, M52, M53, M54, M57, M58, M59
identificaron los mismos factores que en B50 a BS9. Por su parte
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en las muestras M50, M55 y M56 se identificaron también cinco
factores coincidentes con los anteriores con la salvedad de que en
el tercer factor se incluyo el item 129, que habia quedado excluido
en otras muestras.

En las muestras A50 a A59 cada una ha dado lugar a un
~ patrdn distinto de factores. En el cuadro siguiente se especifican
los factores y los items de cada factor para cada una de estas
muestras.

ASO [1,2,3,4,5 [11,12,13, [17,19,20, |31,32,33, |40, 42,43,
6.7.8,9 |14,15 16, |[21,23,24, |34,35,36, |44,45 46,
10, 22, 2 18, 41,47, |25 26,27, |37,38,39 |48, 50
49 28, 30
ASI [1,2,3,4,5 [11,12,13, [21,22,24, |31,32,33, |41,42,43,
7.8.9.10, |18,15,16, |25,26,27, |35,37,38, |44,45,46,
34, 36 17,18, 19, |28, 30 39, 40 47, 48, 49,
20 50
AS2 |1,2,3,4,5 |11,12,13, |21,22,23, |31,32,33, |41,42,43,
6,7,8,9,10 | 14,1516, |[24,25,26, |34,35,36, |44, 45,46,
17.18.19, |27,28,30 |37,38,39, |47, 48,49,
20 40 50
AS3 11,2,3,4,5 31,32,33, |11,12, 13,
6,7,8,9, 34, 35,36, |14, 15,16,
10, 20, 4 37,38,39, | 17,18, 21,
40 24, 25, 26,
27, 28, 30,
41, 43, 44,
45, 46, 47,
48, 49, 50
Asd | 1,23, 45 [11,12,13, [21,22,23, [30,31,32, [41,42, 43,
6789  |14,15 16, |24,2526, |33,34,35 |44,45 46,
10, 29 17,18, 20, |27,28 36,37, 38, |47, 48, 50
49 39, 40
A55 [1,2,3,4,5, 710,12, | 31,3233, |41,42,43,
6,8,9, 10, 13, 14,15, |34,35,36, |d44,45,46,
27 16,17, 18, |37,38,39, |47,48,49,
19, 20,21, |40 50
24, 25, 28,
29, 30
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As6 [1,2,3,4,5 |11,12,13, 121,22,23, |[31,32,33, |41,42, 43,
67,89 10 | 14,15 16, |24,25 26, |34,35 36, |44,45,46,
17,18, 19, 27,28 37,38,39, |47,48, 50
20, 49 40
AST 11,2,3,4,5, 12,13, 14, | 21,24,25, |11,17, 18,
6,7,8,9,1 15, 16,20, |26,27,28, |19,22,23,
31,32,33, |30,49 29, 40, 41,
4, 35, 36, 42, 43, 44,
37, 38, 39 45, 46, 47,
48, 50

ASS 11,2,3,4,5, 112,12,13, | 31,32, 33, 7, 25, 28,
6,8,9,10, |14,15 16, |35, 36,37, 41, 42, 43,
21,24,26, |[17,18,19, |38, 39,40 44, 45, 46,
27, 30 20, 22, 23, 47, 48, 49,

29, 34 50
AS9 [1,2,3,4,5 |11,12,13, |21,22,23, |31,32,33, |19,30,41,
6,7,8,9,10 114,15, 16, |24,25,26, |34,35 36, |42 43, 44,
17,18,20 |27,28 37,38,39, |45, 46, 47,
40 48, 49, 50

El proceso para llegar a la identificacion de los factores no
fue igual en todas las muestras. A mayor complejidad de la estruc-
tura latente correspondié mayor nimero de iteracciones. Esta ma-
yor complejidad se refleja como veremos inmediatamente en los re-
sultados obtenidos.

En la tabla 2 tenemos los indices de congruencia obtenidos
en cada casilla experimental. En las tablas 3 y 4 tenemos los valo-
res medios para cada nivel de cada una de las variables experimen-
tales por separado, y en la tabla 5 un resumen global para todas
las muestras. En todas estas tablas se han excluido las muestras
unidimensionales cuyos resultados se presentan en la tabla 1.

La tabla 2 nos permite ver que los indices de congruencia pa-
ra todas las muestras con dos factores latentes son siempre el ma-
ximo valor del indice. Los valores correspondientes a las muestras
de cinco factores son valores medios para cada casilla. En el caso
del indice C la casilla A5 presenta un valor de 1.5632. Este valor co-
rresponde a la media armoénica de las muestras pertenecientes a esta
casilla. El indice R presenta su valor mas bajo en la casilla AS.
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TABLA 1. Medidas dependientes para muestras unidimensionales.

UNO [ %703 2509 2073 1414 0547
UNI1 9656 2607 2645 1702 0547
UN2 | 9671 2510 2366 2683 0447
UN3 | 9653 2588 2569 1304 0447
UN4 | 9698 2449 2387 1183 0447
UN5 | 9714 2366 2846 1923 0447
UNG6 | 9663 2569 2756 1949 0547
UN7 | 9695 2470 2144 1140 0447
UNS | 9682 2530 2236 1483 0447
UN9 | 9697 2429 2236 1224 0447

MED | 9683 2502 2423 1600 0447

8838882828 8RS8 8§

bt | bt bt bk bt b bt it o et
[ T S G S

]

Valores expresados en diezmilésimas.

De los indices S y T podemos decir que otra vez los va-
lores mas bajos se han dado en la casilla AS con §=09225y
T = 0.8685. En la tabla 4 podemos ver que con dos factores los re-
sultados fueron siempre superiores en todos los indices. Si compa-
ramos los resultados del estudio de Collins, Cliff, McCormick y
Zatkin (1986) con los correspondientes a la condicion de cinco
factores vemos que aquéllos fueron siempre superiores, reflejando
el hecho de una menor complejidad en el niimero de factores, ya
que sOlo habia tres rasgos latentes, Las mayores diferencias se dan
en T, con unos valores de T = 0.993 en aquella investigaciony T =
0.9335 en la nuestra.

Si analizamos la variable independiente intensidad de la co-
rrelacion, vemos que la condicién que sale mejor parada es la de
correlacion media, y la peor parada es la de alta correlacidn, en la
que los tres indices dan los valores menores. La explicacion es la
siguiente. Al analizar las muestras B50 a B59, basto con dos anali-
sis exploratorios para tomar una decision acerca de la asignacién
de los items a los factores. En las muestras M50 a M59 la situa-
cidén no era tan clara debido a la mayor correlacion entre los fac-
tores. Esto obligd a realizar més andlisis exploratorios para poder
tomar una determinacion. Sin embargo como la correlacién no era
excesivamente alta, en los analisis posteriores, al haberse eliminado
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TABLA 2. Resumen de las medidas dependientes para las muestras
de dos y cinco factores.

2 FACTORES c o o %0
R 10000 10000 10000

s 10000 10000 10000

T 10000 10000 10000

R, 1) 9339 9332 9318

R, J) 0768 3705 6554

RMSDg 3655 3659 3649

RMSDA 3314 3316 3245

RMSDB 2269 2277 2260

RMSDC 0779 0785 0792

5 FACTORES C = oo 15632
R 9926 9948 9126

s 10000 10000 9225

T 9600 9720 8685

R ) 8525 8446 8491

R ) 0775 3434 6127

RMSD#¢ 5233 5290 5338

RMSDA 7672 7920 7715

RMSDB 2475 2948 5245

RMSDC 1008 1018 0991

Valores expresados en diezmilésimas,

TABLA 3, Medidas dependientes para los distintos valores de la intensidad de Ia
correlacién (B = 0.1, M = 0.4, 4 = 0.7).

C
R
S
r

RG D
R (G0
RMSDE
RMSDA
RMSDB
RMSDC

9563
9612
9342
8745
6257
4818
5480
3753
0891

Valores expresados en diezmilésimas.
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TABLA 4, Medidas dependientes para los distintos valores de la V.I,
Nimero de factores.

C
R 10000 9666
by 10000 9741
T 10000 9335
R, 9330 8501
R (i: j) - -
RMSDé 3654 5285
RMSDA 3291 7769
RMSDB 2269 3556
RMSDC 0785 1005

Valores expresados en diezmilésimas.

TABLA 5. Valores medios de las distintas medidas dependientes

para todas las muestras,

C 93792
R 9833
5 9870
T 9667
RG D 8742

RGJ) -
RMSD# 4807
RMSDA 5530
RMSDB 2912
RMSDC 0895

Valores expresados en diezmilésimas.

en los pasos previos varios items la situacion fue menos confusa y
en algunas muestras se consiguieron mejores resultados que en
otras de las de la casilla B50. Este hecho no tuvo paralelo en la ca-
sifla A5 pues aunque hubo que realizar muchos mas analisis las
correlaciones eran mucho mas altas y por lo tanto las configura-
ciones aparecidas fueron mas enmarafadas en todos los pasos, lo
que llevo a un mayor numero de decisiones incorrectas.

Con relacion a los indices de congruencia debemos sefialar
por altimo que los resultados de nuestro estudio son similares a
los obtenidos en la investigacion de Collins, Cliff, McCormick y
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Zatkin (1986) cuando se utilizé el coeficiente de correlacion @ en
el sentido de que aqui también fueron mayores los valores del in-
dice S que los del indice T. Esto significa que ambas tecnicas reali-
zan mejor la funcidn de separar los items de factores distintos que
la de agrupar los de los mismos factores, eso siempre dentro de
una tonica general de buen funcionamiento marcado por los altos
valores de R.

El resto de las medidas dependientes se divide en dos catego-
rias. Las referidas a los pardmetros incidentales y las referidas a
los parametros estructurales.

Con relacion a las medidas correspondientes a las muestras
unidimensionales que constituyen la linea de base, en la tabla 1 ve-
mos que la correlacion media entre el estimador de 8 y 8 es 0.9683.
La correlacion media obtenida por Yen en una investigacion simi-
lar utilizando LOGIST como programa de estimacion, fue de
0.922 en cinco muestras, siendo el valor mas bajo 0.9]1 y el mas
alto 0.93.

En otras dos investigaciones se hace uso de las mismas medi-
das dependientes que en la nuestra y se aplican a similares mues-
tras en el caso de unidimensionalidad. Drasgow y Parsons (1983)
utilizan cincuenta items y 1.000 sujetos, exactamente igual que en
nuestro caso. En esa investigacion se hace uso de modelos logisti-
cos de dos y tres parametros para la generacion de los datos. El
programa de estimacion es LOGIST. La correlacion media obteni-
da por estos autores fue de 0.965 en los datos generados con el
modelo de dos parametros, y de 0.939 con tres parametros. Este
altimo caso es el que coincide con la presente investigacion. Solo
cuando se utilizd el modelo de dos parametros se obtuvieron resul-
tados casi iguales en aquella investigacion y en ésta. A pesar de to-
do sigue siendo ligeramente superior la correlacién agui obtenida
entre los estimadores de § y los parametros de cada muestra. Tén-
gase en cuenta que aunque la diferencia es muy pequefia, se trata
de correlaciones altamente significativas, ya que todas ellas se cal-
cularon con N = 1.000. Esa diferencia de 0.9683 — 0.965, se incre-
menta a 0.9683 — 0.939 cuando se trata del mismo modelo de tres
parametros, ya que en esta ocasion ésa es la tinica diferencia exis-
tente entre los dos estudios.

Respecto al vector de correlaciones, en general con solo dos
factores latentes la correlacion media obtenida fue de 0.933, mien-
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tras que con cinco factores esa correlacion baja hasta 0.8501. Con-
secuentemente con esta diferencia los valores RMSD (8) corres-
pondientes fueron de 0.3635 para dos factores y 0.5285 para cinco
factores. Como se ve, el error cometido en la estimacion es mucho
mayor cuando el nlimero de los factores es cinco, aunque los valo-
res obtenidos son perfectamente tolerables y no llegan a alcanzar
en ningin caso los peores resultados de los informados en otras
investigaciones.

Con relacion a la variable intensidad de las correlaciones,
analizando la tabla 3 podemos ver unos resultados interesantes,
aunque algo chocantes. Como era de esperar la mayor correlacion
de los estimadores con los parametros se da en la columna B. Pero
al contrario de lo que podria imaginarse, el siguiente mayor valor
no es el de la columna M, en la que los indices de congruencia
eran mas altos, sino en la columna A. Y esos resultados se repiten
con la medida dependiente RMSD (). El valor mas pequefio, co-
rrespondiente al menor error se encuentra en la columna B, pero
el siguiente menor aparece en la columna 4. Cuando la asignacion
de items no es perfecta, resulta que estamos correlacionando el es-
timador de un factor con otro factor distinto. Logicamente la cota
maxima de la media de la distribucion de esas correlaciones es la
correlacion existente entre los propios factores de la casilla. En
conclusién, podemos decir que en el caso que nos ocupa, el de
cinco factores con alta correlacion entre si, cuando un factor no
se recupera, es decir, cuando no aparece un grupo de items que
pueda asignarse claramente a ese factor, los demas factores apa-
recidos aumentan sus correlaciones con €l. Dicho de otra forma,
podemos pensar que la deficiente asignacion de items a factores
reflejada en los menores valores de los indices de congruencia
queda compensada por las mayores correlaciones de los factores
entre si, y consiguientemente de los estimadores de cada factor
con los restantes.

En conclusion podemos decir que con relacion a la estima-
ci6n de las puntuaciones de los sujetos en las variables latentes,
aunque en algunas condiciones experimentales los resultados no
han sido los optimos, en todas ellas son bastante aceptables, y en
algunas de las condiciones estudiadas han sido muy buenos. Cuan-
do la recuperacion de factores no fue optima, ese hecho se compensd
por las mayores correlaciones de los grupos de items entre si.
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Con respecto a las medidas dependientes referidas a los para-
metros de los items en las muestras unidimensionales, en el peque-
fio cuadro que aparece a continuacion tenemos estos datos compa-
rados con los obtenidos en las investigaciones de Drasgow y
Parsons (1983) y Harrison, con condiciones muy similares.

DRASGOW Y PARSONS Med. 2 0.1360 0.2200

Mod. 3 0.2090 0.1940
HARRISON Mod. 3 0.1431 0.1330
Presente estudio Mod, 3 0.2423 0.1600

Pasando ahora a analizar los resultados referidos a las distin-
tas condiciones experimentales de nuestra investigacion, debemos
sefialar que como aparece en los apéndices correspondientes al fi-
nal de este trabajo, la varianza de estas medidas dependientes es
bastante grande, dato que habra que tener en cuenta al interpretar
los resultados.

En la tabla 4 podemos comparar los resultados de las mues-
tras con dos y las de cinco factores. Todas las medidas dependien-
tes en este segundo caso fueron siempre mucho mayores. Eso refle-
ja el hecho de que en el primer caso todas las subescalas
unidimensionales detectadas tenian 25 items, y en el segundo caso
unos diez items por cada subescala. Logicamente el nimero de
items determina la exactitud de las estimaciones. Especialmente es
grande la diferencia en el parametro “a”, en el que en el caso de
cinco factores el valor correspondiente de RMSD es mas del doble
que en ¢l caso de dos factores. La diferencia es grande en el para-
metro “b” aunque ain en ¢l caso de cinco factores no llega a
tomar valores inaceptables. No puede decirse lo mismo del para-
metro “a”. Con relacion a “c” debemos decir que siempre se obtu-
vieron valores bajos.

En la tabla 3 vemos la informacion referida a la variable in-
dependiente intensidad de las correlaciones. El parametro “b” esta
mejor estimado en la condicion B, es decir, con baja correlacion
entre los factores, aunque por la magnitud de la varianza de esta
medida dependiente podemos decir que la diferencia con la colum-
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na M no es probablemente significativa. El mayor error aparece en
Ia columna A. En la tabla 2 vemos que esto se debe a que el error
correspondiente a la casilla A5 es el doble que el de la casilla BS y
casi el doble que el de la casilla M5. El estudio de los valores de
las otras casillas nos permite comprobar que entre las casillas B2,
M2 y A2 los valores son perfectamente equiparables, que entre B5
y M5 hay una pequeiia diferencia pero que no es tampoco excesi-
vamente grande, como tampoco lo es la diferencia entre estas dos
ultimas casillas y las de la condicion de dos factores. Sin embargo
AS presenta el mayor valor de RMSD (b) con gran diferencia. Es-
to es lo que en términos de andlisis de varianza podriamos llamar
una interacciéon. Si con relacion a la estimacion de la variable la-
tente los inferiores valores de los indices de congruencia quedaban
compensados por la mayor correlacion entre los rasgos latentes, en
este caso ese efecto no se da.

Conclusiones

Podemos decir que, en general, dentro de las condiciones ex-
perimentales marcadas por nuestro estudio la técnica propuesta
para la deteccién de subescalas unidimensionales en conjuntos de
items se comporta de forma muy correcta. Respecto a la correc-
cion en la asignacion de items a los factores originales en el caso
de dos factores latentes el rendimiento fue Optimo, mientras que
en la condicion de cinco factores con baja y media correlacion en-
tre ellos el rendimiento fue muy satisfactorio, y solo aceptable en
el caso de alta correlacion entre los factores. Con relacion a la esti-
macion de los parametros incidentales debemos decir que en todos
los casos se obtuvieron valores muy satisfactorios, si bien los mejo-
res resultados se obtuvieron con las muestras de dos factores sub-
yacentes. En la condicion de cinco factores y correlacion alta, la
peor asignacion de los items a los factores quedd compensada, se-
gun la explicacion que hemos aventurado, por la mayor correla-
cion entre los factores, de forma que parte de la informacion per-
dida por la correcta asignacion de items se recuperd. En cuanto a
la estimacion de los parametros de los items, el parameiro “a” se
estimo aceptablemente bien en las muestras de dos factores, mien-
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tras que el error fue de practicamente el doble en la condicion de
cinco factores. Fl parametro “b” fue bien estimado en praictica-
mente todas las situaciones excepto en la combinaciéon de cinco
factores y alta correlacién entre los mismos. Esto no invalida la
técnica para esa condicidn, ya que las estimaciones de 6 fueron
bastante buenas, pero nos hace ser muy prudentes con la utiliza-
cion de los parametros estimados de los items.

Podemos decir que la técnica propuesta es fiable cuando de-
tecta mas de un factor. Cuando los resultados nos sugieren la exis-
tencia de unidimensionalidad sin embargo la decision no es tan se-
gura, ya que por las tendencias vistas en nuestro estudio es posible
que haya varios factores con altas correlaciones enmascarados en
la configuracion obtenida. En ese caso podemos pensar en que las
estimaciones de 6 son bastante buenas, mejorando a medida que
aumenta la correlacion entre los factores, pero las estimaciones de
los parametros de los items pueden no ser tan buenas. Seguramen-
te la tendencia que ha aparecido en nuestro estudio referida a una
cierta interacciéon entre las dos condiciones experimentales se con-
firmaria en condiciones méas acusadas respecto a mayor numero de
factores y mayor correlacion entre ellos. Podemos aventurar la hi-
potesis de que cuanto mayor sea la correlacion entre los factores
mas dificil serd discriminar entre ellos, pero seguramente a la vez
la cota minima de la correlacion entre el estimador de 8 y 8 sea
mas alta, por lo que cada vez tendra menos importancia la viola-
cion del supuesto de unidimensionalidad.

Y con esto ultimo podemos enlazar con las conclusiones de
otros estudios. La tendencia aparecida en el nuestro de alguna for-
ma confirma las conclusiones de otros autores en el sentido de que
los modelos incluidos en las teorias IRT/LTT que hemos estudia-
do son bastante robustos ante las violaciones del supuesto de uni-
dimensionalidad.

Por ultimo podemos aventurar la idea, necesitada de mayor
comprobacion, de que al menos cuando las variables latentes cum-
plen el requisito de distribucion normal, las estimaciones de AS-
CAL son superiores a las de LOGIST, por lo menos en lo que se
refiere a las variables latentes. Y esta idea ademas esta avalada por
la teoria. Pero indudablemente hay muchos aspectos a evaluar en
unos programas de este tipo y no puede hacerse una afirmacion
categorica a partir de unos resultados parciales.
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Valoracion final y prospectiva

Podemos decir que la IRT/LTT es un aparato tedrico y ma-
tematico de gran rigor y formalidad. Presenta una gran coherencia
interna y esta fundada en unos pocos supuestos claramente formu-
lados. En este sentido es superior a la teoria clésica de los tests, y
lo mismo podria decirse de sus posibles aplicaciones practicas. En
cuanto a su fecundidad, debemos decir que aunque no hace mu-
chos afios de su aparicion hay ya una gran cantidad de modelos
derivados del tronco central adaptados a un gran niimero de pro-
blemas especificos.

Con relacion al supuesto de unidimensionalidad, hemos visto
cOmo a pesar de ser una nocion anterior a esta teoria cobra un
sentido especial en el marco de la misma, ya que se convierte en
uno de sus axiomas.

