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ATLAS DE LA EVOLUCION DEL 
ANALFABETISMO EN ESPAÑA DE 

1887 A'  1981 

(Primer premio de Investigacion Educativa) 

Mercedes Vilanova Ribas 
F. Xavier Moreno Juliri 

1. Objetivos del estudio 

La motivación para realizar este estudio surgió a raíz de una 
serie de diálogos con personas analfabetas de los bamos periféri- 
cos de Barcelona. El encuentro con otra perspectiva mental nos hi- 
zo repensar nuestras líneas de investigación, nos cuestionó la situa- 
ción en la que se establece la relación entre alfabetizados y 
analfabetos, y puso al descubierto nuestros prejuicios. Frente a su 
invrribüidnd comprobamos que nuestras cabezas tienden a actuar 
como libros escritos, que se imponen con la obsesión de lo dogmá- 
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 
población española ha vivido hasta casi hoy entre la cultura oral y 
la escritura. 

A pesar de la importancia histórica del anaifabeüsmo cuando 
hace veinte años iniciamos nuestros estudios sobre la década de 1930, 
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no fuimos conscientes de lo que podía sigdicar una densidad ele- 
vada de analfabetismo entre la clase obrera. Nuestro punto de 
partida había sido comprender las vicisitudes de las grandes mayo- 
rias, no sólo teniendo en cuenta a los líderes, sino también alcan- 
zando al mayor porcentaje posible de personas. Y es así como, es- 
calón a d ó n ,  fuimos pasando de los líderes de empresa a los 
militantes, de éstos a los afiliados y al electorado en general, para 
f h e n t e  descubrir a los analfabetos y analfabetas como un gru- 
po mayoritario, desconocido y socialmente decisivo, durante los 
años treinta. 

En la historia contemporánea de España a los analfabetos 
nunca se les ha dado la importancia que merecen por sus caracte- 
rísticas tan diferenciadas y por la fuerza de su número. Llegar a 
ellos ha significado bajar del pedestal de la estadística y de la retó- 
rica de las verdades escritas para entrevistarles e intentar compren- 
der qué significó para eUos el trabajo y la vida cotidiana, la demo- 
cracia parlamentaria, la revolución social y la guerra. Posiblemente 
son el escalón más 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 
él hemos pretendido contribuir al estudio del impacto del analfabetis- 
mo en la sociedad española durante los últimos cien años; único pe- 
nodo del que se dispone de información estadística metodológica- 
mente d i d a .  Dada la escasa literatura existente sobre el tema, nos 
ha parecido tarea prioritaria el fijar de manera fmble, rigurosa y sen- 
cilla la evolución del analfabetismo a partir de las estadísticas 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 heas que configuran la reflexión teórica sobre el concepto 
de analfabetismo, apartado que, conjuntamente con un estado de la 
cuestión sobre el analfabetismo en la España contemporánea, wmti- 
tuye la vertiente cualitativa del Atlas. 

2. Metodología seguida 

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

La parte teórica la titulamos Una hlItoria por escribir, y es un 
esbozo de las grandes coordenadas del tema. En el capítulo 1 nos 
detenemos en el concepto de analfabetismo resaltando cuatro pa- 
rámetros fundamentales: la invbibilidad de los analfabetos por su 
deseo de pasar desapercibidos y el nuestro de no tener en cuenta 
su presencia; las grandes rupturas hbtóricas en la alfabetización de 
Occidente desde el alfabeto griego hasta la difusión generalizada 
de la imprenta; el significado contemporáneo de la alfabetización 
fwicional a partir de la existencia de sociedades supuestamente es- 
colarizadas durante varias generaciones; para subrayar finalmente 
la importancia del acceso a la irformación Util como habilidad más 
decisona que el mero acceso a la lectura. El capítulo 11 es una bre- 
ve síntesis histórica del analfabetismo en la España contemporánea 
teniendo en cuenta los niveles estatal, autonómico y provincial, 
además incluye un sucinto estado de la cuestión bibliográfica. Por 
último se aporta una amplia bibliografia a nivel internacional y es- 
pañol. 

La parte metodológica la titulamos Valoracwn de la Fuente 
Estadística. El primer capítulo, el 111, describe los censos de pobla- 
ción de España de 1887 a 1981, diseña una tipologia que justifica 
las opciones estadísticas adoptadas en la elaboración de este Atlas, 
y detalla los cálculos realizados, básicamente porcentajes, desvia- 
ciones estándar y medias. El capítulo IV es un análisis minucioso 
de los datos del censo de población de 1930, que confirma la valía 
de la fuente utilizada, a partir de una comparación exhaustiva con 
una muestra del censo electoral de Barcelona ciudad. Finalmente 
se incluye una bibliografia actualizada sobre los censos de pobla- 
ción de España. 

La última parte recoge todas las estadísticas, la cartografía y 
los gráíicos que hacen referencia a la evolución del analfabetismo 
en España de 1887 a 1981. El capítulo V aporta las estadísticas, 
que para mayor claridad hemos dividido siguiendo dos criterios 
sencillos. El primer criterio ha sido el de reflejar la evolución de 
los resultados de todo el período histórico considerado, es decir, 
de 1887 a 1981, para los tres niveles territoriales que hemos tenido 
en cuenta: conjunto estatal, provincias y autonomías. El segundo 
criteno ha sido el de aportar las estadísticas de cada censo para 
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todas las provincias y todas las autonomías. Para d e f ~ r  las esta- 
dísticas hemos calculado de la población global y de los hombres y 
mujeres, las cifras de población de 10 y más años, las tasas de 
analfabetismo y semianalfabetismo, algunos índices de proporcio- 
nalidad mujeres/hombres, y algunas medias y desviaciones están- 
dar. También hemos calculado los índices relativos a los valores de 
1887 y los porcentajes decenales medios de variación de la pobla- 
ción de 10 y más años, de la población analfabeta y de las tasas de 
analfabetismo. Finalmente, el capítulo VI privilegia las estadísticas 
básicas del analfabetismo en España a lo largo de estos casi cien 
años; los graf~os y la cartografu plasman la evolución de los 
hombres analfabetos y de las mujeres analfabetas y, para cada uno 
de los diez censos, a nivel autonómico y provincial, representan las 
cifras absolutas y los porcentajes de la población analfabeta, glo- 
bal y por géneros. 

Analicemos, a continuación, los criterios seguidos en los dos 
grandes apartados de esta obra, el apartado cuantitativo, las esta- 
dísticas, los g.lf1cos y la cartografia, y el cualitativo, básicamente 
los aspectos conceptuales. 

2.1. METODOLOGIA SEGUIDA EN EL APARTADO 
CUALiTATWO 

Para llegar al convencimiento de que históricamente el anal- 
fabetismo es una pieza mcial de la sociedad, tuvimos que recorrer 
varias etapas, hasta llegar quizá a la más decisiva: entrevistarles 
para potenciar la documentación 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 fácil concertar las primeras entrevistas con personas 
analfabetas, las excusas brotaban en cascada cada vez que intentá- 
bamos aproximamos a ellas por teléfono. Todas se ponían repenti- 
namente enfemias, eran hospitalizadas, estaban paralizadas y no 
podían abrir la puerta, o partían para un viaje inmediato. Si nos 
presentábamos directamente en sus casas, no contestaban al inter- 
fono; si lo hacian, no abnan la puerta; y si la abnan, 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 quenamos 
dialogar, con el agravante de que, dado el estrecho círculo social 
en que se mueven, para cada testimonio debíamos iniciar de nuevo 
la aproximación a través de farmacias, parroquias o de algún veci- 
no casualmente conocido. En ocasiones, estos trámites duraron 
meses y fue necesario realizar muchos viajes y contactos para lle- 
var a cabo la entrevista, que en determinados casos, podía durar 
muy pocos minutos. 

Finalmente realizamos la primera entrevista con una persona 
analfabeta: mujer, obrera del sector metalúrgico, afiliada a la CNT 
y que votó siempre durante la República. Llegamos a la casa y tu- 
vimos suerte; nos atendió el nieto, un chico joven y abierto que 
había militado en la CNT; su madre nos hizo pasar al pequeño sa- 
lóncomedor en donde estaba la abuela a quien quenamos entre- 
vistar. Así, en familia, empezamos la entrevista y al poco rato nos 
d i o s  cuenta de que nada de lo que hablábamos era coherente. 
Ibamos a la entrevista muy preparados, sabíamos incluso los nom- 
bres y apellidos de las personas que habían compartido su sección 
de la fábrica, conocíamos su trayectoria electoral y el contenido de 
los conflictos asamblearios que esta mujer había vivido. Ibamos a 
la entrevista con el apoyo de nuestro equipo, con la sensación de 
poder dialogar por fin con un testimonio buscado durante años y, 
posiblemente por todas estas razones, estábamos en exceso tensos. 
Nervios que aumentaron a medida que la persona negaba cuanto 
sabíamos documentalmente y muy especialmente el dato sobre la 
afiliación sindical y la trayectoria electoral. 

Salimos atónitos de este encuentro. Teniamos la impresión de 
haber trastocado los papeles. La acumulación de mentiras y nues- 
tra exasperación nos habían convertido en una especie de policía 
que busca una confesión determinada de su testigo. Por otra parte, 
ninguna de las preguntas tenía sentido dado que no manejábamos 
los mismos conceptos. Por todo eUo en el autobús que debía Ile- 
varnos otra vez al centro de la ciudad tuvimos la impresión diáfa- 
na de que esta entrevista alterana los presupuestos de nuestra in- 
vestigación. Entre todas las características de esta persona 
sobresaiía con fuerza su condición de mujer analfabeta, porque pa- 
ra nuestro diálogo este hecho había 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 
habíamos encontrado por primera vez frente a una barrera, la de 
la alfabetización/analfabetimo, para la que no estábamos prepara- 
dos. Y a partir de este encuentro se produjo, efectivamente, un 
cambio en nuestra línea de investigación, porque nos pareció que 
la comprensión de lo que significa ser analfabeto es cmcial desde 
un punto de vista histórico, social y político. 

2.2. METODOLOGIA SEGUIDA EN EL APARTADO 
C U r n A T I V O  

2.2.1. La fuente: Los ceum de población de Egpaña 

El censo de población es en la mayoría de los países la única 
fuente estadística que se erige en universal y periódica en el tiem- 
po, de ahí 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 análisis de los datos que facili- 
tan los censos de población de España a partir de 1887. Si bien el 
primer censo que incluye información relativa al nivel básico de 
instmcción es el de 1860, segundo de entre los considerados como 
oficiales, no es hasta el de 1887 que dicha información aparece 
desglosada por edades; factor éste imprescindible para llevar a ca- 
bo cualquier cómputo relativo al analfabetismo, pues únicamente 
se es analfabeto a partir de una determinada edad que puede va- 
riar según los criterios utilizados, pero en ningún caso puede ser 
inferior a la de escolarización. En España se han elaborado, hasta 
el momento, un total de catorce censos oficiales de población, con- 
cretamente los de 1857, 1860, 1877, 1887, 1897', 1900, 1910, 1920, 
1930, 1940, 1950, 1960, 1970 y 1981. El análisis del nivel básico de 
instrucción requiere su agrupación 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 sólo se llegó a publicar un avancs de resultados provisionals; es por 
ello que no ha sido tenido en cuenta en este Atlas. 
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El problema crucial para el análisis del analfabetismo, a par- 
tir del censo de población, es determinar el grado de fiabilidad de 
sus datos. De hecho, ninguna otra fuente en España es lo suficien- 
temente afín al censo como para hacer una contrastación global. 
El censo de población 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 ciudadano, normalmente el ca- 
beza de familia, tendrá que contestar; por sí mismo o por medio 
del agente censal. En ambos casos subyace la posibilidad de enga- 
ño; posibilidad que aumenta cuando las preguntas en cuestión ha- 
cen referencia a temas conflictivos desde el punto de vista social. 
No cabe duda que ante preguntas wmo ';Sabe leer?: ';Sabe es- 
cribir?" o ';Sabe leer y escribir?" el analfabeto puede sentirse dis- 
puesto a ocultar una condición que wnsidera como una carencia 
y, por tanto, valora de manera negativa. Es, pues, más que proba- 
ble que las cifras censales de analfabetismo se sitúen considerable- 
mente por debajo de las reales. 

Esta hipótesis viene corroborada en su manifestación más 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 wn los que nos ofrece la estadística militar de reclutamiento 
de dicho año se observa una notoria disimilitud. Así, mientras que 
el porcentaje de analfabetos varones wn edades comprendidas en- 
tre los 20 y 24 años que nos facilita el censo asciende al 2%, el 
porcentaje de reclutas analfabetos se eleva al 10%. Una posible 
ventaja de las estadísticas militares de reclutamiento, en relación 
con los datos facilitados por los censos de población, es quizás su 
mayor objetividad. Los datos militares se obtienen a partir de 
cuestionarios preparados al efecto que tendrán que ser cumplimen- 
tados personalmente por el recluta a su ingreso en el centro de ins- 
trucción y reclutamiento. Desde esta perspectiva el analfabetismo 
es relativamente fácil de detectar, w n  la gran ventaja de que difi- 
cilmente hay cabida para la ocultación. 

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

Esta inversión de la tendencia sugiere la posibilidad de que 
ante preguntas de la cédula censal relativas al analfabetismo, el 
factor engaño pese menos cuanto más nos alejemos en el tiempo; 
quizás por el progresivo deterioro del término analfubeto en una 
sociedad cada vez más alfabetizada. Una corrección posible sería 
aumentar las cifras de analfabetos y analfabetas, aunque es dificil 
precisar en qué proporción debería hacerse, ya que la ocultación 
depende de' varios factores sociales. En este Atlas no se ha corregi- 
do el factor enguño, por lo que nos referimos siempre a las que 
creemos que son las cifras mínimas 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 países no tiene 
por qué impedimos el análisis de los datos, entre otros motivos 
porque, como veremos, contrastandolos con el censo electoral se 
puede verificar un elevado grado de fiabilidad. 

2.2.2. Los censos de población de España y el nivel básico 
de instrucción 

La fuente censal española se define, en parte, por su marcada 
heterogeneidad. Cinco son, a nuestro entender, los factores que di- 
ferencian los respectivos censos entre sí por lo que al nivel básico 
de instmcción respecta: el desglose por edades de la población, el 
tratamiento del semianalfabetismo, la población que queda exclui- 
da de los cómputos, la manera de realizar el recuento, y el trata- 
miento dado a las Posesiones Africanas. Ha sido objetivo priorita- 
rio de este Atlas proceder a la unificación de criterios al objeto de 
que las estadísticas calculadas respondan a pautas, en la medida de 
lo posible, homogéneas. Esta unificación de criterios se ha concre- 
tado en los puntos que a continuación exponemos. 
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a) La edad 

En esta obra se ha adoptado para todos los censos analiza- 
dos los 10 años wmo limite de edad mínima a partir de la cual 
una persona puede ser wnsiderada analfabeta. Por una parte, se 
siguen las wnsideraciones de la UNESCO en el sentido de que 
hay que excluir de todo dmputo a la población de edad inferior a 
la de escolarización y, por otra, se mantiene la unidad en el bloque 
de anirlisis entre 1887 y 1981, ya que a partir de 1950 éste es el cn- 
terio censal adoptado. Entre 1950 y 1981 todos los datos censales 
relativos al analfabetismo vienen referidos a la población de 10 y 
más años de edad. Este criterio se ha hecho extensivo a los seis 
censos precedentes para facilitar una comparación diacrónica. 

A partir de 1940 desaparece la categoría censal de semianal- 
fabeto, entendiendo por tal la persona que sabe leer pero no escri- 
bir. Desde este momento el término analfabeto englobadi tanto a 
aquellas personas que no sepan leer ni escribir wmo a aquellas 
que Iinicamente sepan leer. El factor escritura será el uniw a tener 
en cuenta para determinar el nivel básiw censal de instrucción. 
También al objeto de unif~car estadísticas hemos optado por hacer 
extensivo este criterio a los censos anteriores; así, entre 1887 y 
1930 hemos considerado analfabetas tanto aquellas personas que 
el censo clasifica así wmo aquellas que clasifica wmo semianalfa- 
betas; para ello ha bastado w n  sumar los efectivos de ambas cate- 
gorías. Por tanto, en este Atlas conviene no perder de vista que 
cuando las estadísticas emplean el término analfabeto hacen refe- 
rencia al conjunto de analfabetos y semianalfabetos. 

c) La población de la que no consta el nivel básico de instrucción 

Entre 1887 y 1930 aparece en el censo de población un grupo 
de personas de las que se desconoce el nivel básico de instrucción; 
grupo que a nivel estatal oscila entre el 0.1 y el 1.3% de la pobla- 
ción de 10 y más años, y que a partir de 1940 deja de aparecer en 
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la estadística censal. En relación a cómo proceder con este colecti- 
vo para Llevar a cabo un estudio estadístico sobre el analfabetismo 
la UNESCO a mediados de siglo ofrecía una doble solución: bien 
omitir dicha población de todo cálculo, bien repartirla proporcio- 
nalmente entre los diversos niveles de instrucción; la elección de 
uno u otro método no tiene por qué influir en el valor de las dife- 
rentes tasas de analfabetismo, ya que lo único que variará serán 
las cifras absolutas de analfabetos. De todas maneras, en el caso 
de España nos movemos siempre a nivel de diferencias poco signi- 
ficativas. 

En este Atlas se ha optado por prescindir de la población de 
la que no consta el nivel basico de instrucción, porque dicha omi- 
sión 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 el analfabetis- 
mo seguramente incidirá con mayor fuerza que en el resto de la 
población. No tiene sentido, pues, apelar a la proporcionalidad. 

d) Equiparación de estadísticas 

Para poder equiparar las estadísticas que ofrece el censo de 
población se ha creado un banco de datos único con las variables 
siguientes: provincia, autonomía, población, población de la que 
no consta el nivel basico de instrucción, población de 10 y más 
años, analfabetos, semianalfabetos, alfabetizados, y población de 
10 y más años de la que no consta el nivel básico de instrucción. 
La heterogeneidad de la fuente censal española a lo largo del pe- 
nodo 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 ocasión se 
han omitido por ausencia de información. Las variables provincia, 
autonomía, población, población de 10 y más años, y analfabetos 
han sido extraídas directamente de los diez censos, de 1887 a 1981. 
La variable población de 10 y mas años de la que no consta el ni- 
vel básico de instmcción y la variable semianalfabetismo sólo 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- 
ción de los censos; con ello 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 españolas en Africa han variado sensiblemen- 
te en el período 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 población. Ante este he- 
cho cabe preguntarse si resulta conveniente incluir estas posesiones 
al realizar un estudio sobre la evolución del analfabetismo a lo lar- 
go de estos años. Varios son los elementos a tener en cuenta: su 
población y el peso relativo de ésta en el conjunto estatal, el factor 
territorial y su variabilidad a lo largo de este período, y el factor 
censo. Analicemos este Ultimo aspecto. En la mayoria de las oca- 
siones los censos no recogen la información relativa a la totalidad 
de las posesiones, las hay que debido a cuestiones de carácter téc- 
nico quedan excluidas de todo cómputo. El concepto Espalra en 
relación con estas posesiones no presenta rasgos de uniformidad. 
En 1940 y 1950 son consideradas realidad exógena, por lo que se 
computan aparte; en el resto de los censos entran a formar parte 
de los cómputos estatales. Estamos ante criterios diferentes, el que 
de forma implícita considera las posesiones africanas únicamente 
como zonas de soberanía y el que las considera España. 

Incluir las posesiones implica básicamente trabajar en base a 
los criterios censales, con lo que podriamos denominar España 
cernada (el territorio que ha sido considerado España 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 Península y a los dos archipiéla- 
gos 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 variación en su 
número derivada del paso de casi cien años, es poco aconsejable 
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incluirlas en los cbmputos si lo que se pretende es trabajar desde la 
perspectiva de la homogeneidad. Conseguir un marco de análisis 
temtorial uniforme comporta necesariamente prescindir de los da- 
tos relativos a las posesiones africanas; es por ello que en a t e  At- 
las dicho marco ha quedado circunscrito a la Península y a los ar- 
chipiélagos balear y canario. 

2.2.3. El tratamiento estadísíico de las c e m  de población 
de España 

El tratamiento estadístico de los datos de los censos de po- 
blación de España que se hace en este Atlas se estructura en tres 
niveles, el de las cifras absoiutas, el de los porcentajes, y el de las 
medidas estadisticas. 

a) Cifras absolutas 

Los datos censales relativos al nivel básico de instrucción vie- 
nen referidos a tres categorías distintas de población: de 1887 a 
1950 a la población de hecho, en 1960 a la "residente habitual", y 
en 1970 y 1981 a la población de derecho. Las variaciones existen- 
tes a nivel cuantitativo en la población resultante según sea el con- 
cepto considerado son pequeñas y, por lo tanto, estadisticamente 
no signif~cativas. 

El conjunto de población de 10 y más años ha constituido la 
base de análisis de este Atlas ya que se ha adoptado el criterio de 
considerar analfabeta sólo a la persona que haya cumplido los 10 
años. A nivel estadístico se ha calculado dicha población, y ha si- 
do en base a ella que se han llevado a cabo los cómputos relativos 
al nivel básico de instrucción. El colectivo de la totalidad de la po- 
blación ha sido tenido en cuenta sólo como mero marco de refe- 
rencia, ya que en cada periodo se ha ofrecido el peso de la pobla- 
ción de 10 y más años en relación con la totalidad de la población 
censada. 

En este Atlas se ha procurado siempre acompañar las cifras 
globales obtenidas con las relativas a los hombres y mujeres, tanto 
si se trata de variables estrictamente demográficas, población y po- 



PREMIOS DE lNVT!SllGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 19 

blación de 10 y más años, como si se trata de variables relativas al 
nivel básico de instrucción. Dadas las sensibles diferencias observa- 
das en las cifras de analfabetismo se ha cuidado al máximo ofrecer 
un claro desglose entre las relativas a la población masculina y las 
relativas a la población 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 únicamente sabe leer. Para proceder al cálculo de la pobla- 
ción 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). Además, damos las cifras 
de población semianalfabeta, tanto por criterios de carácter meto- 
dológico como por el hecho de no olvidar la importancia sociocul- 
tural del semianalfabetismo. 

b) Porcentajes 

En este Atlas se dan porcentajes estatales, autonómicos y 
provinciales de los diez censos de 1887 y 1981: tasa de analfabetis- 
mo neto (población analfabeta respecto de la población de 10 y 
más años) global y por géneros, tasa de semianalfabetismo neto 
(población semianalfabeta respecto de la población de 10 y más 
años) global y por géneros, porcentaje de la población de 10 y más 
años respecto del total de población, y porcentaje relativo a la dis- 
tribución por géneros de la población analfabeta, la semianalfabe- 
ta, la global, y la de 10 y más años. 

c) Medidas estadísticas 

Se ha calculado, también, la desviación estándar y la media 
de los valores de las tres variables que han seMdo de base para la 
elección de las tramas utilizadas en la elaboración de la cartogra- 
fia: cifras absolutas, porcentajes e índices de proporción entre los 
hombres y las mujeres, variables todas ellas relativas a la pobla- 
ción analfabeta. A partir de la interacción de estas dos medidas es- 
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tadísticas hemos estructurado significativamente los valores de las 
variables consideradas. 

3. Resultados 

3.1.1. La d¡.¶ninuci6n del dabeüsmo  

Un primer factor a considerar en el análisis cuantitativo del 
analfabetismo en la Espaiía contemporánea 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 índice de personas que 
no sabían escribir respecto de la totalidad de la población (inclui- 
dos niños en edad inferior a la de escolarizacien); en 1860 el por- 
centaje de analfabetos, incluidos quienes sólo saben leer, se sitúa 
en un 80%. 

A partir de 1887 se observa una disminución constante del 
analfabetismo, tanto de sus cifras absolutas como de sus porcenta- 
jes: de casi nueve miüones de analfabetos se pasa a dos millones en 
1981 y, a nivel de porcentajes el llamado anaijübet~mo neto, es de- 
cir, el de la población de 10 y más años 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 disminución de- 
cena1 de un 15% absoluto y de un 22% relativo, descenso conside- 
rable que supera sensiblemente el 9% de la tasa media de 
incremento decenal de la población de 10 y más años de edad. 

Varios autores han hecho mención al descenso del analfabe- 
tismo en España. Sin duda el tema del descenso ha sido prioritario 
cuando se ha tratado de estudios que analizan el problema del 
analfabetismo desde una perspectiva cronológica. Ya Luniriaga hi- 
zo referencia, aunque con cautela, al 'proceso de desaparición" de 
la falta de instrucción básica para el período comprendido entre 
1860 y 1920. Casi la totalidad de autores que trabajaron sobre el 
tema en la década de los años cincuenta, Guzmán Reina, Gil Ca- 
rretero y Rodríguez Garrido, Cerrolaza, Bragulat, tuvieron en 
cuenta dicha disminución, máxime cuando el país se encontraba en 



plena fiebre alfabetizadora. Generalmente referida a la primera mi- 
tad del siglo veinte dicha disminución 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 análisis, siguiendo el ejemplo de la UNESCO, el concepto de 
taw media de disminución decenal, elemento útil para intentar 
cuant5car el descenso del analfabetismo desde un criterio compa- 
rativo. En la década de los años setenta, Samaniego también hizo 
referencia a la disminución observada en los índices de analfabetis- 
mo hasta 1930. En los años ochenta ha sido Clara Eugenia Nuñez 
quien ha incidido en dicha evolución para el periodo que se cierra 
en 1920; y, f d e n t e ,  en 1990 Viñao Frago ha abarcado en su 
análisis el periodo comprendido entre 1860 y 1981. 

En este Atlas también queda patente el descenso en términos 
cuantitativos del analfabetismo español hasta 1981, tanto a nivel 
estatal como en los niveles provincial y autonómico. Las diferentes 
tablas numéricas, gráfícos y mapas dan con detalie el ritmo de di- 
cho descenso. Así, por ejemplo, de las máximas de 1887, ocho mi- 
llones ochocientos mil analfabetos para el conjunto del Estado, de 
los cuales casi dos millones se concentraban en Andalucía a nivel 
regional, y más de cuatrocientos mil en Valencia a nivel provincial, 
se ha pasado en el censo de 1981 a menos de dos miUones de anal- 
fabetos en el conjunto estatal, algo & de seiscientos mil en An- 
dalucía, y a una máxima 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 autonómico el porcentaje máximo de analfabetismo en 1887 se 
dio en Canarias, un 80%, mientras que en 1981 el porcentaje má- 
ximo se dio en Andalucía y Extremadura, con un 12%. A nivel 
provincial el porcentaje máximo de analfabetismo en 1887 se vivió 
en Almería con un 84%, y en 1981 en Jaén wn un 15%. 

3.1.2. Analfabetismo mpscuüno y analfabetismo femenino 

En España, como en otros países, el analfabetismo es un fe- 
nómeno que incide más intensamente sobre las mujeres que sobre 
los hombres. Todos los autores consultados coinciden en señalar 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 más fácilmente su analfabetismo. El 
secular rol de dependencia de la mujer, unido a una de sus conse- 
cuencias lógicas, el menor equipamiento escolar a eila dedicado 
hasta la implantación de la escuela mixta, ayuda a explicar su me- 
nor grado de alfabetización. 

Casi tres millones y medio de hombres analfabetos en 1887, 
el 52% de la población masculina de 10 y más años, quedan redu- 
cidos a poco más de dos millones en 1930 (24%) y, finalmente, a 
algo más de quinientos mil en 1981 (4%). Más de cinco millones 
de mujeres analfabetas en 1887, poco menos de cuatro en 1930 y 
casi un millón y medio en 1981, 77%, 40% y 9%, respectivamente, 
de la población femenina de 10 y más años, configuran a grandes 
rasgos la realidad cuantitativa del analfabetismo en España. Una 
realidad deíínida por una sensible diferencia entre los hombres y 
las mujeres que, además, aumenta con el paso del tiempo. La rasa 
medio de disminución decena1 del analfabetismo para el periodo 
comprendido entre 1887 y 1981 es favorable 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 opinión generalizada que sostiene que el 
ritmo de descenso del analfabetismo femenino ha sido superior al 
masculino (Luzuriaga, Guanán Reina, Gil Carretero y Rodríguez 
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 períodos 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 millón 
de efectivos de una cifra originaria de cinco millones que de una 
cifra de dos; algo tan obvio, si no se tiene en consideración, puede 
generar la falsa conclusión de que las diferencias entre los hombres 
y la mujeres a nivel de alfabetización tienden a desaparecer. Nada 
más 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, paradójicamente la diferencia en 
términos reales casi se duplica: se pasa de un índice 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 índices 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 población española de 10 y más 
años, estas diferencias empiezan a crecer: 1,8 en 1950, 2,O 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 marginación cultural de la mujer. La 
sociedad analfabeta parece ser, por lo que a nivel básico de ins- 
trucción se refiere, más igualitaria que la sociedad alfabetizada; ha- 
bría que prescindir por completo de estas cifras para a fmar  que 
las diferencias observadas no son más que el reflejo de una mayor 
tendencia masculina a la ocultación de la propia condición 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 ocultación puede haber sido vivida por las 
mujeres. 

3.2. LOS NIVELES PROVINCIAL Y AUTONOMICO 

3.2.1. AoáüslP provincial 

Del andisis de las tasas de analfabetismo de las diferentes 
provincias españolas entre 1887 y 1981 se deduce que este es un fe- 
nómeno marcadamente estmctural: de las cuarenta y nueve pro- 
vincias españolas (Canarias ha sido considerada provincia Única) 
treinta y ocho se mantienen permanentemente por encima o por 
debajo de la tasa estatal de analfabetismo. Además, de las once 
cuya posición fluctúa en relación a dicha tasa, tres (Cádiz, Ponte- 
vedra y Teniel) mantienen su posición en nueve de los diez censos 
considerados. De entre las once provincias j7uctunntes en siete se 
observa una fuerte concentración geográfica (totalidad de las pro- 
vincias gallegas y aragonesas), en las cuatro restantes (Cádiz, Léri- 
da, Tarragona y Valencia) la concentración es considerable, pues 
todas ellas están situadas en la vertiente mediterránea 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 ubicación geográfica marcadamente homogénea. Las que 
se mantienen por encima de la media estatal se ubican, todas ellas, 
por debajo de la línea imaginaria que uniría el extremo norte de 
Cáceres con Castellón. Estamos, por lo tanto, refiriéndonos a la 
mitad sur Peninsular, con inclusión 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 Astunas 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, y Navarra; la segunda superficie, mucho más reducida, co- 
rresponde al extremo noronental de la Península, es decir, Gerona 
y Barcelona. 

El analfabetismo es, pues, un fenómeno que en España 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 función de su estructura 
agraria de carácter marcadamente latifundista, ya sea de forma di- 
recta como Gil Carretero y Rodnguez Garrido o indirecta por sus 
consecuencias, para Gumián Reina una marcada dispersión demo- 
gráfica, para Cerrolaza y Samaniego profundas desigualdades en la 
distribución de la renta. El análisis provincial del analfabetismo en 
España presenta una fuerte dispersión a nivel de cifras. Así, por 
ejemplo, en 1887 en porcentajes las diferencias alcanzan casi los 50 
puntos, en 1930 más de 40, y en 1981 más de 10. De estas diferen- 
cias se han hecho eco, en su día, la mayor parte de los autores que 
han trabajado sobre el analfabetismo en España. Gil Carretero y 
Rodnguez Gamdo observaban respecto a los datos de 1950 que 
"Junto a provincias en las que el anaífabetismo está casi extinguido 
(...) exdten otras con coeficientes superiores al 30': Paralelamente, 
y para el mismo año, Cerrolaza empleaba el término "ddpersión 
enorme" para califlcar la realidad estadística a nivel provincial. Só- 
lo en el marw regional se rompe la dispersión a nivel de valores 
provinciales, tal como el mismo Cerrolaza indicaba "...la ddtribu- 
ción del nna&f¿abetismo (por provincias) se da, en general, con valo- 
res análogos dentro de cada región". 
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Por lo que a su evolución respecta, el analfabetismo a nivel 
provincial presenta una clara tendencia a la baja. En todas las pro- 
vincias españolas 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 ningún caso si dicha tasa es superior al 10%. Donde no 
se detecta una evolución tan marcadamente regular es en el ámbito 
de las cifras absolutas. Aunque en todas las provincias los efecti- 
vos analfabetos de 1981 son inferiores a los de 1887, algo de por sí 
positivo pues muchas veces el aumento de población comporta a 
su vez un aumento en el número de analfabetos, si fragmentamos 
el periodo analizado esta disminución 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 fenómenos migratonos pueden producir en las provincias 
receptoras la reducción del ritmo de descenso e incluso la estabili- 
zación 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 número de analfabetos 
aumentó en casi cuarenta y dos mil personas, la tasa se mantuvo 
invariable en un 6%; previamente, en la década de los veinte, pe- 
nodo también de claro signo inmigratorio para la provincia, a pe- 
sar de haberse observado un incremento del colectivo analfabeto 
de más de cinco mil personas, el peso relativo del analfabetismo 
había 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 tkrminos absolutos (Alava, Asturias, 
Barcelona, G u i p h a ,  Madnd y Vizcaya), en tres, Alava, Madnd 
y Vizcaya, la tasa de analfabetismo se redujo, en otras dos, Barce- 
lona y Guipúzcoa se mantuvo, y en sólo una, Asturias, aumentó. 

3.2.2. Anáüsis autonómico 

Andalucía, Canarias, Castilla-La Mancha, Extremadura y 
Murcia, a lo largo del periodo comprendido entre 1887 y 1981, 
constituyen a nivel autonómico la España ana!fdeta: sus tasas de 
analfabetismo se mantienen siempre por encima de la media esta- 
tal. Baleares y el País 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 autonomías constituyen 
el sur peninsular. Aragón y Galicia configuran la España de transi- 
ción, pues la posición de ambas autonomías en relación a la media 
estatal oscila según los censos. 

Asturias, Cantabna, Castilla y León, Cataluña, Madrid, 
Navarra, País Vasco, y la Rioja, autonomías situadas todas ellas 
en el norte peninsular, configuran a lo largo de estos casi cien 
años la Esparla alfabetizada; una España constituida por dos nu- 
cleos geográficos, el central (Asturias, Cantabria, País Vasco, 
Navarra, Rioja, Castilla y León, y Madrid) y el oriental (Cata- 
luña). 

Un análisis del analfabetismo español desde la perspectiva 
autonómica requiere, para obtener una visión de conjunto, a nues- 
tro entender, posicionar cada autonomía respecto a las demás en 
función de su tasa de analfabetisrn~.~ 

Andalucía*: 
Se sitúa 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 autonomías más analfabetas. 

AragÓn8*: 
Se sitúa entre el noveno (de 1887 a 1960) y el décimo lugar 
(1970 y 1981). Hasta 1910 su tasa de analfabetismo se sitúa 
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 -iiltim+ lu- 
gar (1950). 

Baleares*: 
Entre el primero (1900) y el octavo Lugar (1940). Desde 1950 
se mantiene en sexta posición. En 1940 y 1960 su tasa de 
analfabetismo iguala la media estatal. 

2 * !3p& a n a U a W  ** España de transición; *** España 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- 
mías más analfabetas. 

Cantabria***: 
Entre el decimosexto -penÚltime (1887, 1900, 1950 y 1960) y 
decimoséptimo -Último- lugar (1910, 1920, 1930, 1940, 1970 
y 1981), por tanto, siempre ha estado situada entre las dos 
autonomías más alfabetizadas. 

C a s a  y León***: 
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 autonomías más 
analfabetas. 

Cataluña***: 
Entre el noveno (1970 y 1981) y el onceavo lugar (1920), ocu- 
pando, en los siete censos restantes la d k a  posición. 

Extremadura*: 
Entre el primero (1981) y el séptimo lugar (1887 y 1900). A 
uartir de 1930 se sitúa entre las tres autonomías más analfa- 

Gali&**: 
Entre el sexto (1887 y 1900) y el octavo lugar (de 1910 a 
1930 v de 1950 a 1970). Siem~re Dor encima de la media 

A - 
estad a excepción del'penodo comprendido entre 1950 y 
1970 (en 1950 y 1960 por debajo; en 1970 coincide con la 
media). 

Madridt**: 
Entre el onceavo (1970 y 1981) y el decimoséptimo -Últime 
lugar (1887 y 1900). 
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Murcia*: 
Entre el primero (1940) y el quinto lugar (1950 y 1960). Has- 
ta 1940 se encontraba entre las tres autonomías más analfa- 
betas. 

Navarra***: 
Entre el doceavo (1887) y el quinceavo lugar (1970 y 1981). 

País Valenciano*: 
Entre el cuarto (de 1887 a 1910) y el octavo lugar (1981). En 
1950, 19M) y 1981 su tasa de analfabetismo iguala la media 
estatal. 

País Vasco***: 
Entre el treceavo (1887) y el decimoséptimo -últimc+ lugar 
(1960). Desde 1900 se encuentra entre las tres autonomias 
más alfabetizadas. 

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

A partir de esta clasificación llegamos a la conclusión de que 
siete son las autonomías en las que se aprecia una evolución a lar- 
go termino positiva (Aragón, Baleares, Canarias, Murcia, Navarra, 
el País Valenciano, y el País Vasco). En seis la evolución 0b~enia- 
da puede ser considerada negativa (Andalucia, Castilla y LeOn, 
Castilla-La Mancha, Cataluña, Extremadura y Madrid). La atabi- 
lidad es la nota definitoria de Cantabria. De poco definida puede 
ser d ~ c a d a  la evolución de Asturias, Galicia y la Rioja. 

A nivel absoluto, las cifras de analfabetismo oscilan entre los 
casi dos millones de analfabetos censados en Andalucía 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 País Vasco en 1981. La tendencia 
evolutiva que se observa es marcadamente descendente, si bien a 
nivel absoluto se detectan algunas irreguiaridada, sobre todo has- 
ta 1920. Estas irreguiaridades se centran básicamente en la que he- 
mos denominado España ana~abeta. Así, y por orden alfabétiw, el 
número de analfabetos de Andalucía aumenta de 1900 a 1920, el 
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de Canarias de 1887 a 1920, el de Castilla-La Mancha de 1887 a 
1910, el de Extremadura de 1887 a 1920, el de Murcia de 1887 a 
1910, y el del País Valenciano de 1900 a 1910. 

Creemos que la explicación de este fenómeno radica basica- 
mente en una estructura socioeconómica arcaica, donde la alfabeti- 
zación carece de funcionalidad para una rnayoria de la población; 
es por ello que el aumento constante de población desborda los 
avances en materia de alfabetización. Durante este periodo que Ile- 
ga hasta 1920 sólo en una autonomía de la España alfabetizadn se 
observa un incremento en el número 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 número de anal- 
fabetos en Astmias, Cataluña, Madrid y el País Vasco; todas ellas, 
autonomías de la España aIfabetizaúa, ven aumentar el peso del 
analfabetismo a raíz de la comente 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 regresiiin. Dos Españas, la alfabetizada 
y la analfabeta, norte y sur geográfico respectivamente; su existen- 
cia marca todo estudio a largo plazo cuando se incide en los nive- 
les provincial y autonómico. 
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1. Presentación 

La creciente preocupación por una mejora efectiva de la ense- 
ñanza y, en particular, de la enseñanza de las ciencias ha derivado 
en abundante investigación durante las Últimas décadas. Del estu- 
dio iniciado a f d e s  de los años 70 sobre las ideas intuitivas de 
los alumnos (Viennot, 1976; Gilbert y Watts, 1983; Driver y Erik- 
son, 1983; Osbome y Wittrock, 1983) se ha pasado a realizar pro- 
puestas didácticas para producir el aprendizaje sigdcativo de los 
conceptos cientificos, en el marco de las orientaciones c o n s t d -  
vistas que constituyen hoy, sin duda, el modelo emergente en cien- 
cias (Cm, 1987; Novak, 1988). 

1 Compartido. 
2 Instituto de F.P. "'Vien del Remedio" de Alicante. 
3 venta de Didsctica de las Cinicias Experimentales de la Univemidad de Valen- 

08. 

4 Rograma de Reforma de la Consellena de Whm, Educación y Ciencia de la Comu- 
nidad Valenciana. 
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En esta situación de cambio de paradigma didáctico, parece 
muy importante que estos profundos cambios producidos en la 
manera de concebir el aprendizaje, la enseñanza y -por tanto- el 
papel del profesor, sean acompañados por un cambio similar en la 
evaluación. Ello resulta, sin duda, necesario desde una concepción 
global de la Didáctica en la que los diversos aspectos implicados 
han de estar fuertemente interrelacionados (Viennot, 1989), por lo 
que no es extraño que una de las conclusiones del congreso de in- 
vestigadores sobre la enseñanza de las ciencias celebrado en la 
Universidad de Berkeley en 1986 fuera advertir de la necesidad de 
r e a k  propuestas evaluadoras coherentes con las concepciones 
actuales sobre el aprendizaje, sin las cuales no puede considerarse 
consolidado el cambio cwricular a que estamos asistiendo (Linn, 
1987). 

Esta conclusión no es en absoluto exagerada, si tenemos en 
cuenta que es precisamente la evaluación la actividad de la ense- 
ñanza que muestra de forma más 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 enseñanza-aprendizaje. Baste decir, en este sen- 
tido, que los alumnos llegan a distribuir su tiempo de estudio y sus 
esfuerzos por aprender en función del contenido que esperan en 
los eXamenes (Keislar, 1961) y los propios profesores se ven fuerte- 
mente condicionados en el modelo de enseñanza a utilizar por las 
pruebas exteriores (selectividad, ...) al sentirse "obligados" a prepa- 
rar a sus alumnos para la superación de las mismas (Hoyat, 1962). 

Nuestra contribución se inscribe dentro del modelo de ense- 
ñanza por investigación (Gil, 1986) que concibe el aprendizaje 
científico como un proceso activo de construcción de significados 
(Driver, 1986; Driver y Beii, 1986) que precisa de un cambio wn- 
ceptual metodológico y actitudinal del que aprende (l'osner, Strike, 
Hewson y Gerzog, 1982; Gil y Camascosa, 1985a; Hashweh, 1986; 
Hewson, 1990). Este modelo de enseñanza de las ciencias ha mos- 
trado su fecundidad en trabajos que muestran una nueva manera 
de concebir el cunículum y estructurar las actividades en el aula 
con el fm de que 16s alumnos (re)construyan conocimientos (por 
ejemplo: F u r i Ó  y Gil, 1978; Driver y Oldham, 1986; CLIS, 1987; 
Giordan, 1987; Cañal y Porlan, 1987; Gil y Martinez Torregrosa, 
1987) e implican profundos cambios en los diversos aspectos di- 
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dácticos. A este respecto, hemos abordado ya en trabajos anterio- 
res aspectos tales como el modo de introducir los conceptos (Gil y 
Canriscosa, 198S), de realizar los trabajos prácticos (Gené y Gil, 
1982; Gil y Payá, 1982b) y de resolver los problemas (Gil y Martí- 
nez Torregrosa, 1987a). 

Aquí nos proponemos, pues, acompañar estos avances de un 
estudio sobre el aspecto evaluador, planteándonos los siguientes 
interrogantes: 

1. ¿Qué características debería tener un proceso de evalua- 
ción para ser coherente con los hallazgos actuales de la 
investigación educativa sobre el aprendizaje y la enseñan- 
za de la Física y la Química? 

2. ¿En qué medida la evaluación habitual posee las caracte- 
rísticas que según el análisis anterior- debería tener para 
impulsar el aprendizaje significativo? 

3. ¿Será posible implementar, a partir del análisis teórico re- 
alizado, un sistema de evaluación que contribuya más efi- 
cazmente que el habitual a impulsar y mejorar el proceso 
de aprendizaje, ayudando al cambio conceptual, metodo- 
lógico y actitudinal de profesores y alumnos? 

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

a) El establecimiento del perfd y características que, para 
nosotros, debería poseer un sistema evaluador para ser 
coherente con una enseñanza por investigación. 

b) Un análisis de la práctica evaluadora habitual en Física y 
Química que nos ha permitido contrastar, de acuerdo con 
nuestra hipótesis, que las características propuestas están 
ausentes de la misma. 

c) La concreción del modelo propuesto en sistemas evalua- 
dores para diversos temas de Física y Química, mostran- 
do así su plausibilidad, la puesta en práctica de la pro- 
puesta en clase y su incorporación a actividades de 



perfeccionamiento del profesorado en activo con resulta- 
dos muy prometedores. 

Seguidamente se resumen los resultados más importantes ob- 
tenidos en relación con estas tres cuestiones. 

2. Establecimiento del perfd y las características 
que debería tener un sistema de evaluación en 
fiaca y quúnica 

A la hora de establecer el papel que debería tener la evalua- 
ción, las implicaciones del modelo de enseñanza por investigación 
suponen, en primer lugar, la necesidad de salir al paso del que ha- 
bitualmente se le asigna: el de mera constatación -posterior al pro- 
ceso de enseñanza- "objetiva y neutral" del "éxito o fracaso" del 
alumno, generalmente identif~cado por una puntuación que rara 
vez se utiliza para algo más que clasificar a los estudiantes respec- 
to a una norma arbitraria (un "5") (Satterly y Swann, 1988). 

Por el contrario, el símil de equipo de "investigadores nove- 
les" bajo la dirección de un investigador "experto" en que se con- 
creta nuestro modelo didáctico (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 fmal de un pdodo más o menos largo de enseñanza. 
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 será 
"quién merece una valoración positiva 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 seguimiento atento 
y una retroalimentación constante que reoriente e impulse la tarea. 
Eso es lo que ocurre en los equipos de investigación que funcionan 
correctamente y eso es lo que tiene sentido tambih, en nuestra 
opinión, en una situación de aprendizaje creativo, orientada a la 
construcción de conocimientos, a la investigación. En resumen, la 
evaluacibn debe ser concebida, sobre todo, como un inrtrumento 
dideetico que sirva y se utilice para contribuir a impuisar el aprendi- 
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zaje signifcativo, heñ8ndose para incidir positivamente en el mayor 
mimero de factores que influyen en éste. 

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

1) Por lo que se refiere a su contenido, la evaluación debería 
-para impulsar un aprendizaje cientifico signif~cativ* in- 
cluir los aspectos que la investigación en enseñanza de las 
ciencias considera hoy esenciales en el proceso de cons- 
trucción de significados, lo que supone contemplar aspec- 
tos conceptuales, metodológicos y actitudinales, rompien- 
do con su habitual reducción a aquello que permite una 
medida más fácil y rápida: la rememorización repetitiva 
de los "conocimientos teóricos" (Pancelia, 1971; Ausubel, 
Novak y Hanesian, 1976) y su aplicación igualmente re- 
petitiva a ejercicios de lápiz y papel (Gil y Martínez To- 
rregrosa, 1984). Se trata de ajustar la evaluación a las fi- 
nalidades y prioridades establecidas para el aprendizaje 
de las ciencias. 

2) En cuanto a los momentos de realización, si aceptamos 
que la cuestión esencial no es averiguar quiénes son capa- 
ces de hacer las cosas bien y quiénes no, sino lograr que 
la gran mayoría consiga hacerlas bien, es decir, si acepta- 
mos -una vez m& que el papel fundamental de la eva- 
luación es incidir positivamente en el proceso de aprendi- 
zaje, es preciso concluir que debería tratarse de una 
práctica realizada a lo largo de todo el proceso y no de 
valoraciones terminales. Este carácter continuo no supone 
a m o  a menudo interpretan profesores y alumnos par- 
ciaiizar la evaluación realizando pruebas tras períodos 
más breves de aprendizaje para terminar obteniendo una 
nota por acumulación (Satterly y Swann, 1988), sino inte- 
grar las actividades evaluadoras a lo largo del proceso 
con el fm de que puedan ser útiles para suministrar retro- 
aiimentacion 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 ocasión de reflexionar sobre 
aspectos esenciales cuando se están abordando, etc. En 
consecuencia, la evaluación, además de ser útil como acti- 
vidad de diagnóstico, reflexión e impulso, debería cons- 
tituir una actividad de aprendizaje en sí misma, lo que 
supone reconvertir los efectos y connotaciones habitual- 
mente negativos que produce la "tensión evaluadora" en 
estímulos positivos. 

3) Por lo que se refiere a la utilidad de la evaluación para 
los alumnos, si queremos que constituya un instrumento 
eficaz de apoyo, dicha práctica tendna que prestar espe- 
cial atención a sus procesos de auto-regulación, fomen- 
tando una situación de feed-back entre los estudiantes y 
sus propios procesos de aprendiije. Desde una postura 
constructivista que considera a los estudiantes responsa- 
bles de su propio aprendizaje -en el sentido de que han 
de dirigir su atención hacia la situación de aprendizaje y 
hacer uso de sus propios conocimientos para construir 
por sí mismos el significado en la situación de aprendizaje 
(Driver, 1986b parece absolutamente necesario -y espe- 
cialmente Útil- que las situaciones de evaluación se dise- 
ñen con el "punto de mira" en implicar a los alumnos en 
el conocimiento y regulación de sus propios procesos de 
avance. Es de esperar, además, que ello afectará, muy po- 
sitivamente a sus actitudes hacia el aprendizaje y hacia la 
propia evaluación, que podrá convertirse así en una oca- 
sión privilegiada para contribuir a mejorar la "autoper- 
cepción" 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). 

4) En cuanto al modo de obtener y utilizar los resultados de 
las evaluaciones, desde esta perspectiva dichos resultados 
deberían 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 científicas. Sin caer en taxo- 
nomías muy pormenorizadas de objetivos operativos 
(Bloom, Hastings y Madaus, 1971) %xpresión de onenta- 
ciones conductistas muy alejadas de la orientación que se 
está proponiendo y hoy claramente en retroceso (Gime- 
no, 1982)- será necesario tener presente los grandes obje- 
tivos de la educación científica y los obstáculos a superar 
(Martinand, 1986) para hacer posible los cambios con- 
ceptuales, metodológicos y actitudinales que esa educa- 
ción entraña. 

5) Por último, en cuanto a su "ámbito de aplicación" la 
evaluación debería extenderse a la generalidad de aspec- 
tos que la investigación didáctica 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 la evaluación más allá de lo que supone 
la actividad individual de los alumnos es un requisito 
consustancial a un planteamiento de la enseñanza como 
investigación y contribuirá 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- 
dría considerarse una buena síntesis de aportaciones realizadas 
desde diversas orientaciones (evaluación formativa, cualitativa, re- 
ferida a criterios, ...) que pueden verse recogidas e integradas cohe- 
rentemente en nuestro modelo evaluador. Una evaluación con las 
características esbozadas tendría que aparecer para profesores y 
alumnos wmo una auténtica ayuda que contribuyera a mejorar la 
situación actual de descontento (Hodson, 1986) derivada, quizá, de 
que éste es uno de los aspectos que establece una línea de confron- 
tación más clara entre profesores y alumnos, contribuyendo a dis- 
torsionar el clima del aula (Yager y Penick, 1983). La validación 
de nuestro estudio exige, pues: 

1) Mostrar que si es posible irnplementar un sistema de eva- 
luación con las características relatadas. 
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2) Mostrar que la evaluación habitual está muy alejada de 
las características propuestas. 

3) Ensayar reiteradamente -y con éxit* el nuevo modelo. 

En este sentido, nuestra aportación en el desarrollo positi- 
vo de un modelo evaluador va más allá de una "declaración de 
intenciones" teóricamente fundamentada. En efecto, debe resal- 
tarse especialmente que el desarrollo específico y contextualiza- 
do que se ha hecho para derivar la anterior propuesta de eva- 
luación nos ha permitido concretarla en sistemas de evaluación 
para utilizar a lo largo del desarrollo de diversos temas de Fisi- 
ca y Química, mostrando así claramente cómo evaluar. Más 
aún, se ha podido incorporar el fruto de este trabajo a activida- 
des de perfeccionamiento del profesorado de Física y Química 
en activo (en los planes institucionales de la Consellena de Cul- 
tura, Educación y Ciencia de la Comunidad Valenciana) y se es- 
tá 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 aceptación y 
utilidad para profesores y alumnos. 

Con el fm de apoyar estas afirmaciones inmediatamente, de- 
dicaremos el apartado siguiente a mostrar ejemplos de concreción 
de la propuesta presentada, antes de proceder a reflejar el resulta- 
do del análisis realizado sobre la evaluación habitual. 

3. Concreción de la propuesta evaluadora: 
Ejemplos prácticos 

Ya se han avanzado propuestas concretas relativas a aspectos 
esenciales (cuándo evaluar, qué o a quién evaluar, etc.). Aquí, da- 
do que es imposible -por cuestión de espaci* 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 evaluación, 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 
diseñarse tales actividades de evaluación. En efecto, si acepta- 
mos que el papel fundamental de la evaluación es incidir positi- 
vamente en el proceso de aprendizaje -realizando continuas in- 
tervenciones destinadas a promover el aprendizaje significativc- 
las actividades evaluadoras que habrá que proponer a los alum- 
nos a lo largo del período de construcción de significados debe- 
rían incluir, como hemos dicho, los aspectos conceptuales, meto- 
dológicos y actitudinales que dicho proceso requiere o, lo que es 
lo mismo, ejemplos de posibles tipos de actividades evaluadoras 
podrían ser los siguientes: 

a) Actividades con énfasis en los aspectos de tipo concep- 
tual, es decir, situaciones de cambio conceptual para cuya 
resolución sea necesko que los alumnos realicen una 
progresiva sustitución de las ideas intuitivas por las ideas 
científícas desarrolladas en clase, cuestiones que deman- 
den la utilización de los conceptos inventados en contex- 
tos distintos, pequeñas síntesis, 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- 
todológico, es decir: 

- Problemas abiertos como investigación (Gil y Martí- 
nez Torregrosa, 1987b) o apartados de problemas 
donde se demande la utilización de aspectos de la me- 
todología científica tales como la realización de plan- 
teamientos cualitativos, la formulación de hipótesis e 
invención de situaciones límite, la elaboración de es- 
trategias de resolución, el análisis d t a t i v o  de resul- 
tados, etc. 

- Actividades de reflexión cualitativa: gráficas sin valo- 
res, descripciones, estimaciones aproximadas, etc. 
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- Ejercicios que impliquen planteo numérico, pero re- 
quieran algo más que una utilización mecánica de las 
relaciones disponibles, es decir, propuestos w n  la in- 
tención deliberada de fomentar la reflexión y favorecer 
un cálculo no operativista. 

c) Actividades sobre aspectos de las relaciones entre Ciencia, 
T h i c a  y Sociedad, tales como aquellas en las que surgen 
aspectos de aplicación a la vida wtidiana de lo tratado 
en clase, que demandan explicación de utensilios cotidia- 
nos sencillos a la luz del cuerpo de wnocimientos desa- 
rrollado, cuestiones de opinión sobre la imagen de la 
ciencia y los científicos, comentarios de noticias de prensa 
relacionadas con el tema que se está trabajando (mura- 
les), etc. 

d) Actividades con énfasis en la regulación por los alumnos 
de su proceso de aprendizaje, es decir, diseñadas y utiliza- 
das de modo que fomenten prioritariamente la auto-regu- 
lación 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-regulación en el mis- 
mo momento de realizarlas, por ejemplo, demandando 
la revisión de una respuesta anterior incorrecta o im- 
precisa, a la luz de una orientación o, incluso, de la 
propia respuesta correcta proporcionada por el profe- 
sor en un momento adecuado, demandando la wrrec- 
ción o crítica de una interpretación proporcionada que 
incluye algunos de los errores que el alumno hubiera 
podido cometer, etc. 

El listado anterior q u e ,  pese a su extensión, no pretende ser 
exhaustive muestra claramente que las actividades de evaluación 
son, wmo habíamos anunciado, deudoras de las actividades de 
wnstrucción que conlleva el modelo de aprendizaje por investiga- 
ción, si bien añaden matices esenciales derivados de su propósito 
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evaluador. Con el fin de mostrar más concretamente aún qué es lo 
que se propone y cuái es el desplazamiento que supone respecto de 
lo que se realiza habitualmente, veamos seguidamente dos ejem- 
plos de transformación de actividades de evaluación habituales en 
actividades como las propuestas. 

Consideremos en primer lugar la siguiente pregunta de teoría 
habitual en los exámenes de Química (extraída del análisis de exá- 
menes habituales que se presenta en el apartado 4): 

Actividad habitual: Define con precisión los siguientes 
tbrminos: 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 intención de huir de la 
mera reproducción memonstica, incluso con esta formulación, el 
alumno sólo 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 evaluación alternativas sustancialmente dife- 
rentes a la anterior si previamente se modifica el "punto de mi- 
ra" desde el que se han de diseñar éstas. Así, 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 atómi- 
co de la materia (que, suponemos, se habrá desarrollado ya en 
clase), superando dificultades que históricamente, hicieron difícil 
diferenciarlos como, por ejemplo, la distinción entre mezcla y 
compuesto o la posibilidad de que las partículas de los elemen- 
tos sean multiatómicos. Será Útil, entonces, proponer una situa- 
ción de decisión en la que el alumno deba identificar a qué tipo 
de sustancia corresponde una representación atómico-molecular 
(San Martín, 1989), en la que se planteen estos "puntos ne- 
gros": 



Actividad transformada: Para cada una de las porciones 
de materia representadas 
indica, razonadamente, si se 
trata de un elemento, un 
compuesto o una mezcla de 
sustancias. 

Se ha transformado así, una actividad que permite y, en con- 
secuencia, fomenta la mera reproducción memonstica en una acti- 
vidad que pone el énfasis en el cambio conceptual, es decir, en fo- 
mentar la sustitución de preconcepciones erróneas por las 
concepciones científicas desarrolladas en clase. 

Son, también muy frecuentes en los exámenes de Física y 
Quírnica actividades de manejo como la siguiente: 

v (MIS) Actividad habitual: Un objeto se 
mueve según la grafica adjunta. 

50 lmL Obtener la aceleración del objeto 
en los intervalos que se indican. 

10 20 30 40 t (S) 

Este tipo de cuestiones muestra cómo, aunque el lenguaje 
gráfico es un instmmento Óptimo para fomentar el abordaje 
cualitativo de situaciones fisicas, se suele utilizar tan sólo para 
promover un uso operativista y sin contenido fisico del mismo. 
En este caso, se trata, sin mas, de aplicar reiteradamente la rela- 
ción a = vlt tomando como punto de partida los valores dados 
en la gráfica. 