En otro orden de cosas queda claro que este supuesto puede
subsumirse en el mas general de independencia local o condicional.
De las técnicas revisadas para la comprobacion del supuesto desde
un punto de vista teérico aparecen como supetiores aquellas que
se apoyan en el supuesto de independencia local. La importancia
de este supuesto en la determinacion matematica de los modelos
resulta evidente cuando se analizan las consecuencias de las modi-
ficaciones del mismo.

Al pairo de estas consideraciones es interesante resaltar las
relaciones formales entre los modelos log-linear y el analisis facto-
rial de correspondencias. Esta técnica puede entenderse como la
descomposicion de los componentes principales de x> Sobre esta
técnica se ha basado el método de construccion de tests unidimen-
sionales propuesto en este estudio.

Solo nos queda hacer una pequefia referencia a la aplicabi-
lidad de estos modelos a la medida del rendimiento académico.
Sin acudir a argumentos facticos como el que el desarrollo de
estos modelos se ha hecho precisamente en el contexto de la me-
dicion en educacion y que el mayor niimero de aplicaciones se
refiere a rendimiento académico, la respuesta a esa cuestion pa-
sa por la resolucion de la pregunta acerca de si es posible el
cumplimiento del supuesto de unidimensionalidad con tests de
rendimiento académico. Con relacion a esto ultimo debemos se-
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fialar que las vias de solucién pueden ser varias. Por una parte es-
ta teoria permite abordar de frente esa cuestion, algo que no pue-
de hacerse explicitamente en la teoria clasica. Como resultado va-
rios modelos multidimensionales han aparecido recientemente en la
literatura psicométrica. Por ello cuando un cierto area del rendi-
miento académico es de naturaleza multidimensional, la aplicacion
de un modelo multidimensional puede ser una soluciéon factible.
Por otra parte, dado que como se ha visto estos modelos son muy
robustos ante cierto tipo de violaciones del supuesto de unidimen-
sionalidad, un buen conocimiento de la naturaleza del campo a
medir nos permitiria ser tolerantes en cuanto a la aplicaciéon de
modelos unidimensionales a datos de naturaleza multidimensional.

Pero en otras ocasiones es incluso mas facil subdividir el ban-
co de items original en varios subconjuntos realmente unidimensio-
nales. Y en esa direccién es en la que apunta el presente estudio.
Es una solucion que viene proponiéndose desde hace tiempo
Lumsden (1961).

En cuanto al futuro desarrollo de los modelos enmarcados en
esta teoria, podemos decir que hay al menos tres posibles tipos de
lineas de investigacion:

— teorico,
- metodoldgico,
— practico.

En el orden teorico seria deseable que se avanzasen estudios
tendentes a desarrollar generalizaciones aplicables no solo a la me-
dida de rendimientos académicos, sino en la linea de la creacion de
modelos tedricos respecto por ejemplo a las relaciones jerarquicas
entre los items. De hecho ya se estin publicando modelos que tie-
nen en cuenta la estructura cognitiva implicada en el desarrollo de
una cierta tarea (Mislevy, 1989). Podemos decir que la tendencia
normal era la de que la forma que adoptaban los items era aquella
que era susceptible de analisis bajo ciertos modelos. Hoy estamos
viendo que la forma de los items se adapta cada vez mas a las ne-
cesidades de medir destrezas o capacidades especificas, y los mode-
los tedricos se modifican para adaptarse a su vez a los items. Esta
flexibilidad es solo posible porque existe un marco tedrico cuya
unidad de referencia es el item.
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En cuanto a lineas de investigacion metodolbgica, varios ca-
minos deberian ser explorados. Por ejemplo, las consecuencias de
otras condiciones experimentales, como la influencia de las diferen-
cias en la distribucion del numero de items en los factores subya-
centes, la existencia de grupos de factores con distintos patrones de
correlaciones entre ellos, estudios referidos a la robustez de estos
modelos y de las distintas modificaciones que van apareciendo, etc.
Probablemente la medida en distintos ambitos educativos puede
tener particularidades que suponen cierto tipo de violacion de los
supuestos de IRT/LTT, tales como las que pueden aparecer en la
medida de actitudes, de constructos como el autoconcepto, tests
con limitacion de tiempo, etc.

Esto nos lleva a las investigaciones de orden practico. Pro-
blemas como la recalibracion de instrumentos ya previamente
existentes, o la resolucion de los problemas que plantea la apli-
cacion de los tests a medida, y de los tests aplicados por orde-
nador son cuestiones en las que los modelos IRT/LTT tienen
mucho que aportar.
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EL AUTOCONCEPTO:
EVALUACION Y MEJORA EN LOS
ALUMNOS DEL CICLO MEDIO
DE EGB, A TRAVES DE UN
PROGRAMA DE INTERVENCION

(Mencion honorifica)

Itziar Elexpuru Albizuri

Introduccion

Se estudia el autoconcepto desde la perspectiva de la Psicope-
dagogia. Los objetivos fundamentales del trabajo estan referidos a
la comprension del autoconcepto y su evaluacion, asi como la bus-
queda de orientaciones para su mejora y su posterior aplicacion a
través de un programa de intervencion, en alumnos de 3°, 4° y 5°
de EGB.

La investigacion contiene una amplia revision tedrica, sobre
la que se fundamenta y disefia el trabajo empirico.

1. Marco Teorico

La primera parte estd compuesta por tres capitulos, que con-
forman el marco teorico.
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En el PRIMERO se expone, brevemente, la trayectoria del
estudio del autoconcepto en Psicologia y en Educacion. Se ponen
de manifiesto las limitaciones de la investigacion previa en opinidn
de las principales revistones de estudios realizadas, y se presenta el
modelo tedrico elegido en el marco de las tendencias actuales de la
investigacion en este area.

En el SEGUNDO capitulo se describe el modelo tedrico de
autoconcepto de Shavelson, Hubner y Stanton (1976), en el que se
basa la presente investigacion. Asimismo se recogen los trabajos
empiricos dirigidos a probar el mencionado modelo. Entre ellos
cabe destacar el trabajo realizado por Marsh y sus colaboradores
(1983-1988) con el Cuestionario Autodescriptivo (SDQ), disefiado
especificamente para probar las hipdtesis formuladas por Shavel-
son. La traduccion y adaptacion de este Cuestionario se ha utiliza-
do como instrumento para la medida del autoconcepto en esta in-
vestigacion.

— El modelo de Shavelson, Hubner y Stanton (1976 ), repre-

senta hoy dia uno de los modelos tedricos de autoconcepto
mas rigurosamente estudiados desde el punto de vista em-
pirico, debido principalmente a la investigacion desarrolla-
da por Marsh y otros (Byrne, 1984). Asi lo constatan tam-
bién las revisiones que del mismo se¢ han realizado en los
ultimos afios (Marsh y Shavelson, 1985; Byrne y Shavelson
1986; Marsh, Shavelson y Byrne, 1988). Desde esta pers-
pectiva se defiende que la construccion de Ia teoria y el de-
sarrollo del instrumento han de caminar necesariamente
juntos, de lo contrario ambos resultaran limitados.
En sintesis, el modelo de Shavelson et al. se caracteriza por
incorporar aspectos de la mayoria de las definiciones exis-
tentes, para formular una definicion de autoconcepto que
en términos generales seria:

“La percepcion que una persona tiene de si misma, la
cual se forma a través de su experiencia con el entorno y es-
ta influida por los refuerzos ambientales y por la personas
significativas.”

A nivel operativo, estos autores establecen una estructura de
autoconcepto multidimensional y jerarquica, con percepciones de
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la conducta en situaciones concretas formando inferencias en suba-
reas y en areas (por ejemplo, autoconcepto académico en inglés y
autoconcepto no académico en las facetas fisicas) a partir de las
cuales se estableceria el si mismo general o global. También postu-
lan que el autoconcepto tiene tanto un aspecto descriptivo como
evaluativo, sus facetas se van diferenciando progresivamente con la
edad y es posible diferenciarlo de otros constructos, como por
ejemplo el logro académico. Los aspectos establecidos en esta defi-
nicion han constituido los presupuestos basicos para la formula-
cion de las hipotesis de trabajo.

— Por su parte, el cuestionario autodescritpivo SDQ ( Marsh,

Parker y Smith, 1983), proporciona un fuerte apoyo para
la multidimensionalidad del autoconcepto y en concreto,
para las facetas propuestas por Shavelson en su modelo
teorico. El cuestionario estd especificamente disefiado para
medir tres areas de autoconcepto académico, asi como cua-
tro areas de autoconeepto no académico y tres medidas to-
tales, que se especifican en la parte metodologica. Estas di-
mensiones han sido identificadas hasta la fecha en
numerosos analisis factoriales, tanto exploratorios como
confirmatorios.
La investigacion basada en ¢l SDQ, ademas de apoyar la
mayor parte de las hipotesis propuestas por Shavelson et
al. en su modelo, proporciona evidencia para la validez de
constructo del autoconcepto en tanto que diferentes facetas
del mismo estan sustancialmente correlacionadas con indi-
cadores académicos y con el autoconcepto tal y como lo
infieren los profesores de la escuela primaria en las mismas
areas que mide el SDQ, entre otros criterios externos exa-
minados. La investigacion de Marsh et al. con este instru-
mento ha mostrado también que el autoconcepto puede
mejorarse, y este cambio —que es fiable, sistematico y espe-
cifico de dimensiones concretas— estd relacionado con las
metas del programa llevado a cabo (Marsh, Richards y
Barnes, 1986).

En el TERCER capitulo se fundamenta teoricamente, en el
marco de otros modelos ya existentes, e/ modelo de intervencion
propuesto para la mejora del autoconcepto.
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En la base de este modelo subyace una idea de reciprocidad
entre el autoconcepto académico y el logro, a diferencia de los mo-
delos de desarrollo de habilidades versus mejora del autoconcepto.

Esta investigacion se centra en la mejora del autoconcepto y
en formas en que esto pueda llevarse a efecto dentro del aula. Si el
tratamiento muestra ser efectivo, el trabajo posterior deberia tam-
bién incidir en el logro, mediante programas especificos dirigidos
al desarrollo de habilidades académicas. De esta manera, se po-
drian estudiar simultaneamente los efectos en la préctica tanto en
el autoconcepto como en el logro.

Se parte de una concepcion multidimensional del autoconcep-
to y se pretende incidir tanto en su vertiente académica como no
académica. Siempre en funcion de las necesidades de los alumnos
a quienes va dirigido el programa, se trabaja con actuaciones espe-
cificas encaminadas a una u otra meta.

Coincidimos con Gurney (1987) en que la literatura sobre el
autoconcepto se refiere con frecuencia a la influencia de los co-
mentarios de los adultos en la conducta del nifio y a la forma en
que éstos pueden afectar positiva 0 negativamente a su autocon-
cepto. Sin embargo, en su opiniéon pocos estudios han investigado
la conducta del profesor en estos aspectos. Defendemos que el
contacto diario ¢ inmediato de los alumnos con sus profesores ha-
ce que sean éstos, como “‘otros significativos” importantes a estas
edades, quienes tienen la mayor oportunidad de ayudar a los
alumnos en ¢l desarrollo de su autoconcepto.

Es necesario sefialar que para todo ello se considera especial-
mente relevante la edad de los alumnos objeto de estudio. Se ha
elegido el Ciclo Medio de EGB como nivel educativo éptimo para
llevar a cabo un programa de este tipo. En edades superiores el
autoconcepto estd mas estructurado y por tanto es mas estable,
mientras que en edades mas tempranas estd menos diferenciado
(Chapman y Boersma, 1980; Piers y Harris, 1969). Por otro lado,
el hecho de que en este nivel exista un nico profesor para todas
las a31gnaturas, ofrece una ventaja adicional dada la naturaleza de
esta investigacion,

En concreto, el programa se ha disefiado a partir de las apor-
taciones de los estudios revisados y el trabajo con grupos de profe-
sores en diferentes fases exploratorias, previas a la intervencion de-
finitiva. Esto ha dado lugar a la formulacion de una serie de
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pautas concretas de actuacion para favorecer el autoconcepto de
manera que los profesores puedan aplicarlas dentro del aula, con
una serie de alumnos previamente seleccionados por cada uno de
ellos, debido a su timidez, falta de relacion y/o dificultades acadé-
micas.

El programa desarrollado se caracteriza fundamental-
mente por:

— Operar dentro del aula, en el entorno escolar habitual. Se
busca como curso de actuacion mas adecuado, un modelo
de trabajo “dentro” de la situacion real, como opuesto a
“sobre” la situacion real, tal como defienden las corrientes
de investigacion-accion e investigacion ecologica.

— Una parte esencial del mismo es que los profesores hayan
recibido un entrenamiento breve, ya que como se¢ demues-
tra posteriormente es suficiente para llevar a cabo el pro-
grama de intervencion con éxito. Esto favorece el que cual-
quier profesor pueda ponerlo en practica.

— Ser perfectamente integrable en la dinAmica de clase o esti-
lo de ensefianza de cada uno. Es totalmente practico y
muy concreto.

— Su asequibilidad permitiria una facil implantaciéon en cual-
quier centro.

2. Metodologia e investigacion empirica

En la segunda parte, referente a la metodologia e investiga-
cidén empirich, se expone el planteamiento metodologico y los ana-
lisis realizados. Los resultados obienidos, su interpretacion y con-
ciusiones se exponen en la tercera parte de este resumen.

Cabe destacar su organizacién en cuanto a estructura interna
y estructura externa del autoconcepto.

Uno de los grandes problemas de la investigacion empirica en
este area, es pretender inducir cambios en el autoconcepto o esta-
blecer su relacién con otras variables (estructura externa), sin ha-
ber resuelto adecuadamente cuestiones como su comprension o
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medida (estructura interna). Por este motivo Shavelson, Hubner y
Stanton (1976), entre otros autores, recomiendan comenzar clarifi-
cando la estructura interna del autoconcepto antes de proceder al
examen de su estructura externa.

2.1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Los objetivos generales de esta investigacion son:

— Examinar la validez de constructo de la adaptacién del
-cuestionario autodescriptivo SDQ.

— Explorar los efectos en el autoconcepto de un programa de
intervencion especificamente disefiado para su mejora.

De una forma mas especifica, los objetivos de esta investiga-
cion son':
2.1.1. Investigacion sobre la estructura interna del autoconcepto

— Examinar la estructura factorial de la adaptacion del cues-
tionario autodescriptivo SDQ.

— Comprobar si estas dimensiones de autoconcepto estan or-
ganizadas de una manera jerarquica,

~ Explorar si estas facetas de autoconcepto se van diferen-
ciando progresivamente en funcion de la edad de los alum-
NOS.

2.1.2. Investigacion sobre ls estructura externa del autoconcepto

. — Determinar el grado de acuerdo entre el autoinforme del
; alumno y el autoconcepto inferido por su profesor. Esta-
‘.

1 Nota: Estos objetivos v las hipdtesis de ellos derivadas (pp. 197-19% tesis) se han com-
groé)ado independientemente para cada uno de los tres cursos estudiados (3°, 4° y 5°
e EGB).
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blecer si este acuerdo es especifico de facetas concretas de
autoconcepto..

— Explorar la pauta de relaciones entre diferentes dimensio-
nes de autoconcepto e indicadores de habilidad y logro
académico.

— Examinar el efecto de un programa de intervencion disefia-
do para mejorar ¢l autoconcepto —en sus versiones acadé-
mico y no académico— en las respuestas de los alumnos al
SDQ.

2.2. MUESTRA

— La muestra general para comprobar los objetivos e hipote-
sis y validar los instrumentos de medida, ha consistido en
2.069 alumnos del ciclo medio de EGB (tercero, cuarto y
quinto), con sus 65 profesores, procedentes de diferentes ti-
pos de Centros Docentes, ubicados en distintas zonas de
Bilbao (Vizcaya).

—~ La muestra especifica para la puesta en practica del pro-
grama de intervencién para la mejora del autoconcepto, ha
estado formada por 33 profesores y 167 alumnos, de terce-
ro, cuarto y quinto de EGB.

2.3. DISENO

Para la puesta en practica del programa de intervencion para
la mejora del autoconcepto, s¢ han realizado dos tipos de disefios:

— Cuasi experimental pretest-postest por apareamiento de la
variable dependiente, con 88 alumnos.

— Grupo Gnico pretest-postest con 123 alumnos.

Esta decision viene determinada por el hecho de que no ha
sido posible hallar grupos semejantes en cuanto a las variables re-
queridas, para todos los alumnos objeto de la intervencion. Los
grupos experimentales resultantes fueron lo suficientemente singu-
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lares como para no poder encontrar grupos de control equivalente.
Ante esta circunstancia se ha considerado preferible hacer uso en
lo posible de un disefio mas puro, con un menor grado de varian-
za inicial. Y con el fin de preservar los datos que aportan el resto
de los alumnos que han recibido un tratamiento y para quienes no
se ha hallado sujetos equivalentes dentro de sus clases, se ha utili-
zado un disefio de grupo unico pretest-postest.

2.4. VARIABLES E INSTRUMENTOS DE MEDIDA

En esta investigacion se han tenido en cuenta las siguientes
variables e instrumentos de medida:

2.4.1. Autoconcepto

Entendido tal y como lo definen Shavelson, Hubner y Stan-
ton (1976) en su modelo, como queda explicitado en el apartado
correspondiente al Marco Teorico.

El instrumento utilizado para medir el autoconcepto de los
alumnos, es una adaptacion del cuestionario autodescriptivo SDQ, en
la version de Marsh, Parker y Smith (1983), disefiado para medir las
dimensiones propuestas por Shavelson en su modelo teorico.

El SDQ mude cuatro escalas de autoconcepto no académico
(habilidad fisica, apariencia fisica, relaciones con los padres y rela-
ciones con los compaiieros); tres escalas de autoconcepto académi-
co (lectura, matematicas y asignaturas escolares en general) y tres
medidas totales (autoconcepto no académico, autoconcepto acadeé-
mico y autoconcepto general).

2.4.2. Valoracion inferida del profesor sobre el antoconcepto
de cada umo de sus alumnos

Definida como una valoracion del profesor en términos de
puntuacion numérica sobre lo que cada uno de sus alumnos piensa
o siente de si mismo, en las siete areas de autoconcepto que mide
el SDQ.
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2.4.3. Habilidad académica

Entendida en terminos de capacidad y medida a través de:

- Una valoracion numérica de! profesor sobre la habilidad de
cada uno de sus alumnos en las asignaturas de lectura, ma-
tematicas, ciencias y asignaturas en general.

— La puntuacion en comprensién y velocidad lectora en un
test estandarizado.

2.4.4. Logro y rendimiento académico

Desde ¢l punto de vista pedagogico, el logro tiene un sentido
mas amplio y se puede considerar un aspecto mas rico y complejo
que lo meramente cognoscitivo. Incluiria también otros aspectos
actitudinales, afectivos y fisicos. Sin embargo, para los propositos
de esta investigacion, se entiende desde un punto de vista mas res-
tringido, haciéndose sinénimo operativamente del rendimiento aca-
démico tal y como se mide a través de las calificaciones escolares.

2.4.35. Edad

Considerada como una variable implicita dentro del curso
académico: tercero, cuarto y quinto de EGB.

2.4.6. Instrumentos utilizados por los profesores durante el
programa de intervencion para Ia mejora del autoconcepto

Durante la puesta en practica del programa, los profesores
han utilizado como material de apoyo para la experiencia los si-
guientes instrumentos: una variacion del Quién soy yo de Kuhn y
MacPartland (1954); el cuestionario de las Frases Incompletas de
Canfield y Wells (1976); la escala de la posicién en la clase de Wi-
lig (1973) y la escala de autoconcepto de Morales (1983).
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2.5. ANALISIS DE DATOS

Es necesario sefialar que todos los analisis se han llevado a
cabo separadamente para cada uno de los tres cursos que compo-
nen la muestra: tercero, cuarto y quinto de EGB.

2.5.1. Exploracioén de la estructura interna del autoconcepto

Para explorar la multidimensionalidad del autoconcepto se
han realizado una serie de analisis factoriales de las respuestas a la
adaptacion del cuestionario autodescriptivo SDQ, para la medida
del autoconcepto.

Asimismo, a partir de estos andlisis factoriales, se ha observa-
do la claridad factorial y el tamaiio de la correlacion entre los fac-
tores, comparativamente para cada uno de los tres cursos, con el
fin de explorar la diferenciacion de las facetas de autoconcepto
con la edad.

Para comprobar si las facetas de autoconcepto estan organi-
Zadas jerarquicamente en la forma en que predijo Shavelson et al.
(1976), se ha realizado un nuevo analisis factorial de segundo or-
den, a partir de la matriz de correlaciones de los factores de pri-
mer orden.