A la luz del modelo propuesto, pueden concebirse sin dificul- 
tad actividades que fomenten una interpretación cualitativa de la 
situación, huyendo de ese operativismo ciego. Por ejemplo, en la 
siguiente: 
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Actividad transformada: La rapidez de u n  movimiento 
evoluciona con el tiempo según la gráfica adjunta. Expli- 
ca cómo es el movimiento y representa sobre la trayecto- 

"EL 

ria adjunta, mediante cruces, s u -  
cesivas posiciones del móvil, a 
intervalos iguales de tiempo, a 
partir de la indicada. 

t 0 1 - o s  

-X 
/ 

Dibuja, tambien, la gráfica posición-tiempo. 

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

La propuesta realizada va más allá del cambio que supone 
incluir los aspectos de tipo conceptual y metodológico en los exá- 
menes. Las actividades alternativas que se acaban de mostrar difie- 
ren claramente de las habituales por su contenido y por el tipo de 
procesos wgnitivos que demandan, pero no dejan de constituir si- 
tuaciones de constatación en el momento de r e k l a s .  

Pero, de acuerdo con lo expuesto antenomente, 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-reguiacion en el mismo mo- 
mento de realhlas. Esto, a la luz de lo desarrollado hasta aquí, no 
es especialmente dificil, pudiendo acercamos a este propósito modifi- 
cando ligeramente la forma de presentar dichas actividades. 

En efecto, consideremos la última actividad ya transformada. 
Nuestra propuesta para convertir esta actividad en una situación 
de auto-regulación consiste en añadir un apartado b), simplemente 
dando la solución correcta (las cruces) y pidiendo que wmparen 
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 habías hecho, comentando 
y wnigiendo posibles errores. 

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

Por supuesto, el grado de complejidad de la pregunta puede 
ser el que se desee y la información que se proporciona, a modo 
de retroalimentación, puede consistir, en vez de en la respuesta co- 
rrecta, en una orientación adecuada, información complementaria 
que los alumnos deban conectar con lo realizado, etc. Así, por 
ejemplo, con el siguiente enunciado: 

Actividad de auto-regulación: a) La rapidez de u n  mo- 
vimiento evoluciona con el tiempo según la grbfica ad- 

junta. Explica cómo es el mo- 

f-\ 
vimiento y representa, me- 
diante cruces. sucesivas po- 
siciones del móvil, a intewa- 
los iguales de tiempo, a 
partir de la representada. 

m 
Ot-os 

Dibuja, tambibn, la gráfica de la posición. 

b) Una vez realizado el apartado a), solicita la ecuación 
de la posición e = f(t) y, con ella, revisa y amplia tu res- 
puesta anterior, comentando posibles errores y acompa- 
iia las gráficas e = f (t) y v = f (t) 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 evaluación-constatación en actividades de autorre- 
gulmón. Finalizarnos 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 
situación de auto-regulación, incluyendo en el enunciado alguna de 
las respuestas erróneas más frecuentes en los alumnos y deman- 
dando una reflexión sobre ella. Entonces la pregunta quedará co- 
mo sigue: 

Actividad de auto-regulacidn: Se le ha pedido a una per- 
sona que represente las partículas de u n  compuesto y ha 

propuesto el dibujo adjunto. Da ar- 
gumentos a esa persona para que ' se  de cuenta de que s u  respuesta 

&J 8 8 no es  correcta y propón una res- = puesta mejor. 

Como se ve, el error cometido por "esa persona" es, precisa- 
mente, el que los alumnos podnan haber cometido al presentarles 
la pregunta del modo habitual. Achacar la posible respuesta erró- 
nea a otra persona produce cierto "alejamiento" que favorece la 
critica y demandar la reflexión sobre ese error propicia una opor- 
tunidad de aprendizaje en la misma pmeba. 

Por supuesto, las implicaciones de la propuesta evaluadora 
van mucho más lejos de lo que puede mostrarse presentando unas 
pocas actividades. Para apreciar más plenamente el sentido y la 
plausibilidad de la misma es necesario contemplar los sistemas eva- 
luadores con todas sus implicaciones (pequeñas pmebas y peque- 
ños ejercicios distribuidos a lo largo del desarrollo del tema, hojas 
de corrección que muestren los criterios evaluadores que han inspi- 
rado la elaboración de cada actividad y la forma de comunicar a 
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los alumnos sus avances, dif~cultades y necesidades, etc.) a añadir 
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 investigación. 

A modo de sintesis de todo lo expuesto hasta aquí podemos, 
pues, resumir las aportaciones de nuestro trabajo, en relación con 
la búsqueda del perfi y características que debería poseer ui siste- 
ma de evaluación en Física y Química para ser coherente con los 
hallazgos recientes de la investigación educativa en enseñanza de 
las ciencias, en los siguientes puntos: 

- Mostrar que dichas características suponen un cambio de 
una concepción de la evaluación como instrumento para 
constatar si los alumnos son capaces de reproducir los cono- 
cimientos "dndos" en clase -al final del desarrollo de una 
cantidad más o menos extensa de materia- a una concep- 
ción de la evaluación como instrumento para Unpulsar el 
aprendizaje significativo que debe incidir, por tanto, en la 
mayor parte de factores que influyen en el mismo. 

- Mostrar que es posible la concreción de un sistema de eva- 
luación de esa naturaleza dentro del modelo de enseñanza 
por investigación, lo que se ha puesto en evidencia median- 
te la transformación de actividades habituales en activida- 
des que fomentan un aprendizaje basado en el cambio con- 
ceptual, metodológico y actitudinal. 

- Concretar la idea de una concepción de la evaluación co- 
mo una ocasión privilegiada para impulsar el aprendizaje 
signifmtivo, mediante la invención de actividades de auto- 
regulación, para ser realizadas a lo largo del tema -y éste 
es uno de los aspectos más novedosos de este trabaj* en 
las que los alumnos pueden reflexionar y aprender de sus 
propios avances y/o errores mientras realizan dicha actividad 
evaluadora. 

- Aportar, a modo de concreción, sistemas completos de eva- 
luación para temas elaborados desde la Óptica de la enseñan- 
za por investigación en los que se integran los distintos as- 
pectos anteriormente señalados. 
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- Por Último, enriquecer y contribuir a la validación -a añadir 
a los ya numerosos estudios realizados del propio modelo 
de enseñanza por investigación, al estar contextualizada la 
nueva propuesta evaluadora en el mismo, y contribuir así a 
darle coherencia y a aumentar sus derivaciones en aspectos 
esmcos (tales como resolución de problemas, trabajos 
priicticos, introducción de conceptos, ...). 

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

4. Análisis de la evaluación habitual 

Desde los numerosos estudios que han puesto de manifiesto' 
la persistencia en la enseñanza habitual de la Física y Química del 
modelo de transmisión de conocimientos ya elaborados -al anali- 
zar cómo se enseña a resolver problemas (Gil y Martinez Torre- 
grosa, 1984), cómo se realizan los trabajos prácticos (Gii y Paya, 
1982) y cómo se introducen los conceptos (Gil y Carrascosa, 
1985), así como el reflejo que todo ello tiene en los libros de texto 
(Gené y Gil, 1983; Payá y Gil, 1982a, Yager y Penick, 1983; Gii, 
Martínez Torregrosa y Verdú, 1989E y vista la ineficacia que di- 
cho modelo de enseñanza ha evidenciado para producir un apren- 
dizaje signifcativo -comprobada en reiterados estudios que han 
mostrado que las ideas espontáneas erróneas no son superadas 
después de varios años de enseñanza (Viennot, 1979; Gilbert y 
Watts, 1983; Driver y Erikson, 1983), aunque se trate de alumnos 
brillantes evaluados positivamente (Carrascosa y Gil, 1982k pare- 
ce lo más lógico avanzar la hipótesis de que el tipo de evaluación 
que se realiza habitualmente en las clases de F ~ i c a  y QuÍmica no se 
utiliza como instrumento para fomentar el aprendizaje significativo y 
gfecta negativamente a las actitudes de alwnnos y profesores. 

Ha de añadirse a las razones anteriores el hecho de que dicho 
modelo de transmisión -oherente w n  una concepción de la eva- 
luación absolutamente distante de la expuesta más arriba- ha sido 
interiorizado por el profesorado a lo largo de sus años de aprendi- 
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zaje, lo que hace que dicho profesorado tenga unas ideas muy 
arraigadas respecto de lo que es enseñar ciencias, las cuales consti- 
tuyen una seria barrera frente a cualquier intento de innovación 
(Tobin y Espinet, 1989) y que, precisamente en la evaluación, esta 
influencia ambiental se ve reforzada por la escasa o nula forma- 
ción recibida por los profesores sobre esta cuestión (Doran, 1980; 
Hodson, 1986). Todo ello hace realmente dificil la sustitución de 
este modelo predominante que debería implicar un profundo cam- 
bio didáctico (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 evaluación y la 
influencia que ésta acaba teniendo en sus hábitos (Keislar, 1961), 
para hacemos una idea de la previsible incidencia negativa de esta 
práctica habitual en las actitudes de los alumnos, cuyo interés ha- 
cia el estudio de las ciencias desciende a lo largo del período de es- 
colarización (James y Smith, 1985; Yager y Penick, 1983). 

Por Úitimo, tampoco cabe esperar que los profesores tengan 
una percepción 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 didáctico útil para mejorar su 
propia labor docente (Doran, 1980). 

Vemos, pues, que existen numerosas e importantes razones 
que apoyan nuestra hipótesis de que la evaluación habitual en Fí- 
sica y Química no se utiliza para impulsar el aprendizaje significa- 
tivo. Al realizar el diseño para contrastarla buscamos un diseño ri- 
w que fuera capaz de explorar diversas facetas de la misma, 
analizando: 

- Cómo se realiza habitualmente la evaluación en las clases 
de Física y Química, es decir, cuándo se realizan activida- 
des de evaluación, cómo se utilizan los resultados de las 
mismas, a quién o a qué se dirigen las actividades evalua- 
doras, etc. 

- Cuál es el contenido de los exámenes habituales de Física y 
Química, 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 concepción y expectativas tienen los profesores de Fi- 
sica y Química sobre la evaluación. 

- Por último, cómo perciben los alumnos la evaluación a 
que son sometidos, es decir, qué utilidad tiene para ellos, 
en qué medida contribuye a aumentar su interés por el 
aprendizaje, etc. 

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

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

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

3) Una cuestión destinada a que los profesores expresaran 
sus expectativas e ideas espontáneas sobre la evaluación. 
En ella se plantearon posibles distribuciones de unos hi- 
potéticos resultados globales de una prueba de evaluación 
y se pidió que dieran posibles explicaciones de los mis- 
mos. Se trataba de sacar a la luz -una vez m á s  el carác- 
ter final que espontáneamente se atribuye a la evaluación, 
así como interpretaciones de las posibles causas de los re- 
sultados ligadas a una concepción determinista y autoex- 
culpatoria de la didáctica habitual. 

4) Un cuestionario dirigido a alumnos destinado a determi- 
nar características importantes de la evaluación a que son 
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sometidos habitualmente y permitir la comparación con 
lo obtenido del cuestionario abierto propuesto a los pro- 
fesores. 

5) Un detallado análisis de los exámenes habituales, &S 
concretamente de los tipos de actividades que incluyen, 
realizado para poner de que no inducen al 
aprendizaje significativo, sino a un aprendizaje meramen- 
te repetitivo. 

6) Un cuestionano 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- 
ción habitual en Física, es decir, mostrando que las ex- 
pectativas de los profesores respecto del alumno evaluado 
influyen de modo importante en las calificaciones otorga- 
das. 

7) Un cuestionario para alumnos, diseñado para mostrar 
que la evaluación habitual, no sólo no es considerada una 
actividad interesante ni que contribuya a hacer interesan- 
te la asignatura, sino que, además, el tipo de pmebas ha- 
bituales generan en los alumnos actitudes negativas hacia 
el aprendizaje y hacia la propia evaluación. 

Como se ve, se trató de un diseño miiltiple y coherente abor- 
dando la hipótesis desde diversos ángulos complementarios. Con el 
fm de refonar aún más la validez de los diferentes resultados se 
realizaron, también, dos análisis comparativos de lo obtenido por 
diversos caminos: 

- El estudio comparativo entre cómo dicen los profesores 
que realizan la evaluación y cómo la perciben los alumnos. 

- El análisis comparativo entre el 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 análisis fue doble: por un lado, mos- 
trar la coherencia entre los diversos resultados 4 ambos casos las 
muestras comparadas fueron totalmente independientes entre sí-; 
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por otro, detectar indicadores del previsible descontento del profe- 
sorado con la evaluación que habitualmente realiza aunque le sea 

modificarla por si solo. 

Dada la limitación de espacio requerida, en vez de mostrar 
aquí de modo pormenorizado los resultados obtenidos w n  cada 
instrumento utilizado, nos limitaremos, seguidamente, a un breve 
análisis conjunto, apoyándonos en algunos de los más importantes 
-independientemente de su origen-, lo que puede hacerse dada la 
alta coherencia del diseño que se acaba de resumir. Con este 
propósito, pueden resumirse dichos resultados en los siguientes 
puntos: 

1.  Puede afirmarse que la evaluacibn habitual en Fuica y 
Química se utiliza, en general, como actividad destinada a 
constatar el "éxito ofracaro" de los alumnos [sólo el 4,2% 
(2,s) de los profesores y el 10,2% (1,9) de los alumnos se 
refirieron a la evaluación de otros aspectos] al final del 
desarrollo de una cierta cantidad de materia pa práctica 
totalidad de los profesores (95,s (2,9)) declararon realizar 
los exámenes sólo en momentos finales y casi todos los 
alumnos encuestados consideraron que la evaluación wn- 
sistia en un examen al final de un periodo más o menos 
largo (95,3 (1,3)) y una "recuperación" que es una réplica 
de dicho examen (89,1% (2,0))], en vez de como instru- 
mento para impulsar el aprendizaje. 

2. Los exámenes habituales incluyen solamente actividndes 
que permiten -y, por tanto, f o m e n t e  un aprendizaje de ti- 
po repetitivo (95,7% (0,9)), bien sea porque dichas activi- 
dades pueden realizarse mediante una aplicación dirigida 
y operativista de los contenidos brindados (56,2% (2,3)), 
mediante el manejo de destrezas meramente operativas 
(24,3% (2,O)) o recurriendo a la simple reproducción me- 
monstica (15.7% (1,7)). La ausencia de actividades con én- 
fmk en los mpectos conceptuales, metodológicos o actitudi- 
nales es prácticamente total (4,3% (0,9)), y un 750% de 
los profesores no echaron en falta estos aspectos en un 
examen marcadamente "repetitivo y operativista". 
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3. Los /esultados de las evaluaciones habituales no son indica- 
dores de si se ha producido o no aprendizaje signifiativo y. 
además, las calficaciones se ven afectadas por el denomi- 
nado "efecto halo". Los resultados obtenidos, a partir de 
las puntuaciones otorgadas por 101 profesores, mostra- 
ron una diferencia de 2 puntos, -en una escala de 1&, 
entre las puntuaciones medias obtenidas por el mismo 
examen por dos alumnos (uno supuestamente "brillante" 
y otro que supuestamente "no va muy bien"). 

4. Lar concepciones y expectativas de los profesores de Fisica 
y Química ante la evaluación y sur resultados están muy 
alejadas de las orientaciones actuales sobre la enseñanza y 
aprendizaje. Los resultados encontrados muestran que los 
profesores (76,9% (6,7)) consideraron aceptables o, inclu- 
so, deseables los resultados de una evaluación en los que 
al final del proceso la clase queda perfectamente dividida: 
el 50% de alumnos suspende. En consecuencia, lmjustif- 
caciones a h h  para explicar resultados que se separen de 
una distribución gausiana simétrica fueron de tipo determi- 
nista y autoexculpatorio. B1 80,3% (5,l) de los profesores 
encuestados mencionaron sólo causas de este tipo, refi- 
riéndose en primer lugar a posibles características intrín- 
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)) y, en tercer lugar, al 
cnteno de corrección 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 generación de 
un buen "clima de trabajo" (9,8% (3,s)) o al papel de la 
evaluación, en cuanto a su influencia sobre el aprendizaje 
(46% (1,6)).1 

5. Por tiltimo, el sistema de evaluación empleado no contribu- 
ye a aumentar el interés, ni a generar una actitud positiva 
de los alumnos hacia el aprendizaje de la Fwica y la Quimi- 
ea. De un modo coherente con todo lo anterior, la eva- 
luación fue percibida por los alumnos como una activi- 
dad no interesante (característica valorada con un 4,l 
sobre 10) que tampoco contribuye a hacer interesante la 
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asignatura (4,O) y, lo que es peor, que genera actitudes 
negativas, ya que consideraron que para aprobar es mu- 
cho más importante "aprender bien las fórmulas 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,s). 

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

- 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 hipótesis, ya que buena parte 
de las respuestas de los profesores se obtuvieron en cursos 
institucionales que requenan una selección previa para ac- 
ceder a ellos y los alumnos encuestados correspondieron, 
obviamente, a aquelos cuyos profesores de Física se mos- 
traron dispuestos a colaborar con este trabajo. 

- El cuidado y ngor tenidos a la hora de obtener y analizar 
los resultados, en bastantes ocasiones por investigadores 
distintos y recogiendo finalmente el resultado más desfavo- 
rable a la hipótesis. 

Todo ello refuena la validez de los resultados de este análisis 
tan rotundos como preocupantes, haciendo urgente la profundiza- 
ción de las perspectivas abiertas: seguir probando que el sistema de 
evaluación elaborado de un modo coherente con los hallazgos de 
la investigación educativa, contribuye a impulsar un aprendizaje 
signif~cativo y a mejorar la enseñanza, generando actitudes positi- 
vas en alumnos y profesores. 
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5. Conclusiones y perspectivas 
En la introducción nos planteábamos tres cuestiones que de- 

bían orientar nuestra investigación sobre la evaluación en Física y 
Química. Como respuesta a dichas preguntas, podemos afirmar a 
modo de síntesis de lo desarrollado que: 

1) Sí es posible concebir y concretar un modelo de evaluación 
en Física y Química coherente con los hallazgos recientes de 
la investigación educativa en enseiianza de las ciencias -y, 
en c o m c i a ,  útil para i m p u h  el aprendizaje s i d a -  
tivo-, apamiendo dicho modelo evaluador ligado a una 
concepción del aprendizaje como investigación. 

2) La práctica evaluadora habitual en Física y Química po- 
see un perfil muy alejado del propuesto y, en cambio, w- 
herente con el modelo de enseñanza por transmisión de 
contenidos ya elaborados. 

3) El desarrollo contextualizado y espc5co realizado para de- 
rivar de una enseñanza por investigación el modelo evalua- 
dor, permite concretar éste en sistemas de evaluación plausi- 
bles, lo que contribuye a alimentar expectativas fundadas de 
que la nueva propuesta podrá irnplementarse y convertirse, 
así, en un elemento que contribuya a consolidar el cambio 
didáctico y Cumcuia~ a que estamos asistiendo. 

En relación con esta tercera cuestión, debemos añadir a lo 
mostrado aquí 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 aceptación 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 Investigación ~ducativa)' 

Francisco López ~ u ~ é r e l  

1. Introducción 

La resolución de problemas wnstituye la componente central 
del trabajo cientifiw. La producción de conmimiento 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 enwntrar, consecuentemente, las res- 
puestas oportunas. La resolución de problemas concierne asimis- 
mo, y de un modo capital, a la didáctica de la Física. La adquisi- 
ción de las destrezas correspondientes wnstituye, 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 
instrucción secundarios y terciarios; pero, además, resulta un ele- 
mento imprescindible para propiciar un aprendizaje cientifiw efec- 
tivo y completo. De otro lado, los psicólogos del conocimiento 
han considerado, w n  frecuencia, la resolución de problemas de Fí- 
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sica en un contexto académico, wmo un área de investigación 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 simulación, desde sistemas infodticos, del razonamiento 
humano, han ignorado el potencial heurística que podría derivarse 
de la construcción de sistemas expertos operando en el ámbito de 
la resolución de este tipo de problemas. 

Del cuadro anteriormente descrito emerge el problema de la 
resolución de problemas en Física como una cuestión directamente 
vinculada con el conocimiento cientifico y con su wnstnicción y, 
por ende, susceptible de ser abordada desde una perspectiva multi- 
disciplinar. Epistemología, Ciencia, Psicología Cognitiva, Ingenie- 
ría del conocimiento y, finalmente, Educación Científica se dan ci- 
ta en tomo a dicho problema. La perspectiva de la Educación 
Científica asume, al menos en parte, algunas componentes de esas 
otras "compañeras de viaje", aun cuando su meta final sea mejo- 
rar las condiciones y el resultado de los procesos de enseñan- 
za/aprendizaje científicos. Este también ha sido, en un sentido am- 
plio, el propósito último de la investigación que aquí se describe. 

En un sentido más restringido, el objetivo inmediato de la 
presente investigación ha sido el explorar, con una cierta base em- 
pírica, algunas de las relaciones existentes entre la organización del 
conocimiento en la memoria del estudiante y su efectividad en la 
resolución de problemas de Fisica. Preguntas tales wmo ¿qué in- 
fluencia ejercen los mapas conceptuales en la estructura conceptual 
del sujeto?, ¿constituyen los mapas conceptuales, en tanto que re- 
curso para organizar jerárquicamente el conocimiento, una herra- 
mienta adecuada para mejorar la efectividad en la resolución de 
problemas de Física?, ¿qué papel desempeñan en esa supuesta rela- 
ción las diferencias individuales?, ¿qué diferencias existen entre los 
buenos y los malos resolventes en cuanto a la foma de organizar 
el conocimiento y de utilizarlo?, iy entre los buenos resolventes y 
los sujetos expertos? han constituido el elemento tractor de la in- 
vestigación empírica. Y junto a ello, hemos pretendido aportar 
una cierta base teórica -con elementos en ocasiones de revisión bi- 
bliográika y en ocasiones de producción personal- que facilitara la 
base conceptual suficiente como para enmarcar los posteriores es- 
tudios de carácter empírico, sus resultados, sus análisis y su discu- 
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sión. No obstante en el presente resumen, y por razones de espa- 
cio, nos referiremos Únicamente a esa segunda parte de naturaleza 
empírica. Los lectores más interesados pueden consultar la versión 
original completa (López Rupérez, 1989a). 

Queremos, fmalmente, destacar el hecho de que para dar res- 
puesta a las preguntas planteadas hayamos recurrido, delibe- 
radamente, a diferentes metodologías de investigación que han 
proporcionado, en Último término, una información variada y 
complementaria. La pretensión de exclusividad, habida en el ámbi- 
to de la Educación Científica, tanto entre los partidarios de la in- 
vestigación cualitativa como entre los partidarios de la cuantitativa 
-probablemente como consecuencia de compromisos metaíísiws 
diversos y enfrentado*, no puede sostenerse ni desde la filosofia 
de la ciencia ni desde la propia ciencia madura. 

Desearíamos con la presente investigación haber contribuido 
también, siquiera fuera mínimamente, a mostrar, sobre un ejem- 
plo práctico, la fecundidad de esa pluralidad metodológica que 
resulta tan necesaria para el progreso del conocimiento cien- 
tífico. 

2. Estudio 1: Dependencia/independencia de 
campo, mapas conceptuales y resolución de 
problemas de fisica 

Los mapas conceptuales constituyen una forma de repre- 
sentación 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 teoría de Ausu- 
be1 del aprendizaje significativo (Ausubel et al.? 1976) de la cual se 
derivan a modo de desarrollo tecnológíw-didáctico. Junto con 
ellos, aquellos otros mapas conceptuales que, al igual que los de 
Novak, poseen una estructura jerárquica, resultan compatibles, al 
menos en una primera aproximación, con diferentes perspectivas 
teóricas, compartidas por la Psicología wgnitiva y por la Educa- 
ción Científica, que defienden todas ellas una organización jerár- 
quica del conocimiento como recurso para facilitar su uso y su re- 
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cuperación en contextos diferentes (Gagné, 1971; Novak et al., 
19W, Eylon et al., 1984); (ver, por ejemplo, la revisión de Eylon et 
al. (1984)). 

Desde un punto de vista práctico los mapas conceptuales 
tienen en su haber el contar con la valoración positiva 4escnta 
en diferentes investigaciones y referida a contextos temáticos 
distintos- por parte de aquellos alumnos que fueron instruidos 
en su constmión y puestos en situación de utilizarlos como re- 
curso de aprendizaje (Brumby, 1983; Moreira et al., 1985). Pero, 
además, 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 instmcción aplicable en 
condiciones no excepcionales. A pesar de su interés potencial, su 
papel en orden a mejorar la efectividad en la resolución de pro- 
blemas de Física de carácter cuantitativo no ha sido puesta a 
prueba suficientemente (Novak et al., 1983; Bascones et al., 
1985). 

Por su parte, el análisis de la infiuencia de la dimensión de- 
pendencia-independencia de campo @IC) en la resolución de pro- 
blemas resulta de interés no sólo por lo que supone de tomar en 
consideración las diferencias individuales como factor relevante 
(Ronning et al., 1984) sino, además, porque el papel de dicha va- 
riable en el ámbito de la Educación Científica dista mucho de es- 
tar bien establecido. 

A la vista de lo anterior el presente estudio se planteó como 
objetivos fwdamentales los siguientes: 

a) Evaluar qué añade por sí misma la constmcción de ma- 
pas conceptuales de tipo jerárquico, en tanto que herra- 
mienta para promover la organización del conocimiento 
declarativo, en la efectividad en la resolución & proble- 
mas de Física. 

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

c) Estudiar la interacción Aptitud-tratamiento. 
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2.1. METODOLOGIA 

2.1.1. Hipótesis 

Es sabido que las témicas estadísticas prueban directamente 
la hipótesis nula o hipótesis cero (Best, 1978), sin embargo, y en 
aras de una mayor claridad, en lo que sigue formularemos las hi- 
pótesis generales en términos positivos o literarios y no en t&- 
nos de "no-diferencias". 

1.  Operando esencialmente sobre la organización del conoci- 
miento declarativo, mediante la elaboración de mapas 
conceptuales, debe mejorarse la efectividad en la resolu- 
ción de problemas en Física. 

2. La variable DIC correlacionará significativamente con la 
efectividad en la resolución de problemas de Física si bien 
de un modo diferenciado, según sean las características 
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 más intenso en los sujetos DC. 

4. Dadas las características de la DIC como constructo psi- 
cológico existirá interacción entre dicha variable y el ca- 
rácter estándarlno estándar de los problemas. 

2.1.2. Muestra 

La muestra sobre la que se desarroiló el presente estudio em- 
pírico estuvo definida por el nivel completo de los alumnos de 
COU de Ciencias del Instituto de Bachillerato "Cardenal Herrera 
%a" de Madrid (curso escolar 1986-87). La extensión de la mues- 
tra efectiva fue de 85 estudiantes. La asignación del grupo de 
alumnos al tratamiento fue efectuada al azar, de modo que el gru- 
po C (N - 31) cuyas asignaturas optativas eran Quím~ca y Dibujo 
Técnico le correspondió el papel de grupo de control (tratamiento 
nulo) y a los gmpos A (N = 21) y B (N = 33) con Química y Bio- 
logia como optativas les wrrespondió el papel de grupo experi- 
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mental. La descripción de las características del tratamiento será 
efectuada más adelante. 

2.1.3. htmmentos y variables 

Los instrumentos de medida empleados en el desarrollo del 
presente experimento fueron, por una parte, una colección de seis 
problemas de examen de Física de nivel COU y, por otra, el test 
colectivo GEFT de Witkin y col. (Witkin et al., 1981). La interao 
ción observada en tareas piagetianas entre las características de la 
tarea y el estilo cognitivo (Huteau, 1980) y, en un sentido más am- 
plio, la reconocida importancia de la interacción entre aptitud y 
tratamiento (Novak et al., 1984), nos llevó a optar por la siguiente 
estrategia de definición de variables: 

a) Identificar sobre cada problema los diferentes esquemas 
de razonamiento que, a modo de estructuras unitarias re- 
lativamente independientes, configuran la resolución del 
problema en su conjunto. Cada esquema de razonarnien- 
to identificado corresponderá a una "variable atómica" o 
elemental. 

b) Efectuar agrupaciones de esquemas de razonamiento por 
áreas 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 continuación la "variable molecu- 
lar" correspondiente. 

d) Efectuar agnipaciones de "variables moleculares" para 
definir "variables molares" que hagan referencia a aspec- 
tos más generales o inclusivos de la resolución de proble- 
mas. Dicha operación se ha hecho efectiva estableciendo 
una distinción explícita entre problemas generales y pro- 
blemas estándar. Así, un problema ha sido clasificado co- 
mo estmtdar cuando el procedimiento de resolución esta- 
ba o podría estar disponible en la memoria del alumno 
por efecto de la instmwión 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 lápiz y papel, llevaba consigo la 
utilización de un procedimiento nuevo, en tanto que al- 
goritmo completo. 

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

2.1.4. Tratamiento 

El propósito central del tratamiento fue promover, de un mo- 
do sistemático, en los alumnos de los grupos experimentales, una 
organización jerárquica del conocimiento como etapa preliminar a 
la situación de resolución de problemas, en este caso, de examen. 

Como herramienta para la organización del conocimiento re- 
currimos a una modalidad de mapas conceptuales que pone el 
acento en la estructura lógica de la disciplina (López Rupérez, 
1987). Así, adoptamos un principio de jerarquización conceptual 
que sitúa en la parte superior del mapa los conceptos primitivos, 
de acuerdo con el enfoque didáctico elegido. Dicho principio q u e  
difiere del de inclusividad conceptual, caractenstico de los mapas 
tipo Novak- puede dar lugar, a partir del segundo y, en ocasiones, 
del primer nivel jerárquico, a representaciones parciales análogas 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 constmcción conceptual por 
parte del alumno, desde la perspectiva de la lógica de la disciplina 
y, en particular, en aquellas situaciones, tan frecuentes en un curso 
de Física, en la que se han de introducir los llamados conceptos 
por definición. La funcionalidad del mapa se intentó potenciar in- 
cluyendo en los nodos no sólo los conceptos sino también su ex- 
presión operacional. Con el fui de evitar un uso abusivo del opera- 
cionalismo se pretendió inducir al alumno a la reflexión sobre la 
naturaleza epistemológica de las relaciones entre los diferentes con- 
ceptos incorporados al mapa (metaconocimiento). Estos ingredien- 



tes teóricos se tradujeron en unas normas explícitas de elaboración 
del mapa que fueron presentadas a los alumnos. 

El tratamiento se extendió a lo largo del semestre sobre el 
que se desarrolló la investigación y comprendió las siguientes ao 
ciones: 

a) Una exposición a los alumnos, con fines proactivos, so- 
bre la importancia de la organización del conocimiento 
como etapa preliminar en la resolución de problemas. 

b) Una presentación de los mapas conceptuales como ins- 
trumento para la organización jerárquica, y en cierta me- 
dida, funcional del conocimiento. Una descripción deta- 
llada de las normas de elaboración y posterior aplicación 
colectiva, orientada por el profesor, de dichas normas a 
la construcción de un mapa concreto, que en el presente 
caso, fue el correspondiente al tema Dinámica de la parti- 
d a .  

c) Al finalizar cada tema y antes de la prueba correspon- 
diente, elaboración obligatoria por parte de cada alumno 
del mapa conceptual relativo al tema en cuestión y pre- 
sentación posterior al profesor para su valoración. 

d) Estímulo 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. Diseño experimental y Técnicas de a n W  

La exploración sobre los datos disponibles se efectuó siguien- 
do una estrategia de búsqueda que va de lo general a lo particular, 
lo que supuso tomar en consideración de forma sucesiva, variables 
"molares", variables "moleculares" y variables "atómicas" relati- 
vas, todas ellas, a la efectividad en la resolución de problemas. El 
diseño experimental consistió, en líneas generales, en investigar la 
relación entre la variable tratamiento como variable independiente 
y las diferentes variables de efectividad en resolución de proble- 
mas, como variables dependientes, controlando convenientemente 
la dependencialindependencia de campo; y, análogamente, en in- 
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vestigar la relación entre dependencialindependencia de campo y 
efectividad en la resolución de problemas para los diferentes trata- 
mientos. 

Dicho esquema general de análisis fue aplicado utilizando, se- 
gún los casos, dos técnicas diferentes a saber, el análisis de cova- 
nanza y la tabulación cruzada (CROSS TABULATION) o de 
contingencia (Blalock, 1966), disponibles ambas en el paquete de 
programas SPSS (Nie et al., 1975). El análisis de covananza, efec- 
tuado mediante el subprograma ANOVA (WITH), se aplicó a 
aquellas situaciones en las que debido al carácter molecular o mo- 

a lar de las variables de efectividad en la resolución de problemas, 
éstas podían ser consideradas como aproximadamente continuas. 
Sin embargo, cuando se trató de realizar el estudio por esquemas 
de razonamiento -para los cuales la situación era en la mayor par- 
te de los casos dicotómica (disponible (O)/no disponible ( 1 ) t  hubo 
que recumr al subprograma CROSSTABS. En tales condiciones 
se elegió como test de significación el test del XZ que es adecuado 
al tipo de variables consideradas. 

2.2. RESUMEN DE LOS RESULTADOS 

Los diferentes análisis estadísticos han puesto en evidencia, 
con bastante claridad los siguientes resultados: 

1. La DIC correlaciona ~ig~cat ivamente  con la efectividad 
en la resolución de problemas de Física aunque en dife- 
rente grado, siendo mayor tal conexión en los Uamados 
problemas generales frente a los estándar. 

2. La DIC correlaciona, particularmente, con la efectividad 
en la resolución de aquellos problemas de Física que re- 
quieren el manejo, ya sea ya sea analítico, de una 
representación esquemática de la situación planteada en 
el enunciado. En este grupo se encuentran un buen nú- 
mero de problemas de Mecánica y, en general, aquellos 
otros que implican una representación vectonal. 

3. Aunque débil, se observa un cierto efecto de interacción 
aptitud-tratamiento de modo que la influencia del trata- 



miento es observada únicamente sobre los sujetos más de- 
pendientes de campo y sólo sobre un número reducido de 
esquemas de razonamiento. 

4. La constmcción de los mapas conceptuales empleados no 
intluye significativamente sobre la efectividad en la reso- 
lución de problemas de Física de carácter cuantitativo. 

2.3. DLSCUSION GLOBAL DEL EFECTO DEL 
TRAT-O 

Del análisis global de los resultados se desprende que la hipó- 
tesk no 1, que ha constituido de hecho, el eje central de toda la in- 
vestigación, no ha podido ser c o n f m d a  de un modo claro. El 
tratamiento ha resultado tener una influencia significativa sobre la 
efectividad en la resolución de problemas de Física únicamente pa- 
ra una fracción muy pequeña del total de los esquemas de razona- 
miento considerados y sólo cuando la variable dependencialinde- 
pendencia de campo ha sido controlada convenientemente. 

La teoría de Ausubel es fundamentalmente una teoría del 
aprendizaje de conceptos (Novak, 1982; Ausubel et al, 1976), razón 
por la cual ha recibido importantes críticas (Stewart et al., 1982) pro- 
cedentes del paradigma del procesamiento de la información que sos- 
tiene una relativamente clara diferencia entre conocimiento declarati- 
vo (proposicional o conceptual) y conocimiento prodimental. En 
tales críticas subyace la idea, apoyada entre otros por resuitados de 
investigaciones en re~01uciÓn de problemas (AtdM, 1978), de consi- 
derar la cuestión del conocimiento previo y de la organización de los 
conceptos en la estmctwa cognitiva del sujeto como condición nem 
saria, pero no sufciente, 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- 
ción de problemas podría presentarse en individuos con es- 
tructuras cognitivas bien organizadas los d e s  como conse- 
cuencia de la defickncia o incluso de la ausencia de rutinas 
para la manipulación de la información, verían perturbado 
el proceso de resolución" (p. 322). 
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Dichas críticas pueden ser extendidas no sólo a los mapas ti- 
po Novak sino también a la modalidad de mapas conceptuales 
empleada en la presente investigación. Así, el tratamiento ha ope- 
rado exclusivamente sobre la organización del conocimiento con- 
ceptual, considerado en sentido estricto, de modo que, por lo de- 
más, la instmcción +on referencia explícita a procedimientos 
algorítmicos y a un sistema de heurísticos definido (López Rupé- 
rez, 1987k fue completamente equivalente para los diferentes gru- 
pos de alumnos considerados. 

Por otra parte, y admitiendo, siquiera sea tentativamente, los 
principios teóricos y las conclusiones presentes en el trabajo de Ey- 
lon y Reif (1984) según las cuales no basta tan sólo con organizar 
la información de forma jerárquica sino que es necesario, además, 
adaptarla al dominio de tareas sobre el cual el conocimiento va a 
ser utilizad*, la ausencia de resultados claramente positivos en 
nuestra investigación podría explicarse por el hecho de que la je- 
rarquización del conocimiento que los mapas conceptuales impo- 
nen no cumple, en general, la condición de estar adaptada a la ta- 
rea, sino que se apoya en unos criterios de organización 
conceptual universales. Como puede advertirse, ambas críticas res- 
pecto de las limitaciones que presentan los mapas conceptuales pa- 
ra mejorar la efectividad en la resolución de problemas de Física, 
están relacionadas entre sí pues la escasa referencia en ellos al co- 
nocimiento procedimental no deja de ser una falta de adecuación a 
la naturaleza de las tareas que se plantean en la resolución del tipo 
de problemas considerado. 

2.4. ALGUNAS IMPLICACIONES PARA LA 
ENSERANZA DE LA HSICA 

Las conclusiones mayores, derivadas de nuestra investigación, 
Uevan consigo algunas implicaciones de cara a la enseñanza de la 
Física. Así, dadas las limitaciones que presentan los sujetos más 
dependientes de campo para manejar con éxito esquemas de reso- 
lución que se apoyen en una representación gráfica (de tipo con- 
ceptual) del enunciado, la enseñanza debería proporcionar, parti- 
cularmente a este tipo de alumnos, suficientes oportunidades para 
familiarizarse con el manejo de esquemas y representaciones gráfi- 
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cas en contextos correspondientes a hechos o a fenómenos fisicos 
diversos. En un plano más amplio, la enseñanza de la Física debe- 
na tomar en consideración las limitaciones que presentan los 
alumnos más dependientes de campo a la hora de reestructurar el 
conocimiento y que explicarían sus mayores dificultades frente a 
los independientes ante la resolución de problemas generales. Se 
trataría, por tanto, de orientar la enseñanza a fin de que el conoci- 
miento quedara finalmente organizado de un modo tal que facili- 
tara las tareas de reestructuración cognitiva siempre presentes en la 
resolución de este tipo de problemas. La sugerencia planteada por 
Reif y col. (Reif, 1981, 1983; Eylon et al., 1984) al poner el acento 
no sólo en los aspectos jerárquicos del conocimiento sino también 
en los funcionales, podna constituir un procedimiento adecuado 
para reducir esas diferencias en la resolución de problemas de Físi- 
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 resolución de problemas de Física, plantean la necesidad 
de diseñar otra clase de mapas que conserven las ventajas de aqué- 
llos pero que estén más adaptados al tipo de tareas características 
de las ciencias Físicas; mapas que comprendan algo más que la re- 
ferencia a los conceptos y a sus relaciones jerárquicas, sino que in- 
cluyan también información sobre la estructura fina de cada con- 
cepto y sobre sus reglas de uso, elementos ambos facilitadores de 
la producción de inferencias y, por tanto, claves en la sustancia- 
ción del conocimiento procedimental. Tales mapas de conocimiento 
q u e  es el nombre que proponemos para esta nueva herramienta 
de enseñanza/aprendizaje- tanto por su concepción como por su 
previsible extensión, requerirán una organización material diferente 
de la de los mapas conceptuales. Como hemos sugerido en otro lu- 
gar (López Rupérez, 1987) dicha organización podna articularse 
en distintas hojas (planos), reflejando así diferentes niveles de deta- 
lle (Reif, 1980). Un mapa tipo Novak podría constituir, en tal ca- 
so, la representación del sistema conceptual correspondiente a un 
primer o a un segundo nivel de refmamiento. En una próxima in- 
vestigación, ya iniciada (López Rupérez, 1989b), pretendemos, en- 
tre otros objetivos, desarrollar y evaluar los mapas de conocimien- 
to como un instrumento de enseñanza/aprendizaje especialmente 
adaptado a la Física y a la naturaleza de su exigencia intelectual. 
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3. Estudio Ik Mapas conceptuales y estructura 
cognitiva de estudiantes de física 

El conocimiento declarativo -a veces denominado conceptual, 
proposicional, o verbal- constituye una componente indiscutible 
del conocimiento cientítico y es condición necesaria para la resolu- 
ción de problemas con carga semántica. Por tal motivo, en el con- 
texto de nuestra investigación, nos pareció oportuno efectuar un 
análisis empírico del efecto ejercido sobre la estructura cognitiva 
del alumno por la const~cción del mapa conceptual. A diferencia 
de estudios anteriores en los que se ha optado con un diseño, 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 fotma de d i c a c i ó n  de los mapas a y a  validez es cuando 
menos dudosa (Stuart, 1985)-, en el presente estudio, hemos recu- 
rrido a un diseño experimental en el que la variable dependiente 
fuese medida con instrumentos ajenos al propio mapa, como lo 
son los tests de asociación de palabras, una herramienta que, aun 
cuando no está exenta de detractores (Strike et al., 1976; Stewart, 
1979), ha sido empleada ampliamente en el contexto de la Edu- 
cación Científica (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- 
tema del experimento. 

3.1. METODOLOGIA 

Formuladas en tenninos positivos, las hipótesis conductoras 
del presente estudio fueron las siguientes: 

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

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

3.1.2. Muestra 

El procedimiento de selección de la muestra sobre la que se 
efectuó el presente estudio empírico fue de tipo incidental, si 
bien se tuvieron en consideración algunos elementos de control 
muestral. Así, tras una exposición de los elementos esenciales de 
la investigación, de sus fines y de sus procedimientos dirigida a 
los alumnos de COU de Ciencias del Instituto Español de París 
(curso escolar 1987-88) se constituyó la muestra efectiva, for- 
mándose ésta únicamente por alumnos comprometidos, de un 
modo voluntario, con la experiencia. Los 18 estudiantes así re- 
clutados, se agruparon en tres niveles de clasificación de acuer- 
do con los resultados del rendimiento en Física obtenidos a lo 
largo del primer trimestre. Cada nivel de calificación contenía 
seis alumnos de rendimiento análogo entre los cuales se efectuó 
una asignación al azar al grupo experimental o al grupo de con- 
trol. De este modo, y dada la limitada extensión de la muestra 
(N = 18), pretendimos reducir el posible sesgo introducible me- 
diante una asignación 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 asociación 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 asociación conceptual se consideró el número de "pala- 
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bra respuesta" que estaban relacionadas con la "palabra estimulo" 
mediante alguna ecuación o cadena de ecuaciones. 

3.1.4. Tratamiento 

Al igual que en la investigación correspondiente al Estudio 1, 
el propósito central del tratamiento en el presente estudio fue pro- 
mover, de un modo sistemático en los alumnos del gmpo experi- 
mental, una organización jerárquica y, en cierta medida, funcional 
del conocimiento mediante la constmcción de mapas conceptuales. 
El tratamiento fue por tanto idéntico al descrito en el estudio ante- 
rior. 

3.1.5. Diseño experimental y Técnicas de análisis 

El diseño experimental se atuvo a un modelo simple pretest- 
postest con grupo de control (Campbell et al., 1973) del tipo: 

Rol 02 
R0,l 0,2 

con la salvedad de que la aleatorización (R) de los gmpos experi- 
mental y de control fue efectuada dentro de estratos de rendimien- 
to inicial equivalente. 

Así, justo antes de dar por terminado cada tema de Física de 
los tres considerados, se les aplicó el mismo test de asociación de 
palabras a los estudiantes del gmpo experimental y a los del grupo 
de control, dando lugar a las observaciones 01 y 0,l respectiva- 
mente. Las observaciones 02 y 0,2 se produjeron posteriormente 
como preámbulo a los exámenes correspondientes a los respectivos 
temas y dentro de la propia sesión de examen. Para el grupo de 
control, la variación que puede derivarse de la comparación entre 
la observación 0,l y 0,2 será atribuible a la actividad desarrollada 
por el alumno y, eventualmente, por el profesor, en orden a prepa- 
rar el referido examen. En el caso del gmpo experimental para in- 
terpretar las diferencias entre 01 y 02 habrá que tomar, además, 
en consideración el efecto del tratamiento (X), esto es, la elabo- 



74 FRANCISM) LOPEZ RUPEREZ 

ración personalizada, por parte del alumno, del mapa conceptual 
sobre el contenido del correspondiente capítulo objeto de examen. 

Como técnicas de anlisis, y siguiendo un criterio conserva- 
dor, se emplearon, en cada una de las situaciones de medida, sen- 
das versiones de la t de Student (Serrarnona, 1980) para la compa- 
ración de medias referidas a muestras pequeñas (n < 30) y 
relativas, bien a muestras independientes, si se trataba de compa- 
rar el gmpo experimental con el de control, o bien a muestras apa- 
readas, si se pretendía 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 información cuantitativa pue- 
den resumirse en los siguientes términos: 

i )  Influencia del trabajo personal 

La influencia del trabajo esencialmente personal, orientado 
a la preparación del examen correspondiente a cada uno de los 
temas de Física considerados en el presente estudio empírico, se 
dejó 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 número de 
"palabras respuesta" seleccionadas, en cualquiera de los tres ca- 
pítulos de Física sobre los que se efectuó el experimento. Ade- 
más, cuando se considera la significación estadística de las dife- 
rencias se aprecia que las mismas son, en todos y cada uno de 
los casos, estadísticamente significativas. Ello implica que la hi- 
pótesis nula es rechazada y, por contra, resulta validada la hipó- 
tesis alternativa, que ha sido designada con anterioridad como 
hipbtesis 1. Como consecuencia del proceso completo de apren- 
dizaje se ha producido un cambio sustancial en la estmctura 
conceptual (asociativa) de los estudiantes, cambio que ha sido 
detectado, siquiera sea groseramente, a través de los tests de 
asociación de palabras. 
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ii) Influencia del tratamiento 

En relación con la influencia del tratamiento, los análisis es- 
tadísticos 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 estadística de esos dos grupos diferentes. Sin embar- 
go, en el caso de los valores finales, tal circunstancia nos impide 
rechazar la hipótesis nula planteada en términos de no diferencias, 
o lo que es lo mismo, la hipótesh 2 no queda validada por el expe- 
rimento. Por tanto, a la luz de nuestros resultados no podemos 
sostener, fundadamente, que la elaboración de mapas conceptuales 
haya modificado suficientemente el aspecto de la estructura wn- 
ceptual (asociativa) de los estudiantes que miden los tests de aso- 
ciación de palabras. Parece como si el tratamiento no añadiera a 
dicha estructura mucho más de lo que añade la preparación y el 
estudio personal, supuestamente intensos, con vistas a la realiza- 
ción de un examen. 

3.3. DISCUSION 

A la hora de discutir el efecto de la preparación y estudio 
personales de cara a la realización de un examen, cabe resaltar 
tanto su significación espenfica 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 profundización, por parte del alum- 
no, en los diferentes elementos temáticos mejoran, cuando menos, 
la estructura conceptual del sujeto en sus aspectos asociativos. Pe- 
ro, además, una tal congruencia entre lo previsible y lo resultante 
constituye un elemento de validación del instnunento y del método 
de medida. Los tests de asociación de palabras se revelan, por tan- 
to, de nuevo como una herramienta válida 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 hipótesis 1, el resultado negativo obteni- 
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do con relación a la hipótesis 2 requiere un análisis más detallado. 
Admitiendo, como punto de partida, una postura de extrema con- 
fianza en relación con la efctividad de los mapas conceptuales CO- 

mo instrumento de enseñanza/aprendmje, cabría explicar los re- 
sultados negativos del presente estudio situandose en posiciones 
como las sipuientes: 

a) Desconfiar del instrumento de medida. 

b) Desconfiar de la oportunidad del tratamiento. 

En relación con la primera posición es necffano asumir, sin du- 
da alguna, sus limitaciones. Se trata ciertamente de una herramienta 
que no da información, por ejemplo, de los aspectos proposicionales 
de la estnictura conceptual. Así, el hecho de que dos series de "pala- 
bras respuestas'' sean idénticas no supone, necesariamente, que la es- 
tructura proposicionai sea la misma en ambos casos, e incluso ambas 
podrían ocultar errores conceptuales importantes. 

La estructura asociativa -que es considerada por los "asso- 
ciative mappers" como un patrón de relaciones entre conceptos es- 
tablecido en la memoria a largo plazo y que se deriva, en todo o 
en parte, de las estrncturas cognitivas en la memoria semántica 
(7hr0, 1978)- constituye, sin lugar a dudas y en el caso que nos 
ocupa, el aspecto más laxo de la estructura cognitiva de un sujeto. 
Sin embargo, si fuéramos capaces de desarrollar un test válido y 
fiable que nos permitiera medir la estructura cognitiva en sus as- 
pectos proposicionales habríamos refinado, ciertamente, nuestra 
aproximación y nos habríamos visto, además, liberados de las con- 
notaciones conductistas de los terminos empleados pero, análoga- 
mente a lo que sucedía en el caso anterior, la existencia de dos es- 
tructuras proposicionales idénticas no nos asegurana, en este caso, 
un comportamiento análogo de los correspondientes sujetos ante 
una tarea de resolución de problemas en la que hubiera de interve- 
nir una contribución sustancial de conocimiento procedimental. 

Asumiendo, pues, como limitación el hecho de que los tests 
de asociación de palabras se dirijan a los aspectos más laxos -o si 
se quiere más superficiales de la organización cognitiva del sujeto, 
la desconfianza sobre la validez del instrumento de medida no está 
justificada, como lo prueban los resultados positivos obtenidos en 
relación con la hipótesis 1. Los tests de asociación de palabras po- 
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dnan revelar cambios en la estructura asociativa inducidos por el 
tratamiento si éstos fueran suficientemente importantes, pero a lo 
que parece no lo son. 

En relación w n  las características del tratamiento cabe seña- 
lar que se ha exigido a los mapas una densidad y una jerarquiza- 
ción adecuada, por una parte, a la riqueza conceptual del tema y, 
por otra, al procedimiento de construcción del mapa. Es posible, 
no obstante, poner en duda la intensidad de dicho tratamiento; esa 
es, desde luego, otra cuestión que afecta más a la herramienta ins- 
t ~ c t i v a  y a sus características 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 preparación de un examen; pero wmo tarea a realizar 
por el estudiante no da mucho más de sí. 

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

4. Estudio 111: Organización y representación 
del conocimiento en sujetos buenos 
resolventes y en sujetos malos resolventes 
ante problemas de fisica 

En este tercer estudio, y coherentemente con su intención ex- 
ploratoria, hemos optado por una metodologia más flexible, me- 
nos dura que la netamente experimental empleada en loa dos pn- 
meros y que se aproxima a la típicamente naturalista en la cual no 
se recurre a la manipulación, ni al tratamiento, sino a la observa- 
ción efectuada con el mínimo de limitaciones impuestas (Welch, 
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1983). Así, hemos empleado procedimientos tales como el análisis 
de protocolos verbales obtenidos mediante la técnica "Thinking 
aloud" o como los mapas conceptuales elaborados por los alum- 
nos al hilo de la resolución de un problema dado. Tal metodologia 
de corte naturalista nos ha permitido profundizar en las caractens- 
ticas de los mecanismos de resolución, analizar los procesos de ra- 
zonamiento, atisbar la influencia de la naturaleza de la represen- 
tacion del conocimiento sobre efectividad en la resolución, 
explorar relaciones entre el conocimiento declarativo y el procedi- 
mental en la resolución de problemas, sin prescindir de una cuanti- 
ficación básica que no es, en principio, incompatible con la filoso- 
fia de este tipo de estrategias de investigación ni con la naturaleza 
de sus herramientas. 

4.1. METODOLOGIA 

4.1.1. Las sujetos 

La selección de estudiantes para el presente estudio se efectuó 
una vez que el curso académico hubo finalizado. Los alumnos par- 
ticipantes fueron extraídos de los diferentes grupos del Curso de 
Orientación Universitha del Instituto "Cardenal Herrera Ona" de 
Madrid, de acuerdo w n  los siguientes criterios: 

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

b) La aceptación debena ser voluntaria por parte del 
alumno. 

La extensión inicial de la muestra resultante fue de 12 sujetos; 
todos ellos habían 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 1. Dicho número se 
vio reducido finalmente a 8 debido al hecho de que no todos los 
protocolos verbales obtenidos mediante 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 solución. La clasificación de los alumnos componentes 
de la muestra efectiva en buenos y malos resolventes se efectuó a 
la vista de los resultados del anáiisis de los protocolos verbales y 
del correspondiente proceso de resolución. Asi fueron considerados 
como buenos resolventes únicamente los sujetos que, cuando me- 
nos, llegaron a plantear correctamente el problema. 

4.1.2. Las problemas 

Los problemas, elegidos en número de dos, lo fueron de tal 
modo que el procedimiento de resolución hubiera de ser aportado 
por el resolvente. Aun cuando los esquemas de razonamiento bási- 
cos podrían 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 (Fredenksen, 1984; Simon, 1973; 1978). 

i)  Evaluación del conocimiento declarativo: mapas conceptuales 

La evaluación de la organización del conocimiento declarati- 
vo se efectuó a través del análisis tanto cualitativo como cuantita- 
tivo de los mapas conceptuales elaborados por los propios alurn- 
nos paralelamente al proceso de resolución de cada problema 
propuesto. Una tal utilización de los mapas constituye un elemen- 
to metodológico novedoso aportado en la presente investigación. 
Dichos mapas conceptuales constituyen un reflejo más o menos 
explícito de la representación del universo conceptual del proble- 
ma, o de una parte del mismo, en la mente del sujeto. En el análsis 
cuantitativo se han tomado en consideración, como descriptores de 
las características del mapa, el número de nodos y el número de 
lazos o de uniones entre ellos, distinguiendo, en ambos casos, los 
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que conciernen al marco conceptual de la resolución del problema, 
aunque sea de forma relativamente remota, y los que están fuera 
de él. En lo que respecta al cómputo del número de nodos se han 
considerado como tales tanto los conceptos p ~ a r i o s  como los se- 
cundarios, es decir, aquéllos bien obtenidos por definición, bien in- 
troducidos mediante leyes, principios, o teoremas. Aun cuando por 
razones meramente topológicas ambos indicadores (número de no- 
dos y número de lazos) no son independientes, en conjunto pue- 
den proporcionar una cierta medida de la densidad y de la adecua- 
ción de la estructura cognitiva del sujeto relativa al mundo del 
problema, o lo que es lo mismo, de la calidad y oportunidad de la 
representación conceptual del enunciado. 

Por su parte, el anáiisis cualitativo ha fijado su atención en 
cuestiones tales como ),reproducen los sujetos que fueron someti- 
dos a tratamiento el esquema de elaboración de mapas aprendido? 
¿Qué tipo de jerarquización 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 desempeña la elabora- 
ción del mapa en el proceso de resolución? 

ii) Evaluación del conocimiento procedimental: ''Thinking a l o u d  

La evaluación del conocimiento procedimental pasa por tener 
acceso a los procesos de razonamiento o de ideación que se produ- 
cen en la mente del sujeto cuando éste trabaja en un contexto de 
utilización del conocimiento. Una de las técnicas más empleadas 
con este tipo de propósitos es el llamado "Thinking aloud" me-  
well et al., 1972; Greeno, 1978; Atkin, 1978; Encsson 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 planteándoles el sentido de la investigación e 
insistiendo reiteradamente en que verbalizaran lo mas posible. A 
continuación tuvieron oportunidad de familiarizarse con el manejo 
de la cinta magnetofónica y más tarde fueron llevados cada uno a 
una habitación o recinto relativamente aislado y acompañados so- 
lamente por los enunciados, el lápiz, el papel y la cinta grabadora. 
Pretendimos de este modo respetar al máximo las condiciones na- 
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turales del proceso evitando toda intervención que pudiera alterar- 
lo. Es sabido que los factores emocionales iníluyen sobre la efecti- 
vidad en resolución 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 análisis de los protocolos verbales ha sido efectuado sobre 
la base de dos elementos complementarios; por una parte, la trans- 
cripción mecanográfica integra del registro magnetofónico y, por 
otra, el texto manuscrito por el alumno que recoge el proceso for- 
mal de resolución con las ecuaciones, los cálculos y los esquemas 
gráficos. El análisis cualitativo se ha estructurado en tomo a las 
tres etapas mayores que son, por lo general, características del pro- 
ceso de resolución de problemas. En cada una de ellas se recogen 
comportamientos o procedimientos típicos de los sujetos expertos 
(Chi et al., 1981) siendo su valoración final SI/NO o 110, según el 
código empleado en la presente investigación. 

El análisis cuantitativo, por su parte, ha sido orientado hacia 
la valoración en términos numéricos de diferentes aspectos o mani- 
festaciones del conocimiento procedimental poniendo una atención 
especial en las inferencias. Las llamadas reglas de producción * 
enunciados que expresan parejas condición-acción del tipo SI ... 
ENTONCES son consideradas como los componentes elementa- 
les del conocimiento procedimental (Greeno, 1978). Siguiendo a 
Chi et al. (1981) hemos extraído de los protocolos el conjunto de 
enunciados que pueden ser considerados como inferencias. Hemos 
omitido en nuestro análisis aquellas inferencias de tipo meramente 
algebraico que suponían, prácticamente, la lectura de una fórmula 
sencilla. 