2.5.2. Exploracién de Ia estructura externa del autoconcepto

Para determinar el grado de acuerdo entre las diferentes face-
tas del autoinforme del alumno y las valoraciones de autoconcepto
en las mismas areas, inferidas por sus profesores, se han realizado
una serie de matrices multirasgo-multimétodo, evaluadas siguiendo
los criterios propuestos por Campbell y Fiske (1959). Estos analisis
permiten, ademas de probar la validez convergente y divergente de
las diferentes facetas e instrumentos de autoconcepto, ver con qué
precision son los profesores del ciclo medio de EGB capaces de in-
ferir del autoconcepto de los alumnos de su clase, ya que defende-
mos que son ellos los mas iddneos para poner en practica la inter-
vencion.
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Para comprobar la relacién entre las diferentes dimensiones
de autoconcepto y los indicadores de habilidad y logro académico,
se han utilizado matrices de correlacion “r”* de Pearson. Concreta-
mente en esta investigacion se han utilizado como indicadores aca-
démicos: una prueba estandarizada de lectura, la valoracién del
profesor sobre la habilidad académica de cada uno de sus alumnos
en diferentes asignaturas y la evaluacion final del curso. Este anéli-
sis permite, ademas de validar el instrumento frente a un criterio
externo, comprobar si los indicadores académicos estan relaciona-
dos con dimensiones académicas de autoconcepto, mientras que no
lo estan con facetas no académicas. Esto ofreceria, ademas, un
nuevo apoyo para la diferenciacion entre componentes académicos
y no académicos, ya que en la intervencion se consideran separa-
damente en funcion de las necesidades de los alumnos a quienes va
dirigida.

Con el fin de comprobar los efectos de un programa de inter-
vencion —en sus vertientes académica y no académica— para mejo-
rar aspectos académicos y no académicos del autoconcepto respec-
tivamente, se ha utilizado [a prueba no paramétrica de {os pares
igualados y rangos sefialados T de Wilcoxon. Esto ha sido asi tan-
to para el disefio cuasiexperimental pretest-postest por aparea-
miento en la variable dependiente, como para el disefio de grupo
unico pretest-postest.

2.6. PROCEDIMIENTO

Para la puesta en practica de esta investigacion, se tomo con-
tacto con varios centros docentes con el fin de solicitar su colabo-
racién en un proyecto de investigacion sobre autoconcepto. Los
alumnos de los cursos tercero, cuarto y quinto de EGB en los cen-
tros participantes, completaron el SDQ que fue suministrado por
la autora de este trabajo a clases intactas de entre 30 y 40 nifios
aproximadamente, durante el comienzo del curso académico 1985-
1986. Al mismo tiempo se pidié a los profesores en cada clase que
valoraran cada uno de sus alumnos en términos de aspectos espe-
cificos de habilidad académica y autoconcepto.
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Las pruebas de lectura fueron administradas por los propios
profesores durante una sesidén regular de clase, posterior a la reali-
zacion del SDQ, aunque fueron evaluadas por los investigadores.

A continuacion se convocd una reuniéon con los profesores
con el fin de solicitar su colaboracion para llevar a cabo un pro-
grama de intervencion para la mejora del autoconcepto de los
alumnos. En el transcurso de la misma, se expuso el objetivo del
trabajo, asi como la implicacién que se requeria por su parte para
Hevar a cabo el programa. Tras esta reunion se respetd un periodo
de reflexion para que los profesores decidieran si estaban interesa-
dos en colaborar.

Durante el mes de junio de 1986, se administré de nuevo el
SDQ, por segunda vez, en todas las clases. Asimismo, se tecogie-
ron las calificaciones finales del curso, realizadas por los profeso-
res, en cada una de las asignaturas.

Finalmente, la intervencion para la mejora del autoconcepto, se
llevo a cabo con aquellos profesores que mostraron su interés por
colaborar en la experiencia. El procedimiento concreto llevado con
estos profesores, que han sido quienes han puesto en practica el
programa, podria resumirse en los siguientes aspectos.

Se mantuvieron cuatro reuniones de formacion en cada uno
de los centros, con los siguientes objetivos:

— Sensibilizar sobre la importancia del autoconcepto y sobre
la influencia de su rol como “otros significativos” relevan-
tes a estas edades, capaces de incidir positivamente en el
desarrollo del autoconcepto de sus alumnos.

— Facilitar varios instrumentos descriptivos y de fécil aplica-
cion que les permitieran obtener una mayor informacion
sobre cOmo se perciben a si mismo sus alumnos.

— Establecer una serie de recursos para la mejora del auto-
concepto provenientes de los estudios revisados en esta in-
vestigacion, y del trabajo previo a la intervencion definitiva
con diferentes grupos de profesores, dandoles la libertad de
afiadir los suyos propios.

— Ayudar a cada profesor a elegir cinco o seis de sus alum-
nos con los que seria mas conveniente realizar un trabajo
de este tipo.
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— Ayudar a determinar a qué aspecto del autoconcepto se va
a dirigir la intervencién —académico o no académico— te-
niendo en cuenta las necesidades de cada uno de los alum-
nos seleccionados. En funcion de ello se procede a la elec-
cion de las pautas de intervencion mas adecuadas.

Una vez comenzada la aplicacion, se supervisé la intervencion

en reuniones mensuales, en las que se desarrolla una evaluacion con-
tinua del progreso individual de cada alumno, juzgado por su profe-
sor. Y donde se decide continuar con las mismas pautas o realizar
una revisibn para sustituirlas por otras mas adecuadas.

Las pautas de actuacion para la mejora del autoconcepto, se

presentan en el siguiente cuadro.

PAUTAS DE ACTUACION: MEJORA DEL AUTOCONCEPTO

PUBLICO

ALABANZA//VALORACION

Enscfiar a los demas un buen trabajo suyo presentindolo como modelo.
Mostrar en plblico un buen trabajo suyo.

Leer un trabajo suyo en piblico con su nombre.

Animarle en piblico cuando ha hecho un buen trabajo.

Hagcer saber a los demis cuando ha hecho algo bien.

Animarle pablicamente cada vez que haga un esfuerzo.

Felicitarle en pablico cuando haya hecho algo bien.

Leer sus composiciones/didlogo delante de los demas.

FAC]LITACION DEL EXITO

Pedirle que haga algo para toda la clase: resvelva un ejercicio, cuente una
experiencia...

Sacarle a hablar en publico cuando sabes positivamente que conoce la res-
puesta.

Preguntarle cuando sabes que va a responder bien.

Pedirle que escenifique un texto.

Pedirie que lea en voz alta.

Pedirle que realice un ejercicio ritmico piblicamente.

Pedirle que lleve el ritmo con un instrumento de percusion.

Pedirle que busque una palabra en el diccionario.

Pedirle que busque un pasaje biblico.

Pedirle que haga delante de todos algo que e sale bien.
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Pedirle que exprese ante los demas algo bien dicho.

Pedirle que acthe para valorar algo que hemos descubierto en €l

Si ha hecho algo bien en el cuaderno, preguntarle en publico para que lo
haga en la pizarra.

Pedirle que prepare algo en casa para contarlo en clase al dia siguiente.
Pedirle que traiga aigo de casa que ilustre el tema,

Pedirle que haga de profesor de los demés.

EXPOSICION PUBLICA TRABAJO

Escribir su texto en la pizarra,

Hacer una exposicidn de su trabajo en el panel.
Poner en el panel los trabajos de su grupo.
Escoger sus trabajos para colocarlos en el corcho.
Colocar su dibujo en el mural.

FACILITACION PARTICIPACION

Elegir sus propuestas en determinados temas o actividades,
Darle la oportunidad de participar cuando muestra interés.

PRIVADO

ALABANZA/VALORACION ORAL

Valorar un logro por minimo que s¢a.
Valorar un esfuerzo por minimo que sea.
Animarle en lo que ha mejorado.

Valorar determinadas conductas o trabajos.
Valorar respuestas acertadas.

Resaltar algo positive que haya hecho.
Hacerle comentarios positivos.

Realismo ¢n la valoracion de logros minimos.

AYUDAR A SUPERAR DIFICULTADES

Ayudarle cuandoe ha fallado en algo.

Repetirle las cosas cuantas veces necesite

Hacerle preguntas mas o menos ficiles segiin su capacidad.
Dosificar con €l lo gue tiene que hacer.

Entrenamiento comprension lectora: leer para contar ¢ para hacer un di-
buijo.

Corregir los errores en privado.

Preguntar primero a los gue mas les cuesta,
Intentar ver lo que no entiende.

Adecuar los objetivos a su capacidad.
Desdramatizar los fracasos y ofrecer alternativas.
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CONGRUENCIA
— Contrastar lo que se propone con su actuacion posterior.

— Que se proponga metas concretas, feed-back sobre lo conseguido © no y
pOr qué - nuevas metas.

— Realismo entre lo que se propone y lo que hace.

CONTRATOS

- Pedirle que muestre diariamente su trabajo; a cambio darle la oportunidad
de hacer algo que le guste (no pasarle por alto nada referente a los tra-
bajos).

— Posibilidad de leer libros, tebeos, si termina su trabajo de clase a tiempo.

— Pedirle que reparta al que mds limpio ha presentado (como recompensa).

ALABANZA/VALORACION ESCRITA
— Ponerle una valoracitn positiva en el trabajo realizado con esfuerzo.

— Notas en el cuaderno {dependiendo del tipo de alumno): *“No he encontra-
do tal ejercicio”, en vez de “no lo has hecho™. “Si te esfuerzas, sabes que
puedes hacer tan buena letra como hiciste tal dia”. “Hoy has trabajado
muy bien. Lo has hecho todo seguido. ;Ves como puedes hacerlo?” “Estd
bien. Te felicito por tu letra.”

— Quedarte con algin buen trabajo suyo.

— Fotocopiar sus textos/composiciones;/redacciones.

RESPONSABILIDAD

~ Nombrarle responsable de un compafiero que va peor en el grupo.
- Responsable de que otros terminen sus trabajos en el grupo.

— Pedirle que haga de profesor.

— Pedirle que explique a un compafiero.

SITUACION EN LA CLASE

— Colocarle junto al profesor.

— Colocarle junto a un alumno seguro de si mismo.
— Situarle entre dos compafieros que rindan bien.

— _Sugerencias de Marston (1968).

EXPRESION

— En alto y razonadamente de su rechazo o negativa para realizar alguna de
ividad tas en la clase

PUBLICO

FACILITAR PROTAGONISMO EN CLASE
— Pedirle que cuente su historia por medio de una marioneta.

— Pedirle que haga algo para toda la clase: cante, lea, cuente chistes, haga
una representacion.
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Darle un papel en el teatro.

Jugar con €l en dinamica.

Pedirle que escenifique los gestos de otro.
Pedirle que traiga algo que ilustre un tema.
Animarle a participar cuando muestre intergs.

ENCARGOS/PEDIR FAVORES

Pedirle borre el encerado.

Pedirle que vaya a hacer un recado.

Pedirle algo que necesitas: boli, papel, libro.

Pedirle que reparta algo al resto de la clase.

Hager que sea la agenda del profesor.

Pedirle que haga de secretario del profesor.
Nombrarle encargado del balon,

Pedirle que te sujetefeche una mano en algo.
Pedirle que vaya a llevar/buscar algo fuera de clase.
Pedirle que riegue las plantas.

Permitir que vaya el primero en la fila.

Pedirle ayuda para hacer algin trabajo.

Encargado de recoger en plastica.

Nombrarle “carpintero” en la clase.

Encargado de escribir 1a fecha en la pizarra.

Pedirle que la clase quede ordenada.

Pedirle que haga de “portero” en clase.

Encargar secuencialmente {por pequefios pasos) al que no se atreve.
Pedirle que te ayude a ordenar/grapar/pintar.

EVITAR SITUACIONES NEGATIVAS

No aceptar burlas hacia él en pitblico,

No ridiculizar ante los compafieros.
Reiiirle/llamarle la atencién en privado,

Ignorar al que busca/llama la atencion.

Procurar que no sobresalga si busca ser €l centro.

Ver si las tarcas en piblico pueden cerrarle o motivarle; si 1°, desarrollar
antes confianza con él.

FELICITACIONES

Subirse a Ia mesa y que los demas aplaudan.
Felicitarle piblicamente el dia de su cumpleafios.

RESPONSABILIDADES

Responsable de clase en ausencia del profesor.
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Responsable de algo en ausencia del profesor.

Responsable de compaiieros que van peor.

Responsable del equipo de trabajo.

Responsable de las filas.

Responsable de que el material quede recogido y ordenado.
Responsable de los libros de lectura recreativa.
Responsable de la clase en la biblioteca.

Responsable de que otros terminen sus trabgjos.

PRIVADO

ENTREVISTAS INDIVIDUALES

Hablar, dialogar, razonar.
Interesarse, tener en cuenta sus problemas personales.

Interesarse personalmente por como va su marchar en clase, en la calle.
Dialogar sobre su comportamiento, qué s¢ propone para mejorar, concre-

tarle, feed-back sobre lo conseguido.

Plan secreto entre los dos para sorprender a los demas con un cambio.
Juego del amigo invisible.

Hacer un plan a corto plazo para terminar con una situacion.

Pasos para que se vaya desbloqueando.

Desdramatizar los fracasos.

— Respetarle.

—  Ofrecerle confianza y comprension,

— Escuchar su queja.

~_Preguntarle si se siente a gusto con el profesor.
EXIGENCIA

—  Ser enérgico.

Poner limites claros a su comportamiento.
Avisarle de que no vas a repetir las cosas.
Tnsistir en tu propdsito, exigiendo cuando sea necesario.

Poner limites claros, metas concretas y feed-back sobre lo conseguido
nuevas metas.
Poner claro el lirnite entre la realidad y la fantasia en su caso.

CONTACTOS EN SITUACIONES INFORMALES

Sentarse a su lado (pupitre de al lado).

Interesarse por su marcha,

Gesto carifioso.

Acercarse a él comentando algo que le interese o preocupe.
Preguntarle “‘qué tal vas” en situaciones informales.
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— Hacetle un gesto carifioso en situaciones informales.
— Preguntarle por el fin de semana, las vacaciones, al entrar o salir de clase,
en el patio...

CONTACTO CON LA FAMILIA

— Reforzar en casa las pautas que aplica el profesor en clase (colaboracion
padres).

— Entrevistas con los padres delante de &l en determinados casos hablar solo
de la mejoria.

— Valorar el esfuerzo delante de los padres.

— Presentar a los padres la situacion real para que tomen parte y colaboren.
— Insistir en que los padres no tomen actitudes negativas, ofrecer sugerencias.
— Preguntar al alumno por su familia.

3. Resultados y conclusiones

En este ultimo apartado se presentan los principales resulta-
dos obtenidos en esta investigacion, junto con las conclusiones que
de ellos se derivan a partir de los objetivos propuestos.

3.1. INSTRUMENTC DE MEDIDA DEL AUTOCONCEPTO

El instrumento utilizado para medir el autoconcepto ha resul-
tado ser técnicamente adecuado, con indices de fiabilidad prome-
dio de .87 y probada validez, en la variable fundamental de esta
investigacion. Los resultados de los andlisis factoriales, muestran
una coincidencia practicamente total entre los factores hallados
por su creador (Marsh et al., 1983) y los encontrados en nuestra
traduccidn y adaptacion.

Por todo ello, se concluye que este estudio apoya un cuerpo
creciente de investigacion que demuestra que el instrumento SDQ
ofrece un fuerte soporte empirico para el modelo tedrico de Sha-
velson et al. (1976) y representa en estos momentos un excelente
instrumento de medida del autoconcepto en alumnos de tercero,
cuarto y quinto de EGB.
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3.2. ESTRUCTURA INTERNA DEL AUTOCONCEPTO

"En cuanto a la comprension del autoconcepto, los resultados
confirman que:

— El autoconcepto es un constructo multifacético, compuesto
por las dimensiones de apariencia fisica, habilidad fisica,
relaciones con los padres, relaciones con los compafieros,
lectura, matematicas y asignaturas escolares en general.

— La agrupacion de estas dimensiones entre si conforma una
estructura jerarquica con un autoconcepto académico y un
autoconcepto no académico de orden superior, moderada-
mente relacionados, dando lugar a un autoconcepto gene-
ral o global en la parte supetior de la jerarquia.

— Se observa una progresiva diferenciacion entre las facetas
de autoconcepto, al incrementar la edad de los sujetos.

Por tanto, se verifican a nivel general las hipotesis formula-
das. No obstante, se plantean dos cuestiones que merecen una es-
pecial atencién en futuras investigaciones:

1. La dimension de matematicas aparece consistentemente
unidad a la de asignaturas escolares en general. Siendo
estas dos escalas inicialmente independientes, se refinen
para formar un factor conjunto, tanto en 3°, como en 4°
y 5° de EGB,

2. Dentro de este mismo fendomeno, otro hallazgo importan-
te hace referencia a la subdivision, que comienza a mani-
festarse en 4° y aparece con claridad ya en 5> de EGB, de
esta dimension conjunta en dos factores: uno conteniendo
los items afectivos en relacion con las matemadticas y asig-
naturas escolares, y el otro los items cognitivos corres-

pondientes a ambas.
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3.3. ESTRUCTURA EXTERNA DEL AUTOCONCEPTO

Con respecto a la relacion entre diferentes dimensiones del
autoconcepto y los criterios externos examinados, los resultados
confirman que:

— Existe un acuerdo moderado entre diferentes dimensiones

del autoconcepto de los alumnos y las valoraciones inferi-
das de sus profesores en las mismas areas, lo cual represen-
ta también un apoyo para la validez convergente. Se obser-
va ademas, que este acuerdo es mayor en dimensiones
académicas que en facetas no académicas. Coincidimos con
Marsh, Parker y Smith (1983) al considerar que s en estas
areas en donde los profesores tienen una mayor facilidad
para hacer observaciones relevantes sobre sus alumnos.
Por su parte, el acuerdo en una dimensidon parece razona-
blemente independiente del acuerdo en otras dimensiones,
lo cual ofrece apoyo para su validez divergente. Estos da-
tos constituyen una nueva prueba de la multidimensionali-
dad del autoconcepto.

— Los indicadores académicos estan significativamente corre-
lacionados con dimensiones académicas del autoconcepto y
no correlacionados con facetas no académicas del mismo.
Mis ain, la correlacidn con los indicadores académicos es
mayor cuando se consideran los autoconceptos académicos
especificos, que con el autoconcepto general o global.

Es conveniente destacar que merece una mayor consideracion
en futuras investigaciones, el hecho de que las correlaciones entre
los indicadores académicos y la dimension cognitiva del autocon-
cepto en matematicas y asignaturas escolares sean altas, mientras
que las correlaciones entre los indicadores académicos y la dimen-
sion afectiva de este mismo autoconcepto sean muy bajas y en la
mayoria de los casos, cercanas a 0,

Se concluye por tanto, que esta investigacion abre nuevas
perspectivas de estudio sobre la diferenciaciOn entre aspectos cog-
nitivos y afectivos en el autoconcepto de matematicas y asignatu-
ras escolares y también sobre su relacién diferencial con los indica-
dores académicos. Cuestion ésta, que convendria investigar dentro
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de una perspectiva evolutiva. Para elio se ofrecen posibles interpre-
taciones y sugerencias, asi como orientaciones tanto metodologicas
como practicas.

Programa de intervencion para la mejora del
autoconcepto

En relacion con el programa de intervencién desarrollado en
esta investigacidn y puesto en practica por los profesores con de-
terminados alumnos en sus clases bajo supervision, los resultados
muestran que:

— El programa de intervencion dirigido a los aspectos acadé-
micos del autoconcepto, ha mostrado ser significativo en
todos los cursos, tanto mediante el disefio de grupo tnico
pretest-postest, como en el cuasi experimental por aparea-
miento excepto en 3° de EGB. En este lltimo curso aun-
que los sujetos muestran una mejora significativa en rela-
cibn con sus puntuaciones iniciales, al comparar sus
ganancias con aquellos alumnos de su clase que no han si-
do objeto de intervencion alguna, los resultados no son es-
tadisticamente significativos.

— En relacion con el programa de intervencion dirigido a las
dimensiones no académicas del autoconcepto, solo se han
confirmado las hipOtesis para el curso 4° de EGB. Tanto
en 3° como en 5° no podemos afirmar que existe diferen-
cia significativa. Los resultados coinciden para ambos tipos
de disefio utilizados.

Como conclusién, quiza la aportacion mas importante de es-
ta investigacion es el éxito del programa de intervencion académica
dirigida a la mejora del autoconcepto en la practica totalidad de
los casos estudiados y la intervencidn no académica para uno de
los tres cursos. En nuestra opinion, el mismo puede atribuirse a las
siguientes razones:

1. Representa una intervencion dentro del aula, en donde
los autoconceptos y pautas de conducta iniciales se susti-
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tuyen por otros nuevos y mas adecuados que son reforza-
dos por el profesor (Marsh, Richards y Barnes, 1986).

2. Una atencion extra por parte del profesor, es valiosa en
si misma, como un medio para favorecer el autoconcepto
de los alumnos (Gurney, 1987).

3. Una mayor informacién para el profesor, sobre la trayec-
toria y el progreso del alumno (Gurney, 1987).

4. FEl trabajar con objetivos individuales especificos, en vez
de estandares aplicables a todo el grupo (Burns, 1982).

5. Una oportunidad para los profesores de ensayar un mé-
todo que les permita tratar con algunos alumnos, que re-
presentan un problema para ellos, en el que ocupan un
lugar relevante sus propias aportaciones y sugerencias

~ (Felkeretal, 1973; Eldridge, 1977).

Ademas entre los aspectos beneficiosos del programa, cabe
destacar el hecho de que los profesores han aprendido a reconocer
los sintomas exhibidos por los alumnos con un bajo autoconcepto.
Han tenido fa oportunidad de comprender los diferentes compo-
nentes del autoconcepto y las conductas relacionadas con ellos. Y
también, el hecho de ofrecer una via para trabajar aspectos tanto
afectivos como cognitivos del autoconcepto académico de sus
alumnos.

La intervencion no académica manifiesta asimismo una serie
de limitaciones. Entre las posibles explicaciones sobre los resulta-
dos obtenidos, se sugiere el que parece insuficiente trabajar aspec-
tos tales como las relaciones tanto con los padres como con los
compaiieros a través de la figura del profesor. Ademas éstos se
producen en gran parte fuera del aula y lejos de su campo de
accion.

Se considera que futuras investigaciones deberian trabajar di-
rectamente sobre todo con los padres y también con los comparie-
ros, por medio de programas similares al que hemos llevado a ca-
bo con los profesores.

La intervencion en su conjunto, se encuentra en vias de desa-
rrollo y por tanto abierta a nuevas aportaciones que puedan incre-
mentar su eficacia.
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LA REPRESENTACION DE LA
ESCUELA EN EL NINO

(Menciéon honorifica)

José Luis San Fabian Maroto

A continuacion se expone un resumen def contenido de la
Tesis titulada “La Representacion de la Escuela en el Nifio”. La
necesidad de sintesis hace que en algunos momentos el lenguaje
usado pueda parecer un tanto telegrafico. Por ello, y debido a que
toda sintesis supone siempre alguna desfiguracion de aquello que
se sintetiza, la referencia Gltima debe ser la investigacion misma.
Para facilitar esto ultimo, se van indicando a lo largo del resumen
los diferentes apartados y algunas paginas concretas a las que diri-
girse.

PARTE PRIMERA:
Desarrollos tedricos (vol. I)

APROXIMACION AL PROBLEMA (Cap. I)

Toda investigacién surge de alguna pregunta. Y, sin embar-
go, no es facil saber cuil es la primera pregunta que impulsa una
investigacion. En realidad, una investigacion es una cadena de pre-

guntas enlazadas que adquieren cada vez mayor complejidad:
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(Qué significa la escuela para el nifio?, jcudles son las
teorias que elabora sobre ella?, ;qué elementos integran su
representacion?, jqué importancia tienen esos elementos?,
Jcomo se relacionan entre si?, ;qué variables influyen en su
imagen de la escuela?, ;jqué papel desempefia esta imagen en
la construccion y mantenimiento del cosmos social del indi-
viduo?, ;como influye en ella la naturaleza de las organiza-
ciones escolares o nuestro concepto de infancia...?

De manera concisa podemos decir que intentamos describir el
mapa cognitivo del nifio en relacion al objeto escuela.

Nos interesa la escuela como contenido, como texto y no sé-
lo como contexto, la escolaridad como fendmeno percibido. Los
procesos de ensefianza que se desarrollan en la escuela producen al
menos estos conocimientos:

a) un conocimiento sobre los contenidos de los programas.
b) un conocimiento sobre el propio proceso de aprendizaje.

€) un conocimiento sobre el escenario institucional donde se
desarrolla el aprendizaje.

La escuela ensefia cosas y ademas se ensefia a si misma. Has-
ta ahora nos hemos preocupado mas por aclarar lo que la escuela
ensefia y como lo ensefia, olvidandonos de que en si misma consti-
tuye un contenido fundamental de la ensefianza en las sociedades
modernas: las personas pasan dentro de ese contenido/continente
importantes afios de su vida.

Conocemos poco la influencia de los aspectos formales e ins-
titucionales de la escuela en las actividades y conocimientos de los
alumnos, lo que nos puede llevar a una imagen estereotipada de
dicho proceso: el nifio asume o interioriza los significados y modos
de conducta que deliberadamente trata de transmitir el docente en
el aula. Sin embargo, si el pensamiento del alumno actiia como me-
diador de los efectos de la ensefianza, es necesario abordar una nue-
va forma de entender la relacion nifo-escuela (I.1. e 1.2.).

Para llevar a cabo esta investigacion hemos tenido que hacer
frente a diversos obstaculos (1.3.) (tebricos, metodologicos, actitudi-
nales...), algunos de los cuales ya habian sido puestos de manifies-
to por la literatura anterior:
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— Ausencia de lineas definidas de investigacion.
~ Sesgo adultocéntrico de la investigacion educativa.

— Concepcion dominante de la ensefianza y el aprendizaje,
centrada en la instruccion y en el profesor.

— Bajo estatus del alumno en las organizaciones escolares.
— Problemas metodolégicos e instrumentacién.

— Existencia de estudios centrados en el marco del aula mas
que en la escuela como totalidad.

— Recelos ante la fiabilidad que ofrecen los juicios de los
nifios.
— Orientacion pragmatica de la investigacion educativa.

— Evaluacion de la eficacia escolar centrada en el rendimien-
to de los alumnos.

— Necesidad de una perspectiva interdisciplinar.
— Escasa atencion a los procesos y enfoques evolutivos.
— Reticencia de los profesores ante este tipo de investigacion.

— Enfoques poco rigurosos, donde la perspectiva del alumno
es descrita en forma de relato novelesco...

Después de una aproximacion al problema de investigacion
pasamos a describir el marco teorico de referencia, basado en un
analisis fenomenologico de la realidad escolar (Husserl, Schutz, Ber-
ger y Luckmann...). Esta perspectiva fenomenologica, aunque se
formula de forma tebrica principalmente en el Apartado II del Pri-
mer Volumen, subyace a lo largo de toda la investigacion, pudien-
do ser ésta entendida como una contribucion a la fenomenologia
de la escuela: la escuela tal como se presenta en la experiencia de
los nifios.

La escuela es vista, por una parte, como realidad social obje-
tivada o “facticidad coercitiva™ (los individuos viven “su” mundo
como “‘el” mundo), resultado de un proceso de institucionalizacion
que envuelve mecanismos de mantenimiento y acceso a la realidad
(IL.1.). Por otra parte, la escuela requiere de sus miembros una
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continua actualizacion en el Ambito de sus significados. El indivi-
duo convierte los significados sociales objetivos en “sus™ significa-
dos (I1.2.). La produccién del mundo social va paralela a la for-
macion del individuo. Esta serd una tematica constante a lo largo
de toda la tesis: la relacion entre modos de conciencia y estructu-
ras organizativas, entre formas de conocimiento y formas sociales,
entre el nivel individual v el social.

La construccion de la realidad en la escuela se hace mas pa-
tente cuando ésta es considerada como un sistema ritual (Meyer).
Junto al orden “instrumental” existe un “orden expresivo” (Berns-
tein), junto al curriculum “académico™ hay un curriculum “con-
ductual” (Lecompte), formado por scripts estables y predecibles.
Existen en ella una serie de rasgos estructurales: grupo de clase, re-
laciones sociales, roles, evaluacion, rendimiento individual... Estos
rasgos contribuyen a su vez a crear unos “‘agregados de concien-
cia” (Berger et al., Kanter): racionalidad, caracter mecanicista del
proceso, componencialidad, mensurabilidad, experiencia de anoni-
mato, universalismo, progresividad. De esta forma, la escuela pue-
de ser entendida en el sentido mas amplio como una preparacién o
antesala de la vida adulta (I1.3.).

El tema de la investigacion nos introduce necesariamente en
ese gran campo de estudio referido al conocimiento social en el ni-
fio. Ello nos obliga a hacer una sintesis de las principales orientacio-
nes teoricas de interés a Ia hora de abordar un estudio sobre ¢l co-
nocimiento social en el nifio {cap. III).

En las ciencias sociales coexisten diferentes paradigmas en
competencia que es preciso considerar para potenciar el avance
cientifico (Apple, Lakatos). A continuaciébn esquematizamos las
corrientes consideradas, de las cuales hemos analizado su dimen-
sion mas fenomenologica.

Desde ¢l ambito de la psicologia

La perspectiva clasica de la psicologia del desarrollo (Piaget,
Shantz, Furth...) (I11.1.):

~ Perspectiva evolutiva. Relacion entre conceptos sociales y
desarrollo cognitivo.
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— Aplica las estructuras de pensamiento logico del nifio a los
objetos sociales.

— Interpreta los cambios en ¢l conocimiento social en termi-
nos de cambios evolutivos en las operaciones cognitivas...
(enfoque de la “habilidad cognitiva”, Parsons y Higgins).

— Principios generales del funcionamiento psicologico y cog-
nitivo.

— Teoria comprensiva: funcionamiento general de la estructu-
ra psiquica humana.

— Cornentes:

* Desarrollo moral, reglas sociales (Kolhberg).
* Socio-institucional (Adelson, Furth, Delval).
* Socio-personal (Selman, Flavell).

Teorias del conocimiento social (social cognition) (II1.2.):

— Amplia corriente que analiza desde relaciones interpersona-
les hasta instituciones. :

— Se otorga mayor importancia al contexto socio-cultural en
el desarrollo del nifio (Vigotsky, Richards...).

— Distincién entre relaciones personales y relaciones sociales.

— Revision de los principales estudios sobre percepciones de
las instituciones sociales por el nifio, en la que se incluyen
temas como la pobreza, el intercambio econdmico, el go-
bierno, los simbolos nacionales, conceptos politicos (Berti,
Bombi, Jahoda, Delval, Echeita, Zellmann, Adelson, Tor-

ney).
Teorias de la atribucion (Heider, Kelley, Weiner...) (IIL.3.):

— Revisidon de estudios sobre los procesos de atribucién en el
aula.

— Algunas limitaciones: el nifio no es un analista logico, (in-
fluencias situacionales?, utilizacién de categorias causales
preestablecidas, ignora las variaciones individuales, contex-
to de laboratorio, pocos estudios evolutivos...
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Teoria de las representaciones sociales (IIL4.):

— Estudio de las modalidades de pensamiento practico (Mos-
covici, Doise, Hwestone, Jodelet...).
La psicologia ambiental (III.5.):

— “Escenarios de conducta”, “mapa cognitivo”.

— Estudios sobre percepcion del entorno escolar: tamafio de
las escuelas, densidad, mobiliario, escuela abierta (Barker,
Gump, Muntaiiola, Pol, Morales...).

Otras corrientes psicologicas afines (IT1.6.):
— Psicologia de los constructos personales de Kelly.

— Psicologia ingenua o de las teorias implicitas (Heider).

Desde el ambito socio-historico
Teorias de los ciclos de la vida (Ares, Goodman, Lafontaine)
Im.7.): o

— Caracter cultural de las fases por las que pasa una perso-
na.

— Definicidén cultural de infancia. Institucionalizacién del ci-
clo vital.

— La escuela como etapa de vida.
La perspectiva antropologica (111.8.):
— La infancia como subcultura (Harre, Pollard).

— La cultura del alumno, mitos, ritos de pasaje (Measor y
Woods), procesos de desviacion (Lacey, Ball, Hargreaves),
grupos de edad y sexo...

— Algunas limitaciones: escaso desarrollo tedrico (descripti-
vo), ambigiiedad terminologica, ciencia de lo particular, es-
casa sistematizacion metodologica...
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En ¢l Capitulo IV se hace una revision tematica de las investi-
gaciones realizadas en torno a la representacion de la escuela en el
nifio, organizada en los siguientes apartados:

Percepcion de las actividades escolares (IV.1.):

— Opiniones y estrategias (Allen, Applegate, Goodnow vy
Burns...).

- La escuela como ambito de trabajo y de juego (Block et
al., King, Woods...).

~ Percepcion de procesos instructivos (Wittrock, Peterson y
Swin, Lomax, Blumenfeld et al, Winne y Marx,
Brophy D).

— Actitudes hacia las materias curriculares (Haladyna y Tho-
mas, Escudero, Neale et al.).

Percepcion de los compaiieros (IV.2.):

— Importancia de las relaciones entre iguales en la escuela
(Allen Cusik, Furlong...).

- El papel de la amistad en la escuela {Davies, Bendt D

— Procesos de etiquetado (Everhart, Coie y Pennington, Po-
llard...).

Percepcion de los profesores (IV.3.): '

~ Reciprocidad del efecto expectativa: el efecto expectativa
del profesor mediado por la percepcion del alumno.

- Sensibilidad del alumno hacia el tratamiento diferencial
(Brattesani, Weinstein, Cooper y Good, Marshall...).

— El maestro visto por los nifios (Lecompte, Lecacheur Hal-
perin, Rohrkemper...).

_ Caracter multidimensional del rol docente (Cortis y Gray-
son, Everhart, Gilly, McDermott...}.

— El evaluador evaluado (modelo del buen profesor) (Ganna-
way, Nash, Meighan...).

Percepcion de las normas escolares (IV.4.):
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— Percepcion del ambito escolar como sistema de reglas (Blu-
menfeld et al., Cullingford, Dodsworth-Rugani...).

— Caracter implicito de las reglas: ajuste y negociacion (Har-
greaves et al., Marsh, Sieber...).

La escuela y la pérdida de sentido: desviacion y conflicto (IV.5.):

— ;Alumnos desviados (Hargreaves et al.) o adaptaciones di-
ferentes (Ball, Lacey, Woods, Furlong, Hammersley...)?

— El fracaso escolar como inadaptacion (Lomax, Birksted,
Lopez et al., Reeves, Boch et al,, ...).

— El miedo a la escuela (Luigi, Andreas, Brid et al,, ...).

~ Desviacion escolar y resistencia cultural (Testaniere, Lacey,
Sarup, Willis...).

Actitudes generales hacia la escuela (IV.6.):

— Actitud general hacia la escuela (Jackson, Lee et al., Esco-
riza y Gras, Dolan y Enos, Deketele...).

— Actitudes y sentimientos hacia la escuela (Gannaway, Ree-
ves, Powel, Fernandez de Castro et al., Metz...).

— La escuela ideal (Blishen, Goodnow y Burns...).

En esta revision se consideran finalmente algunas variables,
rendimiento, s¢xo, clase social. Sobre todo se presta atencion a la
evaluacion de la imagen de la escuela a través de los cursos, cons-
tatandose, por una parte, su complejidad y, por otra, su progresi-
vo deterioro (resistencia a la autoridad, futuro laboral incierto,
mayor disciplina...).

Finalmente, hacemos una clasificacion de los principales estu-
dios revisados, ordenados tematica y cronologicamente, indicando
el nivel escolar e instrumentos utilizados. También se hace una va-
loracion metodelogica y tematica global (1V.7.):

Emplean una diversidad de instrumentos: cuestionarios,
diferencial semantico, entrevistas (piagetiana, abierta, de
grupo), ensayos escritos { Woods, Bryan, Marshall y Weins-
tein, Warren, Livesley y Bromsley )}, dibujo, combinacion de
varios. En general, poseen una calidad muy desigual, tienen
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objetivos muy variados y, en suma, reflejan la gran disper-
sion existente en este campo de estudio. Entre otras limita-
ciones se encuentran: categorias de analisis preestablecidas,
predominio de cuestionarios, marcos interpretativos rigidos,
contexto poco tenido en cuenta, atencion privilegiada al gru-
po de edad 10-16...

Se constata la existencia de numerosos estudios que in-
cluyen algim aspecto sobre percepciones escolares, pero la
mayoria lo hacen de forma periférica. En la revision que ha-
ce Weinstein, solo un 4,5% de los estudios sobre percepcio-
nes escolares se refieren a la percepcion de la escuela. Dos
enfoques son los dominantes: a) el que analiza la relacion
actitud hacia la escuela-rendimiento; y b) el que divide a los
alumnos en dos categorias: alumnos pro y alumnos anti-es-
cuela. Para unos alumnos la escuela parece ser una especie
de “sala de espera” (Birksted), para otros un lugar de con-
Jrontacion cultural (Willis), para otros supone un desafio de
rendimiento personal (Andreas)... El proceso de socializacion
escolar tiene un cardcter mayormente implicito y negativo.

PARTE SEGUNDA:
Desarrollo de la Investigacion (Vol. II)

EL MARCO DE INVESTIGACION (Cap. I)

El marco de investigacion viene establecido por los nuevos
modelos de investigacién surgidos a partir de las criticas al para-
digma empirista tradicional (Nancy, Sampson, Popkewitz, Guba).
Reciben varias denominaciones segun autores y tendencias: pers-
pectiva “interpretativa” (Erickson), etnografica, fenomenologica,
constructivista, “perspectiva del descubrimiento” opuesta a la
“confirmacionista” (Biddle y Anderson)...

De especial interés es el llamado “paradigma emergente” (1.1.)

(formulado inicialmente por Schwatz y Ogilvy), amplio programa
postposmvlsta que afecta no solo a la ciencia y que tiene estas ca-

racteristicas:
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— Intenta ir mas alld de los dualismos clsicos: subjetivo-ob-
jetivo, descripcidon-explicacion, inductivo-deductivo, ideo-
grafico-nomotético.

— Principios de complejidad, heterarquia, indeterminacion,
causalidad mutua, perspectivismo...

— Las ciencias fisicas no son &l prototipo de las ciencias so-
ciales. La realidad social es multiple, dindmica, conflictiva.

— Disefio emergente: no se fija de forma detallada con ante-
rioridad, emerge en la interaccion del investigador con los
sujetos, contexto y datos estudiados (los limites los marca
el problema), en la linea de la grounded theory de Graser
y Strauss.

— Interpretacion ideografica. Criterios especiales de validez y
fiabilidad.

Mis concretamente nos centramos en la perspectiva etnografi-
ca {como método y como descripcion cultural) (1.2.} por su carac-
ter holistico; interpretativo —reconstruccion de las categorias que
utilizan los participantes para conceptualizar sus experiencias— (la
“perspectiva de la perspectiva”, Block et al.); ecologico-naturalista;
utilizacién de materiales verbales u técnicas cualitativas (los datos
cualitativos se consideran més adecuados para acceder a los signi-
ficados, etc.).

También analizamos algunos de los problemas derivados de
las relaciones entre etnografia (tradicion oral, descriptiva...) e in-
vestigacion educativa (tradicion experimentalista, orientacion aphi-
cada, entrada en el campo...).

El concepto de cultura como “estructura conceptual”, sistema
de conocimiento compartido, sistema cognitivo o sistema simboli-
co, ha sido enfatizado por la antropologia cognitiva (1.3.), centrada
en el estudio de los modelos cognitivos de la cultura. Situada den-
tro de la antropologia psicologica, ha sido también llamada nueva
etnografia, etnociencia, etnosemantica (Jacob). Recibe aportacio-
nes de la etnografia, la ciencia cognitiva y el anélisis del lenguaje
(Agar). Una de sus ideas fundamentales es que una parte impor-
tante del conocimiento cultural se refleja en el lenguaje.
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Nuestro propésito no es estudiar comportamientos o conduc-
tas, sino estructuras de conocimiento. Ello plantea uno de los pro-
blemas mas arduos no solo de la psicologia sino también de las
ciencias sociales: jcoOmo acceder a la subjetividad, a la conciencia?
Necesariamente habra de ser a través de algin tipo de conducta.
Queremos reconstruir estructuras de conciencia a partir del pro-
ducto mas refinado de la conducta humana: el lenguaje, la con-
ducta verbal.

Hacemos una pequefia incursion por las teorias de la percep-
cion y de la lingiiistica (Lundh, Gurwistch), en busca de una teoria
de las estructuras de significade (1.4.): los procesos cognitivos no
operan con objetos sino con representaciones cognitivas; la con-
ciencia no es un agregado de partes, existencia de categorias y es-
quemas (memoria semantica), diferenciacion entre informacion
conceptual y sistema de organizacion de esa informacion, etc.

De lo anterior obtenemos finalmente algunas implicaciones
metodologicas (1.5.), relacionadas con el lenguaje en ¢l nifio y las
descripciones escritas, la relacion entre teoria y datos en la antro-
pologia cognitiva, la elaboracién de conceptos...

DISENO DE LA INVESTIGACION (Cap. IT)

Inspirados en el modelo de la theory grounded (pp. 58 y 59),
se busca la utilizacion de estrategias flexibles y abiertas. Concreta-
mente hemos tenido en cuenta: :

a) La teoria clasica del anlisis de contenido (Berelson, Fox,
Lopez-Aranguren, Bardin...).

b) La psicolingiiistica y la ciencia del texto (Frederiksen,
Van Diik...).

¢) La antropologia cognitiva (Agar, Dobbert, Dougherty...).
En especial Spradley y su Developmental Research Se-
quence.