4.2. RESUMEN DE LOS RESULTADOS Y DISCUSION 

4.2.1. Los buenos resolventes frente a los malos resolventes 

i) Curacteristicas de las representaciones eficaces 

El análisis de los protocolos verbales nos ha permitido vis- 
lumbrar algunas hipótesis integradoras que bajo la forma de con- 
clusiones tentativas, en lo que concierne a las caractensticas esen- 
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ciales de una representación eficaz, se enuncian y describen en for- 
ma aseverativa en lo que sigue. 

a) La representación se construye a lo largo del proceso de re- 
solución. No se trata de un fenómeno puntual inicial que 
se produzca de una sola vez sino que constituye un pro- 
ceso dinámico de wnstmcción ideacional que se extiende 
a lo largo de una buena parte del proceso de resolución. 
La representación surge de una interacción entre la base 
de conocimiento del sujeto resolvente y la información 
contenida en el enunciado de modo que representaciones 
parciales se amplían en el proceso hasta alcanzar un pun- 
to a partir del cual, el sentido global del problema y las 
estrategias completas de resolución aparecen con nitidez 
en la mente del estudiante. Con alguna frecuencia y des- 
pués de haber efectuado un cierto recomdo "en el buen 
camino", el estudiante, tras hacer expresas algunas infe- 
rencia~ claves, exclama iya lo tengo! o iya está! 

Así, de acuerdo con los resultados obtenidos los bue- 
nos resolventes parten de un aruílisis cualitativo y de una 
cierta representación conceptual, por lo general poco pre- 
cisa aunque acertada, del enunciado. Tras esa fase inicial 
abordan la resolución definiendo submetas lo cual, más 
que como el resultado de una estrategia deliberada (Wic- 
kelgren, 1974, cap. 6; López Rugrez, 1987, p. 138), viene 
a ser un recurso para consolidar una representación par- 
cial, que les abre, efectivamente, el camino hacia otra re- 
presentación posterior más 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 representación. Por contra los ma- 
los resolventes elaboran, por lo general, una represen- 
tación o conjunto de representaciones erráticas que se 
traducen en el recurso a procedimientos de "ensayo y 
error". 

b) La representación es espec$ca. En este contexto conside- 
ramos la especificidad como un atributo de la represen- 
tación que hace posible el ajuste de la organización cog- 
nitiva del sujeto a un enunciado o a una situación 
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problemática dada. Con frecuencia los malos resolventes 
presentan un conocimiento conceptual que, en aspectos 
generales, es análogo al de los malos resolventes; las dife- 
rencias se plantean, sin embargo, en lo que podríamos 
denominar la estructura fina del conocimiento, la cual 
viene determinada por el nivel de diferenciación concep- 
tual, por la precisión en el signifjcado de los conceptos y 
de sus relaciones, o por la cantidad y la calidad de los 
atributos característicos del concepto. 

Nuestra noción de especificidad resultaría de la con- 
junción de dos propiedades de ciertas representaciones 
profundas, a saber, su riqueza semántica por una parte, 
que estaría determinada por el grado de finura de la es- 
tructura cognitiva del sujeto, y su adecuación o ajuste al 
mundo del problema por otra. 

c) Ln representación es fluida. El hecho de que la represen- 
tación se construya durante el proceso de resolución ava- 
la la hipótesis mantenida por diferentes investigadores 
(Sutton, 1980; Brurnby, 1983) de una estructura cognitiva 
de carácter dinámico. La noción de fluidez añade a la de 
movilidad la idea de plasticidad, esto es, de capacidad de 
adaptación a circunstancias o a "continentes" diversos. 
Es en este sentido que nos parece que la representación 
efectiva de un problema es fluida. 

Dichas propiedades nos recuerdan, en el mundo biofisico, las 
características de la interacción entre una droga y su correspon- 
diente receptor (López Rupérez et al., 1984). Una tal interacción 
está 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 pequeña variación en el perfil de la 
llave es suficiente como para que ésta sea capaz de abrir o no una 
cerradura dada. Tal condición de complementanedad entre la es- 
tructura molecular del fármaco, o de una parte de el, y la del co- 
rrespondiente sitio receptor en la membrana celular está ligeramen- 
te atemperada por la flexibilidad de la molécula del fármaco 
capaz, con frecuencia, de adoptar distintas conformaciones no 
muy diferentes entre sí 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 fármaco y constituyen, asimismo 
aunque en otro orden de cosas, atributos exigibles a nuestro cono- 
cimiento para conseguir de él una representación efectiva ante un 
problema dado. 

ii) Diferencias en cuanto al conocimiento declarativo 

Del análisis cuantitativo de los datos correspondientes al 
problema de Mecánica parece deducirse que los buenos resol- 
ventes disponen de una estructura cognitiva algo más densa y n- 
ca en relaciones que los malos resolventes. Tales diferencias se 
acentúan cuando se fija la atención en el contexto conceptual 
mas próximo al mundo del problema. Los datos que correspon- 
den al problema de Campo Eléctrico no reflejan en absoluto 
una diferencia tan sistemática. Una tal circunstancia podría atn- 
buirse al hecho de que la resolución del problema supone la ar- 
ticulación de dos dominios conceptuales diferentes, el de la Me- 
cánica por una parte, y el del Campo Eléctrico por otra, lo que 
lleva consigo una mayor facilidad por parte de los malos resol- 
ventes para aumentar el número de nodos y de uniones corres- 
pondientes sin más que descender a un cierto nivel de detalle en 
cualquiera de los dos ámbitos correspondientes. Esta explicación 
se apoya en algunos de los resultados del análisis cualitativo que 
presentamos en lo que sigue: 

a) Los buenos resolventes tienden a efectuar mapas relativa- 
mente compactos incluyendo, básicamente, lo necesario; 
por contra, los malos resolventes suelen detenerse más 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, Útil para la 
resolución del problema y establecen entre ellos relaciones 
correctas que, sin embargo, son incapaces de explotar en 
beneficio de la resolución. 
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c) Aun cuando tanto en los malos como en los buenos re- 
solventes aparece una cierta (no excesiva) tendencia a la 
jerarquización conceptual, en el sentido de situar arriba 
wnceptos relativamente generales o primitivos y debajo 
conceptos derivados de ellos por definición o conectados 
w n  los anteriores por efecto de una ley, un principio o 
un teorema, no puede deducirse w n  claridad que se trate 
de un reflejo de la organización 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 así jerarquizada. 
En el caso de los buenos resolventes no sometidos a tra- 
tamiento parece como si el mapa partiera y se organizara 
en tomo a los grandes principios, tales como la segunda 
ley de Newton y el teorema de conservación de la energía 
mecánica 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- 
ción jerárquica w n  el reflejo en ella del procedimiento de 
resolución. 

d) De los comentarios de los alumnos recogidos en los pro- 
tocolos sobre el papel de la elaboración del mapa durante 
el proceso de resolución no parece deducirse, en ningún 
caso, que dicha tarea haya ayudado a encontrar la solu- 
ción, a pesar de las importantes expectativas respecto de 
dicha herramienta que manifestaron los estudiantes some- 
tidos a tratamiento tal y como quedó 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 continuación. Los buenos resol- 
ventes, sin embargo, lo utilizan con frecuencia como un 
medio para consolidar un hallazgo o el descubrimiento de 
una relación que incorporan posteriormente al mapa con- 
ceptual. 
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iii) Diferencias en cuanto al conocimiento procedimental 

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

a) Los buenos resolventes tienden a cometer un número algo 
menor de errores conceptuales que los malos, comportándo- 
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 análisis de los protocolos 
y que concierne al papel que desempeñan los errores en el 
proceso de resolución. La cuestión 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 solución? 

En lo que concierne a errores conceptuales se observa 
en los buenos resolventes cómo, 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 wmo si fueran espontánea- 
mente desplazados, siquiera sea temporalmente, por el ri- 
gor de una representación más profunda y, por lo tanto, 
más ajustada, a la cual no son capaces de llegar los malos 
resolventes. De los datos derivados de nuestra investiga- 
ción 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 
espontánea los elementos que no se ajustan o se acomo- 
dan bien en ella. Tal circunstancia constituye una cierta 
validación de la hipótesis anteriormente formulada y rela- 
tiva a la fluidez o flexibilidad del conocimiento como una 
característica esencial de las representaciones eficaces. 

En un sentido semejante pueden interpretarse los re- 
cums que ponen en funcionamiento los buenos resolven- 
tes para salvar los errores procedimentales. Del análisis 
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de los protocolos se deduce, con toda claridad, cómo los 
buenos resolventes efectúan tareas autocorrectivas cuya 
consciencia se hace, en este caso, explícita en la verbaliza- 
ción del proceso; ello les permite eliminar los errores alge- 
braicos * incluso aquéiios de tipo conceptual que tienen 
una traducción inmediata en una fórmula o ecuación-, 
por lo general, no mucho después de que se hayan pro- 
ducido. Los buenos resolventes someten a prueba cada 
avance relativamente importante hacia la solución y es de 
este modo que consiguen salvar los errores procedimenta- 
les e incluso algunos de tipo conceptual. 

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

b) Los buenos resolventes generan un número de ecuaciones 
correctas que es sólo algo superior al de los malos resolven- 
tes; sin embargo, las dijerencias en cuanto al número de in- 
ferencias se ven claramente acentuah. 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 niunero 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 nqueza semántica de sus compo- 
nentes y a su nivel de especificidad, lo que permite a los 
buenos resolventes efectuar un mayor número de inferen- 
c i a~  orientadas, de forma efectiva, hacia la const~cción 
de la solución. La mayor parte de los sujetos malos resol- 
ventes disponen del conocimiento declarativo necesario e 
incluso del "prodiental"  en forma de regias expresa- 
das, de un modo declarativo, pero fallan en el trayecto 
que conecta el conocimiento general con el específico e s -  
gido por una circunstancia concreta. La aplicación efecti- 
va de una regia de producción supone la comprensión 
profunda del antecedente, la captación de toda su riqueza 
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semántica y ése es otro de los puntos en los que la estmc- 
tura cognitiva de los malos resolventes presenta deficien- 
cias notables. 

c) Se observan dferencias en cuanto al papel que desempeñan 
los aspectos grájcos o figurativos de la representacibn 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 representación figu- 
rativa del enunciado, y que se traduce en un niunero de 
inferencias de esta naturaleza notablemente mayor. 

El papel que desempeña la representación figurativa 
del enunciado depende drásticamente de las caracteristi- 
cas del mundo del problema descritas en él. Particular- 
mente en los problemas de Mecánica, los aspectos figura- 
tivos de la representación suelen ser decisivos y, de hecho, 
analizando los protocolos se observa, con cierta frecuen- 
cia, cómo el sujeto avanza en la construcción de la repre- 
sentación del problema interaccionando con el esquema o 
esquemas gráficos. 

Este resultado añade comprensión a la cuestión de la 
influencia de la dependencia/independencia de campo en 
la resolución de problemas en Física observada en inves- 
tigaciones antenores (ver Estudio 1). Una importante 
fracción de las inferencias necesarias para la resolución de 
problemas de Mecánica se apoya en algún tipo de repre- 
sentación figurativa del enunciado, por lo que, dadas las 
características de la DIC como dimensión del estilo cog- 
nitivo, su interferencia en este tipo de problemas puede 
resultar cmcial. 

4.2.2. Los buenos resolventes frente a los expertos 

Al lado de estos aspectos metodológicos de segundo nivel 
una hipótesis de orden superior ha venido a ser el telón de fondo 
de toda la investigación. Tal hipótesis más general ha consistido en 
admitir, siquiera sea provisionalmente, que: "las características de 
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resolución de problemas de los alumnos buenos resolventes son bási- 
camente coincidentes con las de los sujetos expertos". 

Dicha hipótesis conecta con un principio teórico que hemos 
formulado en otro lugar +uya explotación será objeto de una pos- 
tenor investigación- y que consiste fundamentalmente en admitir 
que, a partir de un cierto nivel umbral, "las caracteristicas esencia- 
les de ~m aprendizaje científico eficaz son invarianfes 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 básicamente análogos, independientemente 
de que se apliquen a estructuras conceptuales más o menos elabora- 
das o complejas" (López Rupérez, 1989b). 

i )  Caracteristicm f b n t a l e s  del comportamiento 
de los expertos 

De las investigaciones sobre las diferencias observables en el 
comportamiento de los expertos en la resolución de problemas de 
Física frente al de los novatos pueden extraerse los siguientes ras- 
gos característicos fundamentales que constituyen, de hecho, una 
especie de patrón procedimental básico y relativamente bien de- 
finido. 

a) Los sujetos expertos construyen una descripción o repre- 
sentación 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 algún tipo de 
representación conceptual más o menos global del enun- 
ciado (Chi et al., 1981). 

c) El proceso de resolución seguido por los expertos está di- 
rigido por una estructura de conocimiento basada en 
principios generales (Chi et al., 1981). 

d) Los esquemas de los expertos contienen, además, conoci- 
miento procedirnental que incluye condiciones explícitas 
de aplicabilidad. Las orientaciones efectivas que asisten a 
los expertos no radican tanto en el conocimiento de tkr- 
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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). 

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

f )  El experto construye, siempre que es posible, una repre- 
sentación 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- 
racterísticas y relaciones que no están explícitas 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 resolución 
un doble papel; el papel de actor, en el sentido de traba- 
jar en la resolución buscando caminos y desarrollándolos 
y, a un tiempo, el papel de supervisor, analizando critica- 
mente el trabajo anterior, evaluando paso a paso su ac- 
tualización y reorientándola si es preciso (López Rupkrez, 
1987; Nickerson et al., 1985). 

h) Los expertos dedican cierto tiempo a efectuar una evalua- 
ción final de los resultados obtenidos y de los p r d -  
mientos de resolución empleados (Larkin et al., 1979; 
Larkin, 1980). 

ii) Los buenos resolventes frente a los expertos 

Tal y como hemos planteado con antenondad, la hipótesis 
más general de nuestra investigación, a su vez vinculada a un pnn- 
cipio teórico de más alto nivel, convierte las características funda- 
mentales del comportamiento de los expertos en auténticas predic- 
ciones respecto del comportamiento de los estudiantes buenos 
resolventes. En lo que sigue haremos explícita la relación existente 
entre lo observado y lo predicho aun a costa de una reiteración 
tan cierta como inevitable. 
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a) Todos los buenos resolventes parten de un análisis cualitati- 
vo y de una cierta representación conceptual, por lo general 
poco precisa aunque aseríada, del enunciado lo que se co- 
rresponde con las predicciones derivadas de las caracteristi- 
0s a) y b) del comportamiento de los sujetos expertos. 

b) Los buenos resolventes presentan una organización del 
conocimiento en la que, por encima de sus aspectos gene- 
rales, destaca su estructura fina, la riqueza semántica de 
sus componentes y su nivel de especificidad lo que les 
permite efectuar un número relativamente elevado de in- 
ferencia~; tal resultado se corresponde con la predicción 
derivada de la característica d) del comportamiento de los 
expertos. 

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

d) Los buenos resolventes efectúan tareas autocorrectivas a 
lo largo de todo el proceso de resolución; eUo 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 solución 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 análisis de 
los protocolos verbales constituye, de hecho, una predic- 
ción derivada de la característica g) del comportamiento 
de los expertos. 

e) Los buenos resolventes efectúan, con bastante frecuencia, 
algún tipo de evaluación final de los resultados. Dicha 
característica puede considerarse como el punto final de 
esa tendencia autocorrectiva ya señalada y es, asimismo, 
la predicción correspondiente a la caractenstica h) del 
comportamiento de los expertos anteriormente señalada. 
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f )  Las predicciones derivadas de las característics c) y e) del 
comportamiento de los expertos resultan también valida- 
das por los datos observacionales, aunque de una manera 
menos evidente que las anteriores. Así, si bien es cierto 
que los buenos resolventes trabajaron, por lo general, de 
los datos hacia las incógnitas en los dos problemas consi- 
derados, también lo hicieron los malos resolventes. Sin 
embargo, hemos de señalar que tampow es ésta una de 
las notas más consistentes del comportamiento de los ex- 
pertos, ya que cuando los problemas se complican tam- 
bién ellos trabajan hacia atrás, esto es, de las incógnitas 
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 wmo en los malos resol- 
ventes, aun cuando las diferencias estribaron en la utiliza- 
ción que hicieron de eUos, en la riqueza semántica de 
tales principios en la memoria del estudiante y en el co- 
nocimiento preciso tanto de sus condiciones de aplicabi- 
lidad como de las regias de uso de los conceptos impli- 
cados. 

De tales resultados se deduce que la eficacia característica de 
los estudiantes buenos resolventes tiene su origen en una organiza- 
ción tanto del conocimiento como de su uso, bien definidos. Un 
patrón tal no es, desde luego, reducible al de los malos resolventes 
sino que se corresponde, básicamente, con el de los sujetos exper- 
tos. En otros términos, más que patrones procedimentales de suje- 
tos expertos y patrones procedimentales de sujetos novatos, lo que 
se deriva de nuestra investigación es, pura y simplemente, la exis- 
tencia de procedimientos eficaces y de procedimientos ineficaces en 
lo que respecta a la construcción de la representación y a la subsi- 
guiente resolución 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 lo que a la Educación Cientí- 
fica respecta. La integración de los resultados de la presente inves- 



PREMIOS DE INWSTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS 19% 93 

tigación en una perspectiva teórica más amplia, la comprobación 
de su capacidad para explicar otros fenómenos cognitivos conexos, 
constatados ya sea en el nivel puramente epistemológico, ya sea en 
el de la enseñanza/aprendizaje cientificos, y la articulación de una 
estrategia o conjunto de estrategias de enseñanza, fundadas en tal 
perspectiva teórica y experimentalmente contrastables, será objeto 
de una investigación posterior ya iniciada (López Rupérez, 1989b). 
No obstante lo cual, de la presente se derivan algunas implicacio- 
nes para la Didáctica de la Física que, parafraseando en parte la 
conocida cita de Ausubel (1976, p. 151), podnan resumirse en los 
siguientes tétminos: "Averígiiense cuáles son las caracterkticas de 
las representaciones eficaces y enséñese en consecuencia." 
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&INFLUYE EL SEXO EN LAS 
ELECCIONES ACADEMICAS? 

(Tercer premio de Investigación Educativa) 

Pilar Fernández Llamar 

Me planteé averiguar ¿por qué las chicas no están presentes 
en las carreras científicas y tecnológicas? ¿Tiene eso algo que ver 
con el sexo? @aso con el rendimiento en las asignaturas de cien- 
cias? Todos estos interrogantes me preocupaban por mi profesión 
de enseñante de Matemáticas, por mi sensibilidad ante el desequili- 
brio que existe en las Facultades de Ciencias y en las Escuelas Téc- 
nicas y por mi formación y trabajo, especialmente en los Úitimos 
años, en educación no sexista. 

El estudio lo he realizado en el Instituto de Bachillerato "Go- 
ya" de Zaragoza, donde daba clase cuando comencé esta investi- 
gación en el año 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, 1988-1989 y 1989- 
1990. 

1 AsignE los siguientes números a las notas: Muy Deficiente: 1; Insuf~ciente: 3; Suficiente: 
5; Bien: 6; Notable: 7; S o ~ t e :  9. 
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2) Introduje las opciones que ese mismo alumnado eligió en 
3' de BUP durante los cursos 87-88, 88-89, 89-90 y 90-91. 
El resumen de los datos es: 

Ordené estos listados de todas las fonnas posibles y allí ya se 
empezaba a ver el sesgo por sexos de las opciones. 

3) Caldé las medias y las desviaciones típicas, por sexos de 
las siguientes materias: Matemáticas, Latín, Física-Química, 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 P... hombres 2'... 0.B. GOYAI. 
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TABLA 1: (Conünuacibn.) 

La media se obtiene sumando todas las notas y dividiendo 
por el número 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 Física-Química el año 86-87 (diferencia = 0,09). 

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

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

La desviación típica es una medida de la dispersión de los da- 
tos respecto de la media. En cuanto a las desviaciones típicas o es- 
tándar son siempre mayores en los chicos excepto en Latín y Físi- 
ca-Química el curso 88-89 y en Matemáticas y en Física-Quimica 
el curso 89-90. 

4) Calculé la mediana para las cuatro asignaturas y los cua- 
tro años, es igual para ambos sexos todos los años 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 número que está a la mitad; si el núme- 
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 sena a favor de las chicas. 

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

Sobre las personas que no pasan curso: 
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Otra vez aquí 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 años: 

Literatura-Latin-Matemáticas 
Matemáticas-Ciencias Naturales-Literatura 
Matemáticas-Física y Química-Literatura 
Matemáticas-Física y Química-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 análisis exploratono basado inicialmente en la cu- 
riosidad, capacidad de observación, intuición, imaginación y que 
se apoya posteriormente en las matemáticas para poder medir y 
sacar conclusiones. 

El objetivo de este tipo de análisis es no sólo 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 distribución; y también las excepciones a 
estos patrones con el fin de encontrar nuevos caminos, nuevas hi- 
pótesis, nuevas líneas de investigación basadas en la realidad de la 
estadística descriptiva. 

Encontrar nuevas ideas para ser investigadas y algiui tipo de 
análisis para confmar o rechazar una hipótesis determinada. 
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Todo esto se basa en la observación de la realidad, en los da- 
tos encontrados y por tanto tienen un mayor fundamento empírico 
que las hipótesis meramente especulativas o teóricas. 

El anáiisis exploratono pretende, como señalan B. H. Enck- 
son y T. A. Nosanchuk, Understanding data MC. Graw-Hill, 
1977, pretende descifrar profundamente los datos, no sólo verlos 
sino también ver dentro de ellos. 

Para ello se utilizan dos procedimientos básicos, las diversas 
clasificaciones y ordenaciones de los datos y la exploración de las 
características básicas de estas ordenaciones. 

Aquí la imaginación 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- 
terísticas, el análisis exploratono 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 relación al sexo, por años académicos y agrupando los 
cuatro cursos. (Ver tabla 2.) 

El coeficiente épsilon es un coeficiente de asociación muy 
simple, aunque poco riguroso, pero es muy fácil de calcular, por lo 
que resulta muy Útil para una primera aproximación. Este coefi- 
ciente sólo es aplicable a porcentajes. 

Se observa que la mayor asociación aparece en la opción 
MAT-FQ-CN, tanto estudiando cada año por separado como 
agrupados, además esta relación es en sentido negativo para las 
chicas, las chicas eligen menos que los chicos esta opción. 

¿En qué asignatura estará 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 asociación es positiva en las asignaturas 

Griego, Latín y Literatura y negativa en Ciencias Naturales, Mate- 
máticas y Física-Química, en todos los cursos y agrupados. 
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TABLA 2: Cd~eiente Epdon, OpaooeS 9 B m ,  i p p ~ d ~  Por sexo. 

Mujeres 1 74 433 

Hombres 32 1 7.41% 1 400 1 92,59% 1 432 ll 

Mujeres 1 252 1 49,70% 1 255 1 50,30% 1 507 

Hombres 1 282 1 65,28% 1 150 1 34.72% 1 432 

épdon - -15,57% 

TABLA 3: Opciones en 3' de BU' I.B. "WYA" de Zaragoza. 
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TABLA 4: CoeRdente &p&n por sexo y asignaba. 
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La mayor asociación positiva es en todos los casos en Litera- 
tura y la negativa en Física-Química, seguida de Matemáticas: en 
todos los cursos y agrupados, excepto en el curso 3' 88-89 que es 
en Latín. 

Parece que lo que eligen menos las chicas son Física-Química 
y Matemáticas. 

¿Tendrán malos resultados? Antes hemos visto que en la me- 
dia y la mediana no era así, pero voy a profundizar más. 

10) Estudié para cada sexo, la relación entre la nota de Físi- 
ca-Química en segundo y la elección de Física-Química en tercero, 
y la relación entre la nota de Matematicas en segundo y la elec- 
ción de Matemáticas en tercero. 

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

12) Calculé el % de alumnas y de alumnos que con una mis- 
ma nota en Matemáticas 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 Física-Química que los chim,  pero 
en Matemáticas no parece que pase esto. 

13) Dibujé las gráficas correspondientes. (Ver gráficos 1 y 2.) 

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

Se observa que la asociación 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 asociación del sexo con la elección. En 
todos estos casos los chicos eligen más la Física-Química. 
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GRAFICO 1: Alurrmss: noti de Física-Quimica en 2' de B.U.P. 
Opdón en 3' de B.U.P. 
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GRAFICO 2:  alumno^: nota de FLslca-Química en 2" de B.U.P. 
Opción en 3' de B.U.P. 
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TABLA 5: Coeíideate Epsilon: Noía de F.-Q. m 20 de B W  
y opción F.*. en 3' de B W  
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TABLA S (Continuación). 
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TABLA 5 (Continuación). 
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TABLA 5 (Continoiabo). 

Siguiendo con la misma relación nota en segundo y elección 
en tercero de Matemáticas y Física-Química, calculé la correlación 
de Pearson: 

Asigné 1: si eligen, 0: no eligen. 
Calculé la media, desviación, covananza y correlación para 

cada sexo y cada una de las dos asignaturas. 
Vemos que en todos los casos existe una correlación mayor 

en las mujeres que en los hombres y mayor en Física-Química que 
en Matemáticas. 
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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 Matemáticas y la Física-Química con 
una asociación negativa a su elección dependiendo del sexo. 

m u y e  el sexo en la elección de Las Matemáticas y  La Física? 

16) En estos momentos me atrevo a enunciar la hipótesis nu- 
la "no influye el sexo en la elección 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 Educación y en general en los Estudios Socioló- 
gicos. 

Se basa en la comparación de las frecuencias realmente obte- 
nidas, que son los valores de cada dimensión de la variable, encon- 
trados en la investigación y reflejados en las tablas y las frecuen- 
cias teóricas normales. 

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

CHI CHI = 
{N [valor abs. (ad - bc)] - N/2} 

(a + b) (a + c) (d + c) (b + d) 

Donde: 
a b 
c d 

es la tabla de frecuencias y N el número de datos total. 
Esta fórmula comprende la corrección de Yates que se debe 

hacer si se utiliza la fórmula general. (Ver tabla 6.) 
El valor de CHI * CHI en la tabla para un grado de libertad 

y para un nivel de significación 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 hipótesis nula, 
al nivel de significación del 5%, la elección de asignaturas y el se- 
xo son variables dependientes. 
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TABLA 6: Coeliaente CHI * CHI, asignaturas, cursos académicos ngrupadm 

18) Por último voy a comprobar el test de CHI x CHI, man- 
teniendo fija la nota obtenida en segundo en Física-Química y des- 
pués en Matemáticas, variando la elección en tercero y el sexo. 
(Ver tabla 7.) 
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TABLA 7: CHI * CHI: Notas S y 6 en F-Q y MAT en 2' de B W  
y opción F.-Q. y MAT. en 3" de B W .  

Utilizo la misma fórmula de antes y compruebo la hipótesis 
nula "con un 5 en Física en segundo no influye el sexo en la elec- 
ción de Física-Química en tercero". 

Encuentro CHI x CHI = 5,04 mayor que 3,84 que da la tabla 
para un grado de libertad y w n  un nivel de significación del 0,05% 
por tanto se rechaza la hipótesis nula y podemos afumar que si Urjiuye 
el sexo en la eleccwn ak Fuiea-Quhica en tercero de BUP. 

19) "Con un 6 en Física en segundo no infiuye el sexo en la 
elección de Física-Química 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 significación del 0,0S%, por tanto se rechaza la hi- 
pótesis nula y podemos afirmar que si influye el sexo en la elección 
de Fisica-Química en tercero de BUP. 

Utilizo la misma fórmula de antes y compruebo la hipótesis 
nula "con un 5 en Matemáticas en segundo no influye el sexo en 
la elección de Matemáticas en tercero". 

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

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

¿Qué significa que las chicas eligen menos la Física-Quimica 
en tercero de BUP que los chiws? 

Recordemos que las posibles elecciones en COU son: 

Matemáticas 
Geologia 
Física 

Matemáticas 11 Literatura 11 Historia del Mundo Cont. 

11 Historia del Mundo Cont. 1 Historia del Arte 
Griego 
Matemáticas 
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En cada opción el alumnado debe cursar las dos materias 
obligatorias y dos de las cuatro optativas correspondientes. 

Si no han o~tado  Dor la Física-Ouúnica en tercero no es . . 

aconsejable (pueden tendrán más dificultades) que elijan las 
OPCIONES A o B. 

La OPCION A abre las puertas a todas las ingenierías y a las 
Llamadas carreras de ~ i e n c i a ~ ~ u r a s .  Todas esas puertas se cierran 
si no eligen la Física-Química en tercero de BUP. 

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

l ' 1  

Conclusión 
ia.s chicas eligen menos que los chicos la Física-Química en 

m '  tercero de BUP. 
Los resultados academicos de las chicas son mejores que los de 

' ! 
los chicos también en Física-Química y en Matemáticas. 

1 ! El sexo influye en la elección de la Física-Química en tercero 
, t i  1. de BUP. 

1 ,  
l 
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Resumen 

"Los científicos, en especial, obtuvieron su terminologia de 
los antiguos mitos. Hasta hace pocos años, el latin y el griego eran 
las lenguas usuales de los hombres emditos de todas las naciones. 
Cuando se hacía preciso dar un nombre a un nuevo animal, plane- 
ta, elemento químico o fenómeno, habría sido incómodo que los 
científicos 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 podían emplear ..." 

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

En este libro desearía repasar alguno de los mitos griegos y 
ver cómo dieron lugar a palabras y expresiones que hoy día utili- 
zamos. Demostrar cómo estas antiquísimas historias, que han per- 
durado durante más de tres mil años, todavía forman parte de 
nuestras vidas cotidianas. La comprensión de los mitos nos ayuda- 
ría a comprendemos mejor." 

1. Asimov, Palabrm y mitos, Barcelona, Laia, 1979 

1. Justificación y descripción de la experiencia 

Porque estamos convencidos, como Asimov, de que com- 
prender los mitos, metamorfoseados o no en meras palabras, nos 
ayuda a comprendemos 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- 
prendemos mejor. Por ello, los enseñantes de lenguas clásicas, co- 
rno albaceas del riquísimo filón que constituye la mayona más 
absoluta del léxico de uso y encuentro en nuestra comunidad de 
hablantes y, además, de ese léxico hermético reservado para uso de 
iniciados que forma los lenguajes específicos, no cejamos nunca en 
nuestras clases de mostrar a los alumnos pistas para su conoci- 
miento y comprensión. 

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 diseño armónico 
y estructurado del vocabulario científico y tknico, el pasado curso 
1989-90 empezamos a trabajar en este sentido este grupo de alum- 
nos de Tercero de BUP del 1. B. "Cardenal Herrera Ona" y los 
profesores que se indicarán más adelante. 
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Partiendo del conocimiento de experiencias propias y ajenas, 
hemos ido elaborando un Corpus léxiw, fundamentado teórica- 
mente y acompañado de gran cantidad de ejercicios prácticos. 

Nuestros propósitos abarcaban y abarcan: 

1. La elaboración de uno o varios cuadernos léxicos de uso 
en el aula w n  los términos de mayor frecuencia en las 
disciplinas de los Últimos años de EGB y de BUP. 

2. La preparación de lo que constituina una de las partes de 
la futura asignatura de Cultura Clásica en la Educación 
Secundaria Obligatoria. 

3. La wnfeccion de una asignatura de carácter eminente- 
mente práctiw para horas de libre disposición y refuerzo 
o como EATF'. 

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

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

La experiencia se desarrolló con un grupo de alumnos del 1. 
B. "Cardenal Herrera Oria" y en ella participaron en su totalidad 
los miembros del Seminario de Latín. El Consejo Escolar del Insti- 
tuto, tras serle presentado el proyecto en junio de 1989, se mostró 
de acuerdo w n  la experiencia que le había propuesto el Claustro 
de Profesores. Durante el presente curso 1990-91 la experiencia se 
está llevando a cabo con alumnos de 2 O  de BUP, con una dura- 
ción de una hora semanal y dentro de la programación del Centro, 
en el espacio correspondiente a horas de profundizatión. Se inclu- 
yó debidamente en las Programaciones del Seminario de Latín pre- 
sentadas en septiembre tanto de 1989, wmo de 1990, como consta 
en la documentación adjunta. 
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2. Objetivos 

Han sido objetivos generales de este trabajo la reflexión sobre 
los códigos léxicos que utiliza el alumnado, de forma que se consi- 
guiera una profundización en su sentido y, consiguientemente, una 
segura ~lp l i acwn  de los usos léxicos concretos. 

Como objetivos espec~cos nos hemos fijado los siguientes: 

a) La capacitación del alumnado para profundizar en el sen- 
tido del lenguaje de uso común y para d e r  al código 
más extendido en los lenguajes específicos de las ciencias. 
El logro de este objetivo redunda en la mejora de la com- 
prensión y de la expresión en la propia lengua. 

b) La comparación de la propia lengua con las del entorno 
y, en concreto, la reflexión sobre los procedimientos de 
formación de palabras en ellas. El logro de este objetivo 
redunda en la mejora de la comprensión y expresión en 
las lenguas modernas a las que tiene acceso el alumnado 
de Bachillerato. 

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

d) La reflexión sobre la incidencia que las lenguas clásicas 
tienen en nuestro tiempo, también en el mundo exterior a 
las aulas, bien sea en los medios de comunicación -no- 
menclatura de marcas y anuncios de toda índole- cuanto 
en el uso presuntamente culto de expresiones grecolatinas 
y abreviaturas en el mundo del arte, de la prensa, etc. El 
logro de este objetivo amplia el campo de mira de los jó- 
venes, haciéndoles comprender hasta qué punto siguen 
siendo válidas las estructuras Iéxicas del griego y del latín, 
tanto por razón de prestigio cultural, como por tendencia 
a un cierto esoterismo snob. 
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De todo lo anterior se puede deducir que los objetivos opera- 
tivos han sido los siguientes: 

1. Conocer el registro de la lengua materna -registro usual- 
a través de la evolución histórica del Ikxico que la com- 
pone. 

2. Conocer los mecanismos fomadores de los lenguajes es- 
pecifico~ de las materias -registro cientifim. 

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

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

S. Rentabilizar los conocimientos antedichos con su utiliza- 
ción deductiva, de manera que mejoren la comprensión y 
expresión léxica. 

Y han sido objetivos actiíudinales los siguientes: 

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

b) Desarrollar la curiosidad intelectual como camino hacia 
el wnocimiento. 

c) Alentar el habito de la investigación y el descubrimiento 
wmo modos preferentes de aprendizaje. 

d) Fomentar la colaboración entre los alumnos y perfeccio- 
nar el sistema de trabajo en gmpo. 

e) Potenciar actitudes críticas que deduzcan las intenciones 
que subyacen en toda estmctura léxica. 

t) Valorar la lengua como un rico vehículo de comunicación 
humana, frente a modos de expresión actuales restrictivos 
y casi inarticulatonos. 
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3. Programa y metodología 

1. Necesidad del estudio de las etimologías. Noción de eti- 
mologia. Cambios fonéticos, morfológicos y semánticos 
de las palabras. 

11. Historia de la lengua española. Situación del castellano y 
de las lenguas romances como lenguas derivadas del la- 
tín. Otros componentes del castellano: helenismos, ara- 
bismo~, préstamos de lenguas modernas. 

111. Evolución fonética de las vocales y consonantes en su 
evolución del latin al castellano. Concepto de cultismo y 
palabra patrimonial. El alfabeto griego. 

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

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

VI. Locuciones latinas utilizadas con mayor o menor fre- 
cuencia en castellano. Inscripciones latinas en monumen- 
tos de Madrid. 

VII. El griego y el latín como base de las lenguas modernas: 
Inglés y Alemán. 

El presente programa está pensado para desarrollarlo en un 
curso académico completo y puede llevarse a cabo a razón de una 
hora semanal (como efectivamente se hizo durante el curso 1989- 
90 y se está haciendo durante el presente curso 1990-91; y sobre la 
experiencia llevada a cabo con esa periodicidad versa la presente 
Memoria) o bien a razón de dos horas semanales, como se está lle- 
vando a cabo durante el presente curso en el 1. B. "Kncipe Feli- 
pe". Dado que en el curso 1989-90, en fase inicial de experimenta- 
ción, sólo se podía disponer de una hora a la semana y que, 
además, el proyecto fue surgiendo y tomando forma entre el día a 
día 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 
común y criticábamos el trabajo de muchas tardes y noches y nos 
repartíamos 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 algún 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 llegar a adquirir una perspectiva real del 
proceso mínimamente distanciada. Respecto a los temas VI y VII, 
se acordó un tratamiento alternativo, atendiendo al carácter espe- 
cíiico y a los intereses personales del grupo de alumnos, según las 
materias cursadas en el Bachillerato. 

A la vista del índice del temario podna pensarse que el 
tiempo asignado a cada tema era el mismo, lo que es lógicamen- 
te incierto. Los tres primeros temas, objeto del trabajo en el pri- 
mer trimestre, sólo pretenden el recuerdo de conceptos que los 
alumnos ya han estudiado. La profundización sólo es exhaustiva 
en los casos en que, realmente, el alumno puede extraer concep- 
tos teóricos útiles para mejorar la comprensión de su propio 
lenguaje. 

El material complementiuio de evolución de consonantes y vo- 
cales latinas es de cierta complejidad, pero, evidentemente, se entrega 
al alumno Únicamente como material de apoyo y consulta, sin exigir- 
le académicamente que incorpore tales conocimientos tebricos. 

El segundo trimestre se dedica a los temas IV y V, auténtico 
nudo gordiano de la programación, y en donde el trabajo de los 
alumnos adquiere un protagonismo aún más relevante. Tampoco 
en este caso se intenta el aprendizaje de la enonne retahíla de for- 
mantes: el tratamiento metodológico es la presentación de los tipos 
más rentables y, al mismo tiempo, la ejercitación en la búsqueda y 
reconocimiento sobre ejemplos concretos. El paso casi simultáneo 
al trabajo sobre los vocabularios especificas de las diversas discipli- 
nas de su formación -tema V- es un magnífico correlato práctico. 
Hay que señalar que el material del tema V nos ha sido proporcio- 
nado por los distintos Seminarios del 1. B. "Cardenal Herrera 
Oria", además de que se ha obtenido en las distintas fuentes que 
se reflejan en la Bibliografía. 

Hay al final del tema V un repertorio de ejercicios 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 esián enteramente terminados, ya que la duración de una hora 
semanal sólo permitió una aplicación práctica parcial de las expli- 
caciones tdricas del primer trimestre. 

4. Evaluación de la experiencia y resultados 

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

La evaluación del proceso aconseja su continuación hasta po- 
der llevar a cabo una evaluación final más globalizadora. Las re- 
conducciones que el proceso aconseja son, fundamentalmente, de 
índole temporal, ya que el d'ia a día del trabajo ha acelerado o ra- 
lentizado tiempos que deben corregirse en una edición posterior. 
El material aportado por los Seminarios, muy valioso, lo habría si- 
do aún más si hubiésemos sido capaces de darles unas indicaciones 
concretas que habrían, sin duda, posibilitado una coherencia ma- 
yor. El establecer unas pautas, temerosos de constreñir la generosa 
voluntad de nuestros compañeros, nos pareció quizás un poco ngi- 
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 será nuestro 
primer objetivo. 

Por el carácter experimental, voluntario y práctico de este 
trabajo, los resultados en lo que se refiere al alumnado, se ven 
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plasmados fundamentalmente en su recogida y anlisis de mate- 
riales, ya que los ejercicios prácticos que han ido realizando en pa- 
ralelo con las explicaciones teóricas no es posible que puedan refle- 
jarse aquí dado que se realizaban de forma oral ( v h s e  los 
ejercicios correspondientes al final de cada tema). En cuanto al 
grupo de profesores, los resultados son esta Memoria y la decisión 
de seguir trabajando en el presente curso, lamentando que, por ra- 
zones que no vienen al caso, no haya sido posible instaurar la ex- 
periencia en otros centros en que se presentó la programación y 
correspondiente solicitud de esta EATP. 

El proyecto, en el que, como continuación lógica de nuestro 
trabajo del curso anterior, nos hemos embarcado en el presente 
curso 1990-91, consiste en la elaboración de índices completos de 
los formantes léxicos y sus posibilidades de combinación; es decir, 
índices de prefijos, sufijos y palabras formadoras como primero o 
segundo elemento tanto griegas como latinas. Todo ello ordenado 
alfaMticamente y con un buen número de ejemplos, explicados eti- 
mológicamente cada uno y clasificados en las diferentes disciplinas 
que se estudian en el Bachillerato. Se incluirá también el estudio 
de la polisemia que afecta a las palabras en función de los campos 
del conocimiento en que se emplean. 

Ahora que en el lenguaje cinematográfico se insiste tanto en 
definir a ciertas películas como obras corales, por la ausencia de un 
protagonista singular y por la conjuntación armónica de sus parti- 
cipantes, así quemamos ser considerados nosotros, alumnos y pro- 
fesores, a la vista de este trabajo. 

Esta experiencia de innovación educativa 'ha sido realizada 
por los profesores componentes del gmpo TEMPE: 

- Rosario Aguado J ' i n e z  (1. B. "Luis Buñuel", Alcorcón). 
- Pilar J'iménez Gazapo (I. B. "Principe Felipe"). 
- Mariano Martinez Yagüe (1. B. "Mirasierra"). 
- Mercedes Morillas Gómez (i. B. "Cardenal Herrera Oria"). 
- Francisca Morillo Ruiz (i. B. "Cardenal Herrera Ona"). 
- María Rosa Ruiz de Elvira Serra (1. B. "Cardenal Herrera 

Ona") 

Y por los siguientes alumnos de 3' de BUP del 1. B. "Carde- 
nal H e m a  Oria": 
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María Aguado, Alicia Cano, Félix Catalán, Rosa Crespo, 
Marta Delgar, Pedro Femández, Boja Frutos, Esther Garrido, 
Diana Guerrero, Laura Guerrero, Mana José de las Heras, Julio 
Hernández, Matilde Lartategui, Concepción López, Gregono Lo- 
pez, Alejandro Lora, Raid Luján, Ma Carmen Martínez-Murga, 
Antonio Mingorance, Iván Morcilla, Eduardo Pastor, Paloma Pa- 
yá, Carlos Pérez, Nuria Pérez, Carolina Piñero, Lara Portillo, 
Eduardo Sánchez, Adolfo Segovia, Ignacio de la Torre, M" José 
Ventero, Verónica Vigiola. 



LADRILLO A LADRILLO 

(Tercer premio de Innovación Educativa) 

Juan Antonw Arbeloa Arbeloa 

La experiencia a la que se refiere la presente memona-resu- 
men explicativa del proyecto, se realizó durante el curso 89/90 en 
la clase del Segundo Ciclo de Educación Infantil en el Colegio Píi- 
bliw 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 w n  el deseo de en- 
contrar un modo de actuación con los niños del segundo ciclo de 
Educación Infantil capaz de motivarlos a la realización de diversas 
actividades e n h a d a s  a conseguir algunos de los Objetivos Ge- 
nerales reseñados en el Nuevo Diseño Curricular Base para la 
Educación Infantil. 

Toda actividad en el aula se wncibe desde: 

1. Una perspectiva ludica, por ser el juego la forma más in- 
trínseca de Expresión, Relación, Conocimiento y Apren- 
dizaje w n  la que cuenta el niño. 

2. La potenciación wnstante 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 niños, mostrando un gran interés . 
por su ejecución: se encuentran verdaderamente moti- 
vados. 

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

En "ladrillo a ladrillo ..." se trabaja de una forma GLOBAL, 
al considerar ésta la mejor manera de actuar en la Educación In- 
fantil. Así, Objetivos y Contenidos de las Areas de Identidad y 
Autonomía Personal, Representación y Comunicación y Descubri- 
miento del Medio Físico y Social, se dan la mano en un marco 
motivador común: EL CASTILLO. 

LA ORGANIZACION 

"Ladriüo a ladrillo ..." propone la constmcción de un castillo 
en la clase de 2" de Preescolar. El castillo trata de ser un Centro de 
Interés que estimule a los niños a la ejecución de diversas activida- 
des incluidas en el cumculo anual. 

EL MATERIAL 

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

Es muy conveniente facilitar a los niños otro tipo de mate- 
riales que les sirvan wmo Fuente de Información: 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 mnómiw. 
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EL ESPACIO 

La construcción del castillo se concibe como algo útil, no só- 
lo en su etapa de cimentación, en la que muchas actividades se 
realizan sobre las cajas (los ladrillos), sino wmo una vivienda que, 
una vez levantada, albergará varias dependencias: La Cocina, El 
Rincón del Cuento y de la Poesía, La Biblioteca, El Jardín, El 
Dormitorio ... 

El profesorla no debe ser tacaño a la hora de decidir su ubi- 
cación, dedicándole un espacio amplio y wn suficiente ilumina- 
ción. 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 valoración que 
cabe hacerse es que con el castillo, lejos de reducirse el espacio, se 
gana. 

El castillo servirá para delimitar claramente dos zonas: 

- INTRAMUROS (o zona de reposo): en la que se desarro- 
lian experiencias Uevadas a cabo en los diferentes nnwnes: 
menús fríos, seguimiento del jardín ... 

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

Aunque se establezcan estas dos zonas diferenciadas, esto no 
implica una disociación absoluta de las actividades que tienen lu- 
gar en una u otra zona, siendo éstas, en muchas ocasiones, com- 
plementarias. 

EL TIEMPO 

''Ladrillo a ladriilo ..." no se plantea wmo una Unidad Di- 
dáctica con una duración de tiempo determinada, sino como un 
Centro de interés que encauce y estimule el trabajo de los niños a 
lo largo del curso escolar. El maestra/a se apoyará en él para reali- 
zar actividades, trabajar diversos contenidos de los incluidos en el 
cumculo. Se pretende potenciar el interés hacia esas actividades 
"más frías" que, por lo general, les son presentadas de una forma 
anodina, y que se intenta que en el castiüo cobren sentido y se 
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sienta estimulado a su realización. El castillo, pues, se concibe co- 
mo medio para conseguir unos fnies. no como un fvl en si mUmo. 

Una actividad prolongada puede provocar el cansancio, la 
desidia, a no ser que los estímulos sean muy ricos. En "ladrillo a 
ladrillo ..." el principal estímulo lo constituye la observación y 
constatación de los logros que se van consiguiendo: ese muro que 
se agranda, se eleva; esas torres que se van disponiendo sobre las 
murallas... El niño 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, sintiéndose animado a seguir. 

- Se comienza a trabajar con "ladrillos" (cajas), para, tras 
varios ensayos en los que el niño experimenta manipulan- 
do los materiales, ir construyendo el muro. El profesor/a 
trabajará sobre los "ladrillos" aqueilo que más le interese: 
grafismos, ejercicios de percepción visual, investigación del 
color ... Es decir, que pueden converger contenidos relacio- 
nados con las distintas áreas. 

- Una vez el muro se va configurando, podemos plantear a 
los niños la ubicación y amueblamiento de algunos rinco- 
nes como la cocina o el jardín ... 

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

- Seguidamente dedicaremos nuestro esfuerzo al recinto inte- 
rior: abrir armarios en los "superladrillos", estanterías para 
los libros y formar la biblioteca, decorar con dibujos y mu- 
des ,  ultimar detalles ... 

- El Último trimestre (e incluso antes) el castillo puede estar 
materialmente acabado. Hasta ese momento era la propia 
construcción de su castillo lo que les estimulaba a trabajar; 
a partir & ahora va a ser el castillo, como un marco muy 
especial de la clase, el que va a seguir acicatándoles a Uevar 
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 
sorla puede orientar trabajos diferentes según las diferencias 
personales o el distinto ritmo madurativo de cada niño. 
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COLABORACIONES 

El acercamiento de la familia a la escuela se intenta revitali- 
zar a través de pequeñas colaboraciones que consigan tender un 
puente escuela-familia, que sirve para que los niños vean cómo sus 
padres, sus abuelos ... también se implican en el mismo proyecto 
que él. Estas pequeñas interacciones provocan en el niño una ma- 
yor seguridad en su trabajo al percibir que es valorado, y que al 
implicarse otras personas distintas que sus compañeros, 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 diseñada tie- 
ne su fundamento, su razón de ser. 

En ocasiones los profesionales que desarrollamos nuestra la- 
bor en las Escuelas Infantiles nos quejamos (y no sin razón) 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 explicándolo, 
mostrándolo, nunca convirtiendo nuestra pequeña o gran aula en 
"un coto cerrado", en "un aparcadero" donde "los niños se pasan 
todo el día jugando", en el que los profesores (si somos de prees- 
colar) "no tenemos que preparar ejercicios, ni realizar y corregir 
exámenes...". 

Si queremos que la sociedad en general comience a valorar 
EL TRABAJO con mayúsculas con los más pequeños, debemos 
conseguir primero que lo valoren las familias de los niños de nues- 
tra escuela. Una puntual y clara información es la mejor arma con 
la que contamos para acabar con esta incomprensión. 

Una vez informados del proyecto, se solicitará a los padres su 
colaboración. Como la mayoria, seguramente, no tendrá mucha 
experiencia en "implicarse", se alegrarán al conocer que su ayuda 
se va a limitar a cuestiones tan sencillas como no tirar los cubos 
de jabón a la basura, sino que deberán traerlos a la cla se... "Ladri- 
llo a ladrio ..." 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 construcción al que ellos pueden aportar ideas. Si a 
un niño 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 así más el carácter funcional del proyecto. 

PARTICIPACION DE OTROS C O M P ~ E R O S  
DEL CENTRO 

Hay que hacer partícipes de la experiencia a otros compañe- 
ros del Centro Escolar, especialmente a los de Maternal y lo de 
Preescolar, w n  quienes mantienen una relación más directa. Pue- 
den wlaborar: 

- Aportando cajas y decorando a su gusto algunas de ellas. 

- Visitando las exposiciones. 

- Asistiendo a escenificaciones de cuentos. 

- Ofreciéndonos eUos interpretaciones de canciones ... 
- Participando en celebraciones wlectivas: fiestas, merien- 

das ... 
La colaboración de alumnos de cursos superiores no se plan- 

teó; pero dado el interés demostrado con su ofrecimiento para co- 
laborar y sus constantes visitas, quizás fuera aconsejable plantearse 
la colaboración de los compañeros mayores. Los niños se sentian 
muy contentos con sus visitas. El castillo propició un mayor con- 
tacto con sus compañeros "peques". 

Area: Identidad y autonomía personal 

Cuando el niño llega a la Escuela Infantil se ve inmerso en 
un medio nuevo para él. Se abre ante sus ojos todo un mundo 
nuevo de experiencias. 
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Las reacciones pueden ser tan dispares como el número de 
niños. En la capacidad para acceder a cada uno de ellos respetando 
stu singularidades radica el mayor reto del educador. 

La Escuela Infantil deberá inculcar a los niños una Autono- 
mía de Trabajo, una Seguridad en sus posibilidades, inde- 
pendientemente de que los resultados sean regulares o excelentes. 
A cada niño debe exigirsele de acuerdo w n  sus capacidades, nunca 
fmstrarle por sobrepasarnos en nuestras exigencias. La manera de 
acceder, de solicitar la expresión de sus capacidades no debe hacer- 
se desde la rigidez, sino a través de planteamientos ludicos, gratifi- 
cantes, mediante una metodología sugestiva y atrayente. 

El niño percibe las diferencias entre él y sus compañeros, en- 
tre unos compañeros y otros. Es consciente de sus aptitudes y de 
sus deficiencias. El que cada uno asuma estas posibilidades y se 
enfrente con autonomía y confianza a los pequeños retos de cada 
día, les ayudará a crearse una imagen ajustada y, mejor aún, posi- 
tiva. Tarea ésta nada fácil, pero a la 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, w n  el fin de que vaya desarrollando una serie de habilidades, 
adquiera unos conocimientos, encuentre nuevos cauces de expre- 
sión, que le hagan sentirse miembro activo, aportador; que afiance 
su autoestima. 

Area de comunicación y representación: 
Expresión plástica 

La realización continuada de una serie de actividades: dibu- 
jar, pegar, doblar, recortar ..., provocan un progresivo desarrollo 
de las capacidades motrices del niño. Un gran número de estas ac- 
tividades plásticas se realizan en función del castillo. 

Se pretende estimular a los niños a la utilización de distintas 
técnicas, orientarles a la búsqueda de otros nuevos cauces de ex- 
presión. 

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

La producción plástica se presta no sólo a trabajos individua- 
les, muy importantes por lo que nos descubren acerca del niño, su 
visión de la realidad, el conocimiento que de ella tiene, sino tam- 
bién a elaboraciones por parejas o pequeños grupos. En "ladrillo a 
ladrillo ..." se potencian ambos casos, a la vez que se fomentan há- 
bitos de iimpieza, ordenación de los materiales, de respeto por su 
propio trabajo y el de sus compañeros. El niño debe disfrutar 
creando tanto individual como colectivamente. 

l. Ejercicios de doblar/pegar 

Una vez contamos con un buen número de cajas de cartón, 
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 niños los manipulen, los dispongan unos encima de 
otros ensayando la constmcción del muro, o levantando cabañas. 
Ellos experimentan con este material y extraen sus propias conclu- 
siones. Se plantearan qué "ladrillos" conviene poner abajo para 
"que aguanten el peso", y llegan a la conclusión 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 "superladrillos" (cajas de grandes dimensiones, tipo 
embalaje televisión, por ejemplo). 

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

- Individuuímente: Cada uno pinta su "IadriUo" a su gusto. 

- Por parejas o tríos: 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 compañeros. Luego se anota plásticamente la 
mezcla en el Libro de Colores. Así, si en otra ocasión al- 
guien se ve en su misma situación, puede recurrir a él co- 
mo un libro de consulta más. 

Una vez pintados los "laddlos servirán": 

- Como "laddos" de color para añadir a la pared. 

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

- Para pegar sobre ellos dibujos. 

- Los más grandes se convertirán en ladrillos-estantes o en 
superladrillos-armarios. 

3. Recortar y picar 

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

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

- Las almenas. Las torretas (con cubos de jabón cilíndricos). 
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- Capas, trajes (totalmente diseñados por ellos). 

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

4. Dibujas 

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

El dibujo en el castillo 

Se realizan actividades de dibujo libre y dibujos motivados. 

DIBUJO LIBRE 

El más importante en lo que se refiere a aportamos datos no 
sólo 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 realización. A veces ese mo- 
mento que el profesor había previsto para su ejecución no coincide 
con una disposición positiva por parte de algunos niños. Y el niño 
expresa sus vivencias, tenghoslo presente, cuando es estimulado, 
nunca al sentirse presionado. 

DIBUJOS MOTIVADOS 

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

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

El modelado es una actividad que posibilita la investiga- 
ción. 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 niño crea sus obras. 

- Modelados más dirigidos: En los que se les sugieren temas 
("Podéis fabricar jarrones o platos para el salón"). 

El niño al trabajar sobre el papel maneja las dimensiones an- 
cho-alto; en el modelado se sumaba la profundidad; al construir se 
le añade la dificultad de establecer relaciones entre unos objetos y 
otros. La manipulación de "ladrillos" diferentes, los ensayos que 
preceden a la construcción de la pared ..., le hacen enfrentarse con 
el problema tridimensional. 

Area de comunicación y representación: 
Relaciones, medida, representación en el espacio 

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

"Ladrillo a ladrillo ..." se preocupa de aquellos procesos lógi- 
co-matemáticos que hacen hincapié en la Percepción y Orientación 
Espacial (localizar espacialmente dibujos, seguir series ...) por consi- 
derar que las actividades que se les plantean habitualmente a los 
niños para trabajar dichos procesos, no resultan demasiado esti- 
mulantes y carecen de sentido para ellos. No se trata de cambiar e! 
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tipo de ejercicios, sino de plantearlos de forma que vean un senti- 
do al trabajo que realizan. La disposición del niño ante un plantea- 
miento u otro de una m h  actividad cambia completamente. 

ACIZTACIONES CON LOS OBJETOS 

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

Juegos libres: Siendo los niños quienes manipulándoios, "ju- 
gando a,..", "intentando construir ..." perciben una serie de carac- 
terísticas de los objetos, a la vez que ensayan la estmcturación del 
espacio. 

Juegos orientados: En los que el maestrola plantea un juego 
más condicionado y con el que se propone reforzar o conseguir un 
determinado contenido. 

- Ejercicios de clasificar. Comparar. 

- Orientación y situación en el espacio: Tomando como mar- 
w-referencia el castillo para describir la situación de los 
objetos en relación, primero, a uno mismo, en relación de 

' uno con otro o de uno mismo con los objetos. 

- Estructuración espaciak El p u d e  del castillo. 

- Ordenación & secuencias. Temporalidad: Nos apoyamos en 
las propias experiencias para comprender este tipo de ejer- 
cicios. Algo vivido somos capaces de ordenarlo. Por elio 
algunas secuenciaciones temporales están basadas en su ac- 
tuación 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 niños reflejan 
en mini-dibujos los distintos pasos. El mismo trabajo pue- 
de realizarlo el profesor/a obteniendo instantáneas foto&- 
fías. Esta captación de secuencias puede realizarse coinci- 
diendo con algún 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 c o n s t d ó n  del castillo. 

- Trabajamos seriaciones: Con bastante frecuencia este tipo 
de actividades no tienen demasiado sentido para el niño, y 
plasma las sucesiones de colores, fo rmas..., en su ficha por- 
que el profesor/a así lo ha ordenado. El sentido del ejerci- 
cio está claro en la mente del educador, pero resulta "frío" 
para el niño. Es importante que también el niño 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 simetríai. 

Area de comunicación y representación: 
Lenguaje oral 

Potenciar la expresión oral como factor clave de comunica- 
ción con los demás es una tarea a la que se debe dar prioridad en 
la Escuela Infantil. Hoy, más 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 
televisión, "la falta de tiempo", el trabajo que apenas sí permite un 
saludo matinal, un buenas noches y un beso, en nada favorecen 
este tipo de expresión, empobreciéndose el vocabulario y perdién- 
dose un cúmulo de vivencias en transmisión oral. 

"Ladrillo a ladrillo ..." se preocupa de crear unos espacios que 
estimulen al niño 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 compañeros en un marco que le resulte agradable y 
en un clima de respeto en el que se sienta útil y apreciado. 

Nuestro trabajo irá encaminado a: 

- Estimular al niño, sobre todo a aquél más inhibido. 

- Enriquecer el vocabulario. 

- Potenciar una serie de hábitos (respetar t w o  de palabra, 
prestar atención, valorar las aportaciones de los demás, ...). 

- Potenciar la imaginacion y la creatividad. 

EL RINCON DE LA CONVERSACION Y EL CUENTO 

Todos los días se comienza la jornada con un rato de conver- 
sación: 

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

- Conversaciones propuestas: Que o bien el profesor o los 
mismos niños proponen. 

- El profesor cuenta un cuento que conoce. 

- El profesor lee un cuento de un libro. 
- Un niño cuenta una aventura. 

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

- Audición de un cuento grabado. 

VISIONADO DE LIBROS: En momentos dedicados a ello, o en 
aquellos otros momentos en los que algunos niños se refugian en 
el castillo "a leer". 
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Los cuentos tratan siempre de ser participativos, en los que 
los niños dan pautas, responden a preguntas, ofrecen alternativas, 
inventan o sugieren finales. 

En el Rincón del Cuento tienen cabida otro tipo de activi- 
dades: 

- Inventacuentos: De creación colectiva. 1 
1 ,  

- Ilustracuentos. l 

EL JUEGO DRAMATICO 

Mediante la dramatización el niño es capaz de dar a conocer 
su mundo interior, de recrearse con acciones por él conocidas; es 
capaz de descubrir y aprender, de liberar tensiones; de socializarse. 

Dado que la dramatización engloba diversos modos de expre- 
sión (la palabra, el gesto, el movimiento, la música) permitirá de- 
sarrollar: 

- La expresión a través de diversos lenguajes (oral, corporal, 
plástico, musical). 

- La creatividad y la imaginación. 

- El trabajo en grupo. La colaboración, 

- Incrementar el grado de autoestima. 

El castillo como marco que incita al juego dramático i l  l l 
Aunque los niños no necesitan de ningún escenario para 1 

crear sus juegos, el castillo le sugiere situaciones y supone un esti- 
mulo muy especial. 

En algunas ocasiones la presencia del profesor como actor 
aceptado o, mejor todavía, reclutado por los mismos niños, es váli- 
da y positiva, dado que puede abrir nuevos cauces de conocimien- I 

to y plantear nuevas pautas de observación. l 
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Eseeniñcaciones de cuentos cJás¡cos 

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

El niño también goza en momentos de tranquilidad, en mo- 
mentos en los que es muy libre de hacer lo que más le apetezca, le- 
jos de las miradas de su maestrola y de las de sus compañeros. 
Quizás fuera ésta una de las observaciones que más me sorprendie- 
ron: El castillo le ofrecía un refugio en el que se encontraba a gus- 
to, "a su aire", casi me atrevena a decir que relajado. 

Area de representación y comunicación: 
Aproximación al lenguaje escrito 

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

En lugar de apoyamos en la ficha convencional podemos ser- 
vimos de "ladrillos pequeños o medianos" para reforzar toda serie 
de trazados verticales, horizontales, curvos, inclinados, sueltos o 
formando figuras. 

GRAFISMOS DE LETRAS. PALABRAS 

Al principio es el profesor quien escribe sobre los "ladrillos", 
siendo los niños quienes las repasan, "las engordan". El castillo va 
a brindarnos un escaparate ideal en el que poder ir identificándo- 
las, comprendiendo su significado. 
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Las letras sueltas pueden ser trazadas por los niños sobre "la- 
drillos" pequeños y disponerlos en el castillo de manera que for- 
men palabras significativas. 

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

El muro nos será de gran ayuda también para la realización 
de Bamdos Visuales. 

LA BIBLIOTECA 

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

- Libros de imágenes. 

- Libros de imágenes con letra impresa. 

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

- Revistas, periódicos.., 

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

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

- Libros en los que el profesor escribe las adivinanzas, las 
poesías, los cuentos creados de forma individual o colectiva 
por los niños 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 niños a "leerlos" comen- 
zando por la primera hoja, realizando el barrido visual de izquier- 
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da a derecha, de arriba a abajo, y pasando las hojas del libro de 
una en una. 

La importancia que en la Escuela Infantil se le dé al Rincón- 
Biblioteca redundará en la mayor o menor curiosidad por acercar- 
se a los libros. La Biblioteca debe presentárseles como un lugar 
gratificante en donde cualquier aventura es posible. El relato de 
cuentos leídos, el facilitarles las reglas de un juego que proponen 
en una revista, la lectura de una noticia curiosa del periódi co... 
motivarán el acercamiento hacia esos instrumentos que, no sólo a 
través de imágenes, sino por medio del Lenguaje Escrito, le ofre- 
cen nuevos cauces de información. 

Area: Descubrimiento del medio físico y social 

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

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

Hay que apostar por el niño creador e investigador. 
Es prioritario el educar para conseguir personas autónomas 

con una fuerte dosis de seguridad. La investigación le posibilita es- 
ta seguridad, ya que mediante ella el niño constata. 

Se puede estimular este espíritu investigador mediante la rea- 
lización de sencillas experiencias en algunos de los rincones: jardín, 
cocina ... 

El castillo se les presenta como un lugar de encuentro, de co- 
municación, como un recinto-vivienda con unas dependencias con- 
cretas: la cocina, el jardín, la biblioteca ..., con caractensticas comu- 
nes y otras diferentes con sus propios hogares. 
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Nos permitirá ejercicios de observación (ciclo vital de las plan- 
tas, conducta de los pájaros y galapagos que viven en él) y poten- 
ciará mantener actitudes de respeto y cuidado. Asimismo permite 
valorar la wnstancia por conseguir una meta en el trabajo. 

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

El dormitorio 

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

El murai del tiempo 

No es sino el reflejo de los cambios meteorológiws que se su- 
ceden durante un espacio de tiempo. El mural contiene dibujos, 
símbolos alusivos a fenómenos atmosféricos: viento, lluvia, nubes, 
sol, nieve ... Los días de la semana vienen senalados con sus nom- 
bres; puede añadirseles el dibujo que identifique una actividad que 
suela desarrollarse con regularidad en ese día, con el fin de apoyar 
a los niños en su particular esquematización del tiempo. 

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

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

Son los niños los verdaderos protagonistas. Ellos son los que 
realizan el grueso del trabajo. La función del maestrola va a ser la 
de orientar las distintas actividades. En lo que a ejecución (levan- 
tamiento del castillo) será un peón más que vigilara que los "ladri- 
llos" se peguen bien unos sobre otros velando por la consistencia 
del muro o pared. 

El material no ofrece ningin problema. Con reciclar los cubos 
de jabón, las cajas de zapatos ... basta. Y los padres se encargan de 
ello. No es necesario ningún material de dificil adquisición. 

El coste es nulo económicamente hablando. 

i l 
Una vez concluido el curso acolar, y ya con la clase sin ni- ; 1 ños, a solas con ese marco fantástico en el que se habían invertido 

tantas horas de trabajo, y w n  las Hojas de Seguimiento Personal 

l 
CONTENIDOS QUE SE TRABAJAN 

l 
1 

El castillo, a tenor de los resultados, consigue ser un estímulo 
lo suficientemente fuerte como para entusiasmar a los niños. Por 
ello, en función de él, trabajaremos una serie de contenidos. Pero 

repletas de colores en las manos pude Uegar a una conclusión: Ha- 
bía merecido la pena. Y no sólo porque los resultados fueran posi- 
tivos (los logros superaban los "mínimos" marcados en la Progra- 
mación Anual en todos los niños, sino porque "Ladrillo a : l ladrillo ..." wnsiguió atrapar a todos. Disfrutar de un año de tra- 
bajo. Suscitar el interés por actividades que antes no eran nada 
bien acogidas. Atraer a los familiares, hacerles valorar un poco 

l 
1 

más el trabajo de sus hijos; participar ellos también en su mismo 
proyecto. 

l 
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no podemos trabajar todos. De ahí que elijamos los que normal- 
mente resultan menos atractivos para que en el. castillo cobren pa- 
ra el niño otra dimensión. Así pues "laddlo a ladrillo ..." es com- 
patible con otras experiencias, con otras actividades conducentes a 
trabajar aspectos no contemplados. 

ASPECTOS QUE MAS RELEVANCIA ADQUIRIERON 

Colaboración 

A1 encontrarse inmersos en un mismo proyecto, al sumarse 
las habilidades y destrezas, las aportaciones de unos y otros en un 
objetivo común, incrementa el sentimiento de grupo. 

Comunicación 

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

Curiasidad por la experimeníación y la investigación 

No sólo durante la constmcción del castillo, sino con la crea- 
ción de unos lugares que atraigan su curiosidad: Cocina, jardín ... 
En ellos indagan, experimentan, descubren ..., extraen sus propias 
conclusiones. Aprenden. Todo ello en un marco sugendor y agra- 
dable, y con la compañia de "otros seres vivos", lo que alimenta 
el respeto y el cuidado por las plantas, animales, apreciando su 
utilidad. 

Aproximación al lenguaje escrito 

No sólo 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 encierra historias (las lee el profesor de los li- 
bros, o sus padres) que a él le gustan. 

La ejecución de trazos y grafismos que preceden a la escritura 
realizados sobre "ladrillos" cobran sentido (sobre todo para aqué- 
llos con más dificultades, con los menos motivados, con los más 
inseguros), ya que ven un sentido a su realización 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 facilitará el acceso de una forma ya más 
sistemática a la escritura, colaborando a que este encuentro no sea 
traumático sino feliz. 

Relaciones, medida, representación en el espacio 

El castillo fue concebido pensando en aplicar en él algunas de 
las actividades que planteadas sin más no eran bien acogidas. Al- 
gunos procesos lógico-matemáticos adquieren en el castillo ese sen- 
tido que se pretendía, lo que repercute en un cambio de actitud. Se 
pasa del rechazo mas o menos velado a la disponibilidad. Ejerci- 
cios de Percepción Visual, Seriaciones, Localizaciones Espaciales, 
Secuenciaciones ... tienen su razón de ser en forma de "ladrillo", 
bandera, corona.. . 

Porque todas las aportaciones son valoradas y sirven para al- 
go. El castillo es fruto de la colaboración de todos. Todos han si- 
do pintores, albañiles, jardineros, cocineros, decoradores ... (El pro- 
fesorla tiene la ocasión de acrecentar la confianza de los más 
inseguros, de los que se muestran menos autónomos, colocando 
obras suyas, haciéndoles ver que su trabajo es tenido en cuenta, 
valorado.) 
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Asimismo, el Rincón de la Conversación y el Cuento le va a 
brindar continuamente la posibilidad de hablar, hacer participes a 
sus compañeros de sus vivencias, sintiéndose escuchado. 

Cada actividad se realiza en función de algo Útil. Al ver un 
sentido a cuanto realiza y, más aún, si le resulta gratificante, el ni- 
ño se siente estimulado a trabajar. 

''Ladrillo a laddo  ..." no es un proyecto cerrado. Las activi- 
dades que en él se plantean no pretenden ser más que una mues- 
tra. El proyecto está abierto a todas las sugerencias. "Ladrillo a la- 
drillo..." pretende ofrecer unas pautas, un modo de actuación 
sugestivo con los mas pequeños, en este caso planteado especial- 
mente pensando en los niños del 2' Ciclo de Educación Infantil, 
pero que cabe adaptarlo a otros niveles. Será cada profesor quien 
tenga la capacidad para ello. Y la Última palabra. 





CAMPOS DE NIJAR: TREINTA 
AÑOS DESPUES 

(Mención honorífica) 

José M' Salguero Juan y Seva 
M' Luisa Alomo Maté 

Blanca Sancho Sam 
Inmaculada Arribas Calvo 

Inmaculada de la Madriz Galindo 
Ana Peláez Serrano 

Presentación 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 pretendía ser una alternativa a los tipicos via- 
jes de "fin de estudios" y una culminación 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 Ncar, de 
Juan Goytisolo, escrita en 1959, y la idea era recorrer con nuestros 
alumnos/as esta zona de Almería 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 hacía treinta años. Esto nos daba la 
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oportunidad de que nuestros alumnos/as sintiesen que la literatura 
podía ser algo vivencia1 y que conociesen otras gentes, otras cultu- 
ras, otras problemáticas distintas a las propias. 

Dada la situación socioeconómica de nuestro alurnnado y 
nuestro firme convencimiento de que lo económico no debería ser 
un factor limitante para hacer posible que todos vivieran esta ex- 
periencia, la p l a ~ ~ c a c i ó n  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 económicas y mate- 
riales (documentos sobre la zona, etc.). 

Ante la escasez de recursos ewnómico se optó por la estancia 
en un camping, lo cual, lejos de ser un inconveniente, le dio un 
atractivo especial al viaje para el alurnnado, por lo que suponía de 
novedad y aventura. 

En todo momento se pensó que el viaje iba a ser realmente 
un "viaje de estudios", y que los resultados de los mismos se po- 
dnan dar a conocer en forma de libro. Para ello, todos (alum- 
noslas y profesores/as) íbamos a organizamos y trabajar coopera- 
tivamente. Fruto de este esfuerzo colectivo surgió el libro 
"Campos de Níjar: treinta años 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 reaiidad observada. 

- En la segunda parte, elaborada por el equipo de profeso- 
m/as, se plantean los aspectos pedagógicos y didácticos de la 
experiencia (objetivos, actividades, evaluación, renirsos...). 
Además 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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formulación 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 Níjar, relie- 
ve, suelo, clima, fauna, flora ..., especialmente los mencionados 
en el Libro de Goytisolo. 

Clima mediterráneo xerotermo. 
Flora: pitas, chumberas, henequenes, eucaliptus, nopales, 
guayules ..., adaptadas a la aridez de la zona. 
Minería: salinas y minerales auríferos, etc. 

- Identificar y apreciar críticamente 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 econó- 
miw, social y político. 

- Analizar los distintos aspectos que influyen en la configuración 
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 anáiisis del período histórico franquista. 

- Anáiisis comparativo de la situación socioeconómica de la co- 
marca de Níjar (1959-1989). Introducción en el concepto de 
cambio en un período corto de tiempo histórico. Estudio com- 
parativo de los principales sectores económicos de la zona: a&- 
cultura, ganadería, minería, turismo ... 

- Conocimiento de los fenómenos migratorios en relación con las 
diferentes etapas de la economía de la zona. 

- Conocer y valorar las manifestaciones más importantes de la 
cultura popular de la zona: artesanía (alfarería, telares...), vi- 
vienda (el cortijo), folklore, etc. y su funcionalidad. 
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- Lectura y conochiento de la estructura del libro Campos de Ní- 
jar y de los recursos estilísticos utilizados. 

- Conocimiento del lugar y de la época objeto de estudio a través 
de la lectura de otros textos literanos y periodísticos. 

- 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 remos de Taifa. 

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

b) PROCEDIMIENTO 

- Localización espacial de la zona, utilizando diferentes mapas y 
planos. 

- Construcción de los planos necesarios, utilizando escalas. 

- Construcción de un habario de plantas representativas de la zona. 

- Recogida de notas en un cuaderno de campo de observaciones 
relacionadas con el paisaje. 

- Audición de la música propia de la zona. 

- Identificación de los elementos del paisaje más caractensticos. 

- Elaboración e interpretación de tablas y grficas para el estudio 
del clima. 

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

- Localización en el tiempo: establecimiento de los acontecimien- 
tos fundamentales de la postguerra española en una línea crono- 
lógica. 

- Conocimiento y utilización de los componentes de la historia oral. 

- Desarroilo de la capacidad de discusión, el espíritu crítico y la 
mente lógica con la elaboración de estrategias y rutas alternati- 
vas para cada día. 



- Elaboración de un presupuesto de viaje y realización de estudios 
comparativos entre diferentes presupuestos. 

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

- Elaboración de un libro, estmcturando adecuadamente la expe- 
riencia del grupo. 

- Dramatización de escenas extraídas de la literatura que s i th  la 
acción en la zona, especialmente Bodas de sangre de García 
Lora. 

- UtilUaciÓn de la lengua inglesa en los probables encuentros con 
visitantes extranjeros. 

- Ampliación del vocabulario de esta lengua. 

- Fkktica de la marcha y acampada. 

- Utilización de los recursos naturales para la práctica de diferen- 
tes deportes y juegos de aire libre. 

C) VALORES Y ACTiTüDES 

- Valorar y respetar el patrimonio natural, asumiendo las respon- 
sabilidades que supone su conservación y mejora apreciándolo 
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 
más desfavorecidos. 

- Valoración positiva del dominio de otra lengua como vehículo 
de comunicación entre culturas. 

- Establecimiento de relaciones epistolares con Juan Goytisolo y 
con alumnos y alumnas almenenses. 
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- Aumento de la autoestima del grupo, a través de la realización 
del libro como obra colectiva. 

En el libro se detalla, además, la relación con los objetivos 
propuestos para el ciclo 12-16 en distintas áreas. 

Metodología 

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 organización 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 Cmpos 
de Níjar, de Juan Goytisolo: 

- Primero, lectura de forma individual. 

- Después, trabajo en pequeños 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, situación de las mujeres, de los niños, situación poli- 
t i a ,  folklore, vivienda, gastronomía, educación y cultura, 
emigración, turismo, etc. (hasta cuarenta y cinco aspectos). 

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

Paralelamente en todas las áreas se trabajaron cuestiones cu- 
rriculares relacionadas con la experiencia: 

- En sociales estudiaron el franquismo, fundamentalmente a 
través de la prensa: la historia de los cincuenta años narra- 
da por Rosa Montero en "El País" ... y de la recogida de 
testimonios orales. En el aula de informática trabajaron 
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con un programa de ordenador sobre la España de Fran- 
co. También recordaron los aspectos geográficos de la Co- 
munidad Andaluza y de Almena. 

- En inglés se simularon las situaciones, el "rol-playing" de 
diálogos con turistas. 

- En lengua se leyó la entrevista con Goytisolo, se buscó in- 
formación sobre su biografia y se realizaron comics con un 
guión en el que se recogían estos datos. 

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

- En ciencias naturales se comentó y estudió la información 
enviada desde Almería en relación 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 Ó 12 perso- 
nas, agrupadas voluntaria y libremente, de tal manera que se 
mezclaron chicos y chicas de las cuatro clases de octavo. Esta dis- 
tribución se mantuvo en todas las actividades, incluida la estancia 
en el camping. 

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

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

b) TRABAJO EN EL VIAJE 

Durante el viaje la organización del alumnado siguió el mo- 
delo propuesto de siete equipos de trabajo. A cada uno de ellos le 
tocaría cada día recoger la información de una manera diferente y 
rotativa: 

1 .  Recogida por escrito, en forma de narración, de todo lo 
que fuera pasando. 
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2. Realización de entrevistas a diferentes personajes, grabán- 
dolas en un magnetófono. 

3. Realización por escrito de retratos de tipos humanos. 

4. Descripción de aspectos fisicos (paisaje, flora, fauna...). 

5. Toma de fotografias de interés. 

6. Rodaje de escenas con la cámara de vídeo. 

7. Realización de dibujos y bocetos de tipos y paisajes. 

De esta manera los equipos tenían cada día una tarea distinta 
y todo lo realizado por el equipo anterior, así como el material ne- 
cesario para desarrollar el trabajo del día, se pasaba de un equipo 
a otro en la asamblea matutina diaria. Estas asambleas fueron 
muy importantes en relación a la organización, discusión y trata- 
miento de problemas, aclaraciones, tomas de contactos, evaluación 
intermedia, etc. 

Cada profesor/a o monitor tenia más directamente a su cargo 
la coordinación y seguimiento de un equipo de trabajo. 

En el libro vienen detalladas la relación de actividades dianas 
y el itinerario que seguimos, que procuramos fuera lo más pareci- 
do posible al realizado por Coytisolo en el 59, con las variaciones 
surgidas por causas naturales (existencia de nuevos núcleos de po- 
blación como San Isidro) o provocadas (encuentro en La Chanca 
con la Asociación de Vecinos y grupos de jóvenes, por haber con- 
tactado previamente con ellos). 

c) TRABAJO DESPUES DEL VIAJE 

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

- En la primera: 

Hacer una puesta en común de aspectos diversos de la 
experiencia. 

Hacer una valoración por parte del alumnado del viaje. 
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Formar pequeños grupos para completar el trabajo 
realizado en el viaje y organizar el material obtenido 
por cada equipo: 

- Dibujos 
- Revelado de fotos 
- Textos: Narración, Descripciones fisicas y Descrip- 

ciones humanas 
- Impresiones y poemas 
- Transcripción de las cintas de las entrevistas. 

- En la segunda: 

Puesta en común de lo hecho y de lo que faltaba por 
hacer 

Distribución del material algo más elaborado, pero 
ahora agrupado por días, para terminar de pulirlo y 
darle forma. 

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

Resultados 

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

1. Análisis de la consecución de los objetivos. Consideramos 
que tanto las actividades como la metodologia fueron las 
adecuadas para conseguir los objetivos que nos habíamos 
propuesto. 

2. Análisis global de la experiencia en si: 

- Por parte del alumnado: todas las impresiones recogi- 
das tanto en el libro como en las puestas en común, y 
en posteriores encuentros con los ya antiguos alum- 
n o s / ~  fueron y son muy positivas. 
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- 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 evaluación están también ampliamente 
recogidos en el libro, obra común resultado final de nuestra ex- 
periencia, que si algo de innovador puede aportar a la escuela es 
el ser un trabajo realizado por, w n  y para nuestros alumnos y 
alumnas. 



CATERPILLAR NEWS, REVISTA 
INTERESCOLAR DE INGLES 

(Mención honorífica) 

Marro Redondo Madrigal 

Justificación 

De cualquier materia objeto de docencia, tarde o temprano, 
el alumno puede encontrar una aplicación de lo que aprende en 
clase. Su esfuerzo, de este modo, puede verse recompensado con 
relativa facilidad. Un escolar de ocho años, pongamos por caso, 
será capaz de relacionar el nacimiento de un no o la contempla- 
ción de una sierra de montañas con la lección que recibió en el 
aula, cuando realice una excursión de fin de semana w n  su fami- 
lia; igualmente, un alumno de 8" de EGB sería capaz de aplicar 
sus conocimientos matemáticos si consigue un descuento en una 
wmpra 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 enseñanza de un idioma extranjero, el inglés en 
nuestro caso, la situación puede llegar a ser diametralmente distin- 
ta. Si exceptuamos las zonas turísticas que en algunas épocas del 
año propician el encuentro w n  personas de otros paises, O la afi- 
ción por la música moderna, que hoy por hoy se difunde casi 
siempre en inglés, las oportunidades de poner en acción lo adquiri- 
do por el alumno son más bien reducidas. 
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Por otro lado, lo que tratamos de enseñar en clase puede pa- 
recemos muy interesante en teoría, pero no siempre se ve rentabili- 
zado en la práctica; con frecuencia se produce un vacío entre la 
lengua que se muestra al estudiante y la que en realidad requiere 
para satisfacer sus anhelos personales o necesidades prácticas. 

Hemos de contar, incluso, con otro factor. Las oportunidades 
de comunicarse en otra lengua, además de escasas, tienden a pre- 
sentarse como producto final, sobre todo cuando se aspira a una 
comunicación auténtica, real y completa. Y el estudiante que 
comienza cae fácilmente en la frustración cuando no alcanza a 
comunicarse con el hablante natural, ni a entender la canción de 
moda, ni a leer s i n  una abrumadora carga de diccionari* el pe- 
riódico o libro de turno. Y por ello, ¿cuántos estudiantes, tras el 
esfuerzo de sus años escolares, dejaron dormir sus conocimientos 
hasta llegar al olvido?, ¿cuántos nunca tuvieron oportunidad de 
comprobar para qué sirvió, fuera del aula, aquel trabajo escolar? 
Las cifras nos revelanan porcentajes tales que, a buen seguro, nos 
hanan reflexionar senamente 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 fácilmente la 
recompensa de una aplicación inmediata a su esfuerzo. Y tratán- 
dose de niños, peor cuanto menores sean; su inquietud les lleva 
inevitablemente a la conrreción y a la impaciencia de ver pragma- 
tizados inmediatamente los fmtos de su aprendizaje. 

En consecuencia, para los profesionales de la enseñanza en 
esta materia, todo esfuerzo por favorecer, incrementar o incluso 
"inventar" la motivación del estudiante será 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 motivación 
en este campo 

Aun siendo testigos de asombrosos progresos en casi todas 
las ciencias, todavía no sabemos con exactitud cómo aprendemos 
N, en particular, cómo 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 qué los estudiantes aprenden una lengua ex- 
tranjera. Si poseyéramos ambas claves, nuestro trabajo se vena ex- 
traordinariamente facilitado. 

Está 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- 
ción viene a ser algo así como la fuerza personal interior que im- 
pele al individuo a integrarse en un proceso necesario para 
alcanzar el fui deseado. El estudiante de idiomas profundamente 
motivado, invertirá el tiempo que requiera para conseguir sus ob- 
jetivos, del mismo modo que el guitamsta, antes de actuar en un 
concierto, ensayará las horas que considere precisas para ofrecer al 
auditorio su sinfonia con calidad satisfactoria. 

La motivación de los estudiantes de lenguas extranjeras pue- 
de variar en cantidad y calidad. El espectro oscilará entre los que 
estudian sólo con la pretensión de aprobar un examen, evaluación 
o 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 infiuenciada por factores ajenos a la es- 
cuela -actitud de la familia hacia esa cultura, experiencia personal, 
amistades, posibilidades de promoción, etc.- sobre los que el pro- 
fesor tiene poca o nula capacidad de incidencia, y por factores 
propios de la institución educativa -condiciones fisicas del aula, 
medios educativos disponibles, método utilizado, caractensticas del 
docente, e t c .  más accesibles al profesor. Parece lógico pensar que 
éste, mediante la motivación, ie esfuerce sobre todo en optimizar 
aquellos campos que le son propios y más próximos. 

Muchos enseñantes pensamos que el 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 solución de sus propios problemas, a tomar decisiones en deter- 
minadas situaciones, a valorar con su capacidad crítica cualquier 
experiencia que vivan, etc. 

Se impone pues, al hilo del argumento, favorecer la inmersión 
de los alumnos en actividades asequibles y transformar situaciones 
"artificiales" en situaciones "reales" siempre que sea posible. 
Cuanto más verosímiles sean estas transformaciones, mayores se- 
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rán las posibilidades de conseguir los objetivos que nos propon- 
gamos. 

Ello, no obstante, debe mantenemos cautos; la práctica de si- 
mulaciones no debe hacemos olvidar que la clase en sí tiene su 
propia realidad. El profesor que sienta que mediante ellas está 
convirtiendo la clase en un auténtico mundo real, está sin duda so- 
brepasando el iímite de lo que la clase es. La simulación 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 didácticos, no conviene diiensionarla más allá de lo que se 
estime razonable y útil. 

La experiencia "Caterpillar News" 

Justo en la encrucijada motivación-simulación-clase-realidad 
es donde Caterpillar News quiere aportar su grano de arena en la 
metodología de la enseñanza de idiomas extranjeros. 

Gracias a este proyecto, decenas de trabajos de escolares pue- 
den ser leídos por cientos de sus compañeros, generando una inter- 
comunicación. Muchos estudiantes verán que, independientemente 
del nivel de conocimientos lingüísticos que posean, son capaces de 
producir lenguaje Útil, que sirve para comunicarse con otros como 
ellos. Comprobarán, además no sólo lo que escriben sus propios 
colegas, sino lo que elaboran y piensan los de otros centros seme- 
jantes al suyo. Por fin, una vía real de comunicación en y gracias 
al idioma que están intentando aprender. 

"Caterpiliar News" pone el énfasis en la producción lingüística, 
en el "para qué" del estudio del idioma, más que en el estudio de la 
lengua en sí. Aunque ello pueda interesar tanto al profesor como al 
estudiante, es el s e ~ c i o  que ella nos puede prestar, la rentabilidad 
que de ella podemos extraer, lo que más nos interesa explotar. 

El proyecto está 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 dependerán ma- 
yormente del trabajo que los alumnos quieran desarrollar. Sin em- 
bargo, la asistencia del profesor es valiosa. La mayona de este tra- 
bajo se hace en clase. 
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La motivación le viene al estudiante desde dentro. La revista 
es una cosa suya; ellos son quienes deciden, en la mayoría de los 
centros, lo que hacen y cómo lo hacen para publicarlo después. En 
tal decisión no sólo se incluye la temática, sino también los recur- 
sos lingüísticos 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 
práctica lo que sabe como aprender lo que le haga falta para ex- 
presarse. 

El trabajo en equipo es fundamental; la cooperación es, ade- 
más de niveladora por el efecto de los vasos comunicantes, un cla- 
ro factor motivador. Cuanto más se implica un alumno por si mis- 
mo en una tarea, mayor es la posibilidad de que intente acabarla 
y, en 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 expresión 
en la revista, proyectándose en sus páginas con la descripción de 
un pueblo, la elaboración de un comic, la presentación de si mis- 
mos, etc., contribuyendo a sacar la experiencia de la clase al exte- 
rior. Es, en definitiva, un medio de expresión a distintos niveles, 
reglados o no. El estudiante tiene la oportunidad de poner en 
práctica su personal conocimiento para una situación que, al me- 
nos para él, es auténtica. Pone también a pmeba la enseñanza reci- 
bida y da una oportunidad para el aprendizaje de manera informal 
y espontánea. 

Finalidad, descripción y distribución 

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

Cada "Caterpillar" se compone de trabajos elaborados por 
los propios estudiantes, supervisados por sus profesores o por el 
equipo de redacción 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 selección de publicaciones se prefiere la 
originalidad, creatividad y adecuación nivel-edadestudios frente a 
otros valores. 

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

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

En la actualidad, se están llevando a cabo gestiones para im- 
plicar en la experiencia a centros extranjeros. En el no 5, ya en 
prensa, aparecerán trabajos de intercambio con unos estudiantes 
de español de Kenosha, Wisconsin, Estados Unidos. 

Los cuatro número 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 aparición del próximo número (en la que los alumnos 
podrán ver su colaboración personal o en equipo) y el interés con 
el que los estudiantes acogen la revista en clase según 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 geo&ficamente muy dispersos. 

La publicación se difunde gratuitamente a los centros de 
EGB, BUP, FP de Albacete, CEPs y se envía con carácter gratuito 
también a cuantos profesores de inglés nos la solicitan desde cual- 
quier punto de España. Se editan 2.500 ejemplares. En cada núme- 
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 motivación mediante la publicación de los trabajos 
de los estudiantes. 

- Integrar progresivamente diferentes niveles de aprendizaje en un 
propósito unitario, la publicación. 

- Proporcionar un espacio común 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 esián estudiando, son capaces de comunicarse con otros 
compañeros. 

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

- Interesar en la lectura a los escolares de EGB y BUP. 

- Estimular la participación sin que el purismo imponga su rigidez. 

- Mejorar la edición a imprenta e incluir colores en la publicación. 

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 dedicación. 

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

- El trabajo en equipo, intercambio de ideas, selección, diseño, 
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 publicación se convierte en una obligación 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. 

- Búsqueda y acopio de recursos económicos por el Equipo de 
Redacción (el CEP puede financiar sólo en un 30% la expenen- 
cia), multiplicidad de gestiones, entrevistas, reuniones, organiza- 
ción del trabajo, toma de decisiones, etc. 

Características de la publicación 

- "Caterpillar News" consta de 32 páginas impresas en blanco y 
negro, tamaño a-4, con dibujos, fotografias, etc. 

- De momento, no se piensa en establecer secciones fijas, con la 
finalidad de publicar lo que más convenga en el momento de la 
edición. 

- Las publicaciones serán trabajos elaborados por los alumnos, si 
bien en ocasiones podrán estar no sólo supervisados por el pro- 
fesor, sino incluso ayudados por el mismo. 

- Los participantes no han de ser necesariamente los mismos en 
cada número; es incluso deseable que tanto profesores como 
alumnos varíen, de manera que se imprima a cada edición ma- 
yor riqueza y variedad. De cualquier modo, siempre habrá un 
espacio reservado para las colaboraciones espontáneas. 

- Aunque aparecerán 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 serán bien acogidas, con tal 
que se valga del lenguaje inglés como instrumento de expresión. 
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Proceso de elaboración de cada número 

- De los trabajos que se presentan durante el trimestre, el Equipo 
de Redacn'ón selecciona lo que se desea editar atendiendo a una 
diversidad de criterios: originalidad, interés de explotación en el 
aula, humor, calidad de los dibujos, si el trabajo está hecho en 
grupo o individualmente, etc. 

- Se introducen los textos seleccionados en el ordenador. 

- Se diseña el "lay-out" con textos e ilustraciones, también en 
equipo, y se esboza la maqueta que tendrá el número. 

- Se envía 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 envían por correo a todos los profesores de inglés de 
cualquier nivel de la demarcación 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 síntesis, se pone 
en funcionamiento un ciclo cerrado que, partiendo de la clase, 
sale al exterior y vuelve a la misma. 

Breve historial de la revista 

- Nace la experiencia en el seno del Seminario de Profesores de 
Inglés del mencionado CEP, ante la conveniencia de reforzar la 
motivación de los estudiantes de inglés con la aportación de al- 
guna innovación. 

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

- El número 0, la primera concreción de nuestros propósitos, sale 
a la calle en diciembre de 1987. Se hacen de él 700 ejemplares a 
multicopista. 
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- El Equipo de Redacción estudia la mejora que supondna la in- 
clusión de fotografías, la utilización de recursos combinados in- 
tercentros -uniendo esfuerzos de dibujantes y redactores, por 
ejemplc-, etc., cuestiones que no pueden llevarse a efecto w n  la 
multicopista. 

- Se entablan gestiones con algunas instituciones publicas y priva- 
das, consiguiéndose la impresión del número 1, que supera la 
aceptación del anterior. En efecto, a pesar de haberlo previsto 
('ya que más centros y alumnos incrementaron su participación 
en él), las 1.500 copias que se editan se agotan inmediatamente. 
Solicitamos una reimpresión, que no pudo Uevarse a cabo por 
problemas económicos. Este número salía en mayo de 1988. 

- El número 2 apareció en enero de 1989. Se editaron 2.500 co- 
pias. En su elaboración participaron mas de 30 profesores y de- 
cenas de alumnos de distintos centros de EGB y BUP. Las im- 
presiones y comentanos habidos hasta el momento no pueden 
ser más favorables. 

- Los números 3 y 4 han seguido la misma tónica. Retrasos debi- 
dos a la impresión, que por razones de dependencia el equipo 
no puede controlar como desearía, impiden cumplir el programa 
que nos imponemos de editar dos o tres números anualmente. 

- El próximo número, aún en imprenta, además de colaboraao- 
nes de centros ajenos a nuestra demarcación, lleva trabajos fru- 
to del intercambio con colegios extranjeros. 

Originalidad de la experiencia. Conclusión 

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

Nuestra aportación, humildemente, queda reducida al intento 
de intercomunicar alumnos y profesores de diferentes centros y ni- 
veles de enseñanza, al atrevimiento de lanzar a imprenta los traba- 
jos que hacen nuestros alumnos y la invitación 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 participación en el grado 
que cada uno desee. 

Equipo de redacción 

ABELLAN BALLESTEROS, Ma del Mar 
C. P. Cristóbal. Albacete. 

CEBRIAN ANDRES, Juan Carlos 
C.P. Jod Solís. Albacete. 

DELGADO GERADA, Luis Felipe 
C.P. de F'rácticas. Albacete. 

GARCIA FERNANDEZ, Agustin 
C.P. Villacerrada. Albacete. 

MARTINEZ SOTOS, Ana 
C.P. Obispo Salinas. Hellín. Albacete. 

REDONDO MADRIGAL, Marto 
E.U. Politécnica. Albacete. 

TORRES LERMA, M" Angeles 
C.P. Amparo Jimeno. Albacete. 

WALSH, Kathryn Ann 
E.U. Politémica. Albacete. 





RESOLUCION DE PROBLEMAS 
DE FISICA Y QUIMICA. UNA 

PROPUESTA METODOLOGICA 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

(Mención honorífica) 

Ana W Oñorbe de Torre 
Georgina de Anta Torres 

Ana Favieres Martinez 
Rosa Marina Garcia Vázquez 

W Jesús Manrique del C. 
W Luisa Ruiz Gonzúlez 

El trabajo de innovación aquí presentado se refiere a un nue- 
vo enfoque metodológico sobre la enseñanza-aprendizaje de la re- 
solución de problemas de Física y Química en la Enseñanza Se- 
cundaria. 

La experiencia se ha Uevado a cabo con alumnos de 13 a 17 
años correspondientes a los cursos 2" y 3" de BUP actual y en me- 
nor número w n  escolares de 8" de EGB. 

El proyecto comenzó el curso 1988-89 en el que se simultaneó 
la preparación de las bases teóricas con la elección 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 nimero 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 experimentación 
de forma mucho más sistemática, dado que los resultados obteni- 
dos hasta el presente se consideran altamente positivos. Puesto que 
el proyecto no se ha desarrollado como investigación didáctica si- 
no como innovación, no pueden aportarse datos que avalen estos 
resultados. 

En el año 1990 se han realizado también un gran número de 
Seminarios en diferentes Centros de Profesores, presentando la meto- 
dología utilizada y su aplicación en la enseñanza de la Física y la 
Química en 8O de EGB y en Enseñanza media, con una acogida muy 
favorable por parte de los profesores asistentes a los cursos. 

El presente trabajo se sigue desarrollando actualmente con 
la aportación de nuevos problemas de temas no tratados toda- 
vía así como la elaboración 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 reunión adecuado y 
el apoyo material indispensable para la realización de parte de este 
trabajo. 

Igualmente quisiéramos agradecer su colaboración a un gran 
número de compañeros y compañeras Profesores de EGB y Ense- 
ñanza media que nos han ayudado en la experimentación y nos 
han escuchado con interés. 

La enseñanza-aprendizaje de la resolución de problemas de 
Física y Química supone un duro trabajo para Profesores y alum- 
nos, obteniéndose a menudo escasa compensación. 

El gran número 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. 

¿Dónde se encuentra la dificultad? Una explicación que 
aparece con frecuencia es que no se está enseñando a plantear 
verdaderos problemas sino problemas tipo, cuyo proceso de re- 
solución es memorizado por el alumno, si es que lo consigue, y, 
a partir de recordar los algoritmos concretos para determinados 
modelos, es capaz de reconocer un problema tipo. De esta for- 
ma el buen estudiante resuelve ejercicios o los también llamados 
problemas-puzzle, por la mera repetición 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- 
ñanza Secundaria. 

Si enseñamos a resolver problemas-tipo por repetición 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 deberían 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 memorización de algo- 
ritmos tipo de resolución. 

b) Mantener los problemas que llamamos clásicos o conven- 
cionales y modificar la técnica de enseñanza-aprendizaje 
de forma que lo fundamental no es únicamente llegar a la 
solución 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 años con vanos 
grupos de alumnos siendo sus resultados generalmente buenos, es- 
pecialmente si ya se ha seguido esta metodologia en cursos suce- 
sivos. 

1. Resolución de problemas. 
Utilización de esquemas 

El método de enseñanza-aprendizaje para la resolución de 
ciertos tipos de problemas de fisica y química que aquí se propone 
no pretende ser una respuesta definitiva a este tema pero si una 
ayuda importante para la comprensión del proceso de resolución 
de problemas de tipo ''clásico o convencional" evitando la memo- 
rización de algoritmos y la utilización indiscriminada de los datos 
aportados por el problema. 
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El método ha sido utilizado durante un curso por un gran 
número de alumnos (10 grupos desde el curso de 2' de BUP a 
COU) y sus resultados han sido en general muy satisfactorios en 
comparación con otros alumnos que han trabajado en forma más 
tradicional. 

PRESENTACION DEL METODO DE TRABAJO 

El problema utilizado, de fisica o de química, se resuelve pre- 
viamente en su forma más tradicional y, posteriormente, se analiza 
el proceso seguido, presentándolo 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 resolución. Estos pasos 
pueden ser operativos, de transformación de unidades, aplicaciones 
de leyes y fórmulas para la obtención de nuevos datos o pueden 
ser aplicaciones conceptuales wmo identificación de una equiva- 
lencia entre magnitudes, utilización directa de un principio de con- 
servación, etc. 

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

Antes de presentar una justificación de la utilidad de estos 
análisis de la resolución tanto en el proceso (esquema) como en 
los conocimientos necesarios vamos a ejemplificar el modelo, 
para poder analizarlo más fácilmente, en los problemas siguien- 
tes: 

Problema no 1: 

Si se utilizan 2,s g de sosa con una riqueza en hidróxido só- 
dico del 80% en peso, ¿qué volumen máximo de disolución 0,l 
Molar puede prepararse? 
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1 

r------1 ' FORMULA 
I 

Conocimientos: Conceptos de concentración, molaridad, fór- 
mula química, masa molecular. 

Datos: Masas atómicas. 

Problema no 2 

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

Conocimientos: 

- Movimiento circular uniforme @eriÓdico): ecuaciones. 

- Cambio de unidades. 

Datos: 

- círculo. 

- Periodos: horario, minutero, segundero. 



----- ,J i -----, 
I 1 
I (P - m rad. l- 

L - - - - -J  1r 

r-----1 1r 

1 , Tz - 60 min. k 

1r 

En la realización del esquema del proceso de resolución que- 
dan indicados de esta forma el número de subproblemas o etapas 
a cubrir en el proceso global. La numeración de estas etapas se ha 
realizado de la forma más lógica posible aunque, en muchas oca- 
siones, el orden puede ser variado sin que ello implique ningún 
error en la resolución. 

El número de etapas a cubrir para resolver un problema-ejer- 
cicio es un primer indicador de la complejidad del proceso, al me- 
nos en su parte operativa. Así en el problema número 1 anterior- 
mente expuesto aparecen cuatro etapas lo que supone la necesidad 
de resolver cuatro subproblemas antes de conseguir la solución fi- 
nal. Muchos alumnos que fracasan en la resolución de un proble- 
ma podrian completar perfectamente todos y cada uno de los pa- 
sos intermedios siempre que éstos 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- 
zación mental de un planteamiento previo, una visión global del 
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problema que permita ordenar y enlazar las diferentes etapas de la 
resolución. 

Otro indicador del grado de dificultad de un problema, mos- 
trado por su esquema de resolución, es el carácter más o menos li- 
neal de éste. 

Así, 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: 

SIMBKJLOS üTiLiZADOS EN EL ESQUEMA 

Datos que aparecen 
explícitamente en el 
enunciado del problema. 

EJEMPLOS (PR 1 Y 2) 

MDISOLU~ION (9) 

r------1 Datos no explicitos del ----7 ---- i 
1 I enunciado, o datos que 
I 
I 
L------ J 

Resultado parcial o 
final de la operación 

'Etapa o subproblema 
realizado. 

Aplicación conceptual 
de una ley, teoría, ..., 
aunque no implique 
cálculo operativo. 

r----1 
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mientras que en otros casos es preciso utilizar repetidamente algún 
dato (ver problema número 2): 

o han de unirse dos procesos paralelos para conseguir una solu- 
cien final (ver problema número 1): 
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En los dos últimos ejemplos la dificultad de resolución puede 
ser mayor que para otro problema con un número 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 erróneas). 

Se ha considerado interesante diferenciar los datos que apare- 
cen explícitamente en el enunciado del problema m de aque- 
Uos otros que quedan implícitos [Ir17 como, por ejemplo, la 
identificación del tipo de movimiento realizado o el valor nulo de 
la velocidad en un instante dado (reposo, frenado). Los datos im- 
plícitos pueden suponer una dificultad añadida, no al proceso de 
resolución, pero si a la comprensión e interpretación previa del 
problema. 

Por otra parte, debe advertirse también que en todos los es- 
quemas de resolución presentados en el libro sólo aparecen valores 
numéricos en las soluciones finales o en aquellas intermedias que 
son necesarias para la comprensión general del proceso. La ausen- 
cia de datos numéricos en cada uno de los subproblemas es deiibe- 
rada, intentando resaltar la importancia del proceso seguido, inde- 
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1 1  i /  
il i/ pendiente de resultados concretos que muchas veces distorsionan la 

1 11 visión de conjunto. De hecho, un gran conjunto de estudiantes reali- 
zan rápidamente cualquier operación matemática senda que en- 

I! cuentran en su camino de resolución posiblemente porque eiio les 
1 proporciona una sensación de seguridad: saben hacerla y ya tienen 

, ., "un resultado". A falta de tiempo en un examen, y aunque se les in- 
j/ dique lo contrario, prefieren completar una operación elemental que 

l .  1 explicar la forma en que plantearían o terminarían un ejercicio. 
i / /  

' i 
8 '  !! 
, !  ;a 11. Justificación del método empleado 

l 
l 

1 ;  , \  
Obtener una respuesta, llegar a una solución de un problema- 1 

t 
ejercicio en física y química supone para muchos alumnos la reali- 
zación de una serie de operaciones a menudo mecánicas que han 

1' aprendido por repetición. Pero el planteamiento de problemas en 

l 1 i clase no se realiza, básicamente, para conseguir una respuesta: ve- 
locidad de 2 m/s o concentración 0,l M, sino que su utilización 

1 ! responde a objetivos mucho más ambiciosos de la enseñanza- 

~ 1 , '  aprendizaje de ciencias: comprender y plantear globalmente un 
problema, seleccionar y saber aplicar los conocimientos precisos, 
utilizar unas estrategias de resolución adecuadas, analizar los resul- 
tados obtenidos y detectar los piisibles errores, etc. Todo ello, ade- 
más, de forma que pueda ir haciéndose extensible a nuevos ejerci- 
cios y problemas. 

Con esta perspectiva se propone aquí un nuevo enfoque de la 
enseñanza de la resolución de problemas, no desde luego como 
metodología Única, sino como una herramienta más 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 explicación le 
enfrente con un nuevo problema a resolver. Recrear el pensamien- 

I 

1 

1 1 1 < 1  
l 

l 
l 
l 
l 

, ' :  

1 ,  

, , 
m #  
' , .  

1 
l 

to es un proceso dificil sobre todo si, como ocurre muy a menudo, 
las etapas recomdas no son fmto de un planteamiento global sino 

1 ' 1  de una improvisación más o menos ordenada o de la repetición ' I 
memonstica de las realizadas con anterioridad. Un gran número 

1 de alumnos utiliza todos los datos que aporta el problema de for- 
1 ! !  ma mecánica en función de unas determinadas fórmulas y opera- 

l 1 ciones. Estas fórmulas se supone que deben usarse puesto que co- 
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rresponden al tema que se está estudiando en ese momento o por- 
que ya aparecieron en otros problemas resueltos anteriormente y 
que han sido reconocidos. 

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

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

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

Este método de trabajo está basado en la convicción de que 
una faceta muy importante del aprendizaje y por tanto de la ense- 
ñanza se encuentra en el análisis del propio pensamiento, en la 
wmprensión de "cómo se piensa lo que se hace" y la resolución 
de problemas ofrece un buen medio de colaborar en este aprendi- 
zaje. Y viceversa: el 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 ejecución mecánica a la 
wmprensión del proceso global. 

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

- Reflexionar sobre su proceso de pensamiento y conseguir 
una síntesis del mismo. 

- Comprender la importancia de los conocimientos teóricos 
y sus relaciones, para su aplicación a los problemas. 

- Diferenciar la importancia de las dificultades a las que ha de 
enfrentarse: wm~rensión del enunciado, necesidad de conoci- 
mientos sobre eítema y de conmimientos auxiliares, niunero 
de subproblemas a resolver y conexión entre ellos, etc. 

- Conocer los errores cometidos, para evaluar su trabajo con 
mayor objetividad, comprendiendo cuando un problema 
está "mal resuelto" global o parcialmente. En el segundo 
caso se puede diferenciar las etapas o pasos concretos en 
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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, así como de plantear 
previamente una estrategia & trabajo. 

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

B) Referido a la enseñanza, esta metodología ofrece una ayu- 
da al profesor para: 

- Analiir el grado de dificultad de los problemas que pro- 
pone, visualizando el proceso lógico que conlleva su reso- 
lución y los conocimientos implicados con el mismo. 

- Situar la importancia de la enseñanza de los problemas en 
la comprensión de procesos, independientemente de conse- 
guir una respuesta final más o menos acertada. 

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

- Simplificar, a la vez que hacer más rigurosa, la corrección, 
en clase o individualmente, de los ejercicios propuestos. 

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

- Utilizar la información, obtenida en la corrección de los 
problemas, para analizar las dificultades más habituales y, 
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 ~esis)' 

Eugenio M. Otero Urfaza 

1. Introducción 

El presente trabajo de investigación es un estudio sobre la 
personalidad y la obra de Manuel Bartolomé Cossio. Nadie duda 
de la importancia que tiene Cossío en las reformas y debates edu- 
cativos de nuestra historia contemporbea. Director del Museo Pe- 
dagógico Nacional, rector de la Institución Libre de Enseñanza, 
discípulo predilecto de Francisco Giner de los Ríos, es sin duda al- 
guna, uno de los hombres que mas ha influido con sus propuestas 
de reforma en la enseñanza pública española desde los comienzos 
de la Restauración hasta la 11 República. La ascendencia que ha 
tenido sobre instituciones pioneras en el establecimiento de innova- 
ciones educativas, su pensamiento sincrético que recogia las apor- 
taciones más novedosas de la pedagogía 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 sólo como a un reformador tenaz, capaz de llevar 



190 EUGEMO M. OTERO URTAZA 

la influencia de la Institución Libre de Enseñanza a ambientes 
muy distintos y alejados del núcleo de Giner, sino también a uno 
de los más importantes pedagogos europeos de su tiempo. 

Dada la repercusión del movimiento que representa la perso- 
na, es casi imposible detenerse en un estudio biográiiw, se hace 
además necesario anudar su obra al proceso político en que se su- 
merge, que comienza con la Restauración y desemboca en la 11 
República; etapa histórica en que se enmarca la Institución Libre 
de Enseñanza y casi todo su periplo vital. Temporalmente Xossio 
nace en 1857 y faliece en 1935-, es un período donde se asienta la 
red pública de enseñanza primaria, se produce un aumento progre- 
sivo de la industrialización, se pierde el imperio ultramarino y de- 
clina una concepción del ser de España fo jada 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 y la propia Institución Libre de Enseñanza, lo hacen 
contra una cultura tradicional que está todavía fuertemente arrai- 
gada en la mentalidad colectiva. Tanto el krausismo, como el posi- 
tivismo, como otras comentes de pensamiento que encuentran re- 
fugio en el ambiente institucionista, son elementos extraños a un 
orden establecido de valores que apenas ha sido modificado por la 
Constitución de 1876. 

No se le oculta tampoco a nadie la importancia que Cossio 
ha tenido en el desarrollo de la Institución Libre de Enseñanza. 
Confidente e hijo espiritual de Giner, y el más preparado pedagó- 
gicamente entre sus discípulos, fue un apoyo firme para construir 
el discurso de la reforma que ellos propiciaban y difundirla fuera 
del ámbito de la casa, donde Giner no resistía la confrontación 
con realidades duras, que pedían más la captación de voluntades 
por un seductor cuidadoso con las formas que por el rigor moral 
de un idealista radical. Cossío fue quien puso a Giner en contacto 
con una realidad más 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 responsabiliia de llevar adelante los 
planes de Giner, en qué sentido los organismos creados bajo su in- 
fluencia responden a los requerimientos que urgían al sistema edu- 
cativo, en qué aspectos su pensamiento es original y se plasma en 
comentes de opinión que influyen en los maestros, cómo 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, cuáles 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 índole son de vanos ti- 
pos. En primer lugar están las investigaciones que nos preceden. 
Luego, sus propias publicaciones, que aunque no son muy abun- 
dantes, ocupan un lugar central en la investigación, ya que no sólo 
sintetizan una buena parte del pensamiento pedagógico institucio- 
nista, sino que son un ejemplo valioso de cómo encarnó en Espa- 
ña, a través de la sensibilidad de Cossío, un movimiento pedagógi- 
co de alcance europeo. También hay que contar w n  los 
testimonios publicados w n  motivo de su faiiecimiento, ya que nos 
dibujan rasgos importantes de su personalidad. En otro plano, es- 
tán las publicaciones pedagógicas de la época, ya que a través de 
ellas se puede tomar el pulso a los problemas y establecer el interés 
que creó entre el profesorado las soluciones institucionistas. 

La documentación que ha podido ser consultada es muy abun- 
dante, especialmente la hallada en el fondo depositado por la Funda- 
ción Giner de los Ríos en la Academia de la Historia. Entre esta do- 
cumentación destaca, por su gran significación, la correspondencia 
mantenida entre Cosí0 y Giner, espeaalmente en los primeros años, 
aunque también tienen un enorme interés sus notas de viaje, así w- 
mo sus m a n d t o s  inéditos sobre educación y sus proyectos de re- 
forma. De la sección de Educación y Ciencia del Archivo General de 
la Administración de A l d i  de Henares se ha recogido su participa- 
ción en el Consejo de Instrucción Pública y otros datos menores. En 
los restantes archivos wnsultados los datos han sido menos variados, 
pero muy ricos, no sólo por la documentación, sino también por la 
sigmhción de los mismos lugares. 

Establecer los criterios metodológiws para realizar una inves- 
tigación donde hay que poner en relación a una persona con la 
obra que da sentido a su vida, no puede hacerse desde una pers- 
pectiva que implica únicamente un orden de hechos con mecánica 
descripción. Toda historia se explica desde una posición intelec- 
tual, mediatizada por el bagaje cultural e ideológiw del propio his- 
toriador, lo que no quita "objetividad a los hechos, pero que los 
explica en un contexto al que él mismo no es ajeno. Tampoco pue- 
de pensar el historiador en dar explicaciones totales, de carácter 
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"teológico" como las llamana Foucault, en clara oposición a una 
reconstrucción mecánica de los acontecimientos, ya que los hechos 
humanos se resisten a interpretaciones definitivas y dogmáticas. 

Descartando la mera descripción de acontecimientos biográfi- 
cos y un recorrido simple por su obra pedagógica, en el trabajo se 
ha intentado poner en conexión el pensamiento, la persona, el de- 
bate de ideas que suscitaban los problemas educativos, conside- 
rando que las decisiones que toma Cossio, el mundo de ideas en 
que crece y asume como propias, su intervención en los asuntos 
públicos, son elementos que tienen un interés considerable para ex- 
plicar fenómenos más complejos wmo los cambios sociales y eco- 
nómicos o la propia vida de conjuntos institucionales como el que 
la propia Institución Libre de Enseñanza representa. 

Evidentemente, este planteamiento acerca la investigación al 
campo de la "historia interna", lo que no implica una selección de 
hechos cerrada a las propias acciones de Cossío, sino que nos sirve 
para acotar una línea metodológica cuya consistencia permite enla- 
zar el corpw con fenómenos más genéricos. De esta manera, la in- 
vestigación abraza no solamente el estudio biográfico 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 núcleos de resistencia que se 
oponían a los cambios. 

2. Temática 

Bajo estos supuestos, se han organizado los resultados de la 
investigación en once apartados. En primer lugar se prestó aten- 
ción al modo en como entabla Cossío relación con el ambiente 
krausista tras el fracaso de la Revolución de 1868 y el abandono 
por parte de los discípulos de Sanz del Río de los dogmas de ra- 
cionalismo armónico. Cossío se sumerge en ese ambiente precisa- 
mente cuando está a punto de crearse la Institución Libre de Ense- 
ñanza, y asiste a la reacción 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 está modificando en profundidad los presupuestos en que se 
asienta la sociedad española. 

Derrotado el krausismo como filosofia política, y ante el auge 
del positivismo en el pensamiento liberal, especialmente a través de 
la controversia sobre el danvinismo, la Institución Libre de Ense- 
ñanza surge no sólo como un refugio ante la reacción conservado- 
ra, sino como un laboratorio donde se va a ensayar la difusión de 
los nuevos saberes, que tras la crisis de la etapa universitaria, em- 
pieza a cobrar importancia como escuela primaria cuyo cometido 
es "la educación del hombre por completo". Cossío participa acti- 
vamente en la organización de esta incipiente escuela, aunque sus 
intereses pedagógicos no están todavía muy definidos, si hacemos 
caso a sus primeras publicaciones en el B.Z.L.E., que nos descu- 
bren un cierto diletantismo juvenil. Su entrega a la obra de Giner 
llega a ser tan intensa en estos años, que, temeroso del resultado al 
que podría llegar aquella entrega absoluta, lo alejó de su lado du- 
rante algún tiempo, enviándole a Boionia en compañía de Germán 
Flórez. 

Los cinco capítulos siguientes intentan profundizar en sus 
distintas etapas vitales. Los límites de cada capítulo se señalan por 
acontecimientos personales: la culminación de sus estudios y la es- 
tabilidad profesional, su matrimonio, la cátedra universitaria, la 
muerte de Giner. No se pretende en esta parte del trabajo reducir 
el análisis a una semblanza, sino implicar a la persona, su idiosin- 
crasia, sus dudas y vivencias con la atmósfera pedagógica en que 
se movía, esclareciendo de qué forma se involucra en las reformas 
y el empeño que ponía para que no se perdieran en la fárrago bu- 
rocrático. Conviene apuntar a grandes rasgos algunos de los as- 
pectos más destacados de esta parte de la investigación, que no es 
biográfica en el sentido tradicional que se atribuye a estos estu- 
dios, sino el análisis de una trayectoria vital en interacción con los 
problemas pedagógicos del país y las instituciones que van levan- 
tando para resolverlos. 

a) Tiene una especial importancia el estudio de las relacio- 
nes entre Giner y Cossío entre 1877 y 1883, ya que al 
quedarse huérfano, Giner ejercerá sobre él como padre, 
entablándose una relación entre ambos muy profunda, 
que sin estar ausente en ocasiones de fuertes tensiones, no 
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se podría dudar en calificar -en un noble sentid* de 
amorosa. La relación con Giner le marca no sólo intelec- 
tualmente, sino también personalmente, hasta el punto 
que la influencia de la Institución Libre de Enseñanza no 
podría explicarse sin la íntima compenetración de ambos. 

b) Entre 1880 y 1889, efectúa una serie de viajes por Europa 
que le conectan con lo más avanzado de la pedagogía de 
su tiempo. Sin querer hacer una relación de las personas 
que conoce y las instituciones que visita, queremos poner 
de manif~esto que es, durante estos años, cuando Cossio 
se hace una composición del estado del movimiento pe- 
dagógico europeo, entablando relaciones con los pnnci- 
pales estudiosos de la educación, y dándose cuenta del 
valor que tiene la propia Institución Libre de Enseñanza. 
Y él queda, además, para este movimiento europeo, co- 
mo el punto de referencia en España. Hace un acopio im- 
portantísimo de material que será la base del éxito del 
Museo Pedagógico y de otras instituciones que empeza- 
rán a surgir en estos años bajo su influjo, como la Fun- 
dación Sierra-Pambley o las colonias escolares. Ya en este 
siglo efectúa dos nuevos viajes de estudios; uno a los Es- 
tados Unidos, que inició una comente de españoles que 
fueron a formarse o ampliar estudios a ese país. El segun- 
do entre 1909 y 1910, es consecuencia de una prolongada 
beca que le concedió la Junta para Ampliación de Estu- 
dios, que, sin aportar nada sustancial al programa institu- 
cionista, le presentó internacionalmente como crítico de 
arte y contribuyó a mostrar una cara distinta de la cultu- 
ra española, tras el bochornoso fusilamiento de Ferrer. 

c) 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 sólo se preocupa de formar a los profeso- 
res o aportar un caudal teórico que pone a disposición de 
técnicos y reformadores, sino que M mismo prueba las in- 
novaciones antes de difundirlas por el país. Actuaba, co- 
mo dice Xirau, con calma, levantando "el nivel paso a 
paso, institución a institución, persona a persona". 
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d) La personalidad política de Cossio y la influencia que 
ejerció en los círculos liberales y socialistas moderados es 
otro aspecto que ha merecido ser estudiado. Su ascenden- 
cia sobre algunos ministros de Instmwión Pública llevó a 
ciertos círculos de la extrema derecha a denominarle el 
"Papa Negro" del Ministerio. Después de la muerte de 
Giner, hereda su obra que no es sólo un proyecto educa- 
tivo, sino político, y así, cuando se proclama la 11 Repú- 
blica, Cossío personifica todos los valores que quiere en- 
carnar el nuevo régimen. 