Se opta por modelos de analisis “estratégicos” (Van Dijk),
flexibles, sin llegar a hacer un seguimiento lineal de ningin mode-
lo, y evolucionando de lo cuantitativo a lo cualitativo.
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ESQUEMA GENERAL DEL DISENO

ESTUDIO PREVIO

PLANTEAMIENTO INICIAL
DE LA INVESTIGACION

RECOGIDA DE DATOS
CODIFICACION INICIAL
DESCUBRIMIENTO DE TEORIAS EN LOS DATOS
CONVERSION A CONCEPTOS ANALITICOS

REFORMULACION DE LA INVESTIGACION

~,
\‘

“--. RECOGIDA DE DATOS
ANALISIS DE LOS DATOS

DESCUBRIMIENTO DE NUEVAS TEORIAS

REVISION DE LAS TEORIAS PREVIAS

La correspondencia entre este disefio general y las principales
fases de nuestra investigacion, descritas en el apartado I1.2., puede
verse reflejada en los siguientes cuadros.
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ESQUEMA GENERAL DEL DESARROLLO DE LA
DISENO INVESTIGACION

ESTUDIO PREVIO La imagen de la escuela en los nifios

de preescolar
PLANTEAMIENTO DE LA Eleccidn de la muestra principal
INVESTIGACION Instrumentacion

RECOGIDA INICIAL DE DATOS [ Obtencion de textos escritos

Elaboracion del codigo para el

CODIFICACION INICIAL analisis de contenido: palabras y
| bloques

ELABORACION DE CRITERIOS Unidades tematicas y

ANALITICOS L significatividad estadistica
DESCUBRIMIENTO DE . - . .
TEORIAS EN LOS DATOS |: Andlisis tematico y diferencial
REFORMULACION DE LA Obtencidén de nuevas preguntas a
INVESTIGACION partir de los textos

NUEVA RECOGIDA DE DATOS I: Nueva carta de “Kif”

ANALISIS DE LOS DATOS l: Analisis de dominios
DESCUBRIMIENTO DE .y ..
NUEVAS TEORIAS l: Construccion de redes semanticas

REELABORACION DE LAS pre
TEORIAS PREVIAS l: Analisis de temas culturales




|
i
|
I
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FASES DE LA INVESTIGACION

Objetivos, instrumentacion, recogida,
codificacién y analisis de los datos.

Muestra Instrumentacion.

Recogida de los textos escritos por los
alumnos,

Proceso de codificacion y reduccion
de los datos.

Presentacion y descripcion de los da-
tos. . .

Bisqueda de relaciones entre los datos
anteriores,

Obtencion de nuevas preguntas.
Nueva recogida de datos.

Seleccion de la muestra a analizar.

Seleccion y comparacion de los datos
anteriores. 7

Contextualizacién tedrica de los resul-

tados globales.

LA ESCUELA EN LOS PRIME-
ROS ANOS a través: del dibujo, del
relato, del juego.

ANALISIS DEL ENUNCIADO DE
LOS TEXTOS: Estilo, grado de enfo-
que, referencia al personaje, autorrefe-
rencia, grado concrecion, extension,

ANALISIS DEL TONO DE LOS
TEXTOS: Valoracion de la actividad
escolar y de Ia escuela en general.

ANALISIS TEMATICO por bloques
de contenido.

ANALISIS DIFERENCIAL: curso,
sexo, rendimiento, nivel profesién de
los padres, tamafio del centro y 4mbi-
to del centro.

ANALISIS DE COPRESENCIAS o
relaciones de proximidad entre térmi-
nos.

ANALISIS DE DOMINIOS o cam-
pos semanticos.

CONSTRUCCION DE UNA RED
DE SIGNIFICADO.

ANALISIS DE TEMAS CULTURA-
LES.
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Se realiza una descripcion de los criterios y técnicas metodo-
légicas por fases (Cap. H) (ver resumen en la p. 127), pasando
posteriormente a exponer los principales resultados (Cap. III).

Fase exploratoria (II1.1.).
La imagen de la escuela en los primeros aiios:
el aprendiz de alumno

Objetivos: Primer contacto, ensayar técnicas de recoglda de
datos, acceso a alumnos de los primeros cursos.

Mouestra: 368 alumnos de 1°, 2° de PRE. y 1° de EGB, perte-
necientes a 7 centros. Analisis descriptivo.

Instrumentos y analisis:

a) Dibujo comentado (actividad gratificante). Analisis de los
componentes de los dibujos: referentes generales, elemen-
tos materiales, personales y formales.

b) Historieta o relato compartido (analisis por edad: 3-5, §,
6-7). Analisis del concepto de escuela, elementos de la es-
cuela, la actividad escolar y el papel de la maestra.

¢) Cambio de rol: jugar a maestros y alumnos (ver Anexos).

Fase descriptiva (II1.2., ITL3., 114, y IILS.)

Muestra: (ver pp. 90-91): 1.359 alumnos, de 2° a 8° de EGB,
45 centros. Elegida al azar. Estratificacion: curso y ambito del cen-
tro (rural, urbano-centro, urbano-periferia).

Instrumentos: Carta a KIF (Contar la escuela a un descono-
cido, personaje ficticio: lejania).

Recogida, codificacion y reduccion de los datos (ver p. 77).
Codigos de analisis de contenido (s¢ utilizan 330 codigos). Codifi-
cacion manual. Analisis mediante ¢l BMDP.

Presentacion y analisis de los datos: de enunciado y tono, te-
matico y diferencial.
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Andlisis del enunciado (IT1.2.1.) y organizacion general del texto

Estilo (prosa normal: 34,2%, epistolar: 64,5%, tipo de exa-
men: 0,4%, redaccion literaria: 0,9%, poesia: 0,1%)

Grado de enfoque o ajuste al tema (centrado: 95,5%, se
distrae: 4,2%, se desvia: 0,3%).

Referencia temporal (presente: 98,9%, pasado: 0,3%, futu-
ro: 0,8%).

Referencia al personaje (hacen referencia: 62,8%, no hacen
referencia: 33,5%, le invitan a su escuela: 3,7%).

Grado de personalizacién o autorreferencia (personalizado:
32%, impersonal: 17%, mixto: 50%).

Grado de concrecion (detalle: 37,5%, vaguedad, 7,5%,
mixto: 55%).

Extension (el 51,8% de los textos se sitia entre S0 y 130
palabras).

Andlisis del tono (I11.2.2.)

Actitud o direccion global hacia:

a)

b)

la actividad escolar (satisfaccion-placer: 11,5%, esfuerzo-
obligacion: 24,4%, afecto indiferente: 64,2%).

la escuela (descriptiva: 66,3%, valoracion positiva, 18%,
valoracion negativa: 4,7%, valoracion positiva y negativa:
10,7%). También se establecen relaciones entre categorias
de analisis de enunciado y tono con los bloques de conte-
nido (ver pp. 183 y 190).

Analisis de contenido: Presentacion de los resultados globales
obtenidos (111.3.)

En este apartado se hace una escueta presentacion de los re-
sultados globales obtenidos en el analisis de contenido correspon-
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diente a la parte descriptiva, mediante un conjunto de cuadros y
graficos que sintetizan la informacién mas relevante.

En el proceso de reduccion de datos, la informacion se agru-
pa en blogues y subbloques de contenido (ver pp. 84 y 85):

— Concepto: Definicion y Caracteristicas generales.
— Elementos Materiales: Edificio/instalaciones y objetos.

— Elementos Organizativo-Estructurales: Organizacion Tem-
poral, Organizaciéon de Alumnos, Diferencias entre centros,
Organizacion didactica, Evaluacion.

Elementos personales: Alumnos, Profesor y Otros.
Elementos de Contingencia.

Se incluye; una descripcion general por bloques segun ele-
mentos que incluyen y namero de alumnos que los utilizan (pp.
193-201); una clasificacion de los elementos segan sus frecuencias
(pp. 202-209); una clasificacién y representacion de elementos se-
gin sus frecuencias y afinidad tematica (pp. 210-218)...

Andlisis tematico (1114.)

En este capitulo se van analizando los textos desde su micleo
informativo, indicando a su vez su significacion estadistica. Ante la
gran cantidad de datos, se plantea un problema: ;qué datos in-
cluir? La solucién elegida consiste en incorporar muestras de datos
(fragmentos de textos) que ilustren la interpretacion de los mismos.
Para ello se ordena la informacion por bloques, subbloques y pala-
bras, con indicacién del curso, signiendo el siguiente orden:

Elementos Definicionales Generales (EDG)
Elementos Definicionales Especificos (EDE)
Flementos Materiales: Edificio (EME)
Elementos Materiales: Objetos (EMOQ)
Flementos Formales Generales (EFG)
Elementos Formales: Alumnos (EFA}
Elementos Formales: Conocimientos (EFC)
Elementos Personales: Profesor (EPP)
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Elementos Personales: Conductas Profesor (EPCP)

Elementos Personales: Atributos Profesor (EPAP)

Elementos Personales: Alumno (EPAL)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Aprender
(EPA)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Aprendizajes
Instrumentales (EPAI)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Asignaturas
Basicas (EPAB)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Asignaturas
Expresivas (EPAE)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Educacion
(EPE)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Jugar (EPAT)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Juegos Especi-
ficos (EPAJE)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Deporte

(EPAD)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Actividades
Complementarias (EPAC)

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Normas
(EPAN)

Elementos Personales: Compafieros (EPC)

Elementos Personales: Conductas Companeros {EPCC)
Elementos Personales: Otras Personas (EPOP)
Elementos de Contingencia: Finalidad Mediata (ECFM)
Elementos de Contingencia: Justificacion (ECJ)
Elementos de Contingencia: Zona Problematica (ECZP)

Analisis diferencial (II1.5.)

A pesar del gran poder uniformador de las practicas escolares
(Lecompte) y de la homogeneidad de la cultura del alumno debida
a la estructura institucional {(Lancy), la imagen de la escuela puede
no ser uniforme entre los diferentes alumnos.

Atendiendo a su significacion estadistica (X?) y relevancia
tedrica, se consideran las siguientes variables: sexo, rendimiento
académico, nivel profesional de los padres, contexto y tamafio del
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centro escolar. Dedicamos una mayor atencion a la variable curso:
la evolucion del nifio en la escuela vista por él mismo. El nifio es
consciente de un proceso de cambios: tener méas libros (2°-3°, 4°),
tener mas examenes (5°, 6°), mas disciplina y exigencia (7°, 8°), dar
mas importancia al “estudiar”, etc.

En general, se pasa de las caracteristicas de la escuela mas
personales a las mas tipicas. A partir de 6° el nifio toma clara con-
ciencia de los sistemas de organizacién de alumnos (existencia de
etapas, mas profes...). Todo lo referido a la evaluacion aumenta
desde 6°, tambi¢n las referencias al tutor, a las normas y, en gene-
ral, a elementos de “finalidad mediata”, “justificacion” y de tipo
“problematico”. Hay menos referencias a la actividad de jugar
(44,2% en 5° a 26,2% en 6°), a los deportes. En 6° es donde mas
alaban a sus profesores (jcurso del miedo?)...

Para delimitar la extension de la escolaridad: primero sefialan
los cursos (de 1° a 8°): conjunto de niveles a superar, y después los
limites de edad (de 5 a 14 afios): etapa de vida que transcurre en
una institucion.

Entre las causas de este proceso debe atenderse mas a facto-
res organizativos que evolutivos. Existen, no obstante, algunos re-
sultados sorprendentes: “trabajar” es mas frecuente en 2°-3°, la pa-
labra “amigos” tiene gran peso en 2°-3°, etc.

Fase analitica (I11.6.)

Hasta ahora hemos analizado las frecuencias de aparicion de
los diferentes temas —analisis tematico— y su relacion con algunas
caracteristicas de los alumnos y de las escuelas —analisis por varia-
bles-. Sin embargo, no poseemos aun ninguna medida de la rela-
cion entre los distintos elementos del discurso que aparece en los
textos escritos por los nifios (propiedad de conectividad).

A continuacién vamos a evaluar un aspecto muy basico de
esta relacion: la frecuencia de aparicion conjunta de los distintos
elementos en un mismo texto. Para ello se realiza un analisis de
copresencias o relaciones de proximidad entre términos, utilizando
un indice de proximidad para tablas binarias (Jaccard-Needham,
ver p. 97): porcentaje de veces en que aparecen dos palabras en un
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mismo texto (D) en relaciéon a las veces en que aparecen conjunta
o separadamente (B + C + D).

D

. A— T} )]
B+C+D

I (Elemento X, Elemento ¥) =

Para obtener esta medida necesitamos relacionar entre si to-
dos los codigos del anilisis de contenidos. Al ser su niimero mas
de 300 y debido a la baja frecuencia de muchos de ellos, hemos
creido conveniente considerar solo aquéllos de mayor presencia en
la muestra. También hemos agrupado algunas palabras que tenian
un significado similar, como por ejemplo, maestro, profesor, sefio-
rita. El resultado de estas operaciones es una tabla de 36 variables,
sobre las cuales se realiza el analisis de copresencias (p. 380).

Mediante un analisis de clasificacion automatica sobre la ma-
triz de disimilitudes asociada obtenemos los grupos de elementos
con mayores copresencias (ver p. 384 y 385) y la grafica del arbol
de la clasificacion (ver p. 328).

Andlisis de dominios o campos semanticos (I11.7.)

La investigacion va evolucionando progresivamente desde la
descripcion hacia la comprension, de lo cuantitativo hacia lo cuali-
tativo. A partir de aqui se insiste mayormente en la busqueda de
conexiones semanticas en los textos.

Se hace una nueva recogida de datos (a partir de los textos se
formulan nuevas preguntas, 130, ver p. 100), mediante la técnica
de “elicitacion controlada™ (Spradley) —preguntas estructurales y
de contraste principalmente—. Se analizan las respuestas de los
alumnos pertenecientes a los cursos: 2°-3°% 5° y 7° (un total de 576
alumnos).

Se establecen 41 dominios. Dominio es un conjunto de térmi-
nos que guardan entre si una relacion semantica (ver ejemplos en
las paginas 401, 414, 420, etc.). Cada dominio tiene una estructura
(tema precursor, término ‘‘convertor”, posicion cardinal o promi-
nente, relaciones semanticas entre términos, limites) (ver guidon en
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p. 110), agrupa un campo de contenido y se puede reflejar en un
diagrama semantico que es a su vez objeto de interpretacion.

Ademas del analisis que se hace de cada dominio en particu-
lar se incluyen otros resultados globales: el aula es el lugar escolar
por excelencia; la meta es aprender; la escuela es un lugar de estu-
dio (no de juego); €l 68% de los temas aparecen como una necesi-
dad: alto nivel de racionalidad... Sin embargo, hay una moderada
racionalidad didactica (15 frente a 11) y una elevada justificacion
basada en la autoridad (18 frente a 2). Las “significatividades im-
puestas” son mas importantes que las “significatividades intrinse-
cas” (Schutz). Por otra parte, 31 de los 41 dominios construidos
muestran diferencias evolutivas (ver pp. 448-451).

Fase sintética (I11.8. y IT1.9.)

En ella se intenta una sintesis semantica: conjunto de objetos
y de relaciones (Frederiksen).

Elaboracion de una red de significado (111.8.)

Se trata no sOlo de relacionar unas proposiciones con otras
sino derivar de las existentes nuevas proposiciones, macroproposi-
ciones (Van Dijk, Nufiez). Proceso de “anasintesis” (Dobbert) o
“analisis intencional” (Gurwitsh). Problemas: jestructura jerarqui-
ca?, existencia de “vacios de relacion”... Partiendo de los dominios
semanticos se sigue este orden:

DOMINIOS — CADENAS LOGICAS — RED SEMANTICA
PARCIAL — RED SEMANTICA GENERAL

La cadena logica se construye mediante “enlaces logicos™ o
estructuras lingilisticas derivadas de las exigencias de conectividad
de una cadena que sirven para vincular dominios o grupos de do-
minios.

12 cadena logica (ver p. 457 y 458). A medida que pasan los

cursos, la imagen del nifio se centra en una dimension: la
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que se relaciona directamente con notas y examenes.
Aprobar/pasar curso se va convirtiendo en la “ansiedad
fundamental” o “anticipaciéon primordial” (Schutz). Esta
“ansiedad fundamental” se materializa y concreta en el
examen. La escuela es una carrera de obstaculos (cursos).

cadena logica (ver p. 462). La escuela es un lugar, un es-
pacio especifico de la sociedad al que se va. Espacio que
incluye varios espacios, fisicos y psicologicos (*escenarios
de conducta”, pequefias “realidades miltiples”). El aula
es el espacio central, a la escuela se va a aprender. La es-
cuela es una concentracion de aulas y el aula es el lugar
donde se concentra el aprender. El tiempo escolar es un
tiempo de clases salpicado de periodos de recreo de diver-
so tamario (gimnasia, recreo, comida, fin de semana, va-
caciones). Proceso de “cronologizacion™ (Kohli) de la vi-
da del nifio.

-cadena logica (ver p. 465). Existe un rol principal, que tie-

ne la funcion de mantener el conjunto total de los roles:
el del profesor. A la escuela se va a aprender y el profe-
sor es el que enseria. El profesor es una referencia cons-
tante en el significado que el alumno da a su carrera es-
colar (profesional que se impone gracias a lo que ha
aprendido).

cadena logica (ver p. 468). Curso: graduacion de la ense-
flanza, del conocimiento escolar, marca el estatus del
alumno, determina los contenidos y libros, profesores,
asignaturas, grado de dificultad. La imagen de la escuela
va adquiriendo cada vez mayor caracter instrumental co-
mo medio para un trabajo. “Pasar curso.”

cadena logica (ver p. 471). Aunque tenga inconvenientes,
la escuela cumple un papel que hace dificil a los ojos de
los nifios pensar en su sustitucion. Se percibe una vez
més esta contradiccion: a pesar de manifestar repetida-
mente que ¢l fin de la escuela es aprender, las principales
satisfacciones no se refieren a los procesos directamente
orientados a aprender.
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Las cadenas logicas derivan en redes semanticas parciales y
éstas, a su vez, en una general.

Como expresion de la sintesis que refleja la red semantica ge-
neral se describen aquellas caracteristicas generales de la represen-
tacion de la escuela en el nifio (111.8.1.):

Imagen ligada a factores sociales (no solo psicologicos).
No es experimentada como un objeto social independiente.
No es una “institucion total”.

Influyen factores organizativos (la variable curso es mas
significativa que la de edad).

Los elementos instructivos ganan terreno a los educativo-
formativos en la 2° etapa.

Cursos parecidos: 6° y 8°, 2°-3° y 5°. Cursos de transicion:
Sy 7.

Ausencia casi total de razones didacticas a la hora de justi-
ficar el funcionamiento de la escuela.

Es mas facil para el nifio concretar los aspectos negativos
de la escuela que los positivos.

La escuela invade una gran parte de la vida del nifio. Re-
fleja los medios, normas y metas de la cultura en que vive.

La representacion de la escuela en el nifio es un fenomeno
multidimensional.

Hay una gran diversidad de perspectivas y matices, con un
caracter mas flexible y dinamico de lo que los estudios me-
diante cuestionarios habian sefialado.

La representacion de la escuela en el nifio debe ser entendi-
da como un sistema de adaptacion de doble vertiente: del
alumno a la realidad objetiva de la escuela y de la realidad
objetiva de la escucla al alumno.

La imagen de la escuela en el nifio podria ser resumida en es-
tos términos: ambivalencia, conformidad (optimista o instrumen-
tal) y reificacion.
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Analisis de temas culturales (111.9.)

“Principio cognitivo, tacito o explicito, que sirve para relacio-
nar diferentes dominios con subsistemas de significado cultur
Acto de creatividad, imaginacion sociologica. Metamétodo: “ ab-
duccion” (Saran), salto imaginativo.

La experiencia de la escolaridad como
experiencia paradoéjica

Desde la concepcidén de las organizaciones como ‘‘mitos”
(Meyer) y la importancia que en ellas tienen las expectativas, des-
cubrimos la vivencia de la escolaridad como una suma de expe-
riencias contradictorias. Ello no puede explicarse acudiendo al
pensamiento inconsistente del nifio, sino a la relacion ambivalente
que el nifio establece con la escuela (ver ejemplos en la p. 483),
que hace de sus sentimientos hacia la escuela una mezcla de amor
y odio,

Se admite el descontento general, pero éste no se manifiesta
abiertamente.

Contraste entre objetivos formales y reales de la escuela: cu-
rriculum-mundo exterior, organizacion didactica-sistemas de re-
compensas, cultura familiar-escolar.

La escuela constituye a la vez una amenaza a la propla esti-
ma y da posibilidades para elevarla,

Los valores académicos se imponen. Hay un debilitamiento
del orden expresivo, consecuencia de la ambigiiedad del sistema de
valores de la sociedad (Bernstein).

Lo bueno (actividades extraescolares, recreo) es escaso en la
escuela. Tension entre el mundo vivido y el mundo deseado (tra-
bajo y ocio). Lo mejor del colegio es “lo que no es colegio”; pero
ello es posible gracias a 1o que “es colegio”. La escuela canaliza
una doble huida en la sociedad: la del nific hacia el estado de
adulto y la del adulto hacia el estado de niiio.