En un segundo bloque, los cuatro capítulos siguientes, se es- 
tudia el pensamiento educativo, las aportaciones a los cambios cu- 
mculares, la incidencia personal en las reformas e innovaciones 
educativas, su intervención e influjo sobre ciertos organismos. No 
se ha querido hacer separaciones muy estrictas; se vuelve en estos 
capítulos a examinar el impacto que sus reflexiones tienen en la 
realidad educativa española, pero reconstruyendo no ya un contex- 
to personal, sino conceptual e institucional. 

a) En cuanto a su pensamiento pedagógico, no se debe olvi- 
dar, en primer lugar, que Cossío realiza la primera elabo- 
ración universitaria de la pedagogía en España. El curso 
impartido en el doctorado de Filosofia es una fuente muy 
valiosa para conocer este pensamiento, muy implicado en 
el desarrollo de las ideas de la Educación Nueva, pero 
dándoles un sesgo original, alejado de todo dogmatismo, 
defendiendo que la educación es un proceso de vivifica- 
ción, 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. 

b) Las aportaciones a las reformas cumculares no deben 
desligarse, en el caso de Cossío, de la influencia de la 
mentalidad científica positiva en las ciencias humanas, 
aunque su atención es muy particular hacia el arte y la 
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formación de cierto espíritu religioso que sin salirse de es- 
ta mentalidad, forman un gmpo muy especifico y parti- 
cular. Se hace también hincapié en aquellas áreas que tra- 
bajó como profesor primario y sobre las que produjo 
aportaciones teóricas: educación fisica, educación técnica, 
enseñanza de la Geografia y de la Historia. 

c) Se considera de especial importancia en la investigación 
establecer en qué aspectos concretos de las reformas lega- 
les ha estado implicado directamente Cossío, y hasta qué 
punto es responsable de los cambios y disposiciones legis- 
lativas que se supone seguían el pensamiento de la Insti- 
tución Libre de Enseñanza, 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 años y sus discípulos em- 
piezan a ocupar cargos de responsabilidad, él parece que- 
dar en un segundo plano, aconsejando y dando el visto 
bueno a las reformas; más que un protagonismo real, tie- 
ne, a partir de 1910, una gran ascendencia sobre los re- 
formadores. 

d) Otra línea 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 Enseñanza; o que extendían a todo el país inno- 
vaciones educativas como era el caso del Museo Pedagó- 
gico; o, en tercer lugar, escuelas de carácter profesional 
que, como la Fundación Sierra-Pambley, siguen las indi- 
caciones y presupuestos pedagógicos de la Institución Li- 
bre de Enseñanza. Se recoge así, desde una perspectiva 
agrupada, sus ideas sobre la formación de maestros, su 
pensamiento sobre la educación secundaria, su concep- 
ción sobre el Museo Pedagógico, y su intervención en el 
funcionamiento cotidiano de la Fundación Sierra-Parn- 
bley. 

En el último capítuio se analiza al reformador desde una 
perspectiva puramente interna, adentrándose 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 revisión de las opiniones que 
tenían quienes le conocieron de cerca. 

3. Conclusiones 

No es posible prescindir de Cossío para intentar explicar la 
política educativa de la Restauración. El empuje de sus ideas no 
implica sólo a la comente liberal o a ciertos sectores del socialismo 
moderado, sino que se traba en la cultura pedagógica del país de 
tal forma que las soluciones institucionistas penetran en el sistema 
educativo modificándolo y actuando como reactivo ante los princi- 
pales núcleos intelectuales de resistencia, que se debaten entre la fi- 
delidad a la tradición y la necesidad de plegarse a reformas inevi- 
tables. La Institución Libre de Enseñanza, como grupo de presión, 
responde a las aspiraciones de un espectro social más amplio del 
que habitualmente se la ha atribuido; con una burguesía débil y 
una mentalidad colectiva poco acostumbrada al ejercicio intelec- 
tual, la piña de ideas que los institucionistas defienden, reclama 
más la atención a valores emocionales enraizados en la idiosincra- 
sia española y a una ética personal intachable, que a un proyecto 
político bien definido. 

La Institución Libre de Enseñanza 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 Cossío de una manera muy dfe- 
rente a como lo hacía la cultura protestante. Lejos de admitir en su 
esencia el fanatismo y la intolerancia, hacen resaltar los rasgos po- 
sitivos de la vieja España, que Giner sintetiza en ciertas claves reli- 
giosas y Cossío descubre a través de sus creaciones artísticas. Si los 
valores de la hispanidad se pierden entre la modernidad industrial 
que establece unas nuevas relaciones sociales, el núcleo institucio- 
nista pretendió, en primera instancia, acomodar la cultura españo- 
la a ese proceso emprendido por las potencias europeas que esta- 
ban sirviendo de ejemplo. 

Cossío está inmerso en este proceso de modernización que se 
inicia con la metamorfosis del krausismo tras su derrota política 
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en 1868. El sistema de pensamiento del racionalismo armónico se 
transforma w n  el proyecto educativo de Giner en el sustrato que 
pretende regenerar la cultura española. Fracasada la Revolución y 
desconfiando de las reformas superficiales que producía la activi- 
dad política, Giner se recluye en el arca de la Institución Libre de 
Enseñanza con la convicción firme de que a través de la educación 
podrá lograrse el cambio que resultó imposible por medio de la 
política. El trabajo que se emprendió entonces fue muy bien defi- 
nido por Azonn: "Ante la realidad adversa, no nos insurreccione- 
mos contra eiia; no la rechacemos de plano y violentamente. Tra- 
temos de infiltrarnos en ella con paciencia, con perseverancia, w n  
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, transformarla. El traba- 
jo será lento, pesado, arduo, pero perseveraremos en él; no desma- 
yaremos; tenemos fe en el estudio, en la reflexión, en el fervor con 
que se hagan las cosas2." 

Giner encontró en Cossio una firme palanca para levantar su 
proyecto pedagógico. Tuvo en él, además de su filial devoción 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 Cossío se nos muestra como un hábil confesor, 
wmo un director espiritual laico que sabe encauzar las inquietudes 
de los maestros. Su atención llegaba a lo cotidiano corrigiendo con 
breves notas y conversaciones sugerentes pequeños errores; atendía 
con una minuciosidad, impropia de su responsabilidad, la vida in- 
terna de las instituciones que amparaba orientando generosamente 
a cuantos le pedían consejo. "Estos consejos 4 ice  Xirau- son pre- 
cisos, concretos, de aplicación inmediata, aptos para ser recogidos 
y aplicados por cualquier persona de buena voluntad." No se pro- 
ponía grandes cambios, sino proceder w n  tino y mucha cautela 
para que el ideal de reforma no se perdiera3. 

Consciente de las dificultades y la magnitud del proyecto re- 
formador actuaba con una paciencia inmensa, que tal vez sólo fue 

2 AZORIN (1931): "Gnieracianes", B.I.L.E., LV, 19. 
3 XIRAU, J. (1945): Manuel Bmtolomé Cossio y IR educoeión en &@u, 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 país, no se toma en consi- 
deracibn esta eficacia manifstada en la dqusión de su ideario. Nun- 
ca se conformó Cossío con reformas superficiales que cubrían las 
apariencias y justificaban la mala conciencia de los políticos, No 
buscaba lo espectacular, sino resquicios que pemiitian introducir 
innovaciones fecundas en el sistema educativo y establecer un mo- 
delo que podía 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 Pedagógicas, no se limita a organizar o 
a establecer directrices básicas para el funcionamiento de estos or- 
ganismos, se implica personalmente reclutando a los maestros y si- 
guiendo, casi día a día, los acontecimientos que se producen en 
ellos. Se nos presenta así 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 dqundirlo y 
recrearlo hasta que es asumido por los maestros y utilizado en el sis- 
tema editcativo. 

Estas características 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 convulsión que precede a la 
creación de la Institución Libre de Enseñanza y la vehiculación a 
través de ella de la disidencia, conforman la base ideológica que 
Cossío 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 plácidamente burgués para su vida; 
sacriticado y generoso. Era, entre los jóvenes que habían acudido 
a su llamada, el que más le entusiasmaba, el más disponible para 
secundar la empresa. 

No dudó Giner en prepararlo a conciencia y le ofreció una 
formación pow wmún para un joven de su tiempo y que le llevó 
a frecuentes viajes por Europa hasta 1889, última vez que sale 
acompañado por Don Francisco. En estos viajes, Cossio recoge las 
aportaciones más recientes a la ciencia pedagógica no ya desde un 
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planteamiento exclusivamente teórico, sino desde resoluciones institu- 
cionales y compromisos concretos, y de esta manera pudo situar a la 
Institución Libre de Ensehnza dentro del movimiento educativo de 
reforma y enriquecerla partiendo de un jiobelianismo acentuado, que 
aunque tenía una connotación progresista respondía 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 Pedagógico, va difundiendo el ideario institucionista entre los 
maestros, preocupándose de formar cuadros que, a su vez, fueron 
el fermento que hizo crecer su autoridad en el magisterio. Así, 
cuando se produce la crisis de 1898, los institucionistas pueden 
adueñarse del discurso regeneracionista y proponer sus soluciones 
propias sobre las de todos, como afirma Gómez MoUeda4, y mar- 
car con su signo una generación no ya de acción, sino de estudio; 
cuya misión se circunscribe más a explicar las razones de la deca- 
dencia que mantener abierta la querella entre liberales y conserva- 
dores5. 

Es el preludio a la generación que despunta con la creación 
de la Junta para Ampliación de Estudios, cuyo poder empieza a 
notarse al comienzo de la guerra europea. Una generación que 
es más vitalista que científica, preocupada por los fenómenos 
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 11 República. Ciertamente, como se señala en 
El Sol, fue un combate de titanes, donde la Institución Libre de 
Enseñanza superando el cerco, logró iluminar un camino por el 
que irrumpió esta juventud que hace suyo el proyecto republica- 
no6. Entre las claves que condujeron a coronar esta empresa con 
éxito, consideramos que tiene una importancia cardinal la falta de 
determinación ideológica del institucionismo. Cossio representa a 
una mentalidad abierta que se debate entre los dogmatismos politi- 

4 GOMEZ MOLLEDA, M. D. (1966): Los reformodores de lo Opño  contemporánea, 
Madrid, CSIC, p. 371. 

5 AZORIN: "Gcncraciones", o.c., p. 20. 
6 El Sol, 3 de ~ptiembre de 1935. 
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cos de los grupos en que ejercía una influencia visible. Como ha 
señalado Diez-Canedo, su obra reside en "la formación de un espi- 
ritu al cual España debe mucho; tanto, que sin ser precisamente 
tendencioso en política, ha venido a esclarecer y apoyar lo más vi- 
vo y puro de la República del 14 de abrilv7. 

Esta mentalidad abierta se mueve en un espacio cultural des- 
garrado entre la pervivencia de valores tradicionales amparados 
por la Iglesia y la conciencia democrática situada al borde del sis- 
tema que pugna contra esos valores, cuyas raíces se hunden en 
fundamentos anteriores a la Revolución Francesa. Desde unas 
convicciones éticas muy firmes, Cossio supo abrirse a todas las co- 
mentes de pensamiento y examinarlas sin prejuicios. Esta apertura 
intelectual, le permite tomar contacto con la mayoria de los grupos 
de oposición a la mecánica política de la Restauración, propagan- 
do las ideas institucionistas y recogiendo, al mismo tiempo, un 
caudal copioso de información del que se sirve para acometer me- 
didas concretas. 

Desde los primeros años, la Institución Libre de Enseñanza 
fue perfilando un paradigma de acción sobre el que posterior- 
mente se fueron elaborando soluciones institucionales. Estas so- 
luciones se configuran no sólo reconociendo la experiencia de 
otros paises europeos, sino que en su resolución tuvo un prota- 
gonismo capital la actividad educativa emprendida desde la ca- 
sa, cuyo quehacer se muestra como ejemplo para la reforma. 
Ciertamente es Cossio quien lleva el peso del trabajo diario, y 
con su identidad personal escindida entre la atención que pres- 
taba a los asuntos pedagógicos y su dedicación, mucho más sa- 
tisfactoria, al arte, tuvo que hacer un gran esfuerzo personal pa- 
ra sintetizar ambas vocaciones. 

A Cossío se le ha calificado así como el artista educador, co- 
mo un educador que hacia de su magisterio una obra estética, pe- 
ro al mismo tiempo Cossío se vio obligado a fundamentar su estilo 
educativo en una base de pensamiento que respondiera a esa ac- 
ción pedagógógica y reformadora que se propagaba desde la Institu- 
ción Libre de Enseñanza. Evidentemente, el engarce entre el pensa- 
miento y la práctica que del mismo se deriva, presenta lagunas 

7 DIEZCANEW, E. (1935): "Cossio el mamtro", B.I.L.E., LIX, 221. 
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sobre las que no podemos salir del terreno de las conjeturas. Así 
se puede contar con un material abundante sobre cómo conce- 
bía las excursiones, pero nos falta el dato preciso de su compor- 
tamiento con los niños en ellas, y debemos recurrir a los relatos 
elogiosos de sus discípulos, como Besteiro o Pedro Blanco, que 
las recuerdan con emoción. En otros casos, presentimos una 
preocupación muy intensa sobre temas determinados, como la 
enseñanza de la Geografía o la Literatura, pero no toma una 
decisión firme de redactar sus ideas, excediendo a toda pondera- 
ción establecer hasta qué punto hay notas de originalidad en lo 
que hacia en sus clases. 

Afrontar el estudio de un educador cuyo influjo está más en 
su intervención personal que en la difusión de un cuerpo de doctn- 
na cuidadosamente elaborado tiene estas limitaciones. No obstante, 
su cerrazón a fijar un doctrinario es coherente con una visión de la 
práctica pedagógica que se caracteriza por la singularidad de la obra 
artística. Para él, el libro era "un estado último e irrefonnable", 
mientras que la enseñanza oral "es un proceso vivo, flexible y mó- 
vil, que va con el maestro y con él mudan8. El libro, y el pensa- 
miento escrito, no es más que un débil reflejo de un saber que sólo 
es posible mediante la reflexión personal que suscita la propia ac- 
ción del pensador. La actividad tiene de esta manera un valor en si 
mbma que es el propio hacer como vivencia y obra artística, del que 
surge el pensamiento que sirve para reflexionar y poner orden en lo 
hecho. 

Mas allá de que Cossio hiciera una aplicación particular y 
original del principio de actividad bajo una perspectiva eminente- 
mente estética, cabe preguntarse hasta qué punto las propuestas de 
acción institucionistas eran una solución adecuada para las necesi- 
dades más urgentes del sistema educativo español. En un sentido 
más genérico, Luis Araquistáin se hacia una pregunta parecida al 
analizar los efectos del krausismo en la vida política española, in- 
dicando que el proyecto educativo auspiciado por Giner estuvo 
mas atento a una reforma ética que quena hacer santos a los espa- 
ñoles que a la educación del ciudadano común9. Sin embargo, no 

8 B.A.H.: Caja no 1 1  de Manucl Bartolomé Cossio. Asuntos pedagógicos (D.M.B. Cossio). 
9 ARAQUISTAIN, L. (1968): El p e m i e n r o  español conremporóneo, Buenos Aires, Le 

sada, pp. 32-33. 



PREMIOS DE INWSTIGACION E INNOVAClON EDUCATIVAS 1990 203 

debemos olvidar el carácter popular que Cossío atribuía a la refor- 
ma educativa: debía llegar a todas las clases, especialmente al cam- 
pesinado que vida al margen del proceso de industrialización, pero 
también al proletariado urbano, cuyo desarraigo era reciente, lo 
mismo que a las clases medias a las que suponía un empuje decisi- 
vo en la transformación democrática del sistema. 

Esta inclinación de Cossio por la enseñanza popular, manfesta- 
dn en múltiples ocasiones, contrasta con las acusaciones de elitismo 
que con frecuencia se han vertido sobre la Institución Libre de Ense- 
h a .  Aunque estas acusaciones están avaladas por testimonios 
históricos irrefutables y razonamientos correctos, se hace preciso 
hacer algunas matizaciones de fondo para poder colocar adecua- 
damente la posición de Cossío. En primer lugar, hay que hacer no- 
tar que detrás de este reproche se han escondido a veces fuertes 
intereses corporativos o grupos de presión política 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 Ríos y Julián Besteiro; o, refirién- 
donos a personas de menos significación política, entre Antonio 
Machado y Joaquín Sorolla. 

Desde nuestro parecer, el elitismo institucionista, cuando se 
restringe al ambiente intimo de la casa y al anhelo reformador de 
sus moradores, responde más a la necesidad que sentían de formar 
cuadros para llevar a término la reforma que a un aristocratismo in- 
telectual que quería marcar distancias con la cultura popular. Mole- 
ro Pintado ha señalado, en este sentido, que la obra institucionista 
debe comprenderse en una doble dimensión: "por un lado la Insti- 
tución Libre de Enseñanza como organización, como estructura; 
por otro como acción, como expresión práctica. Si los pretendidos 
propósitos minoritarios y de élite pueden situarse en el primer as- 
pecto, [...] de ninguna manera podemos aceptarlo en el segundo, 
donde todo el pueblo español, especialmente el sector más relega- 
do, es el gran destinatari~'"~. Más aún, Tuñón de Lara, al analizar 
la actuación de Cossío en la 11 República, no duda en afirmar que 

10 MOLER0 PINTAW, A. (1985): Lo Insrirucwn Libre de Enseñanza: m proyecto espn- 
MI de renovociónpedagógica, Madrid, Anaya, 1985, pp. 62-63. 
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se impone una revisión "en el sentido de no identiiicar el institucio- 
nismo w n  cualquier suerte de elitismo", señalando que en el primer 
tercio de nuestro siglo "son muchos los institucionistas que tomaron 
conciencia del nuevo pdodo histónw que les tocaba vivir, y desem- 
peñaron w n  respecto a la problemática conílictual del siglo XX la 
misma función que Giner y Azcárate ejercieron en el p o d o  1870- 
1900, junto a las clases que pedían el relevo del poder"' . 

Nos queda todavía una Última reflexión. La concepción de 
Cossío de la 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 está de más recordar que es en los Últimos años, 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 I.M.A. y el sentido de escuela recreativa que subya- 
ce en las Misiones Pedagógicas. "Escuela de liberación 4 c e  en el 
mensaje a la 1.M.A.- por el pensar y el sentir y el querer puros; 
por el hacer, sí; 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 daríamos gratis; aquel en que 
la energía productora, por dolorosa que sea, se resuelve en placer, 
como en el juego. El hombre que no llegue a alcanzarlo es siempre 
un es~lavo."'~ Es neceswio recordar que Gómez Molleda se refirió 
al contenido de este mensaje, censurado el "incurable idealismo" 
de los institucionistas al comienzo de los años treinta. Para noso- 
tros, por el contrario, es un ejemplo de la fortaleza de su pensamien- 
to, de su rebeldía íntima ante un proceso que quería colocar a la es- 
cuela al servicio del sistema productivo. Nos indica, en definitiva, que 
la escuela que él pretendía, se encaminaba más hacia un proceso de 
liberación del hombre que a un mecaniimo subalterno de selección 
social. En este sentido, resultaría dificil encontrar en todo el movi- 
miento educativo europeo de su tiempo, unos textos donde se ha- 
ga una síntesis tan bella, al mismo tiempo que radical en sus me- 
tas, de la que se ha definido como Educación Nueva y Educación 
Unificada. 

11 ~ O N  DE LARA, M. (1986): "La Institución Libre de Enseñanza", Estudios de his- 
toria contemporh, Barcelona, &bis, p. 80. 

12 LUIPIS, R. (1935): "El Sr. Cosio. Una vida luminoa que se apaga", Leviatán, 17, 39. 



LOS PROCESOS DE LECTURA EN 
LOS DEFICIENTES AUDITIVOS1 

(Primer premio de ~ e s i s ) *  

Mikel Mirena Asenrio Brouard 

1. Introducción: La lectura en los niños 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- 
nomía instmccional dificilmente conseguible con otros instrumen- 
tos mediacionales. La mayor parte de la instrucción, en todos los 
dominios de conocimiento, está basada en el lenguaje escrito. Por 
tanto, en los cumcula 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, aún 
mas importante, especialmente en el caso de los niños con deficien- 
cias auditivas. Las razones resultan evidentes. Los niños sordos, 
como todos los sujetos discapacitados, presentan una disminución 

I Este trabajo es un resumen de la Tesis Doeroral del autor, dirigida por Mano Carrete- 
ro Rodnguez, en dicho trabajo pueden ampliarse todos los aspeaos que aqui se resu- 
m a  y otros que no se han podido recoger por razones de cspacio. Dimxión de los 
autores: Departamento de Psicología Básica, Social y Metodologia/Univnidad Autó- 
noma de Madrid, 28M9-Madrid. Parte de los resultados de la tesis doctoral fueron pu- 
blicados m dos aRinilos aparecidos en Cuadernos de Pedagogía y en el Boletin del 
ICE de la UAM; y en un capitulo del Anuario de Educación Especial. Se recogen en la 
bibliografia. La tesis se cita en el presente resumen como Asensio, 1989. 

2 Compartido. 
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1 l 1 1 1  
de su capacidad comunicativa. Además, estos niños, al presentar 

l 1 1 1  dificultades con el canal auditivo, tienen un desarrollo del lenguaje 
oral seriamente deficiente. Por tanto, ven incrementada la necesi- 

l 

l 1 dad de otros soportes comunicativos funcionales, para acceder al 
conocimiento cultural e instruccional, a lo largo de todos los nive- 

l I les educativos y en la vida cotidiana. 
l 1 En la educación de los niños sordos, la lectura ocupa un 

l 

i 
1 

1 
l 
l 

i lugar muy relevante, desde dos perspectivas complementarias. 
De una parte, hay una utilización idéntica a la que se produce 
en otros sujetos. En ella, el lenguaje escrito se usa como conoci- 

1 
l miento instrumental para acceder a todo tipo de conocimientos. 

Por otra parte, existe una utilización muy peculiar que consiste 

i .  1 1 en utilizar el lenguaje escrito como soporte comunicativo para 

i 
perfeccionar el lenguaje oral, en las situaciones terapéuticas e 
instruccionales. Son muchos los periodos y las actividades que 

1 se dedican a la adquisición de la lectura en la instmcción de los 
l " !  niños sordos. Sin embargo, como veremos a continuación, este 
I 1 1  esfuerzo no se ve compensado por los resultados obtenidos. Los 

l ' I niños sordos presentan muchas dificultades en el acceso a la lec- 

I 

1 

1 

l 1 , , '  

l 
1 l 

tura y sus resultados terminales son bastante decepcionantes. 
No es extraño entonces que el problema del acceso a la lectura 
haya sido una preocupación constante entre los profesionales 
que se dedican a la educación de los niños sordos y motivo 
constante de reflexión en la práctica totalidad de las obras que 
se dedican a los deficientes auditivos. 

La dificultad de los niños sordos para la lectura es un fenó- 
meno universalmente reconocido. Todas las investigaciones ex- 

l 
1 I ponen desventajas para los niños sordos, respecto a los niveles 

1 ,  l normativos de los niños oyentes. Aunque la mayor parte de los es- 

I I tudios están realizados sobre poblaciones de niños sordos de las 
l 

! 'i escuelas norteamericanas, los malos resultados no son exclusivos 
I de los niños sordos de aquel país. Otros estudios realizados, sobre 
1 todo en Europa, confirman la existencia de los mismos bajos nive- 

l les en la adquisición de los procesos de lectura. Evidentemente, 
existen diferencias entre los buenos y malos lectores sordos: los 

I ! alumnos sordos presentan una gran variabilidad en todos los pro- 
l cesos psicológicos estudiados y los procesos lectores no son una 

l excepción. Esta variabilidad se debe, sin duda, a las distintas situa- 

, , 
ciones atencionales a nivel sanitario y educativo. Pero conviene 

l 
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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 niños sordos en la lectura, 
hay un dato fundamental a tener en cuenta. Las investigaciones, 
que han abordado la comparación de la efectividad de los diferen- 
tes medios de comunicación utilizados habitualmente por estos su- 
jetos, demuestran que, para la mayona de los niños sordos es la 
lectura el medio más eficaz para recibir información, por encima 
de la lectura labial, los signos y el deletreo dactilico (White & Ste- 
venson, 1975). 

La práctica educativa habitual de la lectura en los niños sor- 
dos ha sido abordada de una manera muy tradicional. Los méto- 
dos de aprendizaje empleados han sido, en su mayona, 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 niños sordos. Generalmente, estas adecuaciones han sido to- 
talmente intuitivas y basadas en la experiencia terapéutico-educati- 
va del maestro, con escasos o ningún apoyo en las investigaciones 
realizadas sobre la lectura de los niños sordos. La estrategia de en- 
señanza principal de estas adecuaciones ha consistido en insistir en 
el apoyo del dibujo, es decir, en utilizar una apoyatura de imagen, 
para conseguir una adquisición progresiva de vocabulario. Sobre 
este procesamiento iconográfico se van trabajando sucesivamente 
las estructuras básicas del lenguaje con una insistencia indiferencia- 
da entre los niveles de producción lingüística y de aprendizaje de 
la lectura. 

Estas estrategias de enseñanza ilustran, claramente, uno de 
los principales problemas con los que se encuentra el niño sordo 
en el aprendizaje de la lectura. Los niños 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 braiiie). Sin embargo, los niños sordos se enfrentan 
habitualmente a un aprendizaje lector sin haber alcanzado unos 
mínimos niveles de comprensión y producción lingüística. Esta si- 
tuación provoca que el aprendizaje del lenguaje (que no adquisi- 
ción) y el aprendizaje de la lectura se superpongan. Incluso la pers- 
pectiva educativa va más allá. 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 situación, podríamos 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 sistemática 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 
está más presente en nuestras aulas de lo que cabria pensar, y no 
solamente en los programas de integración). En ambos casos el sis- 
tema no parece el más idóneo, ya que, en el primero, se i n t e m -  
pe sistemáticamente la función pragmático-comunicativa (tan im- 
portante en la adquisición del lenguaje y, probablemente también, 
en el aprendizaje de la lectura) y, en el segundo caso, no existe una 
retroalimentación sobre los errores del alumno, imprescindible 
igualmente en todo aprendizaje. Una vez vistos los resultados ex- 
perimentales volveremos sobre estas reflexiones. 

La investigación sobre la lectura de los sujetos sordos puede 
ofrecer datos relevantes para la discusión de las teorías generales 
sobre el aprendizaje de la lectura. Por citar algunos ejemplos gené- 
ricos, las teorías que presuponen un predominio de los factores 
perceptivos en el aprendizaje de la lectura sobre los factores de ti- 
po lingüístico 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 
el caso de la utilización del código fonético, como estrategia que 
forma parte del procesamiento lector a través de la rewdificación 
del material grafémico, habría que explicar qué ocurre con los ni- 
ños sordos que pueden utilizar otros códigos de recodificación co- 
mo el dactilico o el signado. Por Ultimo, desde la perspectiva ins- 
tniccional resulta muy importante delimitar qué procesos básicos 
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 Últimos años el estudio de la lectura de los ni- 
ños sordos empiezan a orientarse hacia el estudio de las estrategias 
y de los procesos que están a la base o componen el proceso lec- 
tor, durante bastantes años los estudios sobre la lectura de los ni- 
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ños sordos se orientaron a establecer los niveles lectores en base a 
pruebas o baterías psicométncas, de tipo cuantitativo. Todos estos 
trabajos sobre los niveles de lectura alcanzados por los niños sor- 
dos demuestran la gran dificultad que este tipo de sujetos tienen 
en este aprendizaje, son unos niveles lectores muy deficientes en 
comparación con los de los niños oyentes. En segundo lugar, los 
índices de progreso lector demuestran que se produce un desarro- 
llo lector apreciable a lo largo del período de instrucción, pero este 
progreso es muy lento, lo que provoca un efecto acurnulativo, que 
tiende a aumentar las diferencias en el nivel comparativo respecto 
a los niños oyentes. En tercer lugar, los estudios demuestran que 
los niveles terminales de lectura de los niños sordos son muy ba- 
jos. La lectura es un proceso complejo en el que es necesario ad- 
quirir un detenninado nivel para que el sistema funcione con una 
cierta fluidez, que permita una aplicación funcional. Si no se al- 
canza este nivel, la lectura se convierte en un proceso tedioso, con- 
fuso y bastante inútil como conocimiento instrumental para el su- 
jeto. Todas las reflexiones generales recientes realizadas sobre la 
lectura de los niños sordos parten de la constatación 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; Alegría & Leybaert, 1988; y en nuestro país, Mar- 
chesi, 1987; Belles, 1987; Fernández 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 niños sordos en la lectura, también disponemos 
de la descripción de una serie de variables que diferencia a los bue- 
nos de los malos lectores sordos y, sobre todo, tenemos un consi- 
derable número de observaciones sobre los procesos básicos que se 
suponen que están involucrados, de una u otra manera, en el pro- 
cesamiento lector. Paradójicamente, apenas disponemos de descrip- 
ciones del proceso, propiamente dicho, mediante el cual los niños 
sordos aprenden a leer, y de los mecanismos básicos de dicho 
aprendizaje (una amplia revisión de estos aspectos puede encon- 
trarse en Leybaert, 1987; una revisión parcial puede verse en Asen- 
sio & Carretero, 1989 y 1990; Asensio, González & Carretero, 
1989; en Asensio, 1989, puede encontrarse una revisión detallada 
de los estudios realizados sobre la lectura de los niños sordos, dis- 
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tribuidos en cuatro fases: el acceso topográfico, la iniciación a la 
decodificación, la fluidez lectora y la comprensión lectora, así co- 
mo las explicaciones propuestas sobre los problemas lectores de los 
niños sordos). 

Parece que los mayores problemas se sitúan en el acceso de 
los niños sordos al procesamiento sublexical y, más concretamente, 
en el acceso a la utilización del código fonológico. No parece que 
existan problemas de acceso logográfico, lo cual era esperable si 
estos sujetos no plantean problemas de tipo perceptivo y su codifi- 
cación visual presenta unos niveles de eficiencia similares a los de 
los oyentes. Por contra, el problema de los niños sordos para ge- 
nerar una estrategia de codificación visual está suficientemente de- 
mostrado en tareas de memoria de trabajo. La dificultad para con- 
formar de este código fonémico puede interpretarse como un 
índice de la dificultad de los sujetos sordos para acceder a un pro- 
cesamiento sublexical. Sena preciso entonces investigar cuáles son 
los niveles y los problemas de los niños sordos para utilizar esta 
estrategia fonológica en las tareas de lectura, al tiempo que investi- 
gamos si los niños sordos utilizan preferentemente otro tipo de es- 
trategias lectoras. Ese fue el objetivo genérico del trabajo que pre- 
sentamos. 

2. Diseño experimental: objetivos, muestra y 
metodología3 

Nos propusimos explorar los niveles de instrucción lectora de 
lo a 5 O de EGB, suelo y techo respectivamente en el estudio pilo- 
to, en el caso de los sujetos oyentes. Y de lo a 8" de EGB en el ca- 
so de los sujetos sordos; suelo pero no techo aunque el corte 
muestral impedía la ampliación por arriba. Se utilizó como varia- 
ble independiente el grado de instrucción lectora, aunque la edad 
se incluyó en el análisis. 

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 traducción grafemo-fonémica de un 
conjunto muy amplio de palabras. 

2. Una pmeba de segmentación que constaba de tres sub- 
pruebas, omisión, comparación y construcción, sobre seg- 
mentaciones silábicas y fonéticas, en diferentes lugares de 
palabra. 

3. Una pmeba de rendimiento lector, mediante técnicas de 
screening y cloze, que consta de dos subpmebas, una de 
identificación de palabras o vocabulario y una de com- 
prensión de frases simples. 

4. Una prueba de desarrollo intelectual para la obtención de 
los cocientes intelectuales. 

5. Una pmeba del lenguaje de signos, consistente en la tra- 
ducción a nivel lexical de palabras escritas a "signos" de 
un amplio conjunto de palabras. Lógicamente esta última 
prueba no fue administrada a los sujetos oyentes. 

Entre otros objetivos más generales, nuestro primer objeti- 
vo especifico era comprobar cuáles eran los niveles de dominio 
lector que presentaban los sujetos sordos de nuestro país para 
obtener datos normativos. El segundo, comprobar cuáles son los 
niveles de progreso lector de los niños sordos respecto a la nor- 
ma oyente, lo que permitirá conocer el "índice de progreso lec- 
tor". Lo cual nos lleva, tercero, a la conformación de un instm- 
mento de medición y a unos resultados que sirvan como medio 
y como baremo para la futura evaluación de los niveles lectores 
de los alumnos sordos. Cuarto, explorar las capacidades de seg- 
mentación de las diferentes unidades que componen las pala- 
bras, fundamentalmente la segmentación silabica y la segmenta- 
ción fonémica, como uno de los procesos básicos que parecen 
estar a la base del proceso lector. Nuestro interés central radica- 
ba en comprobar cuáles eran los niveles de dominio de los niños 
oyentes y de los niños sordos de estas capacidades y estudiar 
qué relación existe entre el dominio de estas capacidades y los 
niveles de proceso lector adquiridos. Quinto, realizar un análisis 
de las capacidades de los sujetos en función de su grado de ins- 
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trucción en el proceso lector. Es decir, nos interesaba comprobar 
qué hacen bien los sujetos que leen bien y que 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 básica de segmentación wmo 
de otros índices de procesamiento lector a nivel lexical y postlexi- 
cal, identificación de palabras y comprensión de frases simples, e 
igualmente comprobar la relación de las capacidades de lectura 
w n  variables tradicionalmente relacionadas con el proceso lector 
como el desarroilo intelectual y la relación de los procesos de lec- 
tura con un proceso fundamental para los niños sordos, el dorni- 
NO del lenguaje de signos. 

Por último, 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 sí 
misma. Los estudios sobre los niveles lectores y las capacidades 
de segmentación de los niños oyentes son muy escasos en nues- 
tro país y no existen trabajos en castellano que relacionen am- 
bos proyectos entre si y, además, 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 discusión disciplinar que se está desarrollando actual- 
mente sobre estos temas. 

La muestra se controló de manera estricta, en cuanto a las 
variables clásicas de los niños sordos (momento, pérdida, tipo, 
etc.) como a otro tipo de variables más específicas, tanto de sordos 
wmo de oyentes y de lectura (momento y tipo de aprendizaje lec- 
tor, aspectos comunicativos orales y signados, nivel socio-educati- 
vo, etc.). La definición operativa de estas variables, así wmo una 
descripción y análisis detallado de la muestra puede verse en Asen- 
sio (1989). Finalmente, se trabajó sobre un total de 106 sujetos 
sordos y de 157 sujetos oyentes, un número de sujetos considera- 
blemente amplio para este tipo de trabajos. 

Todas las pruebas utilizadas son de carácter individual, se de- 
sarrollaron en los centros donde cursan estudios los sujetos, en sa- 
las aparte de sus aulas naturales. Hay pruebas de respuestas de ca- 
tegonas cerradas y abiertas. Para la aplicación de estas últimas se 
contó con la colaboración de una serie de especialistas profesiona- 
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les en educación especial y logopédica. Todos los sujetos eran vo- 
luntarios, se les dieron las instrucciones habituales y se utilizó en 
toda la exploración la comunicación total. 

3. Pruebas y resultados4 

3.1. EL NíVEL LECTOR 

En los niños oyentes el tema de la lectura ha dado un consi- 
derable vuelco en los Últimos años (pueden verse desde el trabajo 
clásico de Gibson & Levin, 1975; hasta revisiones más recientes: 
Crowder, 1982; Bertelson, 1986; Perfetti, 1986; Just & Carpenter, 
1987); así wmo la consideración 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 inglks (ver por ejemplo, Boder & Jarnco, 1983; 
Coltheart, 1987), en castellano existe un panorama bastante deso- 
lador en cuanto a la utilidad de los instrumentos habituales en la 
evaluación de la lectura (Soto et al., 1986). Por diversas razones 
técnicas, se utilizó el material de la prueba de evaluación del retra- 
so en lectura, PEREL, elaborada fundamentalmente por Antonio 
Maldonado, Mana Eugenia Sebastián y Pilar Soto, ya que está só- 
lidamente construido desde el punto de vista lingüístico, de cara a 
medir la utilización a nivel lexical de las reglas de transformación 
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 pennite establecer cuatro puntuaciones diferentes 
para cada sujeto: 

1. Puntuación de lectura se da un punto para cada palabra 
bien leída. 

2. Puntuación de descifrado se da un punto por aquellas pa- 
labras bien leídas, incluyendo las que se corresponden 

- 

4 Lds fundamcniaaonrs ieoncas, pro&mienio cxpcnmcnial y cnicnus dc correcaon. 
asi comu oim. dewnpnonn de los resuliados % pueden ver en Asensio, 1989 
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grafema-fonema aunque se produzca segmentación, vaci- 
laciones, pausas, etc. 

3. Puntuación de acentuación. 

4. Puntuación total (la suma). 

Posteriormente comentaremos las hipótesis planteadas para ca- 
da una de las pmebas. A continuación aparece un cuadro donde se 
recogen las puntuaciones medias de los diferentes niveles educativos 
de lo a 8" de EGB para los niños sordos y de lo a 5' de EGB para 
los niños oyentes, para cada una de estas cuatro puntuaciones. 

PUNTUACIONES: (1) de lectura; (2) de descifrado; (3) de acentuación; (4) total. 

3.2. LA SEGMENTACION '' 

El estudio de las habilidades metalingüísticas en general y de 
la segmentación en particular, y su relación con la lectura, ha sido 
puesta de manifiesto por un considerable número de trabajos re- 
cientes (Boder & Jarrico, 1983; Downing & Valtin, 1984; Pearson, 
1984; Schwartz, 1984; Tunmer Fratt & Hemman, 1984; Olofsson 
& Lundberg, 1985; Perfetti, 1986; Morais, Bertelson, Cary & Ale- 
gría, 1986; Lundberg, 1987; Morais, Alegría & Content, 1987; Mo- 
rais, Alegría & Content, 1987; Patterson & Maltheart, 1987; Pratt 
& Brady, 1988 Lundberg, Frost & Petersen, 1988 y en nuestro 
país, Sebastián, M. E. & Maldonado, 1986 a y b). 
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Las pmebas de segmentación propuestas son tres: la primera 
es una pmeba de omisión (por ejemplo, si a la palabra "salida" le 
quitamos "ida" queda la palabra "sal"), la segunda es una prueba 
de comparación (por ejemplo, las palabras "madera" y " mala" se 
parecen al principio en el segmento "ma") y la tercera es una 
pmeba de constmcción (por ejemplo, se propone la palabra "zapa- 
to" y se le pide al sujeto que nos diga una palabra que empiece 
igual). En todas eUas se presentan una serie de items que preten- 
den explorar la segmentación tanto silábica como fonérnica. Y en 
todas ellas se plantean los problemas de segmentación al principio, 
al fmal y en el centro de la palabra. En la prueba de omisión la 
modificación resultante de la operación de segmentación provoca 
una transformación de "palabra" a "palabra". En la pnieba de 
comparación los grafemas resultantes de la eliminación del seg- 
mento propuesto son "pseudopalabras". En la pmeba de construc- 
ción es el propio sujeto quien elige el segmento a manipular. En 
ninguno de los casos se orienta al sujeto a la utilización de "no pa- 
labras". Todas las palabras utilizadas son muy familiares para los 
sujetos y generalmente se trabaja sobre palabras de dos sílabas o 
de tres sílabas, en la mayona de los casos abiertas. A continuación 
aparece un cuadro donde se recogen las puntuaciones medias de 
los diferentes niveles educativos de lo a 8" de EGB para los niños 
sordos y de lo a 5" de EGB para los niños oyentes, para cada una 
de estas tres pmebas y para la puntuación total. 

(1) prueba de omisión; (2) de comparación; (3) de constru&Ón; (4) total 
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3.3. OTROS NNELES DE PROCESAMIENTO 
LECTOR Y LENGUAJE DE SIGNOS 

El resto de los resultados puede verse en Asensio, 1989. Sin 
embargo, queremos destacar en esta ocasión la relación entre las 
pruebas de nivel lector y segmentación con las pruebas que eva- 
lúan otros niveles de procesamiento lector y con las pruebas que 
evalúan la utilización del lenguaje de signos. Se recogen igualmente 
las correlaciones entre las pruebas de segmentación y de nivel lec- 
tor, que serán comentadas posteriormente en el punto 4.3. 

Se administraron otras dos subpruebas de procesamiento lec- 
tor, identificación de palabras (IP) y comprensión de frases simples 
(CFS), y una prueba de lenguaje de signos (LS); además 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 (NLI, NL2, NL3, NLT) y segmentación 
(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 mmiacionei de Spearman enhe las diferentes pruebas 
para los sujetos sordos. 

* Significativas al 0,WO. 
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Cuadro de comInaones de Speirman entre Iis diferentes pniebas 
para las sujetos oyentes. 

Con respecto a la prueba de identificación de palabras y 
comprensión de frases simples, todas la correlaciones resultan sig- 
nificativas. La relación entre esta prueba y la de nivel lector se ma- 
nifiesta con más 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 segmentación pone de manifiesto una relación directa 
entre las habilidades de traducción grafema-fonema, operaciones 
de segmentación y habilidades de lectura más complejas, como la 
identificación de palabras y la comprensión. Los resultados de los 
sujetos sordos resultan especialmente relevantes, debido a que en 
estos sujetos, que presentaban unos índices muy bajos de progre- 
sión en decodificación, se observan unos progresos igualmente ba- 
jos en la progresión de las puntuaciones del screening. 

Con respecto a la prueba de lenguaje de signos, las correla- 
ciones w n  la prueba de nivel lector, con las pruebas de segmenta- 
ción y con la identificación de palabras y comprensión de frases 
simples son todas altas, resultando de especial interés esta última, 
donde la correlación se produce no solamente con la subprueba de 
vocabulario, sino también con la subprueba de comprensión, lo 
cual relaciona el lenguaje de signo$ no sólo con los niveles de pro- 
cesamiento de la palabra, sino también con niveles superiores del 

NL2 

NL3 

NLT 

SEGl 

0,751- 0,907* 

0,790; 

0,834* 

0,620' 

0,887' 

0,844' 

0,722' 

0,938. 

0,922. 

0,867' 

0,745' 

0,957' 

0,887. 

0,870' 

0,745" 

0,960' 

0,901' 

0,745' 

0,588' 

0,843. 

0,829' 

0,802* 

0,678; 

0,986' 

0,839' 
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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 pmebas de lectura, lo cual demuestra que la 
utilización de este modo de comunicación, en contra de las previ- 
siones de la posición oralista que han orientado la educación de 
los niños sordos en los Últimos años, no perjudica en absoluto el 
aprendizaje de la lectura sino que, por el contrario, parece imple- 
mentarlo, probablemente a través de una facilitación de procesos 
psicolingüísticos y metalingüísticos, que posteriormente se pueden 
usar en el aprendizaje del lenguaje escrito. 

4. Discusión 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 instmcción educativa (hipótesis lo y 29. 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 pmeba permiten afirmar que exis- 
ten relaciones significativas entre las ejecuciones de los sujetos en 
los diferentes parámetros explorados, tanto para los sujetos oyen- 
tes como para los sujetos sordos (hip. 4' y 5'). Igualmente se con- 
firmaron las hipótesis que hacían referencia a que los rendimientos 
relativos en las diferentes pruebas deberían ser significativamente 
diferentes, siendo el mayor para el parámetro de descifrado y el 
menor para el de acentuación, tanto para los sujetos sordos (hip. 
6' y 7") como en el caso de los oyentes (hip. 8" y 9"). 

Se esperaba que el índice de progreso lector no difiriera signi- 
ficativamente de los índices encontrados en las investigaciones de 
otros países, en tomo al 0,2 (hipótesis 10). Los indices encontrados 
son de 0,28 en el caso de la puntuación de lectura y de 0,11 en el 
caso de la puntuación de descifrado. Hay que recordar aquí que 
estos índices están 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 puntuación de lectura de 
la muestra original, el índice de progreso lector para los sujetos 
sordos disminuye de 0,28 a 0,20 aproximadamente. Estos índices 
coinciden con los encontrados en otros países para los sujetos 
oyentes en idioma inglés. 

Realizando una lectura global de los resultados la prueba re- 
sultó adecuada para evaluar las capacidades de lectura de los 
alumnos sordos, lo cual permitina utilizar dicho instrumento en 
las tareas de investigación y reeducación: los resultados de los suje- 
tos oyentes confman las variaciones entre diferentes muestras 
pertenecientes a ambientes socioeducativos distintos; se observa 
una rápida progresión del aprendizaje del sistema de reglas de 
transformación grafemo-fonémicas; prácticamente en un año se 
completa dicho dominio. Igualmente, se observa un progresivo do- 
minio, mucho más sostenido que el anterior, de la capacidad de 
lectura que implica las caractensticas de ritmo y acentuación, en 
las cuales comenzanan a integrarse análisis morfémicos, y que im- 
plicarían una cierta automatización del sistema de reglas de trans- 
formación. 

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 más lento y deficiente, y lo que es aún peor, sus niveles ter- 
minales son muy bajos. Los índices de progreso lector oscilan so- 
bre 0,l y 0,2. Realizando un análisis más 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 
transformación grafemo-fonémica. El establecimiento de estas rela- 
ciones unívocas entre los grafemas y los fonemas, se verán presu- 
miblemente perjudicado por el escaso dominio del conjunto de los 
fonemas, que presentan los niños sordos. La comparación de las 
diferentes puntuaciones de nivel lector indica que, prácticamente, 
no existe diferencia entre el dominio de las reglas de transforma- 
ción y la puntuación que implica un dominio mayor del ritmo y la 
acentuación. Este hecho parece indicar que los alumnos sordos no 
presentan un procesamiento lector donde actúen los niveles mor- 
fémicos, a nuestro entender, debido a que el escaso dominio 
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del sistema de reglas impide una progresiva automatización de las 
mismas, con lo cual no se liberan recursos cognitivos que permiti- 
rían niveles superiores de procesamiento lector. Si recordamos que 
el manejo del sistema de reglas es un índice adecuado del posterior 
aprendizaje lector, no resultará extraño que los alumnos sordos, 
con resultados tan malos en este proceso, presenten un aprendizaje 
lector muy deficiente, incluidos los niveles de comprensión lectora 
más altos. 

Resultó idónea la evaluación de los primeros niveles de la leo 
tura mediante la exploración de las operaciones de traducción gra- 
femo-fonémica, a nivel lexical sobre la pronunciación de palabras 
aisladas. Para los sujetos oyentes, puede observarse que el sistema 
de reglas de transformación se domina en 2" de EGB; dichos suje- 
tos en un solo curso de instmcción lectora alcanzan un nivel relati- 
vamente aceptable del sistema (92,5 sobre 100). Esto implica que 
los alumnos que se ven enfrentados a un método alfabético de 
aprendizaje de la lectura no tienen especiales problemas de apren- 
dizaje del sistema de reglas de transformación grafemo-fonémicas, 
mientras que los sujetos sordos presentan un aprendizaje mucho 
más 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 transformación pero sus niveles son muchísimo 
más 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 explicación de este hecho iría en la siguiente línea. 
Para el establecimiento de las reglas de transformación se precisan 
los siguientes 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 
unívocas, 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 sujetos oyentes, es que no disponen, cuando 
comienza el aprendizaje del lenguaje escrito de un dominio suii- 
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ciente de este primer conjunto. Sus representaciones de los fone- 
mas de la lengua son deficientes y están sujetas a un aprendizaje 
lento y costoso. Se podría pensar que los sujetos sordos deben ge- 
nerar todo el sistema al mismo tiempo, con una apoyatura previa 
muy precaria, de la que sí disponen los sujetos oyentes. Sin duda 
alguna esto provoca un retraso en el establecimiento de las reglas 
de transformación grafemo-fonémicas. 

Nuestra discusión sobre el aprendizaje de este sistema de re- 
glas es una discusión de mínimos, sobre los primeros niveles de 
aprendizaje lector indudablemente el hecho de dominar este siste- 
ma es tan sólo el comienzo de un aprendizaje adecuado de la lec- 
tura. Así lo demuestran las otras puntuaciones de la prueba de ni- 
vel lector. Cuando, además de un descifrado adecuado, se pide al 
sujeto que tenga en cuenta las características de ritmo y acentua- 
ción en la lectura de palabras aisladas los resultados son sensible- 
mente peores. Las puntuaciones totales (que recogen estas caracte- 
rísticas) 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 están muy lejos de este nivel aceptable (65,4 sobre 100). 
Estos resultados de los sujetos sordos son todavía más preocupan- 
tes si se observa que en los últimos niveles educativos se da un cla- 
ro enlentecimiento de la progresión 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 identificación de palabras y de comprensión 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 más altas en los sujetos oyentes que en 
los sujetos sordos, sin duda debido a la mayor variabilidad encon- 
trada sistemáticamente en estos últimos (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 irn- 
plicaciones educativas, ya que debe ser tenido muy en cuenta de 
cara al diseño de técnicas de intervención. Parece que, mientras 
que los sujetos oyentes tienden a mantener una fuerte homogenei- 
zación en los diferentes niveles de aprendizaje lector, ésta es menor 
en los sujetos sordos. 



222 MlKEL MIRENA ASENSIO BROUARD 

4.2. EL SISTEMA DE OPERACIONES 
DE SEGMENTACION 

Tanto para los sujetos oyentes como para los sujetos sordos, 
la pmeba de omisión fue más fácil que la prueba de comparación 
(hipótesis lo). Y las pmebas de omisión y de comparación fueron 
más sencillas que la pmeba de constmcción (hip. 2"). Si bien es 
cierto que las pmebas de omisión y comparación presentan unas 
ejecuciones bastante semejantes por contraposición a la pmeba de 
construcción. Esta diferencia resulta especialmente relevante debi- 
do a que las dos primeras son pmebas de reconocimiento, mien- 
tras que la última es una pmeba que implica la evocación del seg- 
mento elegido. Igualmente se cumplió que los sujetos realizaron 
adecuadamente algunos de los ítems de la pmeba de comparación 
sin haber dominado totalmente la pmeba de omisión, y realizaron 
adecuadamente algunos items de la pmeba de constmcción sin do- 
minar perfectamente la pmeba de comparación (hip. 3'). Este 
aprendizaje en paralelo de los diferentes niveles de operaciones de 
segmentación confirma los resultados encontrados en las investiga- 
ciones sobre habilidades metalingüisticas y se recogerá postenor- 
mente como de gran utilidad de cara a la programación adecuada 
del aprendizaje de estas capacidades. 

En las tres pruebas planteadas, esperábamos que los sujetos 
sordos obtuvieran peores resultados que los sujetos oyentes, sobre 
todo en la prueba de constmcción por tratarse de las más compli- 
cadas (hip. 4'). Efectivamente fue así, los sujetos sordos presentan 
unas capacidades de segmentación muy inferiores, haciéndose éstas 
más evidentes a medida que las operaciones de segmentación a 
realizar son más difíciles. Para las tres pmebas, esperábamos que 
los niveles terminales de los sujetos sordos en 8" de EGB no alcan- 
zaran los niveles terminales de los sujetos oyentes en So de EGB 
(hip. 5'). No solamente se cumplió esta previsión 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 segmentación 
más difíciles son tendentes a cero (la segmentación fonética en el 
centro de palabra en la pmeba de construcción es del 2,5%). 

Respecto al tipo de segmentación, se esperaba que la segmen- 
tación silábica resultara en las dos primeras pmebas más sencilla 
que la segmentación. fonética (hip. 6"). Esta hipótesis no se cum- 
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plió claramente ni en los sujetos oyentes ni en los sordos. En la 
primera pmeba los sujetos oyentes obtienen los mismos resultados 
en ambos tipos de segmentación, mientras que los sujetos sordos 
realizan ligeramente mejor la segmentación fonética. Hay que 
apuntar que en esta pmeba los resultados son bastante buenos (os- 
cilan entre el 72,5% y el 773% que son resultados altos en este ti- 
po de tareas). En la segunda pmeba, se cumple la hipótesis para 
los sujetos sordos (silabica 72,5% respecto a fonética 62,5%), pero 
no para los sujetos oyentes (silábica el 72,5% respecto a fonética el 
75%). En la tercera pmeba se esperaba que los sujetos utiliza- 
sen con mayor frecuencia la segmentación silábica que la fonéti- 
ca (hip. 7"). En esta prueba (la mas complicada) si se cumplió 
claramente la previsión, 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 segmentación 
silábica (hip. 8'). Esta hipótesis era complementaria con la tercera, 
ambas se cumplieron. Como ya dijimos, es relevante este aprendi- 
zaje en paralelo de ambos tipos de operaciones de segmentación de 
cara a la enseñanza de estas capacidades. Se cumplió globalmente 
la previsión respecto al lugar del segmento en la palabra. La seg- 
mentación al principio de palabra resultó, en las tres pmebas, mas 
fácil que la segmentación al final de la palabra y ésta más sencilla 
que la segmentación en el centro de la palabra (hipótesis 9 9  Sin 
embargo, no se encontró diferencias, en los sujetos oyentes, entre 
la posición 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 (hipótesis 10'). Esta previsión no solamente se cumplió, 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 573%). 

En suma, los resultados obtenidos por los sujetos oyentes en 
las tareas de segmentación confirman los datos obtenidos en inves- 
tigaciones de otros paises y van en la misma línea de los escasos 
datos de que disponemos en castellano. Sí existe una diferencia re- 
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señable, el tipo de presentación grafémica, a diferencia de la pre- 
sentación auditiva, parece facilitar la tarea. Los resultados de los 
sujetos sordos en las pmebas de segmentación demuestran, en pn- 
mer lugar, que estos sujetos tienen serios problemas para aplicar 
estas operaciones a nivel sublexical. Sus capacidades de segmenta- 
ción son claramente inferiores a las de los sujetos oyentes y, lo que 
resulta más importante, sus capacidades de segmentación son audi- 
tivamente deficientes. 

El análisis cualitativo indica que los errores de segmentación 
que los sujetos sordos presentan consisten en utilizar la segmenta- 
ción de la palabra: un nivel de segmentación aún más fácil que la 
segmentación silábica. Y, además, la elección de la palabra suele 
corresponder con palabras de unas características visuales globales 
similares a las de la palabra estímulo. Estos resultados creemos 
que indican una estrategia lectora de carácter logográfico: en pn- 
mer lugar, procesamiento lexical y no sublexical; y, en segundo lu- 
gar, procesamiento preferente de las características visuales globa- 
les, respecto a las características alfabéticas. Probablemente la 
dificultad puesta de manifiesto en las capacidades de segmenta- 
ción, junto a las dificultades vistas anteriormente con el sistema de 
reglas de transformación grafemo-fonéticas, dificultan sobremane- 
ra un procesamiento alfabético a nivel sublexical, con lo que que- 
da primada la vía logográfica. 

Todos estos resultados, igual que los expuestos con antenori- 
dad, ponen de manifiesto la dificultad de los sujetos sordos de po- 
ner en marcha estrategias de segmentación adecuadas y, sobre 
todo, la gran dificultad de la segmentación fonética para los suje- 
tos sordos. 

4.3. NIVEL LECTOR Y SEGMENTACION 

Para los sujetos sordos estas correlaciones son moderadarnen- 
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 más importantes entre las prue- 
bas de segmentación sea la prueba de construcción, ya que es en 
esta pmeba donde se exige un mayor dominio de estas capacida- 
des de segmentación. Nuestro diseño experimental no permite es- 
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tnctamente ir más aliá del establecimiento de una fuerte relación 
entre las capacidades de segmentación y el nivel lector de los suje- 
tos. En ningún 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 irían en la misma línea que la argumentación 
que defiende que el dominio de las capacidades de segmentación, 
sobre todo de segmentación fonética, no se desarrollan si no es en 
presencia del código alfabetico. Y, en segundo lugar, que es preci- 
so un cierto dominio del sistema de reglas para que las capacida- 
des de segmentación se desarrollen adecuadamente. Nuestros resul- 
tados matizarían, por tanto, que para alcanzar un grado alto de 
destreza, en tareas suficientemente complicadas de segmentación 
silábicolfonetica, parece necesario un cierto grado de dominio del 
sistema de reglas de transformación grafemo-fonémicas. Pero no 
así para los primeros niveles de segmentación. Se contemplanan, 
de este modo, las habilidades de segmentación como un continuo 
de aprendizaje, que va de las segmentaciones más holistas a los ni- 
veles estmcturales mínimos de la lengua. Dicha perspectiva permi- 
tiría, además, una considerable amplitud de maniobra de cara a 
incidir, mediante procesos de instrucción adecuados, en el aprendi- 
zaje de las capacidades de segmentación. Si estas implementaciones 
permiten o no mayores dominios de utilización del sistema de re- 
glas de transformación y, por tanto, mejores niveles lectores es al- 
go que deberá probarse en el futuro, así como si existen o no dife- 
rentes momentos cualitativos en dichos aprendizajes en función del 
tipo de estrategia lectora utilizada. 