Desde un punto de vista existencialista: mediante la escuela se
eleva a categoria de objetivo de aprendizaje la existencia contradic-
toria del hombre.
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Desde una sociologia del conocimiento: hay una fragmenta-
cion del individuo (pablico-privado) que permite al individuo vivir
en una sociedad cosificada y cosificadora con sentimiento de liber-
tad. (Bateson: “doble vinculo™.)

La representacién escolar del nifio constituye un buen ejem-
plo de la relacion entre la dimension objetiva y subjetiva de la rea-
lidad (Toulmin: “Las instituciones son macroconceptos y los con-
ceptos microinstituciones”).

Se plantea una vez mas el dilema derivado de la discrepancia
entre la “autonomia” subjetiva del individuo y la autonomia obje-
tiva de las instituciones (Luckmann).

Principales consecuencias:

El saber escolar recibe una utilizacion restringida, instru-
mental.

Se produce una clara diferenciacion entre el saber transmi-
tido y la institucioén transmisora.

Se acentia la separacion entre significado institucional-fun-
cional y relevancia subjetiva.

Se potencia el descubrimiento de la mercantilizacion de los
saberes escolares, que adquieren asi un valor de cambio.

Se produce un desfase entre normas y acciones, entre es-
tructuras cognitivas y esquemas de accion, entre lo privado
y lo publico.

Y, en definitiva, el alumno incorpora la conciencia desdo-
blada que exige la existencia social: diferencia entre lo que
“realmente es é1” y el papel que desempefia, diferencia su
realidad como persona de su realidad como alumno,
aprende a asumir diferentes conductas en funcion de dife-
rentes escenarios. A esto mismo se refiere Harre (1974)
cuando sostiene que durante la edad escolar se desarrolla
en el nifio la capacidad para manejar ios actos ceremonia-
les, tan esenciales para la vida aduita.
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La escuela contribuye a la produccion de sentido
dentro del “cosmos” social moderno

La cuestidn gnoseoldgica, en definitiva, puede plantearse en
términos politicos “;Quién tiene el poder para dotar de “autori-
dad” a determinadas definiciones de la realidad?” (Berger y Luck-
mann). Ello nos lleva a preguntarnos por las estructuras de legiti-
macion de la escuela.

La relacion entre procesos y fines no esta clara para el nifio
(;para el adulto?). Los objetivos generales de la escuela dificilmente
se vinculan a procesos normativos e instructivos especificos (teoria
de la estructura “Loosely coupled”™): el proceso escolar es un con-
junto programado de actividades a desarrollar en un lugar y calen-
dario determinado.

La escuela reduce la incertidumbre del futuro, proponiendo
metas concretas. Pero, la “explicacion oficial” del orden institucio-
nal escolar no convence igual a todos (el rol de alumno es mas
parcial que el de hijo).

Mecanismos para mantener “su acento de realidad™: familia,
maestro, conciencia de la temporalidad de su estancia, consecucion
de un trabajo —legitimacién mas fuerte, por ser mas abstracta, ale-
jada y menos cuestionable—. La falta de racionalidad interna de la
escuela le hace buscar una racionalidad en el mundo exterior. Las
experiencias de aprendizaje se convierten en mercancias: cambio de
relaciones (desplazamiento hacia afuera).

(La asimetria escuela-mundo laboral amenaza la principal
fuente de legitimacion de la escuela? De momento, la responsabili-
dad ya no recae s6lo sobre la escuela.

Podemos decir que la escuela es algo mas que una sala de es-
pera o antesala de la sociedad: es un laboratorio social donde se
procesa el conocimiento de los individuos. O, dicho en términos
mas fenomenolbgicos, la escuela es una organizacion que introdu-
ce al nifio de forma luminosa en la opacidad de la vida social.

El informe de la tesis acaba con un conjunto de observaciones
Sfinales (Cap. IV) que incluyen una valoracion de la metodologia
utilizada, el interés de la investigacion de cara a las practica docen-
te y la propuesta de lineas a seguir en estudios futuros,
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En relacion a la validez de la investigacion, consideramos que
la estrategia de utilizar el recurso de Kif como interlocutor ha faci-
litado la implicacion y espontaneidad de los alumnos en sus res-
puestas. En cualquier caso ha de tenerse en cuenta que no se
evaluan actitudes o sentimientos sino estructuras semanticas (sedi-
mentadas). No nos interesa tanto el alumno como individuo sino
la cultura de los alumnos. No nos interesa tanto unas escuelas par-
ticulares como el fenomeno de la escolaridad.

Hemos creado situacion de “breaching” (Lancy): ruptura
provocada con el sentido comin (por ejemplo, con preguntas co-
mo “;por que las clases duran mas que el recreo?”). Se ha procu-
rado una permanente relacion teoria-datos, poniendo mas énfasis
en el descubrimiento mas que la confirmacion.,

Se ha respetado en lo posible el lenguaje del nifio, empleando
continuamente sus frases textuales y buscando asi la “corrobora-
cion multiplicativa”, el acopio suficiente de datos, la descripcion
densa... Las preguntas que se hicieron para el analisis de dominios
s¢ formularon utilizando el vocabulario empleado en los textos.

El analisis de las copresencias ha servido de validacion esta-
distica de la parte mas inferencial de la investigacion.

Entre otros aspectos que han dado solidez a los resultados de
la investigacion se encuentran la utilizacion de una muestra am-
plia, la relacion permanente entre teorias de los alumnos y teorias
del investigador o el grado de reflexibilidad del informe.

Entre los aspectos mas positivos cabe citar:

— El haber realizado un andlisis de la escolaridad, transcen-
diendo el aula. En realidad, pocos autores se han atrevido
a analizar la percepcion de la escuela en su totalidad.

— La variedad metodologica y tedrica contemplada.

— El descubrimientc del lenguaje como campo de estudio
‘apasionante.

— El caracter emergente, imprevisible del disefio seguido.

— A pesar de la diseccion a la que hemos sometido el objeto es-
cuela, se ha tratado de no perder una perspectiva holistica.

~ La obtencion de resultados consistentes entre si, etc.
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Enitre las dificultades por resolver se encuentran:
— El problema de la seleccion de datos a incluir.
— La codificacion y vaciado realizados manualmente.

— Cosas que se podian haber hecho: buscar la confirmacion
de los resultados con los alumnos, obtener otras versiones
de los diagramas.

Entre las cuestiones mas tedricas pendientes estan:

— Las estructuras del conocimiento json taxonodmicas o es-
guernaticas?

~ El enfoque del “significado en el texto” es objeto de criti-
cas (Bramsford y Johnson, 1972). La deduccién de signifi-
cados a partir de un texto, mas que un proceso de descu-
brimiento de significados es un proceso de construccion de
significados a partir de la informacion existente tanto den-
tro del texto como la asignada por el que lo comprende.
La comprension de un texto es un proceso constructivo
que implica una interaccion entre el conocimiento del que
lo lee y la informaciéon que se encuentra en ¢l texto. El pa-
pel de la inferencia es fundamental en la comprension de
las estructuras de significado (Hutchins, Agar).

— ¢Las representaciones son un objeto real o un artefacto?

— Los informes verbales nos dan un conocimiento limitado
de lo que hay en la mente del individuo, la conciencia hu-
mana no se agota en la conducta verbal.

— Existen corrientes en las que se podria haber incidido mas;
el interaccionismo simbdlico y la teoria del modelado so-
cial.

— El uso de arboles, diagramas, redes, conlleva siempre algn-
na desfiguracion del conocimiento o cuanto menos una
simplificaciéon del conocimiento original (solo reflejan algu-
nos aspectos o formas de conocimiento). Existen distincio-
nes y conocimientos globales que no siempre pueden ser
reducidos a paradigmas o taxonomias.
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El interés de la investigacion de cara a la practica docente
puede resumirse en los siguientes puntos:

Supone una llamada a considerar los efectos sociales me-
diatos de la escuela,

Pone en evidencia la distancia existente entre dos ‘“‘contex-
tos™: el educacional y el escolar, el del discurso teorico y el
de las practicas.

Propone la conveniencia de un cierto alejamiento de la in-
mediatez, a fin de hacer problematico lo presupuesto.

Trata de estimular procesos de desreificacion de la realidad
escolar.

Alerta sobre la necesidad de considerar la accién mediado-
ra de las percepciones del alumnado en todos los procesos
educativos, etc.

Algunas de las propuestas para fururas investigaciones son:

Analizar el proceso de empeoramiento de la imagen a tra-
vés de los cursos.

Considerar la relacion de la imagen de la escuela con el
mapa cognitive global del nifio acerca de la sociedad.

La realizacion de estudios mas particularizados (estudios
de casos).

Evaluar las consecuencias de una socializaciéon escolar no
exitosa en la vida de adultos.

Indagar en los factores especificos organizativos y didacti-
cos que pueden modificar la representacion escolar del ni-
fio.

Estudiar las relaciones entre las percepciones y la conduc-
ta. Hemos estudiado ¢cémo el alumno percibe la escuela pe-
ro no cémo su percepcion afecta a su comportamiento.

(Como lograr que el nifio dé otro sentido a la g:scuela?
;Qué “explicaciones” damos a los nifios? ;Qué entiende el
nifio cuando lee la realidad institucional y social de la es-
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cuela? ;Cual es la transparencia de nuestras instituciones?
¢Cudles son las contradicciones mas importantes que ellos
encuentran?

— Realizar una investigacion transcultural.



MODELO POLITICO, MODELQO
EDUCATIVO. PEDAGOGIA DE LA
DEMOCRACIA

(Mencion honorifica)

José Vicente Peita Calvo

Este trabajo es el intento por dar respuesta, tras cinco afios
de investigacion, a algunos de los interrogantes, preocupaciones y
perplejidades que nos han ido surgiendo en nuestro quehacer do-
cente. El marco intelectual y teorico del que emerge no es otro que
la necesidad de comprender como acthia el modelo politico demo-
cratico, en tanto que encarna determinados valores y un modo de
relacién social, sobre la practica y organizacion especificamente
educativa. Es decir, como actiia internamente en la Educacion. Se
trata, pues, de precisar las virtualidades educativas que el modelo
democratico politico tiene en el proceso educativo y si tales virtua-
lidades para ser mas efectivas deben de ser mediadas por algin
modelo educative especifico que aborde la educacion politica de
los escolares.

Esta tesis que habia sido sostenida en el plano formal de la
investigacion', suscité en nosotros la idea de explorar la posibili-
dad de su fundamentacion desde el plano sociologico. Para ello
deberiamos probar: a) que el modelo democratico politico configu-

1 MEDINA RUBIO, R. (1983): “Educacién y Pluralismo politico administrativo™, Rev.
Espaitola de Pedagogia, 161, julio-septiembre, pp. 463-486.
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ra los comportamientos en educacién, no solo en el plano formal
sino también materialmente, en el sentido de que dichos comporta-
mientos reproducen, mas alla de la voluntad politica legislativa, to-
das las tensiones, contradicciones y problemas que aparecen en el
sistema politico. Bien entendido que éste no es un resultado busca-
do deliberadamente. Tales efectos hay que entenderlos como efec-
tos no deseados, efectos perversos en términos de Boudon. Y b)
como consecuencia de esto, deberiamos probar que el modelo de-
mocratico politico no es suficiente por si solo para educar politica-
mente a los jovenes, pues, en su propio desarrollo y como efecto
no querido, actlta como freno o limitador en la bisqueda de nue-
vas alternativas.

La presente investigacion nace también de la necesidad senti-
da de dar respuesta a muchas de las preguntas que nos han surgi-
do en nuestra labor pedagégica tanto docente como directiva.

La aprobacion por el Pueblo Espafiol de la Constitucion de
1978 opera cambios importantes en nuestro sistema educativo. Si,
como afirman numerosos socidlogos y pedagogos Mannheim,
Durkheim, Dewey, Musgrave, Almond, Coleman, Lipset, Entwisle
y un largo etcétera, los sistemas politicos tienen como una de sus
funciones la socializacion y educacion politica a través de la escue-
la, la aprobacion de la Constitucion nos pone ante esta labor con
un nuevo horizonte. De un lado, se reconoce una organizacion del
Estado que permite la autonomia de las nacionalidades y regiones.
De otro, el articulo 27 define las lineas marco en las que se ha de
mover nuestro sistema educativo. Del amplio contenido del citado
articulo, es el apartado segundo el que resulta especialmente rele-
vante.

El estado de las autonomias plantea a la escuela un doble
problema: fomentar la conciencia nacional a la vez que la concien-
cia regional de modo que permita la convivencia y el refuerzo mu-
tuo de ambas, en un contexto de fraternidad entre los pueblos y
de busqueda y construccion de la paz mundial. Y esta funcion po-
litica ha de alcanzarse a su vez por medio de la rolerancia, el plura-
lismo y ¢l respeto a los valores democraticos. Ahora bien, nuestro
sistema educativo no nace de nuevo con la aprobacién de la Cons-
titucion, sino que ha de transformarse a partir de su existencia. De
hecho, la educacion politica habia adoptado formas que no iban a
ser compatibles con los principios constitucionales y fomentaban
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un nacionalismo poco amigo de convivir con lenguas autéctonas,
nacionalidades y regiones.

Desde esta preocupacion iniciamos una amplia investigacion
que ha de desarrollarse en tres fases. La primera, que es la que
aqui presentamos, indaga el grado de conciencia y sensibilizacion
politica de los escolares, a la vez que la relacion escuela-educacion
politica y escuela-participacion. La segunda se ocupara de indagar
las actitudes hacia la politica, educacion politica y participacién en
la escuela en profesores, miembros directivos de asociaciones de
padres y dirigentes politicos y sindicales. En este campo tan solo
hemos realizado unas cincuenta entrevistas de caracter explorato-
rio. Y en un tercer momento querriamos elaborar un conjunto de
modelos para la educacién politica y cuyas lineas generales se ex-
ponen al final de este trabajo.

La presente investigacion estd dividida en tres partes. En la
primera se aborda una explicitacion mas amplia de la tesis que
acabamos de esbozar. La segunda parte la constituye la investiga-
cion propiamente dicha.

1. Precisiones a la tesis

Un analisis del desarrollo de las democracias europeas per-
mite constatar que se ha producido un alejamiento del ciudada-
no de la vida politica y ha disminuido su sentido de competen-
cia y eficacia en este campo (Bobbio, Habermans, Offe,
MacPherson, etc.), es decir, su creencia en la capacidad de in-
fluir en la vida politica es menor. Ello es fruto de procesos di-
versos entre los que se encuentran: la tecnificacién y burocrati-
zacion de la vida politica, pérdida de legitimizacion del estado
liberal democratico, las democracias de compromiso, despoliti-
zacién de la vida pablica, etc. Estos procesos se reflejaran en los
alumnos que presentaran una cierta actitud de rechazo y lejania
de la accién politica, un nivel importante de desconocimiento de
la misma y bajo interés. Su mayor simpatia se manifestard por
aquellos aspectos que encierran una dimension ética y por las
formas mas proximas al modelo democritico clasico, tal y como
es analizado en el mismo trabajo.
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Esta actitud estard provocada, fundamentalmente, por la
incidencia de tres agentes sociales. La familia que transmitira
ese sentido de no “‘competencia’, recelo y lejania fruto de la
experiencia que han vivido y que les incapacitard para man-
tener en sus hijos los mismos niveles de socializacion politica.
Los medios de comunicacion de masas, dado su uso abusivo y
constante del referente politico y la presentacion de determi-
nados eventos politicos, contribuiran a elevar el cinismo poli-
tico. La influencia de los medios de comunicacion aproxima-
ra también a los politicos a los que presenta de forma poco
favorable y, por tanto, supondrd una pérdida de prestigio de
los mismos. Los medios de comunicacion jugardn también
otro papel relevante a través de los telefilmes y dibujos ani-
mados, que si bien buscan muchas veces moralizar la vida so-
cial, los efectos de determinados personajes y formas de vida
contribuyen a desarrollar actitudes cinicas ante la vida social
y politica (Joyce, W. W., 1987).

La percepcion de la labor educativa de la escuela en mate-
ria politica apenas se dard y su valoracién serd baja. Juzgaran
que la participacion es poca y su deseo de hacerlo presentara
tendencia a disminuir. En ellos se reflejaran todas las contradic-
ciones del sistema politico. Alta valoracion del fendmeno y esca-
so interés en participar. Sus relaciones societarias tenderan a
buscar el intercambio de beneficios y, aun cuando deseen hacer
cosas nuevas, los caminos que intentaran seran los mismos que
se ofrecen en la vida politica. No se sentiran representados en
las instituciones escolares, 0 se sentirdn en escasa medida y los
problemas que en ellas se traten no seran sentidos por la mayo-
ria como propios. Veran las instituciones como tecnificadas vy,
por tanto, mantendran ante ellas la misma actitud que ante el
sistema politico.

En definitiva, la situacion se manifestara como paradojica.
Una actitud de distancia y lejania a la vez que se muestran incapa-
ces de encontrar nuevas formas con que sustituirlas. Si ésta fuese
la realidad, la necesidad de elaborar un modelo democratico-edu-
cativo diferenciado del modelo democratico politico, pero funda-
mentado y en funcion de él, seria la conclusion que habria que
adoptar. Siempre, claro estd, que hubiera un espacio para tal
accion.
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2. Metodologia de la investigacion

El trabajo se sitha en el marco de lo que se denomina educa-
cion civico politica, pero en ¢l se diferencian claramente el discurso
pedagégico del sociologico por lo que lo podemos encuadrar en el
campo de la sociologia educacional. Partimos de dos supuestos
metodologicos basicos: los datos no son la respuesta a nada, sino
que son lo que hay que explicar, y la teoria es la que determina la
tecnica de investigacion. Desde estos supuestos hemos hecho un
esfuerzo por organizar la reflexion metodologica e interpretativa a
lo largo de todo el desarrollo de la investigacion, por ello no es
posible aqui dar cuenta de todas y cada una de las cuestiones im-
plicadas. Nos vamos a permitir sefialar las cuestiones mas genera-
les, asi como los rasgos que definen la ficha técnica.

2.1. DISENO DE LA ENCUESTA

La recogida de datos se disefid de acuerdo con un criterio ex-
ploratorio. La carencia de precedentes en este campo, la necesidad
de dibujar la geografia del problema y el deseo consciente de co-
nectar con otros trabajos realizados fuera de nuestro pais, asi lo
aconsejaban. Se trataba de abrir al maximo las posibilidades inda-
gatorias, 1o que podria permitir obtener sugerencias para futuras
investigaciones. El peligro era que los datos no llegasen a tener el
detalle deseado, lo que en realidad algunas veces ha ocurrido, pero
esta carencia se ha visto compensada por las pistas e informacio-
nes que no ha proporcionado en otras direcciones. Nuestro anali-
sis ha estado siempre sujeto a ese caracter prudencial que era obli-
gado, de ahi que en muchos casos se haya preferido hablar en
tono hipotético, mas que argumentar desde la verificacion.

2.2. REDACCION DEL CUESTIONARIO

Para la redaccién del cuestionario se consultd una amplia bi-
bliografia, se tuvieron presentes otros ya utilizados fuera de nues-
tras fronteras con fines en parte semejantes y cuestionarios utiliza-
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dos en Espafia que indagaban en otros campos, pero guardaban
alguna relacion con nuestro trabajo. Asimismo, se¢ tuvieron en
cuenta datos secundarios obtenidos de investigaciones diversas y
las encuestas que se han elaborado en nuestro pais acerca de los
jovenes en los Gltimos afios. Previamente a su redaccién definitiva
se realizd un pre-test que aconsejo algunos cambios y que han sido
sefialados a lo largo del trabajo (pp. 270-275).

2.3. POBLACION ESTUDIADA

La poblacion estudiada estd compuesta por los estudiantes
del ciclo superior de EGB, primero y segundo de BUP y primero y
segundo de FP primer grado, de Asturias en el curso 1986-87. Lo
que suponia unos efectivos totales de 90.724. La distribucién por
municipios, niveles, grados, sexo, sector de la ensefianza, etc., pue-
de verse en el trabajo (pp. 148-157), asi como criterios correctores
y estimaciones sobre le censo.

2.4. COMPOSICION DE LA MUESTRA

La composicion de la muestra se hizo siguiendo criterios es-
tratégicos y estadisticos. Los criterios estratégicos fueron dos que
incidian en dos niveles distintos de integracién del universo mues-
tral. Por un lado, se pretendia que la muestra fuese representativa
de la poblacion escolar asturiana, pero, por otro, también nos in-
teresaba que los resultados tuvieran un alcance mas amplio y que,
al menos, para algunas variables basicas fuese representativo de los
adolescentes espafioles.