Por el momento, pensamos que no podemos afirmar más que 
la relación estrecha de ambos mecanismos y su importancia central 
en el aprendizaje de la lectura de los niños 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 Último, ya se encontraron correlaciones positivas las 
pruebas de segmentación y las pmebas que exploran otros niveles 
de procesamiento lector, identificación de palabras y comprensión 
de frases simples; tanto para los sujetos sordos como oyentes (ver 
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Asensio, 1989; y Asensio, González & Carretero, 1989; Asensio & 
Carretero, 1989 y 1990). Estos resultados indican que las capacida- 
des de segmentación, junto al dominio de las reglas de transforma- 
ción, son un índice 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 
niño oyente y en el niño 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 
vías de acceso lexical: la vía directa y la vía indirecta (Alegría, 
1985; Alegría y Morais, 1988). La vía directa consiste en la utiliza- 
ción de una estrategia de tipo logográiico que se fundamenta en 
un análisis visual sobre el global de la palabra propuesta. Esta es- 
trategia no supone la utilización del principio alfabético, no utiliza 
el sistema de reglas de transformación ni tampoco precisa de capa- 
cidades de segmentación lexical, ya que no existe ningún tipo de 
procesamiento sublexical. El sujeto que utiliza la estrategia logo- 
gráfica es capaz de leer un conjunto indeterminado de palabras a 
condición de que los haya visto con anterioridad y haya memori- 
zado la estructura visual de la palabra, asociándola a un significa- 
do concreto. La vía indirecta de acceso al léxico consiste en la uti- 
lización de una estrategia alfaMtica, que se fundamenta en la 
utilización del sistema de reglas de transformación sobre un análi- 
sis sublexical de la palabra, que precisa también de capacidades de 
segmentación lexical. Esta estrategia permite al sujeto analizar e 
identificar todo tipo de palabras, no solamente aquellas que ya 
aprendió con anterioridad. 

Los buenos lectores se caracterizan por ser capaces de utilizar 
ambas vías de acceso léxico en una activación en paralelo: usuían 
lo que se podría llamar una vía mixta de acceso lexical. Dichos su- 
jetos generan una estrategia lectora de tipo ortográfico que se ca- 
racteriza por la utilización tanto de la vía 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 ortográfica consiste, por tanto, en un 
procesamiento lexical y sublexical que utiliza el sistema de reglas 
de transformación y las capacidades de segmentación de manera 
muy fluida, al tiempo que es capaz de procesar paralelamente uni- 
dades de significación lexical y sobre todo sublexical (generalmente 
de nivel morfémico). El sobreentrenamiento, la automatización, del 
sistema de reglas de transformación y de las capacidades de seg- 
mentación, junto a un procesamiento logográfico cada vez más 
amplio y efectivo, permitirán al lector una automatización progre- 
siva de los microprocesos, que posibilitará la disminución de la 
carga de procesamiento que libere recursos para los macroprocesos 
de los niveles postlexicales, de carácter comprensivo. El problema 
cnicial que se plantea en esta argumentación es por tanto el apren- 
dizaje de las capacidades que permiten un procesamiento sublexi- 
cal. La estrategia logográfica es una via natural mientras que la es- 
trategia alfabética no lo es, por lo tanto la estrategia ortográfica 
tampoco. 

Hemos visto hasta aquí que los buenos lectores se caracteri- 
zan por presentar un dominio adecuado de dos mecanismos fun- 
damentales: el sistema de reglas de transformación y la capacidad 
de segmentación. Estos dos mecanismos conforman el análisis ne- 
cesario para el establecimiento de una estrategia alfabética de lec- 
tura. Una vez conformados adecuadamente estos mecanismos pue- 
de pensarse en una progresiva automatización de los mismos que 
permitirá al lector ir disminuyendo la carga de procesamiento e ir 
liberando recursos para los macroprocesos de los Nveles postlexi- 
cales de carácter comprensivo. Por tanto, la constnicción adecuada 
de una estrategia de tipo ortográfico precisa de una previa confor- 
mación de una estrategia alfabética, basada en dichos mecanismos. 

¿Qué ocurre si la estrategia alfabética no se conforma adecua- 
damente? 

En nuestra opinión lo que sucede es que se conforma una es- 
trategia ortográfica deficiente donde, en vez de activarse en parale- 
lo los dos tipos de análisis -logográíico y alfabétic*, se aplica 
preferentemente un procesamiento de tipo 10gogr~co 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 aplicación fluida de los macroprocesos. En suma, los alum- 
nos que no generan una estrategia alfabética adecuada se wnver- 
tirán en malos lectores. 

Decíamos antes que en el aprendizaje de la lectura el proble- 
ma cmcial que se plantea en los primeros niveles es, por tanto, el 
dominio del nivel sublexical de procesamiento. Básicamente son 
dos los mecanismo detectados, reglas de trasformación grafemo-fo- 
nérnicas y capacidades de segmentación. Esta afirmación 'tiene 
unas implicaciones educativas importantes que se discutirán en el 
punto siguiente. Veamos ahora sus implicaciones para el aprendi- 
zaje de la lectura de los niños sordos. 

Los resultados demuestran claramente el deficiente aprendiza- 
je de los sujetos sordos de estos dos mecanismos. Tanto en el do- 
minio del sistema de reglas de transformación como el dominio de 
las capacidades de segmentación son muy bajos. Sus resultados 
son claramente inferiores respecto a los sujetos oyentes y, lo que es 
aún más importante, sus resultados son muy precxios desde un 
punto de vista cualitativo. Estos niveles de ejecución de los meca- 
nismos básiws hacen pensar que dificilmente puede darse una pro- 
gresiva automatización de los mismos, debido a que para darse la 
automatización de estos sistemas se precisa de un funcionamiento 
global donde las excepciones sean mínimas, como ocurre en el su- 
jeto experto en lectura. 

La incapacidad de los sujetos sordos en los mecanismos bási- 
cos no permitirá la consecución de una estrategia fluida de lectura 
alfabética, haciéndose así imposible una estrategia ortográfica ade- 
cuada. Por el contrario, los alumnos sordos deberán seguir utili- 
zando preferentemente la única vía de acceso léxico que pueden 
aplicar sin problemas al lenguaje escrito: la estrategia logográfica, 
que consiste en un procesamiento de tipo logográfico. Con un 
efecto negativo añadido, la exposición reiterada al código alfabéti- 
w y el sobre-entrenamiento escolar al que se ven sometidos, sobre 
la utilización de las reglas de transformación (a pesar del cual no 
alcanzan niveles adecuados) provocan una utilización de esta vía 
indirecta. Lo que ocurre es que esta utilización es tan precaria que 
no permite su uso instrumental. Nuestro convencimiento reside en 
que no se conseguirá mejorar los niveles lectores de los niños 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 ortográfico. Y que dicha mejora 
pasa necesariamente por una implementación de los dos mecanis- 
mos básicos de procesamiento sublexical: el sistema de reglas de 
transformación grafemo-fonémicas y el sistema de capacidades de 
segmentación. 

A la vista de estas reflexiones cabe preguntarse cuáles 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 psiwlingüistica primaria de los niños 
sordos como el factor causal primordial de sus dificultades lecto- 
ras. Todas las reflexiones recientes sobre la lectura de los niños 
sordos apuntan esta explicación (King & Quigiey, 1985; Luterman, 
1986; Webster, 1986; Wood et al., 1986; Quigley & Paul, 1986; 
Marchesi, 1987; Alegría & 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 psicológicos de los niños sordos pueden reducir- 
se, en última instancia, a los problemas de tipo comunicativo y 
psicolingüístico. No obstante, en el caso de la lectura, la afirma- 
ción de que los problemas residen en el dominio del lenguaje oral 
no resulta gratuita. En efecto, en los últimos años se ha producido 
un aumento considerable en la consideración de la importancia de 
los factores piscolingüisticos 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 niños sordos en la 
lectura constituirían, parcialmente, una pmeba indirecta de estas 
tesis. 

Pero, de cara a avanzar en el conocimiento especifico de las 
dificultades lectoras de los deficientes auditivos, sena necesario ir 
más allá de la constatación de su escaso desarrollo lingüístico. Al- 
gunos autores han tratado de concretar estas dificultades en algu- 
nos aspectos más parciales. Por referirnos a los más 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 utilización del &digo fonémico en la memoria de trabajo. Por 
su parte, Alegría & 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, w n  los sujetos sordos, se wrre el pe- 
ligro de realizar algo así como una taxonomía de las deficiencias 
que padecen y achacar los escasos productos finales a una confa- 
bulación inespecífica 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 
mejorará su nivel lector. Pero, a nuestro entender, esto no termina 
de aclarar el problema. Creemos que es necesaria una reflexión en 
términos de las estrategias lectoras utilizadas por los niños sordos, 
en la linea efectuada anteriormente. 

Hemos visto que los sujetos sordos no tienen que presentar 
problemas en la utilización de la vía directa de acceso al léxico. 
Los dos úitimos autores comentados han realizado una serie de 
experiencias sobre el "efecto Stroop" que así lo demuestran (Ley- 
baert, Alegría & Morais, 1983; Leybaert, Alegría & Ponck, 1983; 
Leybaert, 1987). Los niños sordos presentan una estrategia logo- 
gráfica para vocabulario simple y conocido, similar a los sujetos 
oyentes. Complementariamente, vimos que los sujetos sordos utili- 
zan un procesamiento lingüístiw preferentemente semántica y, 
aunque sus capacidades inferenciales sean menores, son capaces de 
beneficiarse del contexto. Por tanto, los sujetos sordos no presen- 
tarán problemas para establecer un primer nivel de estrategia lec- 
tora: la correspondiente con la vía directa basada en una estrategia 
logogr%ica que utiliza el análisis visual. 

Por desgracia, no ocurre lo mismo w n  la estrategia alfabéti- 
ca. Nuestro trabajo ha indicado los serios problemas que tienen 
los niños sordos de manipular la estructura sublexical. Tanto en lo 
referente a la utilización del sistema de reglas de transformación 
grafemo-fonémica como del sistema de segmentación. Parece que 
es aquí donde se corta abmptamente el aprendizaje de la lectura 
de los niños sordos. Como ya hemos explicado, los problemas que 
plantea el uso de la estrategia alfabética impedirán el desarrollo 
adecuado de la estrategia ortográfica, imprescindible para un pro- 
cesamiento lector fluido. Los sujetos sordos se verán así obligados 
a mantener un procesamiento logográfico ya que la alternativa al- 
fabética no es instrumental. Y lo que es peor, el sobre-aprendizaje 
académico 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 situación pasa necesariamente por la im- 
plementación 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- 
lización de la estrategia logográAca. 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 básicos expuestos de este nivel de 
procesamiento lector debería fomentar un aprendizaje más adecua- 
do de la lectura. 

6. La enseñanza de la lectura en el niño 
oyente y en el niño sordo 

Existen muchos trabajos sobre los problemas del aprendizaje 
y la enseñanza de la lectura. No pretendemos aquí dar respuesta a 
estos problemas, ni realizar una exposición critica sistemática sobre 
el asunto, solamente pensamos realizar algunas reflexiones a partir 
de nuestro trabajo experimental. 

Hay innumerables clasificaciones de los métodos propuestos 
para la enseñanza de la lectura, pero existe un cierto consenso en 
la diferenciación fundamental entre dos tipos de métodos: aquéllos 
basados en la utilización expresa del código alfabético y aquellos 
que, basados en una vía directa de acceso al léxico, renuncian ex- 
presamente a comunicar al alumno el código alfabético. Evidente- 
mente, los primeros se basan en los planteamientos más 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 comprensión sobre las capacidades de decodifica- 
ción. 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 más allá de las descripciones que se reali- 
zan en los libros sobre la didáctica de la lectura y veamos como se 
recogen las propuestas de los diferentes métodos en la realidad de 



232 MIKEL MJRENA ASENSlO BROUARD 

las aulas. Efectivamente podriamos distinguir, por un lado, una se- 
rie de centros en los que se sigue planteando la enseñanza de la 
lectura desde lo que podíamos llamar una enseñanza tradicional. 
El sistema se basa fundamentalmente en que los alumnos apren- 
dan las reglas de transformación grafemo-fonéticas como mecanis- 
mo intnnseco a la capacidad de lectura. Estos partidarios de la 
vieja cartilla Palau plantean el aprendizaje de la lectura general- 
mente como un aprendizaje aislado del desarrollo lingüístico y co- 
municativo del niño, así como del resto de los aprendizajes de las 
destrezas básicas. Por otro lado, nos encontramos con los partida- 
rios de los métodos globales. En la práctica, el método global se 
entiende como un apoyo exclusivo en el significado del mensaje es- 
crito, con una insistencia en la relación entre el lenguaje oral y el 
lenguaje escrito pero sin ofrecer las reglas de transformación grafe- 
mo-fonéticas, y con un intento explícito de integración del apren- 
dizaje de la lectura con el resto de las destrezas básicas. Es impor- 
tante recordar que los partidarios del método global no 
planteaban solamente un método alternativo de enseñanza de la 
lectura, sino una revisión profunda del concepto de enseñanza, ge- 
neral a todos los aprendizajes básicos. Los métodos globales vinie- 
ron unidos a la idea de una enseñanza centrada en el alumno, con 
unos planteamientos de pedagogía "lúdica" y "activa". 

Creemos que son necesarias unas consideraciones generales, 
previas a la discusión de estas propuestas metodológicas. La pri- 
mera reflexión seria la siguiente es cierto que podemos encontrar 
en nuestro país, igual que en los demás, representantes de estas 
dos posiciones. La primera de ellas está, por desgracia, más 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 enseñanza. Sin embargo, si nos atenemos a los porcentajes gene- 
rales, hay que reconocer que la mayona de las escuelas del pais no 
utilizan ni uno ni otro. Más bien impera la idea de que es necesa- 
ria la transmisión del código alfabético pero que debe ir acompa- 
ñada de una insistencia constante en la comprensión del mensaje 
escrito. El número de variedades de estos métodos mixtos podna- 
mos decir que se acerca peligrosamente al número de maestros del 
primer ciclo de la EGB. Si bien es cierto que existen considerables 
propuestas metodológicas, formalmente coherentes con una deter- 
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minada perspectiva teórica, las propias características de los alum- 
nos, de los profesores y las adecuaciones didácticas de la aplica- 
ción cotidiana de cada método, suelen terminar por desvirtuar esta 
pureza de la programación previa. 

Nuestra segunda reflexión tiene que ver con la supuesta efec- 
tividad de los métodos de enseñanza 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 número de alumnos que aprenden alpor. Segundo, con 
todos los métodos de lectura propuestos hay un número de suje- 
tos que sufren retrasos en lectura y problemas específicos que 
les llevan a unos niveles terminales de aprendizaje de la lectura 
muy bajos y poco instnimentales. La conclusión parece bastante 
evidente, ni la eficacia ni la ineficacia del aprendizaje lector pa- 
recen depender directamente del tipo de método de enseñanza 
de la lectura empleado. En otros paises existen numerosos estu- 
dios sobre la eficacia de los métodos; de ellos, los que resisten 
una mínima critica metodológica, suelen llegar a la misma con- 
clusión que nosotros hemos expuesto. 

La tercera reflexión proviene del profundo descontento de 
una gran cantidad de docentes sobre los niveles terminales de los 
alumnos. Sin caer en el tópico del traspaso de responsabilidades al 
ciclo educativo anterior, es bastante cierto que los profesores de 
niveles educativos más 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 enseñanza de la lectura. 
Recordemos que en el punto anterior se describieron cuáles eran 
las diferentes estrategias utilizadas por los sujetos para acceder al 
léxico interno a partir del mensaje escrito: la estrategia logográfica 
que utiliza una vía directa de acceso al léxico, que se basa en un 
procesamiento visual; la estrategia alfabética que utiliza una vía in- 
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directa de acceso al léxico, que se basa en la aplicación del código 
alfabético, lo cual supone el manejo de dos mecanismos básicos, el 
sistema de reglas de transformación grafemo-fonémicas y el siste- 
ma de capacidades de segmentación; y la estrategia ortográfica que 
utiliza la activación en paralelo de las dos vías de acceso léxico, di- 
recta e indirecta, lo cual supone tanto un procesamiento visual co- 
mo un procesamiento alfabético basado en los dos mecanismos 
básicos. 

Los métodos de lectura globales se basan en la estrategia lo- 
gográfica, el tipo de análisis de la palabra es de carácter visual. 
Nos interesa destacar que el Único proceso de aprendizaje que es 
posible aplicar en este caso consiste en un aprendizaje asociativo, 
es decir, la única estrategia de enseñanza aplicable consiste en la 
memorización. El alumno conoce las palabras sobre las que ha 
trabajado sistemáticamente y ha conseguido memorizar, pero no 
dispone de reglas generativas que le permitan descifrar palabras 
nuevas. Se produce así 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 comprensión significativa del mensaje escrito, pero 
por otro lado centra el aprendizaje de la lectura en un aprendi- 
zaje que resulta significativo a niveles de comprensión.de1 len- 
guaje oral, pero que no es significativo en cuanto a la relación 
entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito. Muy al contrario, es- 
ta relación se basa en un aprendizaje asociativo, exclusivamente 
memonstico y no significativo. 

Los métodos de lectura que se basan en la enseñanza explici- 
ta de las reglas de transformación grafemo-fonéticas se basan en 
una estrategia de tipo alfabético. Evidentemente, el tipo de análisis 
persigue el dominio progresivo de las reglas de transformación 
grafemo-fonéticas. En el caso de que el sujeto llegue a aprender es- 
te tipo de mecanismo de transformación, dispondrá de un conjun- 
to de reglas generativas que le permitan interpretar adecuadamente 
cualquier mensaje escrito, es decir, podrá 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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ocurría con la vía directa, la vía indirecta posibilita el autoapren- 
diiaje. Parece, por tanto, que la utilización de la vía indirecta pue- 
de permitir un acceso más const~ctivo en el aprendizaje de la lec- 
tura. Sin embargo, son necesarias algunas matizaciones muy 
importantes. 

La primera de ellas hace referencia a que la utilización de 
la vía indirecta no es definitiva y excluyente en el progreso del 
aprendizaje lector. Muy al contrario, los lectores expertos se 
caracterizan por la utilización de una vía mixta que supone 
la activación en paralelo, tanto de la vía directa como de la 
indirecta. Como vimos en el punto anterior, esta vía utiliza 
la estrategia ortográfica, que supone la utilización de un aná- 
lisis visual fundamentalmente centrado en un procesamiento 
morfémico y un análisis fonológico centrado en las reglas de 
transformación grafemo-fonéticas. Complementariamente, esta 
estrategia ortográfica se fundamenta sobre una progresiva auto- 
matización 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 transformación, 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 matización hace referencia a los procesos de 
aprendizaje en que se basan los métodos basados en el código alfa- 
bético. La perspectiva tradicional de la enseñanza de la lectura se 
basaba en la utilización de las reglas de transformación de un con- 
texto educativo mecanicista. Los alumnos debían aprender una a 
una las diferentes reglas (bien "pa", "pe", "pi", "po", "pu", bien 
la "p" con la "a" se dice "pa", etc.). El proceso de aprendizaje así 
planteado es de tipo asociativo lo que provoca que la estrategia de 
enseñanza se base en la ejercitación no significativa de un conjunto 
de regias. Además estas reglas son dadas al alumno por el profe- 
sor, no planteándose que sea el alumno el que a partir de un nivel 
de desarrollo psicolingüistico previo constmya por sí mismo dichas 
reglas. En este caso, como ocurría en los métodos globales, no 
existe una relación 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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1 Y la tercera matización hace referencia a los llamados prerre- 
quisitos en el aprendizaje de la lectura. Habna una consideración 

I general previa. Los tradicionales prerrequisitos relacionados con la 

i i idea de que los problemas de la lectura provienen de una insufi- 
ciente o deficiente interpretación perceptiva del grafema (lateraliza- 

1 
ción, esquema corporal, etc.) están obsoletos hace tiempo a nivel 
teórico, pero no así en la práctica educativa. Todavía la mayor 
parte de la práctica terapéutica y educativa están basadas en técni- I 
cas diseñadas desde esta perspectiva, al igual que una gran parte 
de las pruebas de evaluación lectora. Sin duda, juega un papel im- 
portante en el éxito de estos planteamientos el hecho de que están 
centrados en una idea muy intuitiva del proceso lector, que la ma- 

! 

i I 
yor parte de los profesores comparten. La lucha contra estos 

1 i "errores espontáneos" es dificil pero necesaria. 
1 

1 9  Si existe algún prerrequisito comúnmente aceptado hoy para 
1 

la lectura no es otro que un desarrollo adecuado del lenguaje en 

1 1 
un sentido amplio, donde se incluyen tanto las capacidades psico- 

i 
lingüísticas básicas, como el desarrollo de las capacidades metalin- 
giiísticas. Al mismo tiempo, el proceso lector se vera favorecido 

I I cuanto mayores sean los conocimientos declarativos del sujeto. 
I 1 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 

l 
cierto que para realizar el análisis visual de la estrategia logografi- 

1 ca se precisa un cierto grado de desarrollo perceptivo, pero éste se 

I 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 código alfa- 

i 1 bético. El dominio de las reglas de transformación precisa de una 
1 serie de capacidades previas. Quizá la más importante sea la capa- 

! cidad de segmentación. Para enfrentarnos con éxito a la identifica- 
ción de una palabra debemos dominar el mecanismo de separación 

1 
de sus unidades, para poder aplicar, posteriormente, las reglas de 
transformación. Además, las reglas de transformación constituyen 
en si mismas un sistema con una estructura lógica definida, como 
mínimo de correspondencias término a término que implica un de- 

l 
sarrollo cognitivo suficientemente complejo, lo cual precisa de 
unos niveles de desarrollo cognitivos previos. Los prerrequisitos 

I implicados en la utilización 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 años, los 
alumnos, en términos generales, no disponen de un desarrollo 
lingüístico, metalingüístico y cognitivo suficiente como para en- 
frentarse al aprendizaje lector. Si bien la vía directa es un meca- 
nismo natural del sujeto, la vía indirecta es un mecanismo artifi- 
cial, que no se adquiere si no se enfrenta al sujeto a una 
instrucción adecuada. Los alumnos que utilizan los métodos al- 
fabéticos pueden utilizar la vía logográfica, aunque ésta no se 
enseñe de modo explícito: sin embargo, el problema con el que 
se encuentran los alumnos sometidos a un método global o a 
métodos alfabéticos no adecuados es que deben generar por sí 
mismos las reglas de transformación, lo cual puede exceder las 
capacidades de numerosos alumnos. 

Resumiendo nuestra opinión sobre el tema podríamos afir- 
mar lo siguiente: para un adecuado aprendizaje de la lectura, es 
imprescindible dotar a los alumnos, de una manera explícita, de 
una estrategia alfabética basada en un sistema de reglas de trans- 
formación, que le permitan, junto a la estrategia logográfica natu- 
ral, disponer de las dos vías alternativas de acceso al léxico, im- 
prescindibles para generar una estrategia ortográfica adecuada y 
progresivamente automatizada. El aprendizaje de este código alfa- 
bético debe basarse en el desarrollo lingüístico, metalingüístico y 
wgnitivo previo; es decir, cualquier preparación de las capacidades 
de lectura pasa fundamentalmente por la implementación del co- 
nocimiento procedural y de toma de conciencia del lenguaje, y por 
la implementación de las habilidades wgnitivas, tanto procedurales 
como declarativas. Por Último, 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- 
ción pasa, necesariamente, por la conexión de dichas reglas w n  los 
conocimientos previos de los sujetos del lenguaje oral, una vez que 
el desarrollo lingüístico y metalingüístico del sujeto posibiliten los 
mecanismos básicos de esta conexión (percepción del habla, seg- 
mentación, etc.). En el diseño de unas adecuadas estrategias de 
enseñanza de la lectura deberían utilizarse tanto técnicas activas 
como receptivas, pero siempre significativas, dependiendo funda- 
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mentalmente de la adecuación a los procesos básicos que se pre- 
tendan aprender. 

Y en los deficientes auditivos? 
Es obvio que la enseñanza de la lectura se enmarca en el wn- 

texto educativo que incluye todos los aprendizajes de los alumnos. 
Los sucesivos cambios de orientación producidos en el contexto 
educativo de los niños 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/en&anza de la lectura para los alumnos oyentes, es 
comprensible que el panorama de los sujetos sordos no sea muy 
optimista. Efectivamente, comentábamos w n  anterioridad que 
probablemente lo más importante del aprendizaje de la lectura sea 
el hecho de que debe basarse fundamentalmente en el previo desa- 
rrollo lingüístico y cognitivo. Si recordamos los tradicionales défi- 
cits encontrados en estos aspectos en los niños sordos (ver una re- 
visión del desarrollo cognitivo y lingüístico de los niños sordos en 
Asensio, 1989), es perfectamente esperable la enorme dificultad 
que les plantea el proceso lector. Por lo tanto, sin que parezca que 
estamos eludiendo el problema, el aprendizaje de la lectura de los 
niños sordos debe fundamentarse, en un principio, en una didácti- 
ca más adecuada de otros aspectos ajenos, estrictamente hablando, 
al proceso lector. 

Pero profundicemos un poco más en lo que significan estas 
afirmaciones. Distinguiendo entre las dos vías de acceso al Iéxi- 
co, los niños sordos no presentarían problemas en la utilización 
de la vía directa. Muchos de los resultados sobre la lectura de 
los niños sordos indican que ésta es la vía prioritaria que ellos 
utilizan en su lectura. Sin embargo, si profundizamos en el 
aprendizaje de la lectura basándonos exclusivamente en esta vía, 
estamos condenando a los sujetos sordos a utilizar solamente 
una de las dos vías, desgraciadamente aquella que no permite el 
autoaprendizaje y, además, no estamos insistiendo en la vía in- 
directa que es la más difícil de adquirir para el sujeto. También 
se comentó anteriormente que la mera exposición al código alfa- 
bético no garantiza por sí misma el aprendizaje de las reglas de 
transformación grafemo-fonéticas que permite la utilización de 
la estrategia alfabética. Por ende, en el caso de los sujetos sor- 
dos se producen una serie de dificultades específicas que compli- 
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can sobremanera este proceso. Estos sujetos presentan un retraso 
cognitivo y comunicativo general que no permite pensar en una 
preparación adecuada de los procesos básicos en los mismos 
niveles educativos que en los niños oyentes. Y los sujetos sordos 
presentan unos retrasos considerables en la mayor parte de los 
desarrollos especificas básicos para el proceso lector. Desde el 
desarrollo psicolingüístico, los alumnos sordos tienen enormes 
dificultades en la percepción del habla, concretamente en la dis- 
criminación fonética. Si tratamos de conseguir un conjunto de 
reglas de transformación grafemo-fonéticas, los sordos tendrán, 
además de los problemas de los oyentes sobre el plano del grafe- 
ma, un problema muy importante en el plano de los fonemas. 
Los mecanismos básicos, basados en el desarrollo metalingüísti- 
co se verán igualmente afectados por este retraso, lo cual provo- 
ca que los sujetos sordos no dispongan de las habilidades bási- 
cas en los que anclar las habilidades imprescindibles para 
desarrollar la lectura. Si, por las razones comentadas más am-  
ba, existe un bloqueo de la vía indirecta no es posible el desa- 
rrollo adecuado de una estrategia ortográfica, característica de 
los buenos lectores, que utiliza simultáneamente ambas vías de 
acceso léxico. 

En cualquier caso, a pesar de las dificultades evidentes que 
parecen planear sobre el aprendizaje del código alfalktico por los 
alumnos sordos, no podemos renunciar a su enseñanza. 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, más aún que en 
los sujetos oyentes, en la alternativa más adecuada de autoaprendi- 
zaje. Y para conseguir un adecuado nivel lector es imprescindible 
el dominio de las reglas de transformación. 

En esta línea se están desarrollando actualmente diversas 
investigaciones importantes. Entre ellas podemos citar las que 
llevan a cabo el grupo de Bruselas sobre el Cued Speech (Ale- 
gna, Lechat & Leybaert, 1987; Leybaert & Alegna, 1987). Esta 
metodologia puede aportar una apoyatura Útil 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- 
ción relativamente artificial, no compartido por comunidades de 
hablantes sordos. En otra línea se han desarrollado metodolo- 
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gías 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 código. Por Ú1- 
timo, en la línea de las reflexiones realizadas en el punto ante- 
rior para la lectura de los sujetos oyentes, queda mucho camino 
por recorrer en las adecuaciones didácticas que conformen una 
metodología más adecuadc de la enseñanza de la lectura. La 
utilización tradicional de métodos globales con los niños sordos 
no nos parece de las más adecuadas. Estos métodos provocarán 
que el sujeto sordo siga sumido en la contradicción de una si- 
tuación instruccional que, si bien se basa en capacidades que el 
niño puede utilizar, le condena a una vía muerta en cuanto a su 
progreso futuro mientras que, por otro lado se ve expuesto sis- 
temáticamente 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 niños sordos (y también 
en los oyentes) consiste en ser capaces de organizar una situa- 
ción de instrucción que permita un aprendizaje significativo de 
la estrategia alfabética. 

Este aprendizaje debe estar enmarcado en un adecuado ni- 
vel de satisfacción de las necesidades educativas especiales de es- 
tos niños. Este nuevo marco de la educación especial (ver por 
ejemplo Brennan, 1982; Ruiz & Gine, 1986; o la obra que esta 
preparando Marchesi) pueden desarrollarse mas fácilmente las 
adecuaciones didácticas necesarias para un aprendizaje adecua- 
do de la lectura por los niños sordos. En primer lugar, deberá 
implementarse adecuadamente el desarrollo del lenguaje. En este 
aspecto no puede olvidarse una implementación, con las técnicas 
adecuadas, de los restos auditivos. Igualmente, la utilización 
temprana del lenguaje de signos puede ayudar a desarrollar el 
conjunto de habilidades pragmático-comunicativas que están a 
la base, tanto del desarrollo lingüístico, como del metalingüis- 
tico. Complementariamente, debena implementarse su desarrollo 
cognitivo, tanto en su vertiente procedural, como en la decla- 
rativa. Dificilmente podrá leer sobre el mundo si no sabe nada 
de él. 
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cho fracaso que les Uevó a cuestionar la forma en que los profe- 
sores y libros de texto abordaban la resolución de problemas. Se 

i trata de una investigación que, en lugar de poner el acento en el 

i análisis de lo que los alumnos hacen (mal) para fracasar tan abul- 

1 
tadamente, se centra en las orientaciones que el profesor da, es de- 
cir, en la propia metodología de la enseñanza de resolución de 

¡ problemas. 
Los resultados obtenidos en el campo de la Mecánica con el 

! modelo de resolución de problemas como investigación elaborado 
I por Gil y Mtnez.-Torregrosa han mostrado en síntesis: primero, 
I que la actividad que se propicia con el uso de este modelo en cla- 

i se, tanto para los alumnos como para el profesor, se aleja del ope- 
rativismo y fomenta, por el contrario, formas de pensamiento cua- 

l litativas y divergentes sin que por ello, se pierda rigor. Segundo, 
I 

que este cambio metodológico produce en los alumnos un aumen- 
I 

to de su capacidad de enfrentarse y resolver los problemas gracias 
a la superación de su operativismo inicial y a la utilización por su 

I parte en el aborde de problemas de aspectos esenciales del trabajo 
I científico: realizan planteamientos cualitativos, emiten hipótesis, 

1 elaboran posibles estrategias antes de proceder a la resolución, etc. 
Tercero, pone de manifiesto una gran aceptación del modelo 

l : de resolución de problemas como investigación tanto por los 
1 alumnos como por los profesores en formación. 

i La investigación que aquí presentamos constituye un intento 
I en el modelo de resolución de problemas como investigación para, i j 

1 por un lado, replicar los esperanzadores resultados obtenidos en 
! las investigaciones precedentes y avanzar en su contrastación con 

1 
nuevos instrumentos de validación; y, por otra parte, para ampliar 

i 
el campo de utilización del modelo a la mayor parte de los campos 

I 
I 

de la Física y la Química que se abordan en la Educación Secun- 

! i 
daria; y, por último, para ver hasta qué punto podna ser asumido 

l este modelo por el profesorado y así salir del circulo de la investi- 
gación y convertirse realmente en una herramienta eficaz para el 1 1 aborde de problemas en las clases de Física y Química en la ense- 
ñanza media. 

1 En consecuencia, enfocamos el trabajo en tres líneas de ac- 
I tuación. Primero hemos intentado ampliar la fundamentación teó- 
1 rica del modelo de resolución de problemas propuesto viendo, en 

I 1 particular, si las aportaciones realizadas por los distintos investiga- 
! 
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dores en el campo de la resolución de problemas podrían integrar- 
se en él, lo que mostrana así su coherencia y su potencialidad co- 
mo marco de referencia de futuras investigaciones. 

Segundo, había que ver hasta qué punto las orientaciones del 
modelo eran aplicables a otras partes de la Física y de la Química 
y, por tanto, generalizables. Y esto en dos aspectos: uno, si los 
problemas de electrostática o de estequiometna, por ejemplo, eran 
susceptibles de ser utilizados según el nuevo enfoque; y dos, si al 
resolver estos problemas en el aula con los estudiantes, se obtenían 
los mismo resultados positivos que en el caso de la mecánica (Gil, 
Mtnez.-Torregrosa y Senent, 1988). Además, utilizaríamos esta li- 
nea de trabajo para el proceso de refino del modelo. 

Por último, en una investigación de este tipo, en la que se 
pretende la validación de un modelo de intervención didáctica 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 sólo en formación sino en ejercicio 
con vanos años de experiencia docente, de cara a que pueda ex- 
tenderse y contribuir a la mejora de la práctica docente. 

1. Un modelo de resolución de problemas 
como actividad de investigación 

La literatura sobre la resolución de problemas de lápiz y pa- 
pel muestra, esencialmente, dos orientaciones teóricas: la asociada 
a la 0bse~aciÓn de cómo los resuelven los "expertos" y la que po- 
dríamos etiquetar como "orientación algoritmica". En cuanto a la 
primera, Largin y Reif (1979), por ejemplo, al preguntarse cómo 
formular modelos Útiles para la resolución de problemas científicos 
proponen observar qué hacen los expertos. Es una orientación que 
se ha desarrollado ampliamente (Largin, McDermott, Sirnon y Si- 
mon, 1980; Finegold y Mass, 1985; Chamaco y Good, 1989) y que 
está asociada a la tradición de la psicología cognitiva del procesa- 
miento de la información (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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Aquí se incluirían también las investigaciones puntuales que, 

centrándose en lo que el alumno es capaz de hacer, relacionan la 
1 

mayor o menor dificultad que tienen los estudiantes al resolver los 
problemas y la demanda cognitiva que implica su resolución (Ga- 

1 rret, 1989; Niaz, 1989). 

l La segunda orientación teórica se encuentra explicitada en los 
I trabajos de Mettes et al. (1980; 1981) y Van Weeren et al. (1981) 
I quienes apoyándose en las ideas de Galperin, Talyzina y Landa ~ sobre la formación de las acciones mentales "etapa por etapa", 

i 
pretenden explícitamente transformar los problemas en situaciones 

l 
estándar, que puedan resolverse mediante "operaciones rutinarias" 

l 
(Mettes et al., 1980). Se puede hablar, pues, de algoritmización, al 
menos como tendencia, ya que la mencionada transformación no 

1 es, evidentemente, automática. 
Nuestro punto de vista sobre el enfoque que ha de tener la in- 

l vestigación en resolución de problemas se diferencia sustancialmente 
de ambas. Por una parte, la orientación "algorítmica" pretende des- 

¡ ; problematizar los problemas transformándolos en ejercicios estándar, 
l i con lo que elimina la potencialidad que pudieran poseer para favore- 

1 i cer el pensamiento divergente y la creatividad (Gamt, 1987) favore- 
ciendo, por contra, el tratamiento operativista. 

1 
1 

Por otro lado, detrás del análisis de cómo resuelven los proble- 
1 

1 ! 
mas los expertos y los novatos subyace el supuesto de la respnsabili- 

1 
dad individual de los alumnos ("hay quien resuelve bien los proble- 

I mas y quien no"); pero esta explicación resulta dificilmente aceptable 
cuando nos enfrentamos a un fracaso tan generalizado. 

! 

1 En contraposición a estas dos orientaciones, nuestro modelo 

i dirige la atención sobre lo que el profesor hace en clase, sobre qué 

1 
es lo que los profesores hacemos para enseñar -o no enseñar- a 
resolver problemas. Partiendo de la idea de problema como situa- 

i ción desconocida, para la que de entrada no se tiene solución 
(Kruiik y Rudnik, 1980; Prendergast, 1986) nos planteamos las si- 

! guientes preguntas: ¿En qué medida lo que se enseña en clase se 
1 aproxima a una auténtica resolución de problemas?, y, por el con- 

i trano, ¿qué orientaciones debieran guiar la actuación de los profe- 

i 1 sores y estudiantes? 

1 ! La contestación a estas preguntas ha conducido a una pro- 
puesta de modelo de resolución de problemas que, sucintamente, 
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se expone a continuación, profundizando formulaciones previas 
(Gil y Mtnez.-Torregrosa, 1983). 

Recomendamos en primer lugar la supresión de los datos así 
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, fórmulas e in- 
cógnitas sin un proceso previo de reflexión. Pero no basta, obvia- 
mente, con enfrentar a los alumnos con enunciados sin datos para 
lograr una actividad exitosa. Se plantea, pues, la cuestión funda- 
mental: iQk orientaciones proporcionar a los alumnos? Resumire- 
mos brevemente dichas orientaciones: 

1. Comenzar por un estudio cualitativo de la situación, inten- 
tando acotar y defmir de m e r a  precha el problema, ex- 
plicitando 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 análisis cualitativo: no pueden evitarlo lanzándose a 
operar con datos e incógnitas, porque no disponen de ellos. Han 
de imaginar necesariamente la situación fisica, tomar decisiones 
para acotar dicha situación, explicitar qué es lo que se trata de de- 
terminar, etc. 

11. Emitir hipótesis funda& sobre los factores de los que pue- 
de depender la magnitud buscada y sobre la forma de esta 
dependencia, imaginando, en particular, casos límite de fá- 
cil interpretación fuica. 

Llamamos la atención sobre el hecho de que la emisión de hi- 
pótesis es quizás la forma más 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 
investigación ha puesto en evidencia (Posner et al., 1982; Driver, 
1986), no es posible un aprendizaje significativo de los conocimien- 
tos científicos si no se plantea dicho aprendizaje como un cambio 
conceptual, a partir de las ideas intuitivas de los alumnos. Lamen- 
tablemente, sin embargo, la invención de hipótesis -y, en general, 
la creatividad- que constituye además el núcleo esencial de la me- 
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todologja científica, está ausente de las actividades propuestas a 
los alumnos en la enseñanza de la resolución de problemas (Gil y 

1 
Mtnez.-Torregrosa, 1984; Garret, 1987). i 

111. Elaborar y explicitar posibles estrategias de resolución an- 
I tes de proceder a ésta, evitando el puro ensayo y error. 

Buscar distintas vias de resolución para posibilitar la con- 
trastación de los resultados obtenidos y mostrar la coheren- 

l 
cia del cuerpo de conocimientos de que se dispone. 

De nuevo se trata de favorecer aquí el pensamiento divergen- 

i te, la creatividad consubstancial al trabajo científico y ausente casi 
por completo de la enseñanza habitual de las ciencias (Yager y Pe- 

i i 
nick, 1983). 

IV. Realizar la resolución verbalizando al maximo, fundamen- 
tando lo que se hace y evitando, una vez mis ,  operativismos ~ ' ,  
carentes de signzjkación fuica. 

V .  Analizar cuidadosamente los resultados a la luz de las hipó- 
tesis elaboradas y, en particular, de los casos límite consi- 

I derados. 1 
Insistimos de nuevo en que este análisis de los resultados pue- \ 

1 de convertirse en ocasión reiterada de conflicto cognoscitivo, con- 

1 1 1  tribuyendo así al necesario cambio conceptual. 

1 1 
Se puede, por Último, solicitar, al menos en algunos de los 

problemas, la consideración de las perspectivas abiertas y de las 
1 implicaciones para las relaciones entre ciencia y sociedad: 

' 1 VI. Considerar las perspectivas abiertas tras la resolución de 
este problema contemplando, por ejemplo, la conveniencia 

i de abordarlo a un nivel de mayor complejidad o estudirmdo 
¡ sus implicaciones teóricas (profundización en la compren- 

! sien de algún concepto) o prácticas (situaciones similares 
! I de interés técnico, incidencia en el plano de las relaciones 
1 : i  ciencia-socie M...), etc. 
! 

Es conveniente remarcar que las orientaciones precedentes no 
I 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 atención contra ciertos "vicios meto- 
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dológicos" wnnaturales: la tendencia a caer en operativismos cie- 
gos o a pensar en términos de certeza y no de hipótesis, lo que se 
traduce en no pensar en posibles caminos alternativos de resolu- 
ción o en no poner en duda y analizar los resultados, etc. Estas 
orientaciones intentan, pues, ayudar a superar lo que se ha deno- 
minado "metodología de la superficialidad" (Gil y Carrascosa, 
1985) o "metodología del sentido común" (Hashweh, 1986), ha- 
ciendo posible un tratamiento de los problemas a la vez imaginati- 
vo y riguroso, acorde con lo que constituye la metodología cientí- 
fica, sin el cual no es posible wncebir ni un aborde eficaz de 
problemas ni la construcción de conocimientos científicos, es decir, 
el aprendizaje significativo de los mismos (Gil, 1986). 

Como hemos indicado con anterioridad, nuestro modelo de 
resolución de problemas como actividad de investigación se aparta 
de las líneas predominantes en investigación en resolución de pro- 
blemas, pero esto no quiere decir que rechacemos las aportaciones 
parciales positivas que han realizado; bien al contrario, una revi- 
sión de la literatura Ueva a la conclusión de que los resultados 
fmctíferos que se ponen de manifiesto en dichos trabajos son co- 
herentes con nuestro modelo y ayudan a validarlo. 

Así, autores como Glase (1982) indican que "a pesar de las 
referencias continuas a la metodologia científica por los profesores 
de ciencias, muy poco en la práctica habitual refleja de manera 
adecuada esta orientación" y abogan por su toma real en conside- 
ración, y otros (Gilbert, 1980; Selvaratnmam, 1983; Brissiaud, 
1987) ponen en cuestión 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 conflict*. 

De hecho, cada una de las propuestas que integra nuestro 
trabajo se ve apoyada por los resultados de distintas investigacio- 
nes puntuales, así, la importancia del planteamiento cualitativo es 
subrayada por numerosos autores (Gilbert, 1980; Reif, 1983; 
Birch, 1986; Dumas-Carré, 1987), lo mismo que la emisión de hi- 
pótesis (Caillot y Dumas-Carré, 1987; Gil, Mtnez.-Torregrosa y 
Senent, 1988); y, en particular, la consideración de casos límites 
(Mettes et al., 1980; Reif, 1983; Birch, 1986; Caillot y Dumas-Ca- 
&, 1987), como medio de facilitar el análisis de los resultados, as- 
pecto este último 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 revisión diremos que la explicitación de 
las estrategias de resolución es otra de las ideas en las que un buen 
número 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 investigación en resolución de problemas y 
dotarlas de una coherencia, desde una nueva perspectiva, que an- 
tes no poseían, al tiempo que se proporcionan herramientas para 
hacer posible su implementación. En esta medida, creemos, pues, 
que se ha conseguido fundamentar una propuesta metodológica 
que puede servir de guía de futuras investigaciones. 

2. Hipótesis de trabajo y diseño experimental 

Como hemos apuntado en el planteamiento de la investiga- 
ción, lo que interesa comprobar una vez fundamentado el modelo 
es si "funciona", si realmente produce cambios metodológicos en 
los alumnos y profesores que conlleven más y mejores aprendizajes 
y más éxitos en la resolución de los problemas de Física y de Quí- 
mica. En síntesis, la investigación ha estado guiada por dos hipóte- 
sis generales (cuadro 1): 

1. El modelo es aplicable s o n  las matizaciones necesaria* 
a otras partes de la Física y a la Química (además de a la 
Mecánica), contribuyendo a una mejor resolución de los 
problemas de lápiz y papel, al aprendizaje signif~cativo de 
los conceptos y a la farniliarización con aspectos esencia- 
les del trabajo científico por parte de los estudiantes. 

11. Es posible diseñar actividades que faciliten la toma de 
conciencia de los profesores sobre las limitaciones de las 
orientaciones didacticas habituales para la resolución 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 didác- 
tico de una cierta dificultad. 

Como corolario, esperábamos encontrar una actitud, por par- 
te de los estudiantes y profesores, mucho más positiva hacia nues- 
tro modelo que hacia el que ellos utilizaban con anterioridad. 

La operativización de estas hipótesis generales lleva a la apa- 
rición de una gran variedad de consecuencias contrastables (ver 
más adelante) que hacen que la validación se realice desde múlti- 
ples vertientes, lo que implica una metodología de trabajo y un di- 
seño experimental rico y variado. En este sentido, existen en la in- 
vestigación educativa dos tendencias polarizadas (Cook y 
Reichardt, 1986), la experimental, que utiliza fundamentalmente 
métodos cuantitativos, y la etnográfica o interpretativa, que se ca- 
racteriza por emplear sobre todo métodos cualitativos. Entre los 
dos extremos se impone una tercera vía que combina tknicas y 
métodos de ambos tipos de investigación en la idea de que los 
puntos débiles de una son los fuertes de la otra y se complementan 
(Can, 1989). El presente trabajo de investigación, aun teniendo 
una fuerte dosis de metodología cuantitativa -rigurosa fundamen- 
tación teórica, emisión previa de hipótesis, premisa de objetividad, 
etc.- participa también de las metodologías cualitativas en un in- 
tento de explicar mejor qué es lo que ocurre en el aula, en el mis- 
mo proceso de la resolución de un problema. Así, hemos procedi- 
do tanto a la obtención de resultados cuantitativos a través de 
pruebas escritas y encuestas, como a la observación detallada del 
desarrollo de las clases en las que se han resuelto problemas. 

Además. como estamos interesados en que se produzcan 
cambios notables, como consecuencia de la utilización de nuestro 
modelo, no necesitamos tanto las exigencias y técnicas estadísticas 
utilizadas por la sociologia con grandes muestras en las que conse- 
guir pequeñas diferencias, aunque significativas, sino múltiples en- 
foques que confluyan en colectivos de tamaño medio, en los que se 
pretende conseguir cambios sustanciales (Viennot, 1989; Wilson, 
1977). 

En consecuencia con lo anterior el diseño se basa en la utili- 
zación sistemática del modelo en el aula con los alumnos integrado 
dentro del currículo normal, y en la realización de cursos para 
profesores en ejercicio diseñados para la introducción del nuevo 
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CUADRO 1: Esquema General de Ii hvesagaeióo. 

Es coherente con el pa- 
radigma constructivista 
de ense~ianzalaprendi- 
zaje de las ciencias y 
los resultados de la in- 
vestigación en resolu- 
ción de problemas. 

Sugiere la posibilidad 
de una ensefianza de 
las ciencias basada en 
la resolución de oroble- 

I 1 mas. 

Es susceptible de utili- 
zación en prácticamen- 
te todos los campos de 
la Fisica y la Química. 

Produce resultados no- 
tablemente mejores en 
los alumnos que los 
modelos habitualmente 
utilizados. 

Los profesores son ca- 
paces de (re)elaborarlo 
al tomar conciencia de 
las limitaciones de las 
orientaciones didácti- 
cas habituales. 

Valoran positivamente 
el nuevo modelo y son 
capaces de introducir 
sus orientaciones en el 
aula. 
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modelo de resolución de problemas. A su vez, el diseño se orienta 
en dos direcciones: una, el análisis de lo que sucede en las clases 
con los estudiantes mientras se enfrentan a la resolución 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 análisis 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 están involucrados en el 
proceso experimental como los utilizados como control. 

El modelo ha sido utilizado con más 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 Física y Química y ha si- 
do presentado a numerosos grupos de profesores de enseñanza 
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 Mecánica (Mtnez.-To- 
rregrosa, 1987), la práctica totalidad de los enunciados propuestos 
en los libros de texto o problemas usuales de Física y de Química 
en la enseñanza media son muy directivos (Gil y Ramírez, 1986; 
Rmkez, 1990), conteniendo datos, condiciones ambientales, e in- 
cluso apartados secuenciales que inducen a actuar mecánicamente y 
no fomentan en absoluto el uso del pensamiento divergente. Se tra- 
ta, además, de enunciados que evidencian una visión empirista de 
la naturaleza del problema, en total desacuerdo con las característi- 
cas de un abordaje como investigación. Recordemos, a este respec- 
to, que en una investigación los datos no son apriorísticos, sino que 
hay que buscarlos a la luz del planteamiento del problema, las hi- 
pótesis de trabajo, las posibles estrategias, etc. Tampoco, como es 
lógico, se conocen las etapas o pasos a seguir sin haber procedido 
antes a la elaboración de una estrategia, en contra, una vez más, de 
la tendencia habitual a senienciar los enunciados en apartados. 

Resulta, pues, que el tipo de enunciado habitual dificulta, ca- 
si imposibilita, la puesta en práctica de las características esenciales 
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de la metodología científica inherentes a una concepción de los 
problemas wmo investigaciones. Es necesario, por tanto, transfor- 
marlos de modo que posibiliten y fomenten el uso de la metodolo- 
gía propuesta. Por otra parte, no se trata de buscar problemas es- 
pecialmente complejos u originales; por el contrario, la práctica 
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 transformación de los enunciados de los problemas 
de Electromagnetismo, Estequiometría, Equilibrio químico y Ter- 
moquúnica de una muestra de 45 textos de Bachillerato, COU y 
manuales de resolución de problemas (Ramírez, 1990). 

El resultado es que la práctica totalidad de los enunciados 
encontrados en dichos libros de uso habitual en nuestras aulas 
pueden ser transformados, sin mayores problemas, incluso por los 
alumnos. Así, a título de ejemplo, un enunciado como: 

'>Cuál es la resistencia de un hilo de cobre (r = 1,6 
lo4 62 . m) que tiene una longitud de 20 m y una sección 
de 1.5 mmz?" 

puede ser traducido a una situación más abierta que no señale 
cuáles son las magnitudes relevantes como: 

- ¿Q& resistencia ofrece al paso de la corriente eléctrica un 
hilo metálico? 

o bien: 

- ¿Qué longitud de hilo metálico necesitamos para construir 
una resistencia? 

Y en el caso de un problema de quimica wmo el siguiente: 

"Disponiendo de disolución comercial de acido clorhi- 
drico (HC1) del 36 por 100 de riqueza y 1.18 g/cm' de 
densidad, ¿cómo se puede preparar medio litro de concentra- 
ción 6 gil?" 

que suele aparecer varias veces en el mismo manual pero consig- 
nando ácidos o cantidades diferentes, seria: 
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- ¿Qué cantidad de ácido comercial hemos de tomar para pre- 
parar la disolución de Úcido diluido que necesitamos? 

El profesor, en función de la preparación de sus alumnos, de 
que quiera considerar algim aspecto concreto, etc., elegirá una ver- 
sión, más o menos abierta o que se refiera a una magnitud u otra, 
entre las distintas posibilidades de transformación que habitual- 
mente existen. 

Queremos llamar la atención de que de esta manera no sólo 
disminuye drásticamente el número de posibles enunciados, sino 
que además éstos pueden utilizarse a diferentes niveles de dificul- 
tad en función de la concreción que posteriormente se haga de 
ellos. 

Esta etapa de transformación de enunciados era imprescindi- 
ble para poder extender el nuevo modelo a los diversos campos de 
la Física y la Química. Una vez realizado esto estábamos 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 cuniculos desarrollados en 
la enseñanza media. 

4. Resultados con los alumnos 

Las descripciones y el análisis 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 ahí 
donde mejor se aprecian los cambios metodológicos y actitudinales 
que propicia. La extensión de este resumen de la investigación no 
nos permite detenemos en su consideración lo que hace que nos 
tengamos que remitir a trabajos precedentes (Gil y Ramírez, 1987; 
Ramirez, 1990). Pero el diseño es lo suficientemente variado y los 
resultados que hemos obtenido de tipo cuantitativo son tan cohe- 
rentes entre si y con la observación cualitativa que bastará con que 
nos refiramos a ellos en lo que sigue. 

En el cuadro 11 se expone de forma esquemática el desarrollo 
de la primera hipótesis general y los diferentes abordes que hemos 
realizado para su validación. En esencia, el diseño para la contras- 
tación de las hipótesis se ha realizado por cinco vías (un desarrollo 
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CUADRO n: DesarmUo de la F'rimern Hipótesis General 

1 

El modelo produce resultados notablemente mejores 
en los alumnos, contribuyendo a una mejor resolución 
de los problemas, al aprendizaje significativo de los 
conceptos y a la familiarizacion con aspectos esencia- 
les del trabajo científico. 

' 

- 
- 

Los alumnos son capaces 
de abordar las nuevas si- 
tuaciones abiertas, utilizan- 
do de modo satisfactorio el 
modelo de resolución. 

Un entrenamiento prolonga- 
do conduce a los estudian- 
tes a: 
1. Dedicar un tiempo inicial 

al estudio cualitativo de 
las situaciones. 

2. Concebir hipótesis. 
3. Diseliar estrategias de 

resolución. 

- Seguimiento del 
trabajo realizado 
en el aula. 

Análisis de los 
planteamientos 

4. Verbalizar y justificar el 
proceso. De cómo critican 

5. Analizar los resultados. los problemas 
6. Dedicar más tiempo a la resueltos en los 

resolución. textos. 

-- 

Mejorará el porcentaje de 
resultados correctos. 

Valorarán positivamente el 
nuevo modelo. 

cualitativos que 
realizan. 

d 

Y - 

De cómo anali- 
zan los resulta- 
dos. 

De cómo resuel- 
ven los proble- 
mas. 

Análisis de en- 
cuestas y entre- 
vistas. 
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más detallado del diseño experimental y de los resultados obteni- 
dos tanto con alumnos como con profesores puede encontrarse en 
Ramhez (1990)): 

1) Análisis de la forma en que los alumnos realizan el plan- 
teamiento cualitativo de los problemas. 

2) Análisis de la manera en que los estudiantes analizan el 
resultado de los problemas. 

3) Análisis de la critica de los estudiantes a la forma en la 
que se les muestran los problemas resueltos como ejem- 
plos de resolución en los libros de texto. 

4) Análisis de la manera en la que los alumnos resuelven los 
problemas. 

5) Por último, análisis de la valoración que realizan de nues- 
tro modelo. 

De estas cinco vías nos detendremos en el análisis de los nú- 
meros 2, 4 y 5 ya que los resultados de las otras dos son absoluta- 
mente coherentes con las que aquí presentamos. En cada caso se 
exponen tanto los datos obtenidos con alumnos tratados como no 
tratados. Para el tratamiento estadístico de los valores hemos utili- 
zado los criterios y herramientas que habitualmente se exponen en 
los diferentes manuales de estadística referidos a este tipo de inves- 
tigación (Turner, 1979; S e m o n a ,  1980; Van Dalen y Meyer, 
1981; Welkowitz et al., 1981). 

Digamos que después del tratamiento, esperábamos encontrar 
un cambio sustancial en la manera en que los estudiantes aborda- 
ran los problemas -tanto con enunciados abiertos como tradicio- 
nalec de tal forma que tuvieran en cuenta los siguientes aspectos 
en la resolución de los mismos: 

1.- Planteamiento cualitativo de la situación, que conduzca a 
una formulación precisa de cuál es el problema, en qué 
condiciones se va a abordar su estudio, etc., en contrapo- 
sición a la manipulación inmediata de datos y fórmulas, 
tipica del operativismo ciego. 

2.- Avance de suposiciones o hipótesis sobre qué magnitudes 
intluiran en la magnitud buscada y en qué modo lo ha- 
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rán, que oriente la búsqueda de datos y permita un pos- 
terior análisis de los resultados obtenidos. 

3.- Elección de los "datos" que se consideren necesarios para 
la solución a partir del planteamiento cualitativo, de las 
hipótesis y/o de la estrategia escogida, y no como un 
punto de partida ya fijado. 

,4.- Elaboración de posibles estrategias antes de comenzar la 
resolución propiamente dicha, evitando tanto el puro en- 
sayo y error, como una resolución explicada y desarrolla- 
da simultáneamente, sólo posible si se trata de un ejerci- 
cio, no de un verdadero problema. 

5.- Resolución planteada como la puesta en práctica de la 
estrategia, haciendo referencia cuidadosa al wrpus teóri- 
co necesario q u e  vendrá determinado por las condi- 
ciones impuestas, las hipótesis, la estrategia, etc.- y al 
aparato lógico-matemático, y desarrollada de un modo li- 
teral con el fin de facilitar y fomentar el análisis de los re- 
sultados. 

6.- Análisis de resultados, que deben aparecer como fmto de 
un proceso abierto, de una investigación cuya validez de- 
be, por tanto, ser contrastada. 

Estas características, como en cualquier investigación, no de- 
ben necesariamente desarrollarlas los estudiantes de un modo se- 
cuenciado y lineal, pero deberían 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). 

Además de lo que acabamos de enumerar, que responde a lo 
que solicita el modelo explícitamente, cabe esperar que estos estu- 
diantes tratados: 

7.- Mejoren su actuación 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 más tiempo a intentar la resolución de los pro- 
blemas antes de abandonar sin caer, por tanto, en la acti- 
tud habitual de "reconocer o abandonar" típica de la me- 
todología de la superficialidad. 

9.- Valoren positivamente el modelo y, consecuentemente, se 
produzca un cambio notablemente positivo en su actitud 
hacia la resolución de problemas. 

Los resultados obtenidos en el análisis de la forma en la que 
los estudiantes se enfrentan a la resolución 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 la forma habitual, con datos 
numéricos, tomado de un libro de texto. 

Los resultados obtenidos concuerdan con nuestra hipótesis de 
partida, siendo a su v a  coherentes con los de las otras vías de va- 
lidación. Así, las diferencias en todos los casos son lo suficiente- 
mente grandes y significativas como para indicar que b s  alumnos 
que se han familiarizado suficientemente con el modelo de resolu- 
ción de problemas como actividad de investigación han inte- 
riorizado unas pautas de comportamiento más acordes con los as- 
pectos más relevantes de la metodología científica que les hace ser 
más eficientes en la resolución de problemas que aquellos otros es- 
tudiantes a los que se les enseña las respuestas ya elaboradas. 