Si queriamos que la muestra representase Asturias, mas alla
de las precisiones estadisticas, era obligado conseguir dos cosas. La
primera, garantizar que las dos Asturias, central mas desarrollada
—con industria, buenas comunicaciones y servicios, etc—, y el
Oriente y el Occidente, agricola, con un horizonte social mas redu-
cido, estuvieran presentes. La segunda, que las grandes zonas ur-
banas estuvieran presentes de forma conveniente. Para ello realiza-
mos un amplio estudio y discusion de cada concejo antes de
proceder a su clasificacion (pp. 120-147), lo que nos parece una



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1950 429

aportacion importante que puede ayudar a cualquier futuro inves-
tigador de la realidad asturiana. Eso nos permiti6 utilizar criterios
aleatorios y estructurales a un tiempo. De ese modo evitamos to-
mar concejos que carecen de alumnos en el ultimo ciclo de EGB,
las distintas formas de vida podrian estar presentes (agricola, ga-
nadera, pesquera, minera, etc.).

El segundo criterio estratégico obligaba a modificar la com-
posicion de la muestra en dos variables, sexo y sector de la ense-
fianza. En los datos que se poseen en relacidon con todo el estado
muestran que el equilibrio -ligera mayor proporcion de varones—
entre sexos comienza a quebrarse al final del ciclo intermedio vy se
ha invertido en el ciclo final. Esto nos obligaba a que la presencia
de la mujer en EGB fuese algo mas elevada que la de varones, en
contra de la relacion censal que se da en Asturias. Si bien, en todo
el estado de la red plblica es mas amplia que la privada, esta dife-
rencia en Asturias es todavia mayor, lo que nos obligaba a variar,
especialmente en BUP, la composicion, aumentando la proporcion
de enseflanza privada.

Teniendo presentes esos criterios se establecio la afijacion de
la muestra en funcién del sexo, nivel académico y grado, sector de
la ensefianza y areas. Se solicité el oportuno permiso a la Direc-
cion Provincial del Ministerio de Educacion de Asturias.

La muestra se tomo en catorce Concejos diferentes. Estan
presentes los tres concejos urbanos: Avilés, Gijon y Oviedo. Cua-
tro sub-urbanos: Corvera, Sama, Lena y Siero. Y siete rurales:
Grado, Cudillero, Candas, Luarca, Salas, Tapia y Villaviciosa.
Con ello estan presentes nueve de las trece comarcas en que la ad-
ministracion educativa tiene dividida a Asturias. De no haber re-
chazado cuestionarios y con ello haber completado el nimero de
entrevistas, las comarcas representadas hubieran sido 11. El nme-
ro de centros en los que se baso el cuestionario fue de 42 (25 de
EGB, 8 de Bachillerato y 9 de Formacion Profesional).

Los cuestionarios declarados validos fueron 2.147. Una vez
vaciados y debidamente identificados se guardan en la Facultad de
Filosofia, Psicologia y Ciencias de la Educacion de la Universidad
de Oviedo. Asimismo, se conserva en cinta magnética la base de
datos con la que se ha trabajado. Los datos recogidos de los cues-
tionarios fueron tratados en los ordenadores del centro de Calculo
de la Universidad de Oviedo. Se utilizd para ello el paquete de
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programas estadisticos BMDP y se obtuvieron, amén de otros da-
tos, todas las tablas simples y multivariables con marginales.

Se realizd un estudio detallado de la composicion de la mues-
tra en funcion de las variables basicas de investigacion (sexo, edad,
profesion de los padres, etc.) lo que nos permiti6 validar la mues-
tra por criterios externos conocidos, asi como conocer datos inte-
resantes sobre la poblacion asturiana (por ejemplo, la distribucion
por profesiones que no estd hecha) y algunos de sus comporta-
mientos en relacion con el fendémeno educativo (eleccion de publi-
ca y privada, pautas educativas por edad de los padres, nivel de
ingresos, pauta de matrimonio, etc.) (pp. 168-268).

2.5. CONFIANZA Y ERROR MUESTRAL

El grado de confianza o margen de confianza adoptado es
del 95,5% (22¢) para todo el conjunto de la muestra y en cual-
quiera de sus variables. El error tiene una incidencia mayor o me-
nor segin la variable que consideremos. Creemos plenamente asu-
mible que en los casos mas desviados no seria superior al £5%.
Con todo se calculd el error para cada variable y se procedié al
analisis de los datos de menor a mayor error, para de ese modo
mantener ¢l mayor grado de seguridad en nuestras conclusiones.

Muestra:  95,5% 2% Vardn: 95,5% 3% EGB: 95,5% 3%
BUP: 95,5% 5% Mujer:  95,5% 3% FP: 95,5% 5%
Pablica: 95,5% 5% Privada: 95,5% 4% EEMM.: 9535% 3,5%
Arca Rural: 955% 4,7%  Urbana: 95,5% 2,7%  Semiurbana: 95,5%
Poblaciones finitas. 50/50

2.6. TECNICA DE RECOGIDA DE LA INFORMACION

Para suministrar el cuestionario se crearon distintos equipos
de monitores. Todos ellos recibieron en varias sesiones las instruc-
ciones pertinentes, los criterios de afijacién de la muestra y la zona
y rutas asignadas. La recogida de datos se llevod a cabo sin dema-
siados problemas. Alteraciones en la afijacién de sexo por la com-
posicion de los grupos, un alumno de mas o de menos por centro



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 431

por ausencia o por alguna otra razon, etc. Dos centros no accedie-
ron a que se pasase el cuestionario y fueron sustituidos. Se reco-
gieron unos tres mil cuestionarios, se revisaron y se declararon 1iti-
les 2.147. Se podian utilizar mas pero descompesaban las
proporciones. En principio el niimero de cuestionarios se habia fi-
jado en 2.434, pero fue imposible llegar a este nimero de forma
ajustada.

El cuestionario se lo autoadministraron los alumnos después
de recibir instrucciones, bajo la supervision de un monitor. Tuvi-
mos especial preocupacion y cuidado en que los alumnos no fue-
sen influidos de ninglin modo —para ello elaboramos estrategias
encaminadas a detectar esas influencias—, y en que los grupos no
fueran ni propuestos, ni compuestos por el centro. Cuando detec-
tamos esa influencia, eliminamos los cuestionarios, lo que produjo
que el niumero de cuestionarios no sea el fijado. Pero nos parecio
mas importante restar, en caso de duda, para mantener el nimero
bajo sospecha de influencia.

3. Algunos resultados de la investigacion

Resulta del todo imposible dar cuenta aqui de todos y cada
uno de los desarrollos que han ido surgiendo en el analisis de los
datos. Las sugerencias han sido abundantes en cada una de las
secciones en que hemos dividido el cuestionario, por ello nos limi-
taremos aqui a presentar una apretada sintesis de aquellas conclu-
siones que consideramos probadas y que guardan una relacion
mas directa con la tesis que pretendemos sustentar. En la presenta-
cion de las mismas seguimos la estructura del cuestionario, es de-
cir, socializacion politica basica, educacion politica en la escuela y
participacion de los escolares.

3.1. SOCIALIZACION POLITICA BASICA Y ESCUELA

Se puede afirmar, en relacion con los procesos de socializa-
cion politica de nuestros adolescentes, que:
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— En general éstos mantienen, entre los 12 y 16 arios, una ac-

titud distante y falta de interés ante lo politico. La politica
la ven como algo ajeno, lejano y externo. Se produce, co-
mo en los adultos, un plegamiento hacia la vida privada y
dejan fuera de la oOrbita de sus intereses los asuntos de Es-
tado.

Presentan ante ¢l hecho politico un alto grado de indefini-
cidn y una baja movilizacién, estructuracion y valoracion,
etc., reflgjo de la sociedad en la que viven. Esta actitud
prueba el fracaso que, en buena medida, los adultos esta-
mos cosechando en la socializacibn de comportamientos
basicos en nuestros jovenes. Fracaso que también es impu-
table a la escuela.

La inmensa mayoria de nuestros escolares no perciben la
educacion politica que de la escuela pueden estar recibien-
do de forma manifiesta. Y lo que perciben no logran co-
nectarlo con la politica “real”. Se aprecia un hiato entre la
percepcion de la politica real y su fundamento. Dejan fue-
ra de ella los valores que la sustentan.

El aprendizaje politico sigue vinculado a la familia y a los
medios de comunicacién y, en menor medida, a los pro-
pios grupos de iguales y a las interacciones que establecen
con otros grupos sociales. En la medida que las familias
carecen de esquemas competenciales claros y definidos, es
en la medida en que ellos reproducen o amplifican esa mis-
ma situacion. Y en la medida en que los medios de comu-
nicacion reflejan el mundo politico como desvalorizado y
cinico, es en la medida que en ellos se reproducen o ampli-
fican ¢sas actitudes.

Su actitud, interés y competencia estan marcados por fac-
tores de clase, sexo, nivel de urbanizacion y tipo de estu-
dios que siguen:

* Cuoanto mas elevado es el nivel econdmico y cultural fa-
miliar, su nivel de competencia politica es mas alto, Este
hecho se refleja en la diferente valoracion, movilizacion,
interés, etc., que manifiestan los alumnos que acuden al
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sector privado en relacion con los que lo hacen al sector
publico.

* Aunque las diferencias de comportamientos tienden a
acortarse, la distribucién tradicional de papeles sigue vi-
gente. Ciertamente, el conocimiento e interés por la poli-
tica es mayor en la mujer, pero mantiene todavia una
actitud de mayor pasividad que el varon. Las diferencias
entre sexos son mayores en funcion del area de residen-
cia y de la clase social de extraccion. En el area urbana
los comportamientos estan mas proximos, menos dife-
renciados que en el area rural, por lo tanto, cuanto me-
nores son las oportunidades sociales el papel de la mujer
presenta un mayor nivel de tradicionalidad.

* Los alumnos de Formacion Profesional, especialmente
en el sector publico, presentan niveles mas bajos de mo-
vilizacion, percepcion, estructuracion, valoracion, etc. Su
nivel de competencia es claramente menor que el de sus
compaiieros de Bachillerato. La escuela al efectuar la se-
leccidn lo hace también en funciéon del horizonte social
de los alumnos. Este hecho tiene especial relevancia si
atendemos al nimero de abandonos que se registran en
nuestro sistema educativo y debe tenerse en cuenta en el
momento de proceder a la reforma del mismo.

-~ La competencia politica parece estar conectada con la in-
formacion, valoracion, interés, etc., que los jOvenes tienen
de ia politica. Por tanto, en la medida en que se consigan
mejores resultados en la socializacion politica basica, cabe
esperar una elevacion del nivel de competencia.

~ Cuando los adolescentes estan proximos a alcanzar la ma-
yoria de edad todavia mantienen altos niveles de desinfor-
macion, indefinicion, estructuracion baja, etc., del fenome-
no poiitico.

Los jovenes y, especialmente, los adolescentes presentan ante
el hecho politico un alto nivel de indefinicion. En un porcentaje
importante su actitud es negativa y de rechazo, pero, con todo,
mayoritariamente creen que la democracia es la mejor forma de
gobierno. El mundo politico, o lo que ellos identifican como tal,
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aparece ante ellos como turbio y oscuro y, en cierto modo, actia
como un contravalor. La razon de esta actitud debe buscarse en
las contradicciones y contrastes que se dan en la sociedad en la
que viven y de la que ellos no son mas que el reflejo. Aquello con
lo que identifican la politica estd muy lejos de lo que constituye su
fundamento y razon de ser. Los ideales de la vida politica, con los
que se sienten identificados, no son percibidos en la accion politica
cotidiana. Su actitud se configura v modifica en el conjunto de in-
teracciones sociales complejas que establecen a través de las cuales
van madurando sus capacidades cognoscitivas y afectivas, pero no
parece gue la escuela intervenga de modo directo en estos cam-
bios. Los cambios se presentan con mayor intensidad en dos mo-
mentos evolutivos. Con el paso del ciclo intermedio al ciclo final
de EGB (11 afios) y al terminar el 0ltimo ciclo (14 afios). Si en ese
proceso de maduracion que hemos comprobado, han de ir aban-
donando las pautas particularistas adquiridas en el entorno fami-
liar en favor de pautas universalistas, el papel y la contribucion de
la escuela es meramente incidental. Esta actha en la medida que
favorece los procesos de maduracion, pero carece de un rol clara-
mente definido y dirigido a desarrollar la vida social y a facilitar la
integracion de los jovenes en el mundo adulto. En una sociedad en
la que en muchos aspectos el estatus social de los adolescentes se
esta transformando aceleradamente, la escuela no esti especial-
mente preparada para ayudar a desarrollar y consolidar esas posi-
clones sociales, para ayudar a hacerlos mas auténomos.

Si la escuela debe hacer efectivo el principio de igualdad de
oportunidades, si debe acercarse cada vez mas al ideal de una au-
tentica democratizacion de la educacion, no puede dejar que buena
parte del aprendizaje social de los alumnos quede determinado por
las interacciones incidentales que éstos establezcan. Si como hemos
seflalado, son factores de clase, sexo y nivel de urbanizacion los
que determinan buena parte de la competencia politica, la escuela
debera intervenir para intentar restar, en la medida de sus posibili-
dades, esas diferencias. Si, como mostramos, la accidn de la escue-
la mas importante en la socializaciéon politica es la accién incons-
ciente y de refuerzo de las actitudes que los alumnos ya poseen,
¢ésta debe de tratar que su accion se haga mas explicita, critica y
eficaz, y dirigida por un proyecto educativo que contenga un mo-
delo de sociedad bien definido. La escuela debe intentar disminuir
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el desinterés, la desvalorizacion, a la vez que influir para que la to-
ma de posicion politica sea un acto positivo y no un puro decanta-
miento negativo.

3.2. LA EDUCACION POLITICA EN LA ESCUELA

En relaciéon con el papel que la escuela juega en esta funcion
sefialar que:

a) La escuela no alcanza nunca el aprobado bajo ninguna
de las condiciones analizadas.

b) La valoracidn que recibe la escuela pierde intensidad con
la edad, sea cual sea el sector de la ensefianza.

¢) Esa valoracion es especialmente baja en F.P.

dj En conjunto las mujeres presentan una valoracion mayor,
si bien con la edad ésta pierde fuerza, mientras que en los
varones (sector publico) tiende a mantenerse algo mas.

Si los escolares apenas perciben a la escuela como agente de
socializacion politica es, entre otras razones, porque esta accidn
con caracter formal apenas se ejerce. La escuela fracasa en esta la-
bor y recibe una valoracion muy por debajo de la que obtiene por
el conjunto de su funcidn educativa. En relacién con esta baja va-
loracion debe tenerse en cuenta que cuanto mayor es el interés por
la politica y mas cercanos se encuentran a su mayoria de edad, la
valoracion es menor. Este hecho evidencia lo lejos que esta la es-
cuela de asumir esta responsabilidad y la falta de completud del
proyecto educativo.

Ahora bien, si la valoracidn no alcanza el aprobado, tampo-
co ocurre que los escolares esperen mucho mds en ese campo, pero
si que lo que se haga sea mejor y mas eficaz. Mayoritariamente
desean una mayor intervencion. Existe un campo con cierta ampli-
tud para iniciar la accidn. Ese campo puede ir abriéndose en la
medida que se consiga mejorar la actitud de los escolares. Si la ac-
titud ante la politica es mas favorable, el deseo de educarse, de re-
cibir educacién, aumenta. Como ya indicamos, unos de los objet:-
vos prioritarios que deben fijarse, si se inicia la labor educativa en
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esa materia, es mejorar la imagen que los adolescentes_ posecn de
la “vida politica”, lo que no quiere decir, claro esti, “idealizar” y
“disfrazar” el mundo politico.

En relacion con el papel que puede jugar la escuela en esta
funcion, debe tenerse en cuenta que:

— De los resultados que hemos obtenido se sigue la conve-
niencia de actuar en esta materia y con mayor intensidad
en los cursos séptimo y octavo de Educacion General Basi-
ca (primer ciclo de secundaria). No queremos decir con es-
to que antes no se intervenga, puede y debe hacerse —espe-
cialmente para educarles en el sentido de comunidad, de
pueblo, de nacion multicultural y multilingiie- lo que deci-
mos s que en esos grados educativos, a esa edad, cuando
la intervencion debe ser mas decidida y encaminada a for-
mar la conciencia de lo que significa la “realidad”™ politica.
Se trata de valorizar, explicar y dar cuenta de la necesidad
de la accién politica. Y ello no solo en razon de la mayor
receptividad y predisposicion a aceptar esta labor educati-
va, incluso en el plano formal como asignatura, sino tam-
bién porque su estatus social comienza a cambiar. En los
niveles educativos que siguen la accion puede orientarse
por caminos de menor intervencion, mas en la linea de
ayuda a la reflexion y permitir la interaccion con el feno-
meno.

— La actitud ante la educacion politica estd mediada por fac-
tores de clase, sexo, nivel de urbanizacion y tipo de estu-
dios que siguen. Aunque la incidencia de estos factores no
es muy marcada, se puede afirmar que aquellos que estan
mejor situados en la sociedad, que presentan un horizonte
social mas amplio, demandan una mayor intervencion de
la escuela. Por contra, los peor situados la demandan en
menor medida. No creen que en la vida politica esté su
oportunidad.

— Los alumnos que son partidarios de que este tipo de edu-
cacion se imparta bajo la forma de una asignatura son
siempre minoria, por tanto no parece que ésta sea la mejor
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manera de afrontarla. De llevarse a cabo de ese modo, se
corre el riesgo de levantar un fuerte rechazo.

— El que la educacién que reciban en esta materia sea objeto
de evaluacion para la promocion de curso, tampoco parece
aconsejable. Y esto que acabamos de afirmar no obedece
tan solo a razones que procedan de fa actitud de los alum-
nos, sino que internamente el mismo hecho educativo que
nos ocupa lo hace aconsgjable.

— El que se aborde a través de otras materias que ya reciben,
o de alguna nueva que pueda sugerirse, y se¢ complemente,
engranado con el proyecto educativo de centro, con un
proyecto “especifico” que partiendo de los problemas coti-
dianos busque soluciones y lleve a la practica esas solucio-
nes, nos parece ¢l modo mas acertado.

3.3. PARTICIPACION ESCOLAR Y PARTICIPACION
SOCIAL: PROBLEMAS Y DIFICULTADES

Sin duda, uno de los temas que m4s interés y polémica susci-
ta en nuestros dias es como combatir la desmovilizacion social y
llegar a vincular al conjunto de la sociedad con los temas de inte-
rés general. La participacion social ha sido objeto de multiples de-
bates y preocupacidon muy especial de politicos y hombres de cien-
cia. Hacia cualquier parte del espectro politico que dirjjamos la
mirada, veremos que ésta es una de las preocupaciones centrales.
Muchas de las estrategias que se le elaboran van encaminadas a
articular proyectos sociales de ancha base participativa o, al me-
nos, €so es lo que aparece en sus declaraciones programaticas. Sin
embargo, pese a4 esa gran preocupacion y, seguramente, enormes
esfuerzos, los resultados no son muy alentadores.

Entre ¢l deseo que se manifiesta por participar y la realidad
efectiva, media una gran distancia. Este malestar se proyecta con
especial fuerza en los jovenes. Y es en éstos donde la realidad se
torna dramatica, pues, el cada vez mas ancho lapso de tiempo que
media entre que alcanzan su madurez y consiguen su inserciéon so-
cial, hace que surja, con fuerza, la idea de que ellos no tienen cabi-
da en nuestra sociedad y que el futuro, su futuro, aparezca ensom-
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brecido por nubes de tormenta. Esta situacion se refleja cada vez
con mayor fuerza en los centros de ensefianza y es fuente de no
pocos conflictos. Por ello, indagar qué esta ocurriendo con la par-
ticipacion social y la participacion social escolar e intentar explorar
soluciones parece una tarea urgente, Nuestro propdsito, entre
otros, ha estado encaminado a obtener datos que nos ayuden a
conocer la situacion y reflexionar sobre las posibles causas.

A continuacion resumimos los rasgos y datos que hemos ob-
tenido en relacion a la participacion social de los escolares, a la
vez que recogemos algunas implicaciones educativas que nos sugie-
ren esos mismos datos.

3.3.1. La participacion social de los escolares e implicaciones
educativas

— La vida social de los jovenes y, en concreto, de los escola-
res se desarrolla fuera de los marcos institucionales secun-
darios de participacion que se les brindan. Las ocupaciones
de ocio, aunque realizadas muchas veces en grupo, no ad-
quieren un grado importante de organizaciéon formal.

— Los contactos que mantienen con instituciones sociales de
participacion son, fundamentalmente, de caracter instru-
mental. Acuden a ellas como forma de obtener la contra-
prestacion de un servicio.

— Las organizaciones sociales que tradicionalmente servian a
los jovenes como ayuda para su encuadramiento y apren-
dizaje social, asi como para la asuncion de valores sociales,
estan en crisis y su inctdencia es muy reducida. Estas for-
mas asociativas pierden su atractivo muy pronto, antes in-
cluso que las formas instrumentales, de modo que puede
afirmarse que a los 14 afios han reducido su “tasa” de afi-
liacion, siempre raquitica, en mas del cincuenta por ciento.

— La pertenencia a asociaciones y el tipo de las mismas sigue
marcado por condiciones de extraccion social, sexo, tipo
de estudios y habitat. El asociacionismo es menor cuanto
menor es el nivel economico y cultural familiar, para el se-
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xo femenino, estudiante de Formacion Profesional y habi-
tat rural.