Las diferencias entre el grupo experimental y el control son 
espectaculares, pero se pueden remarcar las referidas a la realiza- 
ción, o no, del planteamiento cualitativo o del análisis de los resul- 
tados por ser dos de los aspectos en los que hay un consenso más 
generalizado entre los profesores sobre su importancia. También se 
aprecia, como un índice de eficacia global, que el tanto por ciento 
de éxitos de los estudiantes tratados es notablemente superior. 

En cuanto a la superación del operativismo y el aumento en 
la tenacidad de los alumnos experimentales, las gráficas que repre- 
sentan los tiempos en los que aparecen las fórmulas (figura 1) y el 
dedicado a intentar resolver el problema (figura 2) son altamente 
significativas. 

En la tabla 2, correspondiente al análisis de la forma en la 
que los alumnos analizan el resultado de los problemas, se aprecia 
también de forma clara la superioridad de los alumnos tratados, 
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TABLA 1: AnálLpis didi& de la resolución de pble ioss  por los estudiantes. 

4. Emiten hipótesis 

5. Profundizan en las hipótesis emitidas 
considerando casos limite que deben ser 
cumplidos por el resultado 

8. Hacen referencia a la información teórica a 

10. Analizan los resultados obtenidos 

11. El resultado es correcto 

o realizan una resolución totalmente 

- sesenta minutos o más 
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HGURA 1: ResuIuei6n de problemas (Tiempo en el que aparecen las f6rmulss). 

. . . . . . . . .  . . . . . . . . . 

0-5' 5-10' 10.15 15-20' 20' 6 mAs 

+- 3' BUP no tratados " 3' BUP tratados 

FIGURA 2: Resolución de problemas (Tiempo que utilkan en la resolución). 

c-10' 10-m 2C-w 30-40' 4050' 50-BO' 

+ BUP no tratados 4 3' BUP tratados 
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TABLA 2: Foma en la que lo. dumnm analizan el multado de un problema. 

3. UWizan el d s i s  

4. Hacen referencia a las 

5. Hacen referencia a la 
influencia de Las variables 

7. Emiten opiniones gratuitas 

8. Los alumnos han acabado el 
análisis antes de 

pero aquí hay una consideración importante a realizar. La pmeba, 
consistente en un enunciado habitual (cerrado, con datos) de un 
problema acompañado de su resultado del que no se indicaba si 
era correcto o no y que debían analizar, la realizó 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 
química), es decir, después de cuatro meses mas de tratamiento. 
Los grupos control correspondían a estudiantes que cursaban la 
Física o la Química en el COU. Los resultados muestran clara- 
mente cómo la diferencia en el tiempo de tratamiento en el mismo 
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grupo experimental se traduce en una mejora sustancial, lo que es 
congruente con la necesidad de tratamientos prolongados para 
producir cambios metodológicos duraderos. 

Por Último, nos referiremos a la valoración que realizan los 
estudiantes de las metodologias de resolución de problemas. Los 
cuestionarios fueron pasados un año después, cuando los estudian- 
tes, que cursaban las asignaturas de Física y de Química de COU 
con otro profesor, habían vuelto a la metodología expositiva tradi- 
cional. También se realizaron entrevistas a alumnos elegidos al 
azar. La valoración comparativa que realizan del modelo que utili- 
zaban en ese año 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 
son propios, como: 

TABLA 3: VnlomeYn compamüva enire el modelo habihial y nuesbo modelo de 
resolUaón de  roblem mas como actividad de invesügación. 

1. Cómo os resulta de atractiva e interesante la 
resolución de problemas 

II 2. Preparación que os produce para resolver 
problemas que no se han hecho antes 

II 3. Grado en que os favorece la comprensión 
profunda de los conceptos 

4. Posibilidades que os ofrece para analizar la 
forma en la que se ha resuelto el problema y 
los resultados obtenidos 

5.  Autoconfínm que os produce a la hora de 
resolver problemas 

6. Cómo contribuye a fomentaros un modo de 

7. Cómo os ayuda a adquirir hábitos de 
reflexión, de planificación de estrategias, de 
comprobación de resultados 
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- favorecer la comprensión profunda de los conceptos 

- análisis de la resolución y resultado de los problemas 

- fomentar un modo de actuar coherente con la metodología 
cientitica 

- favorecer la adquisición de hábitos de reflexión y planifi- 
cación. 

En resumen y como hemos visto, el conjunto de resultados 
obtenidos, cuando se utiliza en las clases de Física y de Química 
de Bachillerato y COU de forma reiterada y habitual el modelo de 
resolución de problemas como actividad de investigación, muestra 
grandes diferencias y estadísticamente significativas respecto a 
otras metodologias que parece ser que no enseñan a resolver pro- 
blemas sino a memorizar resoluciones explicadas por el profesor. 
En este sentido podemos afirmar que queda validada la primera 
hipótesis general en lo que afirma que nuestro modelo contribuye 
a una mejor resolución de los problemas de Fisica y de Química 
en su conjunto y no sólo los de Mecánica. Así, los alumnos experi- 
mentales, en contra de lo que ocurre con los no experimentales, 
muestran: 

- Una clara superación del operativismo habitual, siendo ca- 
paces de reflexionar desde el principio de la resolución, 
analizando la situación de partida, etc., y no cayendo en la 
utilización inmediata de datos y fórmulas. 

- Una notable familiarización con los aspectos esenciales del 
trabajo científico. 

- Un mayor conocimiento de lo que supone enfrentarse a 
problemas siendo capaces de criticar la forma en la que se 
presenta su resolución. 

- Una mayor capacidad para resolver y enfrentarse a proble- 
mas, obteniendo mejores resultados tanto en la "calidad" 
de la resolución 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 Último, 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 enseñan 
a resolver problemas, tampoco exigen mucho. 

5. La asunción del modelo por el profesorado 

Todo nuevo modelo de intervención didáctica ha de conside- 
rar hasta qué punto es asumido por el profesorado y la valoración 
que éste le otorga. Los resultados positivos en esta dirección se 
convertirán en un argumento más para su validación. Es por ello 
que parte de nuestra investigación se centra en el estudio de los 
profesores a los que se les enfrenta al nuevo modelo de resolución 
de problemas durante los cursos de formación que realizan, bien 
iniciales, de actualización o seminarios de trabajo. 

Hemos tenido en cuenta no sólo el caso de profesores en for- 
mación, como algunos investigadores ya habían considerado ante- 
riormente (Gil, Mtnez.-Torregrosa y Senent, 1988; Garrett, Gil, 
Mtnez.-Torregrosa y Satterly, 1988), sino también el de profesores 
en activo con largos años de experiencia y con ideas y prácticas 
muy arraigadas. 

Intentamos mostrar, en primer lugar que una "reflexión des- 
condicionada" de los profesores *S decir, una reflexión destinada 
a cuestionarse la manera habitual de enseñar la resolución de pro- 
blemas, sin aceptar nada como evidente- puede conducir a conclu- 
siones similares a las nuestras sobre la naturaleza de la resolución 
de problemas como actividad de investigación. Se trata, en definiti- 
va, de mostrar que esta orientación 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 enseñanza media y en los que 
se ha trabajado, fundamentalmente, con ejemplos de enunciados y 
de problemas extraídos de la Química y el Electromagnetismo. De 
esta forma ampliábamos las investigaciones realizadas hasta el mo- 



l 
1 

l 
l 

270 JUAN LORENZO RAMIREZ DE CASTRO 
l 

mento, que habían considerado sólo profesores en formación y só- 
lo la resolución de problemas de Mecánica. 

A este respecto se ha utilizado wmo base un programa-guía 
de actividades elaborado inicialmente por Gil (1987), w n  un dise- 
ño esencialmente wnstmctivista, que intenta producir un cambio 
wnceptual (Postner et al., 1982) y metodológico (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 metodología de resolu- 
ción de problemas que utilizan y las ideas que tienen al 

1 1  respecto. 
- Hacerles vivir los inconvenientes de la metodologia que 

utilizan. 

- Poner en cuestión los fundamentos de lo que para ellos su- 
pone la resolución de problemas, intentando que nada es- 

l 
cape a la critica. Así, la idea misma de problema, cómo en- 

I focar la resolución de verdaderos problemas, etc. 

1 1  
- Hacerles elaborar un modelo alternativo de resolución de 

i problemas más acorde con su propia naturaleza. 
1 

- Poner en practica el modelo para constatar sus potenciali- 
dades y virtudes. 

i 
! 

De forma similar al caso de los alumnos, hemos procedido a 
i la obse~ación y análisis del desarrollo propio de los cursos así co- 

i i mo a la obtención de resultados cuantitativos sobre los cambios 

1 
producidos en los profesores asistentes, mediante la realización de 
cuestionarios, encuestas y entrevistas (cuadro 111). ! 

I En segundo lugar, hemos realizado el seguimiento de cuantos 
I profesores asistentes a los cursos de actualización utilizaban des- 
! pués de forma total o parcial el modelo de resolución de proble- 

l 
mas como investigación. Además, hemos emprendido un proceso 
de validación en las aulas con ocho profesores ajenos a esta inves- 
tigación para ver más en detalle hasta dónde llega su eficacia en el 

i 
proceso de generalización de su utilización por el profesorado y la 
valoración que recibe por parte de quienes lo utilizan regular- 

1 1 mente. 
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CUADRO m: üesatroiio de la Se& Hipótesis G d .  

Los profesores son capaces de (re)elaborar el nuevo 
modelo al tomar conciencia de las limitaciones de las 
orientaciones didácticas habituales. 

ciencia de los profe- lucibn de problemas. 
-h 

Análisis de los proble- 
mas de Fisica y de 
Oulmica resueltos en 

Los profesores en los textos. 
ejercicio tienen un 
punto de vista sobre 
los problemas como Análisis de las criticas 
ejercicios de aplica- del profesorado a la 
ción. forma de presentación 

habitual de los proble- 
mas resueltos. 

Los profesores son 
capaces de modificar 
su punto de vista ini- a las que atribuyen el 

fracaso en su resolu- cial, llegando a ree- 
laborar el modelo de 

Es posible disefiar 
actividades que fati- 
liten la toma de con- 

resolución de proble- 
mas como investiga- 

la que los profesores 
analizan los resultados 

Disello y realización 
de cursos de actualiza- 
ción didáctica en reso- 

Los profesores valo- 
+ ran positivamente el AnAlisis de encuestas 

nuevo modelo. y entrevistas. 
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! 1 
1 1  

Expondremos aquí los resultados que hemos obtenido, aun- 
! . . que para una explicación más detallada remitimos a trabajos ante- 

j riores (Gil y Ramírez, 1989; Ramírez, 1990). 
Hemos de indicar que el seguimiento de los cursos muestra 

i inequívocamente que los profesores son capaces de reelaborar el 

! 
modelo de resolución de problemas como actividad de investiga- 

Í ción en sus líneas generales. Tanto en la conveniencia de modificar 
1 los enunciados tradicionales a situaciones más abiertas como en las 

! 
I i propuestas de tratamiento que realizan, acordes con las onentacio- , .¡ nes que propone nuestro modelo. 

1 
1 

Por otra parte, no nos hemos enwntrado en ningún caso con 
profesores que tuvieran dificultades para realizar la transformación 

! j de los enunciados habituales a situaciones problemáticas mas 

i abiertas y que, además, sus propuestas han sido siempre básica- 

! I 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- 
1 sos, antes y una vez finalizados, les hemos pedido a) que wmenta- 

~ 1 ran, de manera individual, la forma en la que los textos resuelven 
los problemas; b) que analizaran el resultado dado a un problema 

I y c) que realizaran una valoración comparativa, sobre diversos as- 
: ¡ pectos relacionados con la resolución de problemas, entre el mode- 

: l lo que utilizaban antes y el 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 más novedosos que aporta en modelo, 
como puede ser la consideración de lo cerrados que son los enun- 

l ciados habituales o la conveniencia de la formulación de hipótesis 

! que dirigan la estrategia y resolución. 
Incluso, en los dos Únicos casos en que las diferencias cuanti- 

tativas no son estadísticamente significativas, item 2 sobre las refe- 
rencias a la realización de planteamiento cualitativo e item 5 sobre 
las referencias a la información teónca, se avanza. Pero más signi- 
ficativo es analizar cualitativamente el tipo de observaciones que 
realiin antes y después del curso. Antes son referencias a si ellos 
-los profesores hubieran realizado gráficos o no, por ejemplo, en 

l 
el planteamiento cualitativo o si hubieran utilizado esta ecuación 

I de partida o la otra, respecto a la información teórica, es decir, 
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TABLA 4: O ~ a c i o o e s  redhadas por el profesorado en a&o sobre el modo en 
que se prrsciiton los problemas resueltas. 

1. Los enunciados contienen datos y/o son 
totalmente d i d v o s  0 8  (-) 95,4 (3,l) 

2. Se realiza, o no, planteamiento cualitativo 40,9 (7,4) 

3. Se formulan hipótesis 0,o (-) 653 (7.5) 

4. Se aplica la estrategia antes de la resolución 6,8 (3,8) 
5. Se hace referencia a la información teórica 

relevante 

6. Se hace desarrollo literal 

simplemente hacen comentarios. Después, las observaciones son 
críticas a que no se ha realizado el planteamiento o que lo único 
que se ha hecho es considerar los datos del enunciado o a que se 
plasman las ecuaciones sin ningún tipo de referencia teórica a su 
dominio de aplicabilidad, por ejemplo. 

Además, las ventajas potenciales que los profesores aprecian 
en el modelo de resolución de problemas como actividad de inves- 
tigación son muy grandes. En la tabla, 5, en la que aparecen las 
puntuaciones medias otorgadas al cuestionario de valoración por 
los 44 profesores de enseñanza media encuestados, resaltan las enor- 
mes diferencias entre ambas metodologias, donde se ve que las pun- 
tuaciones otorgadas a la nueva orientación casi doblan en todos los 
casos a las de la metodología que ellos consideran habitual. 

El nuevo modelo, de acuerdo con la opinión generalizada de 
los participantes en los cursos, amplía el campo de objetivos didác- 
tiws a conseguir con la resolución de problemas. Ya no es sólo 
que pueda incrementar la tasa de éxitos en la resolución de proble- 
mas, sino que también puede contribuir al aprendizaje significativo 
de conceptos, al desarrollo del pensamiento divergente, a la intro- 
ducción de hábitos de duda sistemática en los alumnos y también 
a crear y aumentar una actitud positiva de los estudiantes hacia la 
resolución de problemas, incluso los dificiles, etc. 

7. Se realiza el análisis de los resultados 

43.2 (7,s) 

4,s (3J) 

50,O (7,s) 

409 (7,4) 

31,8 (7,O) 75,O (6,s) 
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TABLA 5: Vibrad6m compnntiva por el profesorado enm el modelo hibiaul y 
nuestm modelo de resolurióo de pmbkmop eom, ietividsdts de iov+snpac¡6n. 

H Planteamiento cualitativo del problema. Prestar 
atención a los aspectos cualitativos de la 
situación antes de w ecuaciones y datos 8,6 (0.9) 

II Formulación de hipótesis (Pensamiento 
divergente) / 8 1  (12) 

Il Elaboración de estrategias previas a la resolución 
(Peneamiento divergente) 

Resolución a la luz de la estrategia (Pensamiento 

w Interpretación y wntrastación de resultados 
(Introducnon en los alumnos de hnbiros de duda) 8,3 (1.2) 

Y Aprendizaje significativo de los conceptos 
Oentifis fundamentala 

Motivación de los alumnos 1 7,9 (1,4) 

Actitud positiva ante un problema que no se sabe 
hacer (Autoconfiam) 

Actitud positiva hacia la ciencia y su aprendizaje 

Deteoción y wrmxión de errores conceptuales 

La valoración positiva del modelo es condición necesaria pa- 
ra su validación e imprescindible para que los profesores se deci- 
dan a cambiar su práctica en el aula, pero puede no ser suficiente. 
El seguimiento de estos profesores, al cabo de un año de realizarse 
los cursos, para comprobar el grado de utilización del modelo de 
resolución de problemas como investigación en sus clases nos ha 
conducido a unos resultados positivos, aunque mejorables, sobre 
este tipo de cursos intensivos de corta duración. 

7 2  (1,6) 

7.5 (1,6) 

7,7 (1,2) 

Aunque ninguno de los profesores a los que hemos podido 
reclamar información al cabo de un año de realizados los cursos 
utilizaba el modelo de resolución de problemas como actividad de 
investigación de forma sistemática, todos ellos tenían en cuenta en 
su actuación didáctica algunos de los aspectos que allí descubrie- 
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ron como fundamentales, como podía ser la importancia del plan- 
teamiento cualitativo, el diseño de la estrategia antes de la resolu- 
ción o el análisis 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 valoración ha- 
cia él, que siguen considerándola positiva, sino que lo achacan a la 
influencia de múltiples factores externos que les impiden cambiar 
sus hábitos. 

Desde esta perspectiva de las dificultades que impiden la utili- 
zación sistemática del nuevo modelo nos planteamos la necesidad 
del seguimiento y tutorización de los profesores que se animaran a 
Llevar la nueva orientación al aula. 

Esta nueva fase de la investigación se encuentra en marcha 
actualmente. A lo largo de este ultimo curso 1989-90 hemos veni- 
do trabajando con dos grupos de profesores de enseñanza media 
en forma de seminarios permanentes en los que analizamos y dise- 
ñamos las actuaciones que van a realizar en sus clases. 

Los resultados que hemos obtenido hasta ahora no son con- 
cluyentes y la investigación sigue adelante. Pero podemos afirmar 
que el seguimiento de estos profesores muestra que son capaces de 
introducir el 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, el modelo de resolución de problemas 
como actividad de investigación. Así mismo son capaces de elabo- 
rar materiales de resolución de problemas, previendo el desarrollo 
de las situaciones problemáticas y la forma de aprovechar toda la 
potencialidad de la resolución de problemas abiertos como investi- 
gación. Y además, su actitud es cada vez más positiva, si cabe, ha- 
cia esta nueva orientación didáctica. 

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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l - El modelo de resolución de problemas como actividad de 
investigación es aplicable a todos los campos de la Física y 

1 
I la Química. 

- Su práctica reiterada produce un verdadero cambio meto- 
dológico en los alumnos, acercando su actividad a las ca- 
racterísticas del trabajo científico y modificando positiva- 
mente su actitud hacia la resolución de problemas. ~ 

- La reflexión 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 

l cambios metodológicos parciales respecto a la resolución 
de problemas, que se transforman en totales en situación 
de tutorizacibn. 

l 
Creemos, pues, para finalizar, que el modelo de resolución de 

problemas como actividad de investigación enmarcado en el para- ! digma constmctivista de enseñanza/aprendizaje de las ciencias, 
constituye una herramienta fundamental para la renovación de la 

1 enseñanza de la Física y la Química y, en última instancia, para 
favorecer el aprendizaje significativo de los alumnos y alumnas y 

l su familiarización con aspectos clave del trabajo científico. 
Creemos asimismo, que se pueden llegar a superar las barre- 

ras entre las distintas actividades de la enseñanza de las ciencias 
I -introducción de conceptos, trabajos prácticos y resolucion de pro- , blemas de lápiz y papel- enfocándolas todas en una nueva onenta- 

ción común de "aprendizaje como resolución de problemas'' y que 
esta propuesta puede llegar a ser el camino más idóneo para con- 

! 
i 

seguir que nuestros alumnos adquieran una visión más acorde de 

i lo que es la ciencia y sus métodos, aprendizajes significativos y una 
actitud más favorable hacia la ciencia y su estudio. 1 j 
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LOS ESQUEMAS CONCEPTUALES 
SOBRE LA SELECCION 
NATURAL: ANALISIS Y 

PROPUESTAS PARA UN CAMBIO 
CONCEPTUAL 

(Segundo premio de ~es i s ) '  

fl Pilar Jiménez Aleixmdre 

Introducción 

El objeto de esta investigación es el análisis del aprendizaje y 
la enseñanza de la Selección Natural. 

El primer capitulo de la tesis se destina a una revisión de la 
Enea de estudio en la que se inserta el trabajo, tanto más necesa- 
ria, al ser ésta la primera tesis sobre Didáctica de la Biología de- 
fendida en la Universidad Complutense. En el segundo se revisan 
algunos momentos clave en la transformación de las ideas sobre 
herencia y evolución en la Historia de la Ciencia. 

Con el capitulo tercero, destinado a exponer el diseño y la 
metodología de la investigación, se aborda propiamente el proble- 
ma del aprendizaje de la Selección Natural, y en los capítulos 4, 5 
y 6 se resumen los resultados de la investigación sobre las ideas de 

1 Compartido. 
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las y los estudiantes, tanto en cuanto a la infiuencia de la instnicción, 
wmo en lo referente a la estructura de sus esquemas conceptuales. 

En el capitulo séptimo se analiza la forma en que se enseña la 
Selección 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 último se dedica el capítulo 9 a las conclusiones. 

El trabajo se inserta en la línea de investigación sobre la per- 
sistencia de las ideas alternativas en las y los estudiantes de Cien- 
cias +n otras palabras, sobre la utilización de modelos interpreta- 
tivos de los fenómenos naturales distintos de los modelos 
aceptados por la comunidad científica- y sobre las estrategias ins- 
tmccionales que pueden favorecer el cambio conceptual, en la 
perspectiva que contempla el aprendizaje como una reconstrucción 
de los conocimientos por parte de la persona que aprende. 

1. Problemas planteados e hipótesis 
a comprobar 

El análisis del aprendizaje y la enseñanza de la Selección Na- 
tural se ha realizado abordando tres dimensiones complementarias: 

1. En primer lugar, las ideas e interpretaciones de los estu- 
diantes sobte el cambio en los seres vivos. El estudio se 
ha centrado en la Enseñanza Secundaria, aunque, a efec- 
tos de comparación se analizan también las ideas de estu- 
diantes universitwios de Biologia. Hemos formulado este 
problema en los siguientes términos: 

ias 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 científica y enseña& en la es- 
cuela o no se corresponden? 

2. En segundo lugar, la persistencia 4 el cambio- de estas 
ideas al término de la Enseñanza Secundaria, en relación 
con la metodología empleada en la enseñanza de la Selec- 



PREMIOS DE INVESTIGACION E lNNOVACION EDUCATIVAS 19W 283 

ción Natural, tanto en los libros de texto como por parte 
del profesorado; problema que hemos formulado así: 

¿La enseñanza de la Biología practicada actualmente modi- 
fica estas ideas cuando no se corresponden con las acepta- 
a h  o no las modz$ca? 

3. En tercer lugar, la posibilidad de diseñar 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, 

¿Es posible lograr un cambio conceptual, es decir, cambiar las 
ideas previas por otras que se c o r r e s p o ~  con las aceptadar 
mediante m estrategim docentes determmadas? 

HIPOTESIS A COMPROBAR 

Nuestras hipótesis de partida sobre estos problemas -basadas 
en resultados de otras investigaciones anteriores, así como en nues- 
tras propias observaciones empíricas eran las siguientes: 

1. Una gran proporción de estudiantes mantienen ideas, que 
constituyen esquemas conceptuales alternativos, sobre la 
evolución por selección natural distintas del modelo dar- 
winista. 

Puesto que en el modelo teórico en el que se inserta nues- 
tro trabajo, aprendizaje y enseñanza están estrechamente 
relacionados, esta hipótesis sobre el aprendizaje se com- 
plementa con otra relativa a la enseñanza. 

2. La enseñanza de la Biología practicada actualmente no mo- 
difica sustancialmente estas ideas, ni las tiene en cuenta. 

Para evidenciar esta relación entre metodología de ense- 
ñanza y problemas de aprendizaje, es necesario mostrar 
que con otro tipo de enseñanza sí se produce el cambio 
conceptual, como supone la tercera hipótesis. 

3. El empleo de estrategias docentes que tienen en cuenta 
las ideas de los alumnos y alumnas puede lograr un cam- 
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i 
bio conceptual, en cuanto a la adopción de la perspectiva 
acorde con la "ciencia escolar". 

1 En otras palabras, los objetivos de esta investigación son: 1) el 

i análisis de los modelos interpretativos acerca del cambio biológico 
por parte de las y los estudiantes, a partir de la Enseñanza Secun- 
daria; 2) el análisis de la eficiencia +J el fracas+ de la metodolo- 
gía empleada en clase en la transformación de estos modelos; y 3) ~ la exploración de nuevos materiales instruccionales y estrategias 

l que sean eficaces en la consecución del cambio conceptual. 

1 2. Metodología empleada 

' 1 1 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 diversificación de la metodología, en la que se com- 
binan enfoques cuantitativos con otros cualitativos. En cada apar- 
tado se detallan los aspectos metodológicos empleados, de los cua- 
les se da aquí una panorámica global. 

DATOS REQUERIDOS 

Respecto al primer problema -las ideas de las y los estudian- 
tes sobre la evolución por selección natural- los datos requeridos 
son respuestas dadas por los estudiantes a cuestiones sobre la evo- 
lución por selección natural. 

Respecto al segundo problema planteado -la forma como se 
enseña el tema habitualmente y los resultados que se logran- los 
datos requeridos son, por un lado los resultantes de la compara- 
ción entre las respuestas de estudiantes en diferentes tramos del 
sistema escolar, y por otro los procedentes del análisis de conteni- 
do de matenales instruccionales, y de pruebas pasadas a profe- 

' 1  sores. 
Respecto al tercer problema planteado -la posibilidad de lo- 

grar un cambio conceptual- los datos requeridos proceden de 
comparar las ideas antes y después de la instrucción, de gnipos 
que hayan recibido tratamientos diferentes. 
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POBLACIONES Y MATERIALES INVESTIGADOS 

La población objeto del estudio son las alumnas y los alum- 
nos de Enseñanza Secundaria (en la actualidad, es decir, de 14 a 
18 años de edad) que cursan BUP y COU. hes to  que en los pro- 
gramas actuales (Plan de 1974) la evolución 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 pmebas a estudiantes uni- 
versitarios que cursan la licenciatura de Biología, e incluso a licen- 
ciados. El objeto de estas pmebas es fundamentalmente de carác- 
ter comparativo con la población de Secundaria investigada, en 
relación al segundo problema. 

En la investigación se combina el muestreo estratificado, co- 
mo el descrito en el capítulo 4" entre la población escolar de lo de 
B W  en Vigo, con muestras más pequeñas, y el estudio de un caso 
en el capitulo 8" del estudio. 

En cuanto al profesorado la población objeto de estudio está 
constituida por los profesores de Ciencias Naturales en ejercicio, y 
por los profesores de Secundaria en formación (licenciados en Bio- 
logía que se encuentran realizando el CAP). 

Los materiales instmccionales investigados son los libros de 
texto, tanto por constituir los materiales más empleados, como por 
ser de carácter más estandarizado que otros materiales utilizados 
en la enseñanza. La muestra comprende la totalidad de los textos 
de Ciencias de lo de B W  y de Biologia de COU utilizados en la 
ciudad de Vigo en el curso en que se redizó el muestreo (1985- 
1986), más algunos utilizados en Santiago, y los textos de las mis- 
mas editoriales aparecidos entre 1986 y 1989, y se corresponden 
con los textos más utilizados en toda España 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 inrtrmntos de diagnosis empleados son problemas 
de respuesta abierta, que se han preferido a los de múitiple elec- 
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ción, por entender que suministran mayor información, y pese a 
las dificultades que plantea la categorización de las respuestas. 

En la tabla 1 aparecen algunos de los problemas utilizados: 

TABLA 1. 

F'uesto que el conocimiento que se pretenda evaluar es el 
procedimental, es decir, la capacidad de los estudiantes para inter- 
pretar nuevas situaciones de acuerdo con los conocimientos adqui- 
ridos, se plantearon situaciones de cambio alejadas de los ejemplos 
de los textos, en las que no aparecían los términos "evolución", ni 
"selección natural" o "adaptación" para evitar definiciones apren- 
didas de forma mecá~ca. 

(Del diario "El País") 
"Un 15% o un 20% de escolares sufre 
ataques de piojos entre otoño y Semana 
Santa. No se conocen con exactitud lar 
causar de lar 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 piojos." 

Una mutación poco frecuente en la bacte- 
ria Escherichia coli causa resistencia a la 
estreptomicina. Si se cultiva Escherichia 
col¡ en un medio con estreptomicina, se 
observa un gran munento en el número de 
bacteriar resistentes. 

A principios de siglo un naturalista reaii- 
zó un experimenlo consistente en cortar, 
úurante varias generaciones, la cola a 
unos ratones y ver cómo aparecía la 
descendencia. 

Para la categorización de las respuestas se han establecido cate- 
gorías nornimdes, teniendo en cuenta los criterios de exhaustividad y 
exclusividad. En la memoria de la tesis (capítulos 4' y 5') se consigna 

¡,Cómo explicas que los insecticidas 
hace anos le hicieran efecto a los 
piojos y ahora no? 

. 'Cambia la estreptomicina la tasa 
de mutación? . 'Cómo explicar estos hechos? 

a) ¡,Qué crees que sucedería al ca- 
bo de 20 generaciones? 
¿Nacerían con cola o sin cola? 
Explicalo, 

h) ¡,Iníiuina algo en el resultado 
el que se entrenase a una le- 
chuza para que cazase a los ra- 
tones por la cola, de forma que 
los que carecían de cola no 
fuesen atrapados? Explicalo 
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-ente en qué condiciones se ha asignado cada respuesta a 
una categoría, y aparecen ejemplos de respuestas incluidas en cada una. 

Se comparan los porcentajes de respuestas en las diferentes 
categorías, dentro de un nivel educativo, y transversalmente. En 
este segundo caso se aplican parametros para evaluar la significati- 
viciad estadística de las diferencias. 

Otra dimensión del analisis es el estudio de la consistencia in- 
traindividual, para lo cual se han elaborado tablas de contingencia. 

Por último, en lo referente a las ideas de los estudiantes, un 
análisis de tipo más cualitativo es el establecimiento de un modelo 
sobre la estructura de los esquemas conceptuales darwinista y la- 
marckista (capítulo 6'), para lo cual se han sistematizado las con- 
cepciones de los estudiantes en ambos casos y las relaciones entre 
las mismas, representándolas 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 específicas para evaluar su capacidad de 
diagnosticar las ideas de los mismos. Para el análisis de contenido 
de los libros de texto hemos elaborado plantillas de análisis, dada 
la especificidad del tema. 

En cuanto al tercer problema, se han utilizado pretest y pos- 
test en forma de pruebas de papel y lápiz empleadas con los gru- 
pos experimental y de control. 

A continuación 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 Enseñanza Secundaria (capí- 
tulo 4O),  la comparación de estas ideas con las existentes después 
de la instmcción (capítulo So), la consistencia individual y la es- 
tmctura de los esquemas (capítulo 6"), las pmebas a profesores y 
el análisis de textos (capítulo 7") y las estrategias para el cambio 
conceptual (capítulo 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- 



288 M. PILAR IIMENEZ ALUXANDRE 

rácter abierto a cuestiones sobre el origen de las especies y el cam- 
bio en los seres vivos planteadas a estudiantes de lo de BUP. 

Esta pnieba fue pasada a una muestra estratificada de 380 
alumnos en la ciudad de Vigo. Los resultados, como puede obser- 
varse en los M i c o s  1 y 2, muestran que: 

Una mayoría de estudiantes al comenzar la Enseñanza 
Secundaria explican e1 cambio en los seres vivos por meca- 
nismos distintos del darwinista adoptado por la comunidad 
científica y enseñado en la escuela. 

Así, 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 la mayona de la población- no pasan del 5%. 

La mayoría (cerca del 50% en la cuestión sobre el origen de 
las especies, y más de 213 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- 
sión 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 alimentanas. 

Nuestra hipótesis se ve reforzada por el hecho de que las res- 
puestas lamarckistas son las más numerosas, no sólo en el conjun- 
to de la muestra, sino también en todos y cada uno de los 13 gru- 
pos, no habiendo tampoco diferencias entre los 2 subgrupos 
(centros públicos y privados) de la muestra en este aspecto. 

Otros aspectos destacables de las respuestas es que, en cuanto 
a la explicación de la diversidad, parece que la mayoría 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 pequeño niunero menciona la aparición o creación separa- 
da de especies, idea también implícita en la interpretación de la di- 
versidad como debida al cruce entre especies distintas, lo que 
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GRAFlCO 1: Porcentaje para origeo de I s s  especies e0 primem de BUP. 

GRAFlCO 2: Porcentaje para "sel&6n natural piojos" en primero de BUP. 



revela problemas con el concepto de especie como unidad repro- 
ductiva. 

En un cierto niunero 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 países, 
por ejemplo por Deadman y Brumby. 

Es decir, no se trata de ideas aisladas de algunos estudiantes, 
sino de una interpretación muy extendida. 

Otro aspecto a tener en cuenta es que estas ideas alternativas 
más frecuentes presentan cierto paralelismo con las mantenidas 
por científicos anteriores a Darwin: lamarckistas, finalistas y an- 
tropocéntricas. 

En resumen, del análisis de estas repuestas parece deducirse 
que los adolescentes al comienzo de la Enseñanza Secundaria ex- 
plican el cambio en los seres vivos mediante ideas alternativas a las 
aceptadas por la comunidad científica. 

El siguiente problema planteado es si estas ideas alternativas 
cambian por acción de la instrucción, para lo cual hemos analiza- 
do tanto el aprendizaje de los estudiantes como la e&anza de la 
Selección Natural. 

4. Acción de la instrucción 

En cuanto al aprendizaje se han comparado las respuestas ya 
mencionadas de los estudiantes de lo de BUP, con respuestas de 
estudiantes de Biología de COU (incluyendo Selectividad) y de 
universitarios de 2" de Biológicas -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 había sido contestada también por los alumnos 
de lo de BUP. 

Los resultados de la comparación aparecen en los grZcos 3, 
4 y 5 y muestran que los estudiantes de COU y los de Ciencias 
Biológicas siguen dando explicaciones alternativas a problemas de 
Selección Natural. En concreto, las categorim de respuesta son si- 
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GRAFlCO 3: Compnradón entre 1' de BUP, COU y P de Biológicas 
parr "SeINat Piojos". 

1 Giras 1 
28.09 14.80 1.27 

m lo BUP m COU 2' Biol(igicas I 
GRAFlCO 4: Compnradón enhp COU, seledividad y 2' de Biológicas 

p "SeINat Bacterias". 

Oerrlnlsta L~marckIsU Otras No Contartan 
'13.88 15.38 4.50' lW.W 50.M 38.88' '17.37 21.12 l0.77' '9.35 13.44 2.24 ' 
I COU Selectividad 2' Blol6gicas 
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GRAFICO 5: Comparación entre COU y 2' de Biológica8 
para "Semat Ratoaes". 

I ~arnlnlsta I I ~amarckista I I Otras I 
47.87 59.14 48.48 35.81 5.63 5.M 

m COU 2O Blolbgicas 

milares en todos los niveles y las proporciones de las ideas alterna- 
tivas más frecuentes, lamarckistas, son elevadas en todos ellos -1le- 
gando a 213 o más en la cuestión de los insectos-. La diferencia 
entre 1" y COU (en la cuestión en que se puede realizar la compa- 
ración) es poco significativa, siendo mayor entre los estudiantes 
universitarios y los de Secundaria. 

En conjunto las diferencias entre distintos niveles parecen 
reflejar más un aumento general de los conocimientos de Biolo- 
gía que unas ideas más correctas sobre evolución, ya que con la 
instrucción no sólo son las ideas danvinistas las que se presen- 
tan en forma más 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 opinión, de un aprendizaje no signi- 
ficativo que refuerza las ideas alternativas existentes, adquirien- 
do éstas un estatus pretendidamente más "científico" que difi- 
culta su transformación. 

Subsiste además 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 justificación de que 
si un órgano o miembro no es útil puede desaparecer. 

En resumen parece que la instrucción 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 instrucción; es decir, 
que estas "ideas alternativas" siguen siendo la forma en que un 
buen número de estudiantes al terminar el COU y en los primeros 
cursos de Biológicas interpretan el cambio biológico. 

El hecho de tomar las muestras sólo entre los estudiantes que 
se están especializando en la disciplina da más fuerza a nuestra hi- 
pótesis, y, por otra parte, parece contradecir la interpretación 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 cuestión. Esta perspectiva resulta relevante 
a la hora de debatir si se trata de ideas inconexas o si <amo man- 
tiene nuestra hipótesis- podemos hablar de esquemas conceptuales 
4 e  verdaderas "teonas" que los estudiantes construyen para inter- 
pretar la realidad-. 

En nuestra opinión los resultados confirman la hipótesis ya 
que las mismas categorías de respuesta aparecen tanto en dferentes 
personar 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, el comportamiento 
como grupo, aunque los problemas ponen en juego las mismas 
concepciones biológicas, no son percibidos como la misma situa- 
ción por los estudiantes, que tuvieron más dificultad para resolver 
según el modelo darwinista el problema de los insecticidas en to- 
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dos los grupos y niveles, como se refleja en el gráfico 6, ya que en 
este problema (representado como SNP) es en el que aparecen me- 
nos respuestas darwinistas y más lamarckistas. Esto evidencia una 
incapacidad para reconocer pautas comunes entre fenómenos bio- 
lógicos, lo que dificulta la aplicación de los conocimientos cientifi- 
cos a la resolución de problemas nuevos. 

Además, como muestran las tablas de contingencia, existe un 
cierto grado de consistencia intraindividual entre respuestas en dis- 
tintos contextos, aunque también hay un buen número de estu- 
diantes +specialmente en secundana- que utilizan distintas ideas 
según los contextos. 

En conjunto entendemos que se puede hablar de esquemos 
conceptuales, ya que: 

- son un conjunto coherente de ideas relacionadas entre si, 

- este conjunto se emplea para interpretar un problema o si- 
tuación. 

GRAFlCO 6: Comparación de rewiltadm en Lss tres Nesoom 

1 COU DiWlnlSfs 1 1- 1 COC LLsmsrckista 1 / BIO Limercklsfs 1 
9.l5 14.78 47.67 31.80 49.80 69.11 75.32 Y.ZO 48.48 66.76 36.88 35.61 

m SNP m SNB m SNR 
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Hemos identificado dos de estos esquemas conceptuales, 
DARWINISTA (gráfico 7) y LAMARCKISTA (gráfico 8) que 
hemos representado en forma de mapas conceptuales. 

En la estructura de estos esquemas de conocimiento las ideas 
sobre evolución están estrechamente relacionadas con las ideas so- 
bre genética, tanto en el esquema darwinista como en el lamarckis- 
ta. Así: 

- Aparecen mas ideas alternativas lamarckistas en estudian- 
tes con menores conocimientos de genética. 

- Se recurre a la herencia como mecanismo explicativo, en la 
argumentación de las respuestas en ambos casos. 

También hemos identificado en cada esquema las concepcio- 
nes que resultan centrales, que constituyen el núcleo conceptual. 
Por ejemplo, en el darwinista: variabilidad, número excesivo de 
descendientes y supervivencia diferencial. La diferencia clave entre 
ambos esquemas es la sustitución 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 sólo desde el punto de vista lógico, sino también psi- 
cológico, ya que de ellas dependen las otras. 

Por último, en cuanto al análisis 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, así: 

- En las respuestas que utilizan concepciones alternativas 
aparecen términos y conceptos relacionados con la evolu- 
ción. 

- Las dificultades se evidencian en la transferencia de los co- 
nocimientos a situaciones nuevas. 

Hemos analizado en esta parte del trabajo la acción de la ins- 
truccibn 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 instrucción desde el punto de vista del 
profesorado y de los libros de texto. 
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GRAFICO 7: Mapa coneeptuai duwini4tr. 
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G R M C O  8: Mapa eonoephuil Lamarckista. 
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6. Análisis de textos y pruebas a profesores 

En cuanto a este aspecto del 2" problema, los datos proceden 
del anáiisis 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 página 24, estas dimensiones: 

- Atención a las ideas alternativas en la presentación de dea 
evolución 

* actividades para explorar las ideas de los estudiantes 
* actividades para ponerlas en cuestión 
* actividades para favorecer la aplicación de las nuevas 

ideas en distintos contextos 
* referencia a las ideas lamarckistas como actuales 

- Atención al probabilismo en la herencia 

* enunciados probabilistas o deterministas 
* papel del azar 

- Variación intraespecífca y su base hereditaria 

Con los siguientes resultados: 
Los libros de texto no tienen en cuenta las ideas alternativas en 

la presentación de la evolución y la selección natural así, ninguno 
plantea actividades para explorar las ideas de los estudiantes, sólo 
dos para cuestionarlas o de aplicación, y ninguno se refiere al la- 
marckismo como ideas actuales. De igual forma, los textos no 
prestan atención a los aspectos probabilkticos de la herencia, cayen- 
do en el determinismo. Los textos no prestan atención a la variación 
intraespecífca y su base hereditaria. 

En cuanto a los profesores se ha analizado: 

- Su capacidad de diagnosis de ideas alternativas, 

- La planificación +J falta de ella- de estrategias para su 
modificación. 

- El empleo como criterio, para juzgar textos, de la atención 
a las ideas alternativas y la planificación de actividades pa- 
ra modificarlas. 
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PLANTILLA DE ANALNJS PARA TEXTOS 

Texto .............................. Editorial ................................ Año ................. 

l. Rcsmtación mnoamimtos: a l  problmia a2 problema b no 
cxpfiato unpiicito ap- 

2. Sel. Nat. 2.1. Variación al apaiece y a2 rnmcibn b no 
intruspsiúea: ejemplos aP= 

2.2. NO alto a l  a p n a  y a2 mención b no 
d-ndiares: ejemplos a P m  

2.3. S u p .  difnmáal: a l  a p -  y a2 memió~ b no 
cjsmp~os a p a m  

3.1. Adaptación mmo msos prrexkt.: a l  Vs "se 82 mcncibn b no 
adapta" + ej. ap- 

3.2. Evol. -o cambio cn pablacioncs: a l  Vs w i b .  a2 mención b no 
indiv. + ej. aP- 

3.3. Evol. y -la de tiempo: a l  Vs vida a2 mención b no 
indiv. ej. a p m  

3.4. Interpntacibn divergencia 9p: al Vs a2 mencibn b no 
"FW + ej. a p " a  

3.5. Intcrprctacibn cambio sp: al  Vs a2 mninón b no 
ntinc. + ej. a P m  

4.1. Idea lamarckhtaa anualmmfe: a l  ideas + a2 "dogma" bl Lmarck b2 no 
ejsmplos . 

4.2. Actividades 4.2.1. Explorar ideas al propuss. + a2 propuesta b no 
ejmplos 

4.2.2. Cuestionar id. lam. a l  aplic. a2 preg. b no 
O M  Mnfexto p e r a l  

4.2.3. Robar ideas danu. a l  aplic. a2 png. b no 
otro S(>ntexto generd 

5. Lugar tema a el libro: al  junto a2 no ... de ... bl -do b2 
p e h  última 

6. C k h k  menciona leyes ... pruebas ... 

7. Status: al  lugar 82 cvol b status - q cMn6n 
anua l  en indudable. 
Biol. m-. 

probablc 

8.  vol. humana 8.1. hominúacibn al varios a2 m-bn b no 
aspectos ap- 

8.2. clichb n p e * e s  de h o d n i d o  ... ier h. np apa m... 

9. h n p j c :  uprsiones feleolbgi fas... intni"ona1 cs... - 
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Con resultados que muestran que los profesores y profesoras 
no planifcan una estrategia tendente a la modzficación de lar idear 
alternativas, y en muchos casos, ni siquiera se plantean su existencia, 
ya que tienen dificultades para distinguir explicaciones danuinistas 
y lamarckistas de los estudiantes, y al enjuiciar textos no utilizan la 
atención a estas ideas como criterio, e incluso entre ellos persisten 
dificultades similares a las de los estudiantes. Es decir, las deficien- 
cias metodológicas por parte de profesores y textos son comple- 
mentarias. 

En nuestra opinión, en la falta de una metodología específica 
frente a estos problemas por parte de textos y profesores se en- 
cuentra una de las causas fundamentales que explicaria por qué -a 
pesar de la instrucción escolar sobre el tema- persisten estas inter- 
pretaciones lamarckistas. 

Para poner de manifiesto más claramente la relación entre 
ambas cuestiones, es preciso averiguar si con otras estrategias 
(que si tengan en cuenta estas ideas alternativas) puede lograrse 
su superación, es decir lo que Hewson denomina intercambio 
conceptual. 

7. Estrategias para el cambio conceptual 

- Proponer actividades de exploración de las ideas de los es- 
tudiantes. 

l : 

i 
1 
1 

l 
- Proponer actividades para evidenciar la falta de capacidad 

explicativa de las ideas alternativas, 

En cuanto a este problema los datos provienen de un estudio 
de aula con dos grupos de lo de BUP, con los que se puso en 
práctica una unidad didáctica diseñada por la autora, desde una 

1 
- Introducir la ciencia escolar con actividades que favorezcan 

la utilización de las nuevas ideas en una amplia variedad 
de situaciones. 

I 
perspectiva constructivista, es decir, tratando de que se establezcan 

1 
relaciones entre los elementos nuevos y los esquemas y conoci- 

1 i !  
mientos que ya poseen las y los estudiantes. Estos materiales y es- 

l i trategias reunen las siguientes características: 
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- Comparar las ideas nuevas con las antiguas. 

Siendo nuestra hipótesis que uno de los principales obstácu- 
los para la sustitución de las ideas lamarckistas por las danvinistas 
es la falta de percepción de la oposición entre estos dos modelos, 
las diferencias entre los dos grupos se refieren a la comparación ex- 
plícita entre el modelo danvinista y sus propias ideas lamarckistas 
en el experimental, mientras que en el de control se comparaba 
con ideas lamarckistas en general. En todo lo demás tanto los ma- 
teriales como las estrategias eran los mismos en ambos grupos, 
pues no considerábamos suficiente comparar uno que hubiera reci- 
bido instrucción tradicional con otro experimental. 

Este diseño pretende favorecer la toma de conciencia por par- 
te de los estudiantes de sus propias ideas, y constituye uno de los 
aspectos más originales de nuestro trabajo. 

Los resultados muestran que los 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 repeticihn de conoci- 
mientos trabajados en la unidad, y que esperábamos, se- 
nan contestadas de forma similar (y mayoritanamente co- 
rrecta) por ambos grupos, como así fue. Esto muestra la 
incapacidad de los items tradicionales para revelar las difi- 
cultades de los estudiantes. 

- Preguntas en las que se requena la aplicación de conoci- 
mientos a situaciones nuevas cuyos resultados aparecen en 
el grifico 9. 

En éstas aparecen diferencias significativas entre los grupos 
experimental y de control, ya que en éste sólo 1 estudiante dio res- 
puestas "danvinistas" en cada problema, mientras que en expen- 
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 antenor- 
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: Resuitndos del post-test. 
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En resumen: 

- Programando secuench instruccionales que sigan el modelo 
consIn<ctiviíta de aprendizaje como cambio conceptual, puede 
lograrse un aprendizaje significativo de la selección natural. 

- Una estrategia que tiene en cuenta las &as alternativas la- 
marckhtas, c o m p a r ~ l a s  explkitamente con las darwinistas, 
logra mejores resultados en el aprendizaje -en lo referente a 
una mayor proporción de eshrdirmtes que emplean el esquema 
danvinkta aplicmtdolo a contextos distintos de los ejemplos de 
la instiuccw* que otra que no realiza esta comparación. 

En conclusión, creemos que el conjunto de los datos aporta- 
dos en esta investigación, relaciona estrechamente los problemas 
en el aprendizaje de la selección natural y la persistencia de las 
ideas alternativas w n  las deficiencias en la forma de enseñarla 
-particularmente con la falta de atención a los conocimientos e 
ideas que los estudiantes aportan a la instrucción- por parte tanto 
de los textos como del profesorado. 

Por nuestra parte, y con la intención de unir al análisis critico 
algunas perspectivas de solución, hemos llevado a la práctica un 
diseño que pretende enfrentarse a esas deficiencias, fundamentado 
en el modelo de aprendizaje como cambio conceptual. 

Tanto la conexión de las dificultades de aprendizaje con ras- 
gos concretos de la enseñanza, wmo la experimentación de mate- 
riales y metodologías concretas son aspectos en que nuestra inves- 
tigación avanza unos pasos más aUá que otras anteriores sobre las 
dificultades en el aprendizaje de la selección natural. Sugerimos 
que en otros ámbitos también puede ser efectiva una estrategia ins- 
tmccional como la que hemos experimentado de discusión de las 
propias ideas, y comparación explícita de los modelos escolar y al- 
ternativo, y esperamos realizar con ello una pequeña contribución 
a la solución de uno de los grandes problemas que la Enseñanza 
de las Ciencias tiene planteados: el aprendizaje significativo de 
conceptos. 
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Juan Manuel Moreno Olmedilla 

Introducción 

Analizar los sistemas de evaluación externa en un país 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 cuestión de los exámenes sea 
una de las más polémicas y controvertidas en el mundo actual de 
la educación. En concreto, son los exámenes que tienen lugar al fi- 

1 Compartido. 



306 JUAN MANUEL MORENO OLMEDlLLA 

l 1 

nal de la escuela secundaria los que parecen haber desatado un de- 
l i 

1 bate cada vez más apasionado en los Últimos veinte o treinta años, 
que incluye, en muchos casos, manifestaciones estudiantiles, proce- 

1 
sos judiciales y hasta el haberse convertido en tema de disputa en 

I 1 campañas electorates. 
Los exámenes públicos -también llamados externos que 

i tienen lugar al término de la enseñanza secundaria se sitúan en 

i el punto de intersección entre este nivel del sistema educativo y 
la educación superior. Por tanto, cualquier decisión que se tome 

! sobre la estmctura o las funciones de estos exámenes ha de te- 
ner un claro impacto en ambos sectores del sistema educativo. 

i El análisis comparado de los sistemas de exámenes supone pues 
I un excelente "observatorio" de las interrelaciones entre la escue- 

la secundaria, la universidad y el mercado laboral. En la mayor 
! 1 parte de los paises occidentales, estas interrelaciones han atrave- 

i sado por cambios muy profundos en las últimas décadas que 
! 1 hacen del "punto de articulación" entre secundaria y superior 

i un elemento clave de la política educativa de los distintos go- 

i l biernos así como un foco de atención y debate público perma- 
nente. 

1 La masificación progresiva de la escuela secundaria junto con 
Il su creciente diversificación curricular ha ido, durante estos años, 

poniendo cada vez más en cuestión la validez de unos sistemas de 1 
I 

evaluación -los exámenes públicos- originalmente diseñados para 

l una pequeña minoría de estudiantes que, una vez concluidos los ~ 1 estudios secundanos tradicionales, recibían a través del examen el 
I pasaporte para entrar en la universidad. En otras palabras, una es- 
1 colaridad masiva ha forzado la necesidad de un sistema de exáme- 

nes también masivo; mientras que este fenómeno ha generado una 
rápida evolución en la utilización y funciones de los exámenes al 
final de la escuela secundaria, no parece que se haya producido un 

1 
cambio de la misma magnitud en su estructura y su "mecánica" 
operativa. Por tanto, un análisis comparado de los cambios que 
han ido sufriendo las formas tradicionales de examen en las últi- 
mas décadas puede resultar también sumamente indicativo de có- 
mo los distintos sistemas escolares han hecho frente a las nuevas y 
cada vez más complejas circunstancias que caracterizan a dicho 
punto de articulación entre escuela secundaria y educación su- 1 1 '  perior. 



PREMIOS DE IMrESTiGACION E INNOVACION EDUCATNAS 1990 301 

Metodología de investigación 

Este trabajo se inscribe en la línea de investigación en Educa- 
ción Comparada comúnmente conocida como "Estudios compara- 
dos de Políticas Educativas". Dentro de este marco general, opta- 
mos por emplear la metodología del "enfoque de problemas" 
propuesta por B. Holmes y que consiste básicamente en la selec- 
ción de un problema educativo determinado con el objeto de ana- 
lizar su persistencia y variabilidad en un conjunto representativo 
de paises. La investigación ha seguido dos fases claramente dife- 
renciadas: en primer lugar, un estudio descriptivo organizado a su 
vez en tomo a dos temas de análisis: Administración y control del 
sistema de exámenes y currículum examinado en cada uno de los 
países. Como estrategia para poner de manifiesto la relevancia de 
los datos presentados, el análisis descriptivo se ha fijado preferen- 
temente en los cambios más significativos que se han producido en 
los seis sistemas de .exámenes en las últimas dos o tres décadas, es 
decir, en el contraste entre un anlisis diacrónico (las "formas tra- 
dicionales" de los exámenes) con otro sincrónico (las "formas ac- 
tuales" de los exámenes). En segundo lugar, un estudio comparati- 
vo con el que, a partir de la información sobre cada uno de los 
casos nacionales, se pretende dar respuesta a tres grandes temas de 
investigación: las funciones de los sistemas de exámenes y su im- 
pacto sobre distintos elementos de los sistemas educativos; el esta- 
tus socioeducativo de los exámenes, esto es, el grado de ''confianza 
pública" en elios depositado o, si se quiere, la legitimación social 
de que disfrutan o carecen y, por Último, la identificación de los 
elementos clave de toda política de exámenes externos y la defini- 
ción de alternativas para el diseño de tales políticas. 

ESTUDIO DESCRIPTIVO 

Administración y control de los sistemas de exámenes 

En los países anglosajones, los exámenes al final de la escuela 
secundaria han estado tradicionalmente controlados por autonda- 
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 
h d e r  junto con cada escuela secundaria en Alemania Occidental. 
En los tres países latinos, por el contrario, los exámenes públicos 
han sido siempre una de las competencias educativas más celosa- 
mente retenidas por el Estado Central desde que, en el siglo XIX, 
comenzaron a desarrollarse sus respectivos sistemas educativos. 
Así, el Estado se hacía a sí mismo depositario del patrimonio cul- 
tural de la nación y, a través de funcionarios públicos (profesores 
de universidad y de escuela secundaria) velaba por su conserva- 
ción, transmisión y distribución. Así, la tradición anglosajona pone 
el énfasis en el control local y la libertad de acción de las institu- 
ciones individuales mientras que la de los países latinos descansa 
en el Estado central como "guardián" de los niveles de rendirnien- 
to y de la distribución de las oportunidades de promoción, misión 
para la cual instituye exámenes 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 carácter general con respecto a 
la administración y control de los sistemas de exámenes: en primer 
lugar, en todos los países estudiados han tenido lugar cambios 
muy sustanciales en la administración de los exámenes durante los 
Últimos quince o veinte años, fenómeno que contrasta con el largo 
periodo anterior de estabilidad o, si se quiere, de muy lenta evolu- 
ción; en segundo lugar, tales cambios apuntan hacia una compleji- 
dad creciente de las fuentes de control administrativo de los exá- 
menes que, a los efectos de un estudio comparado, deja ya 
obsoleta la dicotomía tradicional entre sistemas centralizados (los 
tres países latinos) y descentralizados (los tres paises anglosajones). 

En los tres países anglosajones, el objetivo político de estable- 
cer un cumculurn nacional uniforme (objetivo explícitamente 
declarado en Inglaterra y en Alemania y "no escrito", pero igual- 
mente presente, en Estados Unidos) y la preocupación por dispo- 
ner de información fiable sobre los niveles de rendimiento escolar 
(y de instrumentos políticos para conseguir elevarlo) han supuesto 
una creciente intervención de los gobiernos centrales sobre la ad- 
ministración del sistema de exámenes, considerado como pieza cla- 
ve para alcanzar tales objetivos. Este giro político y administrativo 
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es especialmente patente en Inglaterra y Gales con la instauración 
de un nuevo sistema de exámenes 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 Educación (KMK) con respecto a la organización y 
contenido del Abitur, la creación de agencias centrales para la 
asignación de plazas universitarias y para la "corrección" de las 
desviaciones sistemáticas de las puntuaciones del examen en los 
distintos Lander, unido todo ello a las intervenciones cada vez más 
frecuentes y decisivas del Tribunal Constitucional Federal desde 
1975, apuntan también hacia un fortalecimiento del control central 
en un sistema de exámenes tradicionalmente caracterizado por una 
total descentralización 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- 
tración pública, fue precisamente el descenso de las puntuaciones 
en dicho examen la "excusa" que provocó, a comienzos de los 80, 
la intervención generalizada de las administraciones federal y esta- 
tales en los mecanismos de evaluación 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 
público de carácter nacional en el marco de un cumculum prescri- 
to por las autoridades centrales ha dejado ya de ser una utopía. A 
pesar de lo anterior, en ningún caso podría concluirse que el incre- 
mento del control central está teniendo lugar exclusivamente a ex- 
pensas de las cuotas de participación de las instancias locales y re- 
gionales. En Inglaterra y Gales, los profesores y escuelas 
secundarias han visto reforzado su papel con la introducción de 
los perfiles de rendimiento académico como parte integrante del 
nuevo GCSE; en Alemania, el Abitur continúa siendo administra- 
do y controlado directamente por los profesores de secundaria 
siendo cada Gyrnnasium la unidad básica en la organización admi- 
nistrativa del examen; en Estados Unidos, son precisamente las 
asociaciones de docentes las que de manera más intensa favorecen 
la creación de exámenes y credenciales estatales y nacionales como 
alternativa a la hasta ahora incontestable hegemonía del Educatio- 
nal Testing S e ~ c e .  
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En los tres países latinos, el crecimiento espectacular del nú- 
mero de alumnos y la diversificación institucional y cumcular de 
la escuela secundaria han supuesto, de facto, el final de los exáme- 

i nes administrativamente uniformes; hasta hace bien pocos años, 
i cuando España, Francia e Italia contaban con una pequeña élite 

l de alumnos de procedencia académica uniforme en el punto final 
de la escuela secundaria, con un sistema altamente homogéneo de 

1 
formación y selección del profesorado y con la existencia de un cu- 
mculum nacional largamente establecido, era posible la uniformi- 
dad administrativa del examen y podía darse por supuesta la una- 

1 nimidad en los criterios de evaluación y la comparabilidad de sus 

I resultados. Todo esto pertenece ya sin ninguna duda al pasado. En 
1 

la actualidad, el control real del sistema de exámenes en los tres 

N i países latinos está principalmente en manos de los profesores de 
secundaria que forman parte de los tribunales, cuyo elevadísimo 

I número hace que puedan ponerse en duda las pretensiones de ho- 
¡ mogeneidad evaluadora por parte de la administración central. En 

i el caso de Italia podría incluso cuestionarse el carácter externo del 
examen dado el extremado protagonismo del llamado "miembro 
interno" dentro de los tribunales. Por otro lado, el movimiento ha- , tia la descentralización política y educativa iniciado por los tres 

i países en los Últimos años (timido aún en Francia pero muy ambi- 
cioso en Italia y sobre todo en España), ha incrementado el nume- 
ro de "participantes" en la organización administrativa de los exá- 
menes. Así, las 28 Académies francesas constituyen hoy la unidad 
administrativa básica en la gestión del Baccalauréat; los distritos 

I universitarios y, a medio plazo, las administraciones educativas de 
las Comunidades Autónomas asumirán el papel principal en la or- 

1 ganización del examen de Selectividad español; las autoridades 
1 educativas regionales y provinciales italianas irán aumentando su 

! 
parcela de control sobre el examen de Maturiti a medida que se 
vaya consolidando el proceso de transferencia de competencias 

I 1 1, 
educativas iniciado en 1978. 