El “fracaso” de las formas asociativas tradicionales se debe
buscar en la propia evolucion de la sociedad que obliga a
una formalizaciéon cada vez mayor de los comportamientos
individuales y a una atomizacion y aislamiento de los acto-
res sociales, en la organizacion interna y formas de funcio-
namiento de las mismas instituciones y en el discurso con
que se dirigen a los jovenes, a los que ven como servidores
de las organizaciones y no como sujetos a los que deben
servir,

Los fendmenos asociativos estan marcados por la tradicio-
nalidad en la asignacion de papeles. Y esto, especialmente,
en los ambitos politico y religioso. Se sigue identificando
con mayor frecuencia el varén con lo politico y la mujer
con lo religioso.

Todo lo anterior, asi como otras indicaciones de las que no
podemos dar cuenta aqui, nos permiten sugerir que:

a)

b)

d)

La formacion y el aprendizaje de formas cooperativas de
convivencia debe iniciarse en el mismo momento que in-
gresa ¢l nifio en la escuela, tratando de romper la presion
social que ejerce el medio social en favor de la relacion
contractual.

Una forma de aprovechar esa presion social contractual,
tal vez sea, hacerlas objeto de analisis, buscando cudles
son sus fundamentos y en que “valores” se sustentan.

Se debera cuidar en todo momento los modelos convi-
venciales y orientar éstos en favor de la organizacion de
grupos primarios.

La labor educativa en este campo debera ir orientada a
reducir las desigualdades tanto de condicion social, como
aquellas que surgen en razon de sexo, habitat y tipo de
estudios. Por ello, entre los objetivos y estrategias, los
centros deberan incluir pautas especificas en funcion de
sus peculiaridades y caracteristicas ambientales propias,
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En definitiva, se tratara de crear una cultura participativa en
la que los alumnos, profesores, padres y demas miembros que in-
tervienen en la relacion educativa, puedan liegar a formar una co-
munidad educativa.

3.3.2. La participacion en la escuela

Los resultados que hemos obtenido, al menos en relacion con
uno de los elementos mas importantes de la relacion educativa, los
alumnos, no son muy alentadores, pero st son reveladores de los
problemas y desafios que entrafa.

Tres datos cabe destacar en relacion con lo que ha ocurrido
hasta ahora:

— La mayoria de los alumnos creen que no se les deja parti-
cipar. Que la escuela no cuenta con ellos.

— Este sentimiento o valoracion negativa ha ido creciendo a
medida que han transcurrido afios desde la implantacion
de un modelo participado de gestion. Posiblemente io que
ha ocurrido es que-junto a esa creencia se¢ ha ido forman-
do la opinion de que no merece la pena intentarlo, como
reflejo de ciertas actitudes sociales y por la propia dinami-
ca participativa de los centros.

— Su escepticistno es mayor cuanto mayores Son su experien-
cia escolar y madurez personal, y el nivel de competencias
que se les otorga mas elevado.

Ahora bien, si ésa es su valoracién y la evolucion que sigue,
no debemos pensar que ello suponga un rechazo al modelo adop-
tado. La mayoria de los alumnos desearian participar, si esto fuera
posible. Aunque un porcentaje importante {36,7%), no estan dis-
puestos a intentarlo. Pero mas que esas relaciones porcentuales lo
que resulta preocupante es el hecho de que su actitud negativa se
va reforzando a medida que aumenta su experiencia escolar.

Se da una correlacion o paralelismo entre la actitud y compe-
tencia politica, y la actitud ante la participacion de la escuela. Ma-
yoritariamente aceptan y creen en el modelo democratico, pero se
sienten ajenos a las formas de participacion tradicional. Mayorita-
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riamente creen en la participacion como modelo de gestion de los
centros de ensefianza, pero no se sienten vinculados a las formas
propuestas. Los resultados obtenidos en relacion con la penetra-
cion, identificacion y vinculacion al Consejo de Direcciéon nos lo
muestran:

— Si bien se da un grado estimable de institucionalizacién y
percepcion, su popularidad es muy baja. Se da la circuns-
tancia de que aquellos que mas valoran y desean participar
son los que en menor medida conocen la existencia de esta

- institucion.

— Entre los que no lo perciben (27,3%) no identifican la ac-
cion (19,4%) y lo identifican como organo disciplinario
(14,15%) suman un porcentaje claramente mayoritario,
60,8%. Es decir, la mayoria se encuentra en una situacion
que hace dificil, por no decir imposible, ver en él un mode-
lo para la vida social y politica. Desde esa sitnacion no
pueden considerarlo como el lugar natural y propio de la
libre expresion y concurrencia de voluntades.

— El porcentaje de alumnos que identifican Ia funcion que le
es propia es casi marginal y éste se reduce todavia mas a
medida que se encuentran en niveles mas altos del sistema
educativo.

— Los alumnos que tienen vinculacién con el Consgjo de Di-
reccion, que conocen a sus representantes, son todavia me-
nos que los que lo perciben. Este dato nos da idea de lo
alejados que estan de esta forma de participacion. Este re-
sultado contrasta con la penetracion y vinculacion que ma-
nifiestan hacia la figura del Delegado de Curso.

Lo que creemos que ocurre s que Ja imagen social gue en re-
lacion con el hecho participativo viven, se refleja con todas sus
contradicciones en el hecho participativo en la escuela y que estas
contradicciones y sentimientos entrecruzados se ven reforzados por
la misma practica participativa escolar. Como hemos mostrado, la
imagen de la participacion social, del fendmeno politico, guarda
relacion con el deseo de participacion escolar. Cuanto mejor es la
imagen, en mayor medida manifiestan deseo de participar y, vice-
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versa, cuanto peor es esa imagen en menor medida manifiestan ese
deseo. Su predisposicion a participar en la escuela es, en parte, un
reflejo de su predisposiciébn a participar en la vida politica de la
sociedad en la que viven. Una prueba a favor de lo que venimos
afirmando es que la actitud mas abierta y dispuesta aparece me-
diada por factores de clase, tipo de estudios y habitat. La predis-
posicion es menor entre los estudiantes de Formacion Profesional,
en los que deja de ser una actitad mayoritaria, en area rural y en
los niveles econoémicos mas bajos. Aquellos que presentan un nivel
social mas elevado ven en la participaciéon un medio para alcanzar
su deseo de reconocimiento social y de realizacion de sus aspira-
ciones personales.

Ahora bien, los alumnos manifiestan su deseo de participar,
pero a la vez el resultado de esa partictpacion no les satisface. Esta
situacion contradictoria, esta oposicion entre realidad y deseo,
plantea interrogantes. (Qué quiere decirse cuando se afirma el de-
seo de participar? ;Cuando la participacion es satisfactoria? O lo
que es lo mismo, ;qué factores inciden para que su participacion
no se dé? Estos interrogantes nos llevarian a plantearnos la eluci-
dacion conceptual de la participacion, que ha sido caracterizada en
algin caso como enigmatica, pero de la que no podemos ocupar-
nos aqui. Intentamos una respuesta a los mismos desde los datos
de nuestra investigacion,

En la respuesta a la cuestion que indagaba las formas que
adoptaria su participacion, 1o que ellos estaban dispuestos a apor-
tar, como la entendian, afloraron lo que a nuestro juicio constitu-
ye alguna de las causas mas importantes del divorcio entre deseo y
realidad.

— Un porcentaje minoritario, pero importante de los que es-
tan dispuestos a participar, no sabe cOmo hacerlo. Y esa
incertidumbre aumenta, contrariamente a lo que cabria es-
perar, a medida que su madurez social se supone mayor.
Lo que este dato pone de manifiesto es que no basta con
tener una buena predisposicion. Que se hace necesario en-
contrar cauces, mostrarlos, sefialarlos y esa es una labor
eminentemente educativa. Hay que mostrar los caminos de
modo que resulten atractivos y satisfactorios. No basta con
“dejar” participar para que realmente se participe. El valor



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 443

de la participacion se ha de aprender. Como sefiala el pro-
fesor Medina Rubio, “...esencialmente participar es desa-
rrollar la propia capacidad de asumir compromisos” (Me-
dina Rubio, R., 1988:1). Asumir compromisos supone
desarrollo de la voluntad y formacién de habitos, y para
alcanzar ese desarrollo de la voluntad y obtener los habitos
necesarios se exige entrenamiento gradual, proyecto pauta-
do, metas sucesivas, en definitiva, educacién para afrontar
las dificultades que todo compromiso entrafia. La cuestién
estriba en saber en qué medida, hasta qué punto, estan dis-
puestos a asumir compromisos. Carecemos de una respues-
ta segura, pero, en cambio, si poseemos algunos indicios.

En la identificacion del Consejo de Direccion, la respuesta
minoritaria mayor lo identificaba como un 6rgano que actia en
casos y situaciones mas ¢ menos excepcionales. Esta imagen, como
la identificacion con el castigo, son el producto de un determinado
modo de proyectar sobre los alumnos una manera de entender la
convivencia y la vida social.

Es un modo propio de la escuela que actia como refuerzo de
las imagenes que ellos ya poseen de la ley, el orden, el poder, etc.
A través de ellas se transmiten la actitud hacia las instituciones so-
ciales, su modo de percibirlas y entenderlas.

La imagen del Delegado como representante del profesor,
que les ha acompafiado a lo largo de todo el periodo escolar obli-
gatorio, es un fiel reflejo de esa actitud y una prueba en favor de
lo que afirmamos. La funcion de representacion no se utiliza como
tal, sino como un elemento de control e imposicion de pautas de
conducta.

Ese modo de organizar las relaciones acttia como freno en la
evolucion de las formas preconvencionales de pensamiento hacia
formas superiores. Frente a la idea de que sus conductas deben
obedecer a un consenso de valores mutuamente aceptado, a la
bondad de determinadas normas asumidas por conviccion, se pro-
yecta la imagen de que las leyes son fruto exclusivo de la determi-
nacion del poder que las impone. El profesor adopta una posicion
de autoridad preconvencional en un momento que el pensamiento
de sus alumnos también lo es y con ello no facilita, ni potencia, la
necesaria transformacion que una sociedad democratica exige de
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sus ciudadanos. Esta actitud revela una concepcion superficial y
simplista de la democracia, reduce ésta a sus aspectos formales, a
su configuracién en los procesos de formacion de mayorias y deci-
sion formal, a su “tecnologia”, olvidando que es algo mas. Una
forma de vida, “un modo de comunicar la experiencia” (Dewey),
una vivencia de los valores en que se sustenta y desde los que la
transposicion del modelo politico democratico a la escuela se hace
posible. La democracia en la escuela es un valor, una forma de vi-
da que debe impregnar todas las formas de la actividad educativa.

Al percibir el Consejo de Direccion como el lugar de los pro-
blemas, apuntan en la misma linga que acabamos de sefialar y nos
da idea de las dificultades con que se van a encontrar a la hora de
asumir compromisos.

Los problemas son competencia de algo o de alguien que
pertenece a la escuela pero que a la vez es ajeno. Los problemas se
escuchan en un lugar especial. Esta imagen remite y traduce los
conflictos a la esfera de lo técnico, en el sentido de que es un orga-
no especial el que entiende de ellos. Pueden ser sus problemas pero
no son sus soluciones.

Las respuestas apuntaban siempre en la direccion de “‘sacar
fuera de...” el aula, lo cotidiano, lo propio, para que otros, con
competencia para ello, encuentren las soluciones. Esta imagen y es-
ta dinamica es la que se hace necesario romper. Deben asumir el
compromiso que entrafia participar. La participacion es entendida
solo como un derecho que luego se ejercera ¢ no, pero no se ve en
ella la responsabilidad moral hacia los demas. Ambos aspectos, de-
recho y deber, estdn unidos. Se hace pues necesario educar en los
compromises, en la responsabilidad y para ello es necesario que de
un modo ordenado y articulado se asuman compromisos cada dia
y en cada momento. La participacién no esti reservada para las
grandes ocasiones.

La respuesta mayaoritaria a como participar adoptd la forma
basica y constitutiva del modelo democratico y apunta también
hacia esa falta de compromiso, hacia la participacion como dere-
cho. Ya sefialamos que los alumnos configuran su imagen de la
participaciéon escolar como un subproducto de su imagen de la
participacion social y se ven atrapados en las mismas redes. Se
quejan por no contar con ellos, y bien es verdad que en buena
parte €s asi, pero su comportamiento esta inmerso en un conjunto
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de pautas aprendidas que se rigen por principios instrumentales de
contraprestacion.

No les es posible distanciarse de esos principios, someterlos a
critica y encontrar nuevos caminos. Ocasionalmente surge el con-
flicto que luego se reconduce, pero no se altera en absoluto la si-
tuacion de fondo. Se trataria de ensenar a distanciarse, a someter
a critica sus propias imagenes, a hallar el fundamento de sus com-
portamientos. En definitiva, lo que ocurre es que buena parte de
los alumnos asumen la “libertad de...”, pero no su “libertad pa-
ra...”. Quieren discutir pero no ocuparse de llevar las soluciones a
la practica. No llegan nunca, muchos de ellos, a conocer qué difi-
cultades se encuentran al poner por obra de una idea, un plan, un
proyecto. Las palabras del profesor Vazquez GOomez resumen bien
lo que queremos decir: “He aqui una de las mayores urgencias
educativas de nuestro tiempo: ensefiar a actuar, a decidir, a elegir,
en un momento en que los contextos son cada vez mas complejos,
ambiguos y borrosos, saturada ya la capacidad de discriminacion
de estimulos y de registro de informacion, formar en valores en
una sociedad en la que, conforme va desarrollandose mas y mas
cientificamente y tecnologicamente, se estd muy lejos todavia de
instaurar opciones de justicia, ayuda a la humanidad, de participa-
cion en la cultura y el trabajo, de resgeto a la dignidad de la per-
sona y de real liberacion del hombre.”

Lo que se trataria desde la escuela es de romper esa imagen
que lleva a reproducir esa actitud desvalorizada de la vida social,
de la vida politica. De romper el circulo vicioso que hace que cada
vez se sientan mas alejados del mundo politico, del mundo comu-
nitario. Se trata de reconocer que el cambio social es cambio en la
vida politica y que un determinado modo de ser solo se transfor-
ma con otro modo de ser.

Se ha sostenido que no es necesario educar en la participa-
cién, pero esto no es cierto totalmente. La introyeccion que de la
vida comunitaria han hecho, eminentemente pasiva, es un obstacu-
lo que han de vencer. La escuela tiene una funcion educativa clara:
romper esa imagen, dotar a los alumnos de instrumentos de anali-

2 Prologo a la obra La Enseflanza de actitudes y valores, de J. Escimez Sdnchez y P. Or-
tega Ruiz, p. 9, Nau Llibres, Valencia, 1986.
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sis y organizar la convivencia no sblo bajo la forma de una “tec-
nologia” participativa en la que solo se discute, sino con un senti-
do profundo de la participacion, creando una “cultura” de partici-
pacion en la que también se gobierna. Ello exige una autonomia
de los centros y una libertad pedagdgica suficiente para permitir
organizarse segun un proyecto educativo que incluya los elementos
de la vida social y moral del hombre, no como unos elementos
mas, sino como ejes sobre los que se articula y desarrolla la labor
educativa. Para conseguir esto se necesita:

a) Crear una auténtica “cultura participativa” entre todos
los estamentos que componen la comunidad escolar.

b) Introducir la vida participativa desde el comienzo de la
vida escolar y en el contexto mas proximo, el aula.

c) Buscar los mecanismos adecuados para integrar las dis-
tintas unidades que componen el centro de ensefianza en
ese proyecto comun.

d) Darlos responsabilidades y ensefiarles a asumirlas.

4. Conclusion Final:
Apuntes para un modelo de
Educacion Politica

La traslacion del modelo politico a la escuela como simple
“tecnologia”, como mecanismo para la formacion de sistemas de
representacion, deja fuera todo un bagaje educativo que la demo-
cracia tiene y no produce efectos especialmente relevantes en el
aprendizaje del comportamiento politico. Con ello no queremos
decir que la “tecnologia” de la participacidn no es necesaria. En
absoluto, es condicion necesaria pero no suficiente. En muchos ca-
sos, la utilizacion del recurso democratico no encierra mas que una
profunda y total conviccion autocratica. Las razones por las que el
sistema debe ser mediado por una instancia educativa hay que
buscarlas en el desarrollo de los propios sistemas democraticos:
burocratizacioén, tecnocratizacion, elitizacion, opacidad, etc. Pero si
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éstos son los problemas, también posee ventajas que no aparecen
en otros modelos. En €l se encierran mecanismos para su propia
correccion. Precisamente de los mecanismos de correccion, de su
desarrollo y fundamentacion es de lo que debe ocuparse la escuela.
A continuacion presentamos algunas sugerencias y recomendacio-
nes en orden a que la escuela cumpla su papel en el desarrollo y
fundamentacion de dichos mecanismos, siempre que se entienda
que la labor de la escuela actia como “principio de esperanza”, no
como mecanismo corrector inmediato.

4.1. SUPUESTOS IMPLICITOS ASUMIDOS

Nuestra propuesta parte de la asuncién implicita de los si-
guientes supuestos:

a) Los modelos de relacion social que se adoptan en la es-
cuela sirven de base para el aprendizaje del comporta-
miento politico. -

b) El desarrollo de una conciencia moral tiene efectos sobre
la valoracion y participacion en la vida politica

¢) Aun cumpliéndose a) y b) se hace necesaria algin tipo de
educacion politica especifica.

Desde la asuncion del supuesto ¢), surgen inmediatamente
una serie de cuestiones que no es posible abordar aqui (cfr. abs-
tracto-concreto, accion-racionalidad, teoria-practica, etc.), pero
que desde una correcta interpretacion de los tres supuestos implici-
tos sefialados creemos que tales opciones o dilemas se disuelven.

4,2. APUNTES PARA UN MODELO DE EDUCACION
PARA LA DEMOCRACIA

Nuestra propuesta pretenderia integrar tres planos de la con-
ducta humana: el individual (plano del desarrollo moral), el de las
relaciones formales interindividuales (plano del Derecho) y el de la
construccion efectiva de la convivencia politica. Estos tres planos
darian lugar a tres acciones educativas diferenciadas, aunque coor-
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dinadas entre si. Educacién moral, fundamentos de Derecho y mo-
delo convivencial participativo. La educacion moral se diversifica-
ria en un curriculum de acuerdo con las distintas edades o mo-
mentos evolutivos de los alumnos. Los fundamentos de Derecho
es una asignatura que proponemos se introduzca en los estudios
secundarios y que obedezca, al menos, a estos objetivos: el derecho
como garantia de la vida individual y colectiva, perfectibilidad de
las leyes y conocimiento de nuestro ordenamiento juridico con sus -
insuficiencias y problemas, y, con mencion especial, a su dominio
en las practicas cotidianas.

El modelo convivencial participativo deberia comprender tres
momentos distintos, Las relaciones intracentro, las relaciones con
el medio proximo y las relaciones con la sociedad. El primer mo-
mento alcanzaria a todo el proceso educativo y, por tanto, actua-
ria desde el primer instante que el nifio entra en la escuela. El se-
gundo comenzaria mas tarde, tal vez hacia los 11 afios. Y el
tercero, a partir del segundo ciclo de secundaria obligatoria.

Para alcanzar la integracion de estos tres planos, es necesario
que se elabore un proyecto de centro que de forma explicita asuma
los valores democraticos y las labores educativas que conlleva el
desarrollo de un proyecto de esta naturaleza,

Una propuesta como la que acabamos de esbozar, aunque
sOlo haya sido a trazos gruesos, no surge de improviso. Exige de-
dicacion constante durante afios. Por ello debera gozar del tiempo
y estabilidad necesaria para su desarrollo. Como primeros objeti-
vos a alcanzar estarian el crear sus propias tradiciones pedagogicas
y hacer explicita la funcion socializadora inconsciente, para de ese
modo caminar hacia una “cultura de participacion” que permita
que todos los miembros que entran en juego en la relacion educa-
tiva lleguen a formar una auténtica comunidad.

Otros objetivos que deberan buscarse son: obtener un estatus
social nuevo, mas autdonomo para los alumnos, fomentar relacio-
nes societarias de calidad, ensefiar a asumir responsabilidades, re-
distribuir las responsabilidades, etc,

Como objetivos generales de la educacién politica queremos
sefialar: limar las diferencias que presentan los alumnos fruto de Ia
socializacion familiar, mejorar la imagen de la vida politica y hacer
que la toma de decisiones politicas sea un acto positivo. Como ob-
jetivos de la Educacion Primaria, que los alumnos alcancen sentido
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comunitario, de pueblo, de nacion plural. En el primer ciclo de se-
cundaria ayudarles a clarificar su conciencia de lo politico. Y en el
segundo ciclo de secundaria, ayudaries a la reflexion en interaccion
con ¢l fenomeno politico.

Se trata, en definitiva, de que crezcan juntas su conciencia
moral, social y politica, a la vez que aprenden a tomar decisiones y
ponerlas por obra.
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