Resumiendo, los cambios que se han producido en los seis 

~ 1; 
paises, derivados sin duda de la rápida modificación ocumda en el 
punto de articulación entre enseñanza secundaria y educación su- 
perior, han seguido dos direcciones aparentemente contrapuestas: 
por un lado, la tendencia hacia una mayor intervención de las ad- 

~ m. ministraciones centrales con el objetivo de mantener y10 reforzar el 
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carácter nacional del examen y el valor de "moneda común" (de 
cara al acceso a los estudios superiores y al mercado laboral de 
una población estudiantil cada vez mayor y más heterogénea) de 
la credencial académica que confiere a los alumnos. En segundo 
lugar, la confirmación del imparable e irrenunciable aumento de 
protagonismo por parte de profesores, escuelas secundarias, auto- 
ridades educativas locales y regionales en el proceso de gradua- 
ción-selección de los alumnos al final de los estudios secundarios. 
Por otra parte, permanece como incógnita 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 últimos 
tiempos (tal vez con la única excepción del caso español). Este fe- 
nómeno resulta a primera vista verdaderamente paradójico 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 exámenes; en las circunstancias actuales, sin embargo, 
la pérdida de control sobre el examen de graduación secundaria 
por parte de las universidades (lo que en absoluto es óbice para 
que éstas puedan mantener o incluso profundizar su autonomía en 
cuanto a las decisiones sobre la admisión de nuevos alumnos) debe 
interpretarse como una de las consecuencias inevitables del progre- 
sivo "desemparejamiento" tanto administrativo como cumcular 
entre escuela secundaria y educación superior. 

En definitiva, en cuanto a las fórmulas de control administra- 
tivo, los sistemas de exámenes de los seis paises estudiados están 
avaiuando hacia un equilibrio de competencias, en ningún caso 
exento de problemas, entre los niveles nacional/central y regio- 
nal/local; sintetizando aún más, podría afirmarse que los actuales 
sistemas de exámenes tienden a ser de provisión nacional, si bien 
controlados a nivel local. 

Cdcuium examinado 

Los exámenes externos desempeñan, desde sus mismos onge- 
nes, un papel clave en el complejo proceso de toma de decisiones 
que hoy denominamos desarrollo cumcular. Los exámenes han 
ejercido y siguen ejerciendo una fuerte presión tanto sobre lo que 
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se enseña en las escuelas secundarias -estructurando, categori- 
zando y jerarquizando las distintas áreas de conocimiente 
cuanto sobre cómo se enseña -a través de la influencia del "for- 
mato" del examen en los métodos de enseñanza-. Dicho de otra 
manera, los exámenes son el elemento más explícito y visible del 
currículum escolar al que hoy podemos dirigimos para obtener 
información de primera mano acerca de cómo se caracterizan, 
se organizan y se valoran las distintas áreas de conocimiento en 
un determinado sistema educativo, qué habilidades intelectuales 
se premian y qué instrumentos se consideran los más apropiados 
para identificarlas. 

La evolución reciente del currículum examinado en los seis 
países confirma la suavización, si no desaparición, del tradicional 
carácter enciclopedico de los sistemas de exámenes al final de la 
enseñanza secundaria. La progresiva masificación, diversificación y 
profesionalización del cumculum secundario hace cada vez más di- 
fícil el mantenimiento de los antiguos ideales de cultura general y 
madurez académica, incluso en las secciones más académicas de la 
escuela secundaria. El niunero de materias examinadas y/o las fór- 
mulas de corrección de cada examen reflejan un crecientemente 
manifiesto nivel de especialización. 

En el caso de los tres países mediterráneos, el cumculum exa- 
minado ha ido perdiendo poco a poco su carácter monolítico (y 
monolingüe), que giraba casi exclusivamente en torno a las Len- 
guas Clásicas, la Filosofia, la Lengua, Literatura e Historia nacio- 
nales; con el aumento de la opcionalidad cumcular y la consi- 
guiente entrada en el examen de nuevas materias, se ha buscado 
principalmente elevar el reconocimiento y el potencial de promo- 
ción dentro del sistema educativo de las nuevas secciones curricu- 
lares profesionales. En los tres paises anglosajones, los sistemas de 
exámenes han adquirido un importante papel como instrumentos 
de reforma cumcular, concretamente como elementos insustitui- 
bles para ejercer un "control de calidad" sobre un sistema escolar 
descentralizado y para intentar implantar el "cunículum nacional" 
del que tradicionalmente han carecido. 
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Curriculum examinado; grandes tendencias 

1. Todos los países coinciden en tratar de mantener o, en su 
caso, establecer un core común de conocimiento formado por un 
conjunto reducido de materias que debe ocupar un lugar relevante 
y altamente reconocido en el cumculum examinado. En este senti- 
do, cabe destacar el énfasis en la Lengua y Literatura nacionales 
como componente clave de dicho core común. El objetivo es ase- 
gurar un dominio aceptable de la lengua nacional (especialmente 
de la expresión escrita) y, no menos importante, un conocimiento 
profundo de los autores clásicos de la literatura de cada país. A 
este respecto, es interesante comprobar que, hecha la excepción 
obvia de Estados Unidos, todos los programas de exámenes de Li- 
teratura se centran de manera exclusiva sobre los autores naciona- 
les de cada país; este desentendimiento total de los autores y movi- 
mientos literarios extranjeros no se ve aún compensado, como tal 
vez podria argüirse, por la presencia de textos literarios extranjeros 
en el currículum de las Lenguas Modernas (con la excepción de los 
programas de alguna Junta de exámenes británica y de los cursos 
intensivos alemanes). Y es que los autores clásicos de cada nación 
tienen una importancia clave como señas de identidad nacional, un 
factor consustancial a los sistemas de exámenes al que no parecen 
dispuestos a relegar a un segundo plano. Pueden entenderse así las 
agrias polémicas que se han suscitado en Italia, España (en cuanto 
al ejercicio de comentario de texto) o Alemania por la posible sus- 
titución de textos de autores clásicos por otros de escritores con- 
temporáneos o procedentes de los medios de comunicación de ma- 
sas. Por último, hay que resaltar el caso especial de España, único 
país 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 
definía en términos de alta habilidad en Lenguas Clásicas; hoy, sin 
embargo, parece claro que la alta habilidad académica se define en 
términos de alta habilidad en Matemáticas, materia que se ha esta- 
blecido definitivamente como la central (la caracterizante en expre- 
xión italiana) en las secciones del examen que gozan de mayor 
prestigio y más amplias posibilidades de acceso a los estudios su- 
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penores mejor reconocidos y/o a los empleos mejor remunerados. 
Este fenómeno es particularmente evidente en los tres países medi- 
terráneos que, una vez superada su larga "dependencia" del Latín 
y del Griego como la parte del cumculum destinada a "marcar las 
diferencias", están tendiendo a colocar las Matemáticas como nue- 
vo elemento diferenciador; el caso francés es probablemente el más 
ilustrativo en este sentido. 

3. Como queda dicho, las Lenguas Clásicas han quedado ar- 
chivadas en un "rincón" marginal del cumculum de los exámenes 
para beneficio de otras áreas de conocimiento entre las que indu- 
dablemente destacan las Lenguas Modernas cuyo "ascenso", tanto 
en prestigio wmo en tiempo asignado, es el más importante de los 
Últimos diez o quince años. Además, se aprecia un interés especial 
por primar todo lo relacionado con la capacidad de expresión de 
los candidatos (de ahí el esfuerzo por establecer pmebas orales) en 
detrimento de los elementos tradicionales de traducción, compren- 
sión lectora y gramática. Considerando ya el papel de las Lenguas 
Modernas en el currículum de toda la ens5íanza secundaria, es re- 
velador constatar cómo los países cuya lengua nacional cuenta con 
un menor número de hablantes en el mundo (Alemania, Italia, 
Francia, por no citar el caso de otros países europeos no incluidos 
en este estudio) ponen un mayor énfasis en la enseñanza de las 
Lenguas Modernas en comparación con aquellos paises (Estados 
Unidos, Reino Unido y España) cuya lengua nacional se encuen- 
tra entre la más habladas del planeta. A pesar de ello, se advierte 
un cambio importante en los tres países que tradicionalmente han 
tenido abandonada la enseñanza de Las Lenguas Modernas: la pre- 
sión de una Europa unida está sin duda influyendo en el Reino 
Unido y en España para aumentar las exigencias académicas con 
respecto a los idiomas modernos; la creciente importancia del idio- 
ma castellano en Estados Unidos está también disparando la de- 
manda de este idioma en la escuela, estimulando así el aprendizaje 
de lenguas modernas en general (considerado por los reforrnistas 
actuales como uno de los elementos clave del "wres cumculum" 
que se intenta introducir). 

4. La creciente profesionalización del cuhculum examinado 
es otra de las grandes fuentes de cambio en las últimas décadas y, 
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sin duda, de cara al futuro. Los sistemas de exámenes han tenido 
que modificarse, bien a través de la diferenciación interna del exa- 
men tradicional como en Italia, bien creando nuevos exámenes co- 
mo en la República Federal, o bien haciendo ambas cosas como 
en Francia. Pero aún hay otra consecuencia relevante de este fenó- 
meno de apertura: no sólo se han sumado al currículum exarnina- 
do nuevas áreas de conocimiento de carácter profesional, sino que, 
en lo que es un proceso todavía lento, muchas de las áreas acadé- 
micas tradicionales han ido incorporando aspectos profesionales y 
tecnológicos; los nuevos A-Levels en Inglaterra y Gales, la entrada 
de materias "no convencionales" en el Abitur alemán y los nuevos 
"indirizzi" en las secciones académicas italianas son buenos ejem- 
plos a este respecto. 

5. Por Último, conviene prestar la atención que merecen a los 
casos particulares de materias que, como la Filosofia en Francia y 
España y la Historia en el examen de la República Federal, ocu- 
pan un lugar en el examen que no tiene parangón en el del resto 
de los paises; se trata de importantes peculiaridades nacionales que 
constituyen las líneas de divergencia más visibles en cuanto al cu- 
mculum examinado. 

Habilidades premiadas por los sistemas de exámenes 

1. Los importantes cambios cumculares descritos hasta aquí 
constrastan con la gran resistencia al cambio de formato mostrada 
por la totalidad de los sistemas de exámenes considerados; única- 
mente puede decirse que éstos han evolucionado de ser totalmente 
orales a mayontariamente escritos por razones de intendencia y 
coste económico; fuera de eso, el formato de los exámenes sigue 
siendo muy parecido al de hace décadas y las habilidades intelec- 
tuales que premian siguen descansando en los aspectos más pura- 
mente académicos, con mucho espacio para el memorismo. A esto 
hay que añadir la creciente presión en todos los paises por estable- 
cer un formato "objetivo" para las pruebas, lo cual tiende a refor- 
zar aún más una "alta conformidad de respuesta" en los exame- 
nes, esto es, una sola respuesta válida a cada pregunta y, 
consecuentemente, menor reconocimiento y aceptación 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 exámenes se 
explica, al menos en los cinco países europeos, por el hecho de que 
las pruebas de ensayo y los exámenes orales continúan 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 utilización de tests estan- 
darizados de elección múltiple 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 cómo se están cuestionando 
profundamente en el pais que, desde principios de siglo, ha mos- 
trado una "fe inquebrantable" en las virtirdes de tales pruebas. Por 
último, es ciertamente de justicia recordar que, en cuanto variedad, 
calidad y elaboración en el formato de las pruebas, las Juntas de 
exámenes británicas son las que parecen estar en vanguardia. 

2. En cualquier caso, de ninguna manera puede defenderse el 
que los exámenes al final de la escuela secundaria sean exámenes 
de "madurez", retórica fuertemente establecida en paises como Ita- 
lia, Alemania Federal y, hasta cierto punto, Francia. Los exárne- 
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 inclusión de estas dimensiones en el sistema de examen (que 
efectivamente lo convertirían en un examen de madurez) supondría 
una auténtica revolución en cuanto a las técnicas de evaluación y 
exigiría renunciar a un alto grado de comparabilidad de los resul- 
tados, poniéndose así en peligro su utilización como instrumento 
de selección de alumnos; son pasos que ningún país de los estudia- 
dos parece cercano a plantearse. 

3. Dada la relación cada vez más evidente entre exámenes v 
~ ~ 

acceso al mundo laboral, resulta igualmente interesante comprobar 
que las habilidades consideradas deseables vara funcionar eficaz- 
mente en el ambiente laboral (versatilidad, capacidad para trabajar 
en grupo, iniciativa, conciencia profesional, control de tiempo ...) 
están casi por completo ausentes de los exámenes públicos. 
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ESTUDIO COMPARATIVO 

Funciones de los sistemas de exámenes 

Los usos y funciones de los sistemas de exámenes pueden ser 
"manifiestos" o "latentes" dependiendo del pais que consideremos 
o incluso del periodo histórico concreto dentro de un mismo pais. 
Son funciones manifiestas la certificación de haber completado un 
determinado nivel de estudios y la regulación del acceso a un nivel 
educativo superior o a oportunidades de empleo. Aparece aquí 
uno de los más importantes dilemas en cualquier política de exá- 
menes, el dilema graduación-transición: los exámenes al final de la 
escuela secundaria ponen el énfasis bien sobre lo que el alumno ha 
hecho en el pasado (graduación), bien sobre lo que puede hacer en 
el futuro (transición, normalmente de carácter selectivo), o incluso 
sobre ambos aspectos (io que hemos denominado "doble función" 
de los sistemas de exámenes). 

Las funciones que hemos llamado latentes surgen del uso po- 
lítico que puede hacerse de los examenes y sus resultados para 
ejercer influencia (en algunos casos, incluso presión) sobre distintos 
elementos del sistema escolar. Esta influencia, en distintos países y 
bajo circunstancias cambiantes, puede resultar tanto en la promo- 
ción como en la obstaculización del cambio educativo. Nuestro 
análisis comparado ha intentado determinar el alcance de estas 
funciones latentes en los seis países centrándose especialmente en 
el uso de los exámenes para "modelar" el cumculum de la escuela 
secundaria, en su función corno instrumento para el rendimiento 
de cuentas tanto de instituciones educativas como de profesores, 
pudiendo convertirse así sus resultados en un criterio para la asig- 
nación de recursos y en una fuente de prestigio para centros y pro- 
fesores, en su capacidad para mantener o elevar el rendimiento 
académico de los alumnos en la escuela secundaria, y en su utiliza- 
ción para modificar el índice de participación de determinados 
gnipos sociales en el sistema educativo y en el mercado laboral 
(discriminación inversa). 

La conclusión fundamental acerca de las funciones de los sis- 
temas de exámenes al final de la secundaria apunta hacia una pro- 
gresiva disminución 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 función graduación-acceso de los exámenes se enfrenta a 
problemas graves incluso en los países donde tiene una mayor tra- 
dición; además, los exámenes, aunque sigan ocupando un papel 
clave en el acceso de los estudiantes a las instituciones universita- 
rias de gran demanda, ya no son el Único 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 políticas de exámenes para influir, controlar y condicionar 
todo tipo de aspectos administrativos y cumculares de los sistemas 
educativos así como para seMr de fuente de información "bmta" 
acerca del rendimiento de profesores, centros e incluso de todo el 
sistema, está siendo crecientemente explotado por los distintos 
gobiernos. Con eUo, los exámenes y sus resultados se van convir- 
tiendo en un instrumento eficaz tanto para promover cambios, 
abriendo la puerta a la innovación como para obstaculizarlos, 
manteniendo la estabilidad y el statzu quo como si tuvieran asigna- 
do un poder de veto. Así, es posible identificar momentos en la 
evolución de los exámenes en los que éstos funcionaban como un 
verdadero motor del cambio educativo, mientras que, a veces po- 
cos años después, constituían el mas importante obstáculo; la al- 
ternancia entre ser "parte del problema" y ser "parte de la solu- 
ción" es probablemente la mejor caracterización de la historia de 
las funciones de los sistemas de exámenes. 

Estatus socioeducativo de los exámenes 

Los seis sistemas de exámenes aquí estudiados disfrutan en el 
momento actual de un nivel de confianza pública más 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 selección de los alumnos para los estu- 
dios universitarios y del carácter particular del formato de las 
pmebas y el currículum examinado, los seis sistemas parecen haber 
perdido gran parte del prestigio (y de la legitimación) que tradicio- 
nalmente tenían 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- 
más, y esto es lo verdaderamente importante, la información sobre 
las características y los efectos de los exámenes (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 límites de una pequeña comunidad de investigado- 
res altamente especializados, hoy suele aparecer con todo lujo de 
detalles (llegando incluso a las primeras páginas de los periódicos) 
en los medios de comunicación de masas de cada país, extendién- 
dose y amplificándose así la en principio dificilmente accesible dis- 
cusión académica sobre las "cuestiones técnicas" de la evaluación 
hasta adquirir las proporciones de un auténtico debate público na- 
cional. En algunos países (especialmente Estados Unidos, Inglate- 
rra y Gales y Akmania Federal), puede incluso afirmarse que gran 
parte del debate de estos últimos años sobre la educación secunda- 
ria y su relación con la educación superior ha girado alrededor del 
papel (supuestamente pernicioso) que en ella desempeñan los siste- 
mas de exámenes al final de la secundaria. 

Los motivos por los que se critican y ponen en cuestión las 
políticas de exámenes son ciertamente ilustrativos de aquellos as- 
pectos a los que la opinión de cada pais, tanto la académica y es- 
pecializada como la pública en general, se muestra especialmente 
sensible; o, lo que es equivalente, dichos motivos apuntan hacia las 
principales razones por las que los exámenes de cada pais están 
viendo cercenada su legitimación. En todos los paises estudiados, 
la existencia de exámenes externos al final de la escuela secundaria 
ha provocado debates y controversias que resultan ciertamente pa- 
radójicas. Resumidas brevemente, serían las siguientes: 

1. Los exámenes son fuertemente criticados por su baja ca- 
pacidad predictiva del rendimiento posterior pero resul- 
tan ser los únicos instrumentos de evaluación externa dis- 
ponibles con un grado aceptable de legitimación política 
y social para la ineludible selección de un número cre- 
ciente de candidatos y la distribución de las oportunida- 
des de educación y formación de mayor demanda. 

2. Se les acusa de hipotecar la autonomía 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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más importante, contribuyen a elevar y reforzar el presti- 
gio (incluso con posibles recompensas económicas) de las 
escuelas y los profesores cuando los resultados obtenidos 
en los exámenes son positivos. 

3. Se les acusa igualmente de discriminar a minorías étnicas, 
alumnos desfavorecidos socioeconómicamente y mujeres, 
pero parecen ser el único medio de que estos gnipos se 
promocionen, tal y como ha venido ocurriendo desde que 
los sistemas de exámenes públicos se pusieron en marcha. 

4. Son criticados por la gran ansiedad y carga de trabajo 
adicional que suponen para los alumnos pero, cuando 
existe preocupación por el descenso de los niveles de ren- 
dimiento académico, se trata del primer elemento al que 
recurren las administraciones para intentar elevarlos. 

5. 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. 

6. Por úitimo, se ataca a los exámenes por no tener ningún 
valor como instrumentos de evaluación educativa, dado 
que no proporcionan información 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. Además, no puede pa- 
sarse por alto que la mera existencia de los exámenes ex- 
ternos wntiniia generando por sí sola una gran demanda 
de educación; 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 preparación de los exámenes (Esta- 
dos Unidos, Inglaterra y Gales y Francia son los casos 
más representativos). 
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Alternativas políticas para el diseño de sistemas de exámenes 

Existen tres elementos primarios en el diseño de cualquier sis- 
tema de exámenes externos a partir de los cuales puede extraerse 
todo un conjunto de alternativas políticas que bien podnan ser ca- 
racterizadas como los grandes dilemas de la politica evaluativa en 
general; tales elementos son: 

1.- Uniformidad de provisión. 

2.- Opcionalidad. 

3.- Objetividad-conformidad de respuesta. 

Estos tres elementos se refieren respectivamente a las varia- 
bles de control de los sistemas de exámenes, al currículwn que es 
examinado y al formato del examen propiamente dicho. El término 
"opcionalidad" se usa aquí en un sentido amplio, significando gra- 
do de uniformidad del cumculum examinado, comprehensividad 
del conocimiento que se examina y peso relativo de las materias 
obligatorias en el conjunto del examen. La objetividadconformi- 
dad de respuesta estaría relacionada con el grado de estandariza- 
ción del examen; así, por ejemplo, los test construidos con ítems 
de elección múltiple susceptibles de ser corregidos mediante orde- 
nador serían considerados como de una alta objetividad y confor- 
midad de respuesta mientras que los exámenes orales estarían en el 
extremo más bajo en tal variable. 

Las decisiones que se tomen con respecto a cada una de estas 
tres cuestiones dan lugar a una configuración muy determinada del 
sistema de exámenes de que se trate; en otras palabras, uniformi- 
dad de provisión, opcionalidad y objetividad son "variables de en- 
trada" a partir de cuya definición emergen las prioridades de las 
distintas políticas de exámenes. En primer lugar, tienen un impacto 
directo sobre tres "vanables de salida" que podríamos agrupar ba- 
jo la denominación de técnicas, a saber, el grado de comparabili- 
dad de los resultados del examen, su valor predictivo del rendi- 
miento posterior y el coste económico global del sistema de 
exámenes. Por ejemplo, podría especularse con que una opcionali- 
dad baja en un determinado sistema de exámenes (un 80% de ma- 
terias obligatorias) revertina en una tendencia hacia la alta compa- 
rabilidad de los resultados, un valor predictivo más bien pequeño 
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y un coste económico claramente reducido; por contra, una baja 
objetividad-conformidad de respuesta conduciría probablemente a 
una también baja comparabilidad de los resultados, un coste más 
elevado y una baja capacidad predictiva (parece claro, sin embar- 
go, que el valor predictivo de los resultados, siendo el más dificil 
de establecer, es el menos manejable de los tres aspectos timicos 
con los que estamos trabajando). Intentemos ahora poner de ma- 
nifiesto estas suposiciones a través de una vía diferente: si quisiéra- 
mos que nuestro sistema de exámenes produjera resultados alta- 
mente comparables a lo largo de todo el país, con una también 
alta capacidad predictiva y a un coste lo más reducido posible, pa- 
recería claro que tendríamos que diseñar un sistema con una alta 
uniformidad de provisión, una baja opcionalidad en el currículum 
examinado y también un alto grado de objetividad-conformidad 
de respuesta. Tenemos aqui un modelo básico de política de exá- 
menes al que podrirnos denominar modelo eficiencista y que en- 
caja bastante bien con el caso particular de Estados Unidos. 

Aún podemos ir un paso más aiiá en este análisis de alterna- 
tivas constmyendo otro modelo ideal de sistema de exámenes al 
que podríamos llamar modelo "romántico": si quisiéramos que un 
sistema de exámenes determinado se adapte plenamente a las ca- 
racterísticas y necesidades de cada región y cada localidad, que 
premie a alumnos con una amplia formación integral y que esti- 
mule y refuerce modos de pensamiento personales y divergentes, 
tendríamos que desarrollar un sistema con muy baja uniformidad 
de provisión, reducida opcionalidad y un bajo grado de objetivi- 
dad-conformidad de respuesta (aunque, evidentemente, la compa- 
rabilidad y la capacidad predictiva de los resultados serían bajísi- 
mas y el coste económico del sistema sena exorbitante). Ninguno 
de los sistemas de exámenes de nuestro estudio se aproxima a este 
modelo; entre los que no hemos considerado aqui, podría aventu- 
rarse que el sistema externo de evaluación 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 más dificiles 
de estimar y analizar; y es que las decisiones que se tomen respecto 
de cada uno de los tres rasgos primarios descritos más arriba tie- 
nen un claro impacto sobre varios aspectos generales tanto del sis- 
tema escolar como del sistema social y están, 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 exámenes, 
medida en la que el examen ejerce wntrol sobre el cumculum de 
la escuela secundaria, grado en el que se adapta a las necesidades 
culturales, lingüísticas y políticas de carácter regional y local y 
transferibilidad de las credenciales, certif~cados o calificaciones que 
otorga a los candidatos. El análisis de este segundo conjunto de 
dilemas requiere lógicamente una atención mayor a las variables 
wntextuales del país wncreto a estudiar. 

El estudio de la evolución y perspectivas de futuro de cada 
uno de los sistemas de exámenes desde este enfoque constituye un 
nuevo modelo explicativo que puede favorecer un análisis wmpa- 
rado relevante. Las decisiones que un país 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 nación intenta promover. Así, podemos analizar desde este 
punto de vista qué direcciones políticas son adoptadas en cada 
país como resultado de la tradición (por ejemplo Francia, alta uni- 
formidad de provisión administrativa), qué altemativas se adoptan 
wmo resultado de políticas educativas recientes (por ejemplo, en 
España, una creciente opcionalidad) y, entre éstas, cuáles suponen 
un cambio bmsco respecto de las políticas tradicionales del país 
(por ejemplo, Inglaterra y Gales, una creciente uniformidad de 
provisión y decreciente opcionalidad). Adquirimos así un nuevo 
punto de vista acerca de la evolución de cada uno de los sistemas 
de exámenes que nos permitiría lanzar nuevas hipótesis wmpara- 
tivas. 

No obstante, vamos a concentramos aqui en los cuatro wn- 
juntos de dilemas polítiws alrededor de los que ha girado nuestro 
estudio comparado (dejando para posibles trabajos posteriores el 
análisis de otros temas más complejos que sin duda es& aqui im- 
plícitos); nos referimos a los dilemas derivados de la adaptación de 
los sistemas de exámenes a clientelas masivas, de la demanda de 
comparab'idad y capacidad predictiva de los resultados de los 
exámenes, de la elección del formato de las pmebas y, finalmente, 
a los dilemas derivados del potencial de los sistemas de exámenes 
para ser usados políticamente como agentes de cambio y/o control 
educativos: 
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1.- El problema central al que se enfrentan los seis sistemas 
de exámenes es que una educación secundaria masiva ha 
impuesto la necesidad de un sistema de exámenes tam- 
bién masivo al final de la escuela secundaria. Estados 
Unidos, donde dicha expansión se produjo comparativa- 
mente muy pronto, adoptó un sistema de test estanda- 
rizados de aptitud que podían ser corregidos mecánica- 
mente y que, por tanto, permitía asimilar un número 
creciente de candidatos que, además, provenia de una es- 
cuela secundaria con un currículum cada vez más diversi- 
fiado. Por su parte, Francia, Italia y la República Fede- 
ral (y en menor medida Inglaterra y España) tenían 
sistemas de exámenes públicos con una larga tradición y 
altamente valorados socialmente, lo que, unido a una ex- 
pansión mas lenta de la escuela secundaria, ha impedido 
la evolución de estos sistemas hacia modelos de examen 
mas "objetivos". Asi, el proceso de adaptación a las nue- 
vas circunstancias ha sido para estos países lento y polé- 
mico; la democratización del acceso a la escuela secunda- 
ria y a la universidad ha traído como consecuencia una 
devaluación inevitable de la credencial otorgada por el 
examen. 

La adaptación a clientelas masivas tiene también un efec- 
to evidente sobre el coste económico del sistema de exá- 
menes; a este respecto, todos los paises deben optar entre 
continuar dando publicidad a las preguntas concretas 
planteadas en las pruebas de cada año, lo que, entre 
otras, sin duda tiene como consecuencia beneficiosa el 
permitir a alumnos y profesores una mejor preparación 
del examen, o, como es el caso en los Estados Unidos 
(donde hasta hace poco tiempo la "doctrina oficial" del 
ETS mantenía que cualquier tipo de preparación para los 
tests era inútil), mantener la reserva sobre los ítems de los 
tests con el objetivo de poder utilizarlos posteriormente y 
así disminuir de manera ciertamente dramática el coste 
del sistema. 

2, La demanda de una mayor comparabilidad de resultados 
es el correlato lógico del carácter competitivo y de la fun- 
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ción selectiva que, en mayor o menor medida, cumplen 
todos los exámenes estudiados. Una alta comparabilidad 
es también un requisito ineludible cuando los resultados 
de los exámenes son usados como medidas de progreso 
del rendimiento educativo de un país y como criterio pa- 
ra la evaluación institucional y el rendimiento de cuentas 
del profesorado. Si embargo, conseguir una alta compa- 
rabilidad de resultados tiene importantes costes: en pri- 
mer lugar, requiere una alta uniformidad de provisión 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 currículum secundario en todos los países del es- 
tudio. 

3.- El problema de la elección del formato de los exámenes 
es probablemente el que mejor ilustra cómo lo que apa- 
rentemente son decisiones técnicas resultan ser decisiones 
políticas de primer orden. Los tests de ítems de opción 
múltiple se usan en los Estados Unidos para hacer frente 
de manera rápida, barata y relativamente objetiva a clien- 
telas masivas. Sin embargo, tales tests refuerzan estilos de 
enseñanza y aprendizaje que son, como mínimo, bastante 
discutibles. Cuando además se usan como instrumento de 
selección 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 exámenes de respuesta "extendida", orales o tipo 
ensayo, son caros, lentos y pueden estar sujetos a todo ti- 
po de arbitrariedades. Sin embargo, estimulan estilos más 
creativos y expresivos de enseñanza-aprendizaje y, por 
tanto, refuerzan el desarrollo de habilidades intelectuales 
superiores que las universidades siempre han tendido a 
valorar positivamente. 

4.- Finalmente, parece claro que los sistemas de exámenes 
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 expansión de la for- 
mación profesional a nivel secundario, para elevar los 
"standard" de rendimiento académico en la escuela se- 
cundaria, wmo punto clave en el establecimiento de un 
nuevo cumculum nacional o como medio de corregir de- 
sigualdades sociales y educativas. En cualquiera de los ca- 
sos, sin importar lo justificado de la iniciativa, el coste de 
tales políticas podría ser el de una pkrdida de autonomía 
profesional por parte de los profesores en un momento 
en que los resultados de la investigación apuntan a una 
mayor autonomía docente como requisito previo para el 
éxito de cualquier reforma o innovación educativa. 



EL SUPUESTO DE 
UNIDIMENSIONALIDAD EN LA 
TEORIA DEL RASGO LATENTE. 

ALGUNAS APORTACIONES 
METODOLOGICAS 

(Tercer premio de ~esis)'  

José Luis Gaviria Soto 

El objeto de este estudio es doble. Por una parte hace una 
presentación de la "Teona de respuesta al item" o "Teona del ras- 
go latente" (IRTILTT) y del papel central que en esa teoría de- 
sempeña el supuesto de unidiiensionalidad, y por otra se presenta 
una metodología de análisis de bancos de items, basada en el aná- 
lisis factoría1 de correspondencias, que permite construir subescalas 
que cumplen ese requisito del modelo. 

Respecto a la situación de esta teona dentro del marco de la 
psicometría, podemos decir que si la "Teona de la Generalizabili- 
dad" es el último desarrollo o el último producto de la psicometría 
clásica, la "Teona de respuesta al item" o "Teona del rasgo laten- 
te" es una alternativa a toda la teona clásica. 

Un concepto central en la IRT/L'íT es el de curva caractens- 
tica del item. La curva característica de un item es una función 



matemática que relaciona la probabilidad de éxito en un ítem con 
la capacidad medida por el conjunto de ítems o el test que lo con- 
tiene. Esa capacidad que miden los ítems, es el rasgo latente. Un 
rasgo latente desde este punto de vista es una caractenstica inob- 
servable del sujeto, que determina su forma de responder a la 
pmeba que se le presenta. La curva característica del ítem es por 
tanto, en palabras de Hambleton y Cook (1977) la función de re- 
gresión no lineal de la puntuación del ítem sobre el rasgo latente 
medido por el test. Los distintos modelos de respuesta al ítem se 
diferencian por las formas de las curvas caractensticas y los para- 
metros que las determinan. 

Existen vanos modelos que describiremos muy brevemente. 
Los más importantes son los que se refieren a ítems dicotómicos, 
esto es, ítems de respuesta múltiple valorados wmo correcto o in- 
correcto. Podemos agruparlos en dos categorías. Los modelos de 
ojiva normal, y los modelos de curva logística. Dentro de cada 
una de estas dos categonas podemos contar los modelos de 1, 2 y 
3 parámetros. La ecuación 1 corresponde 81 modelo de ojiva nor- 
mal de tres parámetros, y la ecuación 2 corresponde al modelo de 
curva logística de tres parámetros. 

Pi (O)  = ci + (1 - CJ 
EXP {ai (O - b,)) 

1 + EXP {a, (O  - b,)) (2) 

El parámetro "b" es el índice de dificultad, y corresponde a 
la puntuación O cuya probabilidad de obtener respuesta wrtecta es 
un medio en los modelos de 1 y 2 parámetros, y c + ( 1  - c)/2 en el 
modelo de tres parámetros. Este parámetro indica cuál es la posi- 
ción del ítem en la escala del rasgo latente. Y obsérvese que tal co- 
mo se define, el índice de dificultad está en la misma escala que el 
rasgo latente, con lo que podemos hacer comparaciones y ordena- 
ciones entre ítems y sujetos simuliáneamente. 

El parámetro "a" es el índice de discriminación. Es la pen- 
diente de la curva en el punto en que O es igual a b. Ese es el pun- 
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to de inflexión de la curva, y es por tanto aquel en el que la pen- 
diente de la curva es máxima. Un índice de discriminación alto in- 
dica que la diferencia entre las probabilidades de responder correcta- 
mente e incorrectamente a un ítem para un sujeto dado es grande, 
mientras que un índice bajo indicaría que esa diferencia es pequeña. 

Por Último, el parámetro "c" es la probabilidad de responder 
correctamente al ítem cuando el valor de 0 tiende a menos infinito. 
Es la asíntota inferior de la curva, y suele denominársele paráme- 
tro de adivinación o pseudo-azar. 

Los modelos de dos parámetros se obtienen haciendo "cm 
igual a cero. Los modelos de un parámetro de obtienen haciendo 
'6 ,, . 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 teoría, pues aunque con anterioridad Lazarsfeld (1950) ya 
había hablado de "rasgos latentes", fue ~ o r d  quien formuló el 
modelo matemático y quien desarrolló métodos de estimación de 
parámetros y aplicaciones del modelo. El modelo de curva logisti- 
ca de un parámetro 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 teoría es el de función 
de información (ecuación 3). Birnbaun (1968) definió la función de 
información como una cantidad inversamente proporcional al cua- 
drado de la longitud del intervalo de confianza alrededor de la 
puntuación estimada de un sujeto. 

En la ecuación 3, ai = indice de discriminación del ítem. 

hi = derivada de la función en 0,. 

Qi = 1 - Pi. 
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La unidimensionalidad de un conjunto de ítems 

El supuesto de unidimensionalidad en la L'lT/IRT supone 
que el espacio determinado por los ítems es unidimensional. Es de- 
cir, el rendimiento que cada sujeto obtiene en cada uno de los 
ítems viene determinado por sólo un rasgo latente. La respuesta a 
cada ítem nene determinada por el rasgo que el ítem mide, y por 
ninguna otra wsa más. Por lo tanto dos ítems no deben wmpartir 
ninguna otra característica que afecta a la probabilidad de respues- 
ta correcta del sujeto, más que aquella que se supone que miden. 

Si bien la noción de unidiensionalidad no es nueva, la for- 
mulación de modelos IRT/LTT supone enfrentarla de pleno, ya 
que sobre ésta descansa todo el modelo. La fuerza del mismo, es 
decir, la invananza de las estimaciones de los parámetros 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 teoría 
se dan dos invarianzas muy importantes. Primero, invananza de 
las estimaciones de los parámetros del ítem respecto a la muestra 
de sujetos sobre la que se estiman. Segundo, invarianza de las esti- 
maciones de los parámetros de los sujetos w n  respecto a la mues- 
tra de ítems que se les aplica. Esto quiere decir que w n  un banw 
de ítems precalibrados no importa con qué muestra de sujetos, no 
es necesario volver a calcular las características técnicas de un 
ítem, aunque se vaya a aplicar a un grupo de sujetos más hábiles o 
menos hábiles que la muestra w n  respecto a la que se calibró el item, 
o aunque ese ítem se vaya a presentar asociado a un grupo distinto 
de íterns del test o n g d  en el que se calibró (Lord y Novick, 1968). 
Eso tiene implicaciones prácticas tan importantes wmo la posibilidad 
de aplicar a cada sujeto un tests distinto, y obtener sin embargo pun- 
tuaciones en la misma escala, algo que con la teoría clásica presenta 
muchos y muy serios problemas (Lord, 1980). 

El supuesto de independencia local 

No es posible tratar el supuesto de unidimensionalidad sin 
hacer referencia explícita 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 
estadísticamente independientes entre sí. Es decir. el rendimiento 
en un ítem no viene detenninado 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- 
rrelación. Más bien significa que la correlación que presentan se 
explica porque es siempre el mismo factor el que determina el ren- 
dimiento de los sujetos en cada ítem. Por lo tanto, una fomula- 
ción alternativa de este supuesto es la que presenta McDonald 
(1981) ai hablar de dimensionalidad de un conjunto de tests. Según 
esto, se cumple el supuesto de independencia local si la correlación 
parcial entre todos los posibles pares de ítems, eliminando el influ- 
jo del factor medido en común, es cero. Esta formulación del su- 
puesto de independencia local es más precisa, menos ambigua y de 
alcance mas general que el de unidimensionaiidad, y además 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 modificación del mismo implica una mo- 
dificación del estatuto metodológicp del rasgo latente (McDonaid, 
1981; Jannarone, 1986). 

El supuesto de independencia local da lugar a una serie de 
enunciados-condicione~ 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 psicometría clásica 

El problema & la dimensionalidad tiene una larga tradición en 
la teoría clásica de los tests. Siempre se ha supuesto que ciertos tests 
eran unidimensionales. Por ejemplo, en la gran mayoria de aquellos 
en los que la puntuación final se obtiene sumando el número de 
items correctamente respondidos. Sólo si se considera que miden una 
misma magnitud tiene sentido la adición sobre los items. - 

La preocupación de los psicómetras acerca de cuestiones co- 
mo la homogeneidad, la consistencia interna o la fiabilidad, en 
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realidad eran manifestaciones de esa misma preocupación por con- 
seguir cantidades que expresasen las magnitudes únicas. Como se- 
ñala Lumsden (1976), no sólo los métodos de puntuación o de 
escalamiento se ven afectados por la unidimensionalidad. La ma- 
yoria de los conceptos implícitos en la teona de los tests están de- 
terminados por la unidiiensionalidad. 

"El comienzo de la medicibn es la concepción del atri- 
buto medible. ¿Cómo podemos extraer conclusiones de lo 
medido si nuestro instrumento de medida tiene dbtintos ti- 
pos de ítems basados presumiblemente en dgerentes concep- 
ciones del atributo?' (p. 266). 

En la psicometría clásica el concepto más parecido al de uni- 
diiensionalidad era el de fiabilidad. Por eso quien piensa que la 
consistencia interna da una forma especifica de fiabilidad pensará 
que el índice u de Cronbach es un índice de homogeneidad o de 
unidimensionalidad. Sin embargo, el coeficiente u es el límite míni- 
mo de la fiabilidad como consistencia interna. Esta se da cuando 
los ítems son r-equivalentes, esencialmente t-equivalentes o hay 
una relación monótona entre ellos. Pero en este Último caso, esa 
relación puede ser no lineal, lo que llevana a que a pesar de ser in- 
ternamente consistente el test, no puede obtenerse un buen ajuste a 
un modelo de factor común. Por lo tanto u no es un indicador de 
unidimensionalidad, sino más bien, es un indicador de la existencia 
de relaciones monótonas entre los ítems. El coeficiente u aumenta 
cuando aumentan las correlaciones de los ítems con el test total, 
pero no indica nada acerca del niunero de factores subyacentes. 
Por Último 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 ámbitos teóricos como el modelo de facto- 
res comunes el concepto de unidimensionalidad ha tenido impor- 
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tancia. En este sentido es innegable la existencia de unas relaciones 
formales entre el triángulo teórico formado por las teonas del ras- 
go latente, el modelo de factores comunes y el modelo de la pun- 
tuación 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 pareció wmo algo natural tratar 
de estudiar la dimensionalidad de un conjunto de ítems utilizando 
el modelo de factores comunes. La revisión de la investigación Ile- 
vada a cabo a tal efecto nos indica varias cosas. 

Cuando se aplica el análisis factorial para el análisis de la di- 
mensionalidad de un conjunto de items, no parece haber grandes 
diferencias entre la utilización del análisis de componentes pnnci- 
pales o la estimación máximo-verosímil (Bartlett, 1950; Hakstian, 
Rogers y Catell, 1982; Zwick y Vellicer, 1982). 

La aplicación indiscrirninada de estas técnicas crea muchos 
problemas, el primero de ellos la aparición de factores de dificul- 
tad debido al uso de correlaciones 0 y a la existencia simultánea- 
mente, de relaciones no lineales entre variables latentes e ítems 
(Ferguson, 1941; Wheny y Gaylord, 1944). 

Si bien puede utilizarse el análisis factorial como un método 
aproximado para evaluar la dimensionalidad subyacente a un con- 
junto de ítems, el método en si no sirve como una aproximación 
lineal a un posible modelo de RASCH multid'imensional, ya que 
existe el problema de la indeterminación de las puntuaciones facto- 
riales (Guttrnan, 1954, Kestelman, 1952; McDonald y Mulaik, 
1979; Mulaik y McDonald, 1978; Schoneman y Wang, 1972; Ro- 
zeboom, 1982). 

De las modificaciones o variantes del análisis factorial desa- 
rrolladas en los úitimos años, los modelos factoriales no lineales 
parecen los más prometedores, ya que permiten reflejar el tipo de 
relación que existe entre los ítems y el rasgo latente, si bien no se 
adaptan perfectamente a los modelos de tres parámetros, y los que 
más 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 comprobación 
de la unidimensionalidad 

Existe además 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; 
K m  y Krus, 1980; Wise y Tatsuoka, 1986. 

Las técnicas que implican hipótesis previas son muy fiables 
dentro del marco que establecen. Es decir, son pmebas que han 
demostrado potencia estadística y robustez en los estudios de si- 
mulación a que han sido sometidas. De todos los métodos los más 
fiables son los que se basan en el estudio de los residuos, o los que 
están 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, 
19841, y 1985 nos hacen suponer que la determinación de la uni- 
dimensionalidad de una forma satisfactoda sólo puede estable- 
cerse mediante una estrategia combinada de exploración y con- 
firmación. 

Por todo ello casi inmediatamente se plantea el hecho de que 
ciertas técnicas están especialmente diseñadas para la comproba- 
ción de ese tipo de supuestos. De hecho, cuando la unidiiensiona- 
lidad se aborda como un caso particular del supuesto más general 
de independencia local, el análisis log-linear se plantea casi como 
una opción desde el primer momento. Es evidente el paralelismo 
entre el análisis log-linear y los métodos propuestos por algunos 
autores como Holland (1981) y Rosenbaum (1984). Se trataría ba- 
jo la perspectiva de los modelos log-linear, de comprobar si para 
un cierto valor dado de O, las frecuencias observadas en las casillas 
correspondientes a cada combinación 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 O, caso de la multidimensionalidad. Este tipo de 
planteamientos presenta algunas dificultades. En primer lugar los 
valores de O no se conocen, ya que el investigador tiene acceso co- 
mo mucho a ciertos estimadores de 0 más o menos aproximados, 



PREMIOS DE INYESnGACION E NNOVACION EDUCATIYAS 19%i 335 

cuya aproximación depende además en gran parte de si se cumple 
o no el supuesto de unidimensionalidad. Esta dificultad ha sido 
solventada por los investigadores de dos formas distintas. Una de 
ellas consiste en no incluir la variable O en la formulación 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 patrón determinado de respuestas en la pobla- 
ción total, no en el subgrupo correspondiente a una puntuación O 
deteminada, como un modelo log-linear en el que hay términos 
dependientes de la dificultad de los items correctamente respondi- 
dos en cada patrón, y términos dependientes de la puntuación en 
el test que correspondía a ese patrón de respuestas. 

Otra solución dada al mismo problema consiste en centrarse 
en el modelo de Rasch. En este modelo la puntuación total del 
test, t, es un estadístico suficiente de O. Por tanto puede plantearse 
un modelo log-linear en el que la variable que se utiliza para par- 
cializar resultados es t. Esto supone que para cada valor de t, las 
frecuencias obtenidas en cada casilla deberían ser proporcionales a 
los totales marginales en el caso de unidmensionalidad. Pero ocu- 
rre que no todos los patrones de respuesta son posibles con cada 
una de las puntuaciones t. 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 sólo 
es posible contrastar el modelo de Rasch. 

Algunas dificultades de interpretación que plantean los mode- 
los log-linear, pueden resolverse utilizando el anáíisis factorial de 
correspondencias. Estas dos técnicas presentan un gran número de 
relaciones formales, basadas principalmente en que la solución de 
correspondencias es una descripción de cómo una tabla de contin- 
gencia se aparta de los valores esperados según el modelo de inde- 
pendencia. Desde este punto de vista el análisis de corresponden- 
cias representa las diferencias entre un modelo log-linear saturado 
y un modelo de independencia. Esta relación se amplia cuando se 
utiliza la generalización de Escofier (1983). En este caso el análisis 
de correspondencias ya no es una descripción de las diferencias en- 
tre los modelos extremos, sino que puede utilizarse como una des- 
cripción de las diferencias entre dos modelos cualesquiera con la 
Única limitación 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 práctica supone utilizar un enfoque confirmatorio 
conjuntamente con un enfoque exploratono. 

Desgraciadamente muchas dificultades para cuando se trata 
de utilizar provechosamente estas dos técnicas de forma conjunta 
para la comprobación del supuesto de unidimensionalidad. La más 
importante es que el número de ítems que debe incluirse en un 
test, es un número que sobrepasa los 30 ó 40 en los tests de rendi- 
miento. Suponiendo que se utilizasen 10 niveles de la variable O, el 
total de casillas que deberia tener una tabla para un modelo log-li- 
near sena de 230 x 10. 

Consecuencias de la violación del supuesto 
de unidimensionalidad 

La mayona de los autores reconoce que los tests de rendi- 
miento académico son por constmcción, multidimensionales. El 
proceso de construcción de este tipo de pruebas no implica el des- 
cubrimiento de rasgos puros. La revisión de la investigación 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; Hamson, 
1986; Reckase, 1979; Yen, 1985). 

Propuesta de una metodología alternativa para 
la construcción de tests unidimensionales 

Como consecuencia de la revisión de las investigaciones sobre 
el tema nos encontramos con la posibilidad de utilizar el análisis 
factorial de correspondencias como una herramienta muy adecua- 
da para la constmcción de tests unidimensionales. Esta técnica a 
diferencia del análisis factorial clásico o del anáiisis de componen- 
tes principales, está diseñada para trabajar con datos de naturaleza 
nominal, por lo que es más apropiada en principio para analizar 
ítems dicotómicos. Por esa razón y por las razones formales que se 
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apuntaron en otro apartado se propuso la técnica de análisis de 
bancos de ítems que se describe aquí. 

Dado que el proceso de construcción de test es de naturaleza 
interactiva, una metodología que incluya la utilización de esta téc- 
nica deberá tener varias fases. A continuación 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 
análisis factorial de correspondencias y se analizan los resultados. 
Si el banw es unidimensionalidad, el primer plano factorial pre- 
sentará a los ítems agrupados y las categorias ordenadas de más 
fáciles a más dificiles, todas las categonas cero a un lado y todas 
las categonas uno a otro. 

Si en la primera etapa no se puede determinar la multidimen- 
sionalidad, elegimos un grupo de ítems que reúnan las condiciones 
de estar más alejados del núcleo principal y de estar simultánea- 
mente próximos entre sí. Las categorías uno de estos ítems estarán 
próximas entre sí. A continuación, con los datos restantes obtene- 
mos una estimación de 8. 

Seguidamente se reanaliza el banw de ítems incluyendo esta 
vez a la variable 0 estimada debidamente categorizada. Si todo el 
conjunto inicial era realmente unidimensional, la estimación de 0 
sera suficiente para explicar la asociación entre los ítems, y las dis- 
tancias y proximidades observadas en el espacio factonal analiza- 
do así lo reflejará. El caso contrario querrá decir que la estimación 
de 0 no es un rasgo latente a los ítems excluidos. Por tanto habre- 
mos descubierto un subconjunto de ítems que forman una escala 
distinta del resto. 

El proceso se repite hasta que la estimación de 0 se ajuste a 
toda la nube de puntos. 

Si en el primer paso se podía adivinar más de un grupo de 
ítems en el análisis factorial de correspondencias, entonces el pro- 
cedimiento será como sigue: se selecciona, entre los grupos detecta- 
dos, el que aparezca como más 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 confirmación de unidimensio- 
nalidad. Esta metodología asegura que si hay un subconjunto de 
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ítems unidimensionales en el banw inicial de items, será descubier- 
to. Lo que no puede garantizar es que midan algún rasgo especifi- 
w en particular. Esta tarea debe asegurarla el investigador hacien- 
do un cuidadoso análisis 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 preparación en la que se construyen las tablas dis- 
yuntiva~ completas que entrarán en los análisis por medio del 
programa correspondiente. En la fase de exploraciDn se determi- 
na si existe o no más de un gmpo aparentemente homogéneo de 
ítems. La fase de estimación consiste en la estimación de los pa- 
rámetros individuales por medio de algún programa elegido al 
efecto. En esta fase se estiman los parámetros individuales ba- 
sándose en todos los ítems excepto aquellos que se ha identifica- 
do en la fase anterior. Una vez preparadas las variables para el 
análisis, se entra en la última fase, la de confirmación. Si todo el 
conjunto inicial era realmente unidimensional, la estimación de 
0 así obtenida, de acuerdo con el supuesto de independencia lo- 
cal, sera suficiente para explicar la asociación 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 características de los procesos de constmcción de tests 
resulta una ventaja importante. La principal aportación consiste 
en utilizar la variable 0 estimada en el analisis de la fase confir- 
matoria para obtener escalas o tests unidimensionales. Ofrece 
además 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, sólo confirma- 
tonas o sólo exploratorias. La comprobación del comportamien- 
to de esta técnica exige el estudio de sus reacciones ante distin- 
tas condiciones. 

Es dificil obtener una demostración analítica de la convergen- 
cia y utilidad de un proceso de este tipo, con tantos pasos en lo 
que predomina lo heunstico. Por lo tanto, lo adecuado será hacer 
comprobaciones de la validez de esta metodologia con datos simu- 
lados adecuadamente. 
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Fases de una simulación 
En una simulación 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 Enea de base de comparación 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 wmpor- 
tarniento de la técnica ante dichas condiciones. Las comparaciones 
se establecen siempre sobre la línea de base. 

En una simulación, el esquema que se sigue es paralelo a las 
fases de una investigación experimental tradicional. De hecho pue- 
de considerarse que es un experimento "sui generis". En una simu- 
lación no hay extracción de la muestra, sino generación de los da- 
tos al azar. Esto supone la determinación de un procedimiento 
para generar los valores de modo que formen una distribución 
aleatoria con unos parámetros predeterminados. 

En una simulación, aunque a veces se habla de variables inde- 
pendientes se utiliza más la expresión "condiciones experimentales". 
Se trata de las características que poseerá cada muestra sobre las que 
se probará la técnica de anáiisis que se va a evaluar. Del mismo mo- 
do se habla de "medidas dependientes". Estas son aquellas medidas 
en las que se retleja el efecto de las diferentes condiciones experimen- 
tales. Las medidas dependientes son comparaciones entre los valores 
estimados por la teniica y los valores paramétricos. 

1 '  l , l  

Condiciones experimentales 
1 

El criterio utilizado en la elección de las condiciones experi- 
1 1  

mentales ha sido el conseguir reflejar lo más fielmente posible las 

I l 
condiciones que pueden rodear a la aplicación de un test de rendi- 

l ll 
miento académico. 

1 / 
l l  

Número de factores 

l En cuanto al numero de factores, la decisión acerca de las 
distintas condiciones debe tener en consideración las posibles di- 
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ficultades que cada condición puede presentar a la metodología 
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 conecta- 
mente los items. Por otra parte es conveniente conocer la precisión 
de la técnica, es decir, hasta qué punto es Útil cuando las violacio- 
nes no son graves. Por estas razones se eligió la multidimensionali- 
dad más pequeña -dos factores y una condición de multidimen- 
sionalidad acusada xinco factores. Esta decisión además está 
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 correlación entre los factores. Por una parte de- 
seamos una condición clara de multidimensionalidad. Para eso 
elegimos una correlación entre los factores de 0.10. También 
queremos saber si la técnica sirve cuando la correlación aumen- 
ta ligeramente. Para ello elegimos un nivel de 0.40. Para evaluar 
la precisión elegimos una correlación moderadamente alta, pero 
cuyo valor no sea tan grande que la detección de la multidimen- 
sionalidad sea inútil. Un buen criterio es el elegir la correlación 
tal que el ángulo asociado sea el de 45 grados, a medio camino 
entre la independencia y la asociación total. Esto nos da una co- 
rrelación de 0.707. 

Variables controladas 

Tipo de multidimensionalidad: en este trabajo se han simulado 
tests multidirnensionales formados por distintos conjuntos unidi- 
mensionales de ítems. 

Distribución 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 logística de tres parámetros. Este 
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modelo refleja mejor el hecho que por lo general en los tests de 
rendimiento académico. 

Distribución de los parámetros: para el parámetro c se selec- 
cionó un valor ligeramente inferior a 114. Los índices de dificultad 
se extrajeron de una distribución normal de media cero y desvia- 
ción tipica uno. En cuanto a los indices de discriminación se res- 
tringieron sus valores entre 0.40 y 2.5, extrayendo los valores al 
azar de una distribución uniforme dentro de esos límites. Los pará- 
metros de difidtad y de discriminación no están wrrelacionados. 

Longitud del test: se decidió que hubiera al menos diez ítems 
por cada rasgo latente. Como el máximo número de rasgos en un 
test multidimensional es cinco, eso hace un total de cincuenta ítems. 

Programa de estimación: para la estimación de los parámetros 
a partir de los datos simulados se utilizó el programa ASCAL 
(Assessment Systems Corporation, 1986). Este es un programa de 
estimación para el modelo logístiw de tres parámetros. Utiliza un 
procedimiento en el que se combinan la máxima verosimilitud y la 
estimación moda1 bayesiana (Vale, 1980). En este programa los ín- 
dices de discriminación y de dificultad se estiman a partir de y a  
distribución normal, mientras que el índice de adivinación se ob- 
tiene inicialmente como el inverso del número de alternativas de 
cada ítem. 

Tipo de diseño 

Se trata de un diseño del tipo 2 x 3 + 1. En la combinación 
2 x 3 es un diseño factorial completo, lo que nos permite el estudio 
de la interacción entre el número de factores y la magnitud de las 
correlaciones. El tirmino +1 es la comparación con el caso en el 
que se cumple el supuesto de unidimensionalidad. Eso constituye 
la línea de base para la interpretación de los resultados. 

Número y tamaño de las muestras 

Dado que la precisión de las estimaciones obtenidas por si- 
mulación se duplican por lo general con el cuadrado del número 
de ensayos, se decidió utilizar muestras de 1 . W  sujetos. Una cifra 
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de diez muestras pareció un número razonable en el que se conju- 
gan la asequibilidad de los cálculos y la intewención del azar. Para 
evitar confusiones en el manejo de los datos los ficheros se deno- 
minaron utilizando un código de tres caracteres que nos s i ~ ó  
además para identificar cada muestra. El primer carácter es una le- 
tra. La letra puede ser A, M o B, para indicar que se trata de una 
muestra con correlaciones altas (0.7), medias (0.4) o bajas (0.1) en- 
tre los rasgos latentes. El segundo carácter es un 2 o un 5, el nú- 
mero de rasgos latentes. Y el tercer carácter un número del O al 9 
que identifica la muestra. Los datos unidimensionales se codifica- 
ron como UNO a UN9. 

Generación de las respuestas a los ítems 

Para explicar cómo se simularon las respuestas a los ítems va- 
mos a utilizar wmo ejemplo el modelo de curva logistica de un 
parámetro, lo que no resta generalidad al método. Damos por su- 
puesto que ya se ha decidido de algún modo los valores de los ín- 
dices de dificultad de cada item y las puntuaciones en la variable 
latente de los sujetos hipotéticos. La probabilidad de que un sujeto 
w n  la puntuación en el rasgo latente 0, responda correctamente al 
item de índice de dificultad bj viene dada por: 

P (ug 1 e,) = 
1 

1 + EXP {-1.702 (0, - bi)} 
(4) 

Como resultado de aplicar a esta expresión los valores de los 
parámetros, se obtiene un valor para la probabilidad. Para simular 
el proceso de respuesta a este item del sujeto en cuestión, extrae- 
mos de una distribución uniforme de valores entre O y 1, un valor 
al azar. Si ese valor es inferior a la probabilidad de responder w- 
rrectamente asignamos un uno a la variable Uw En caso contrario 
le asignamos un cero. Este proceso se repite con todos los sujetos 
y con todos los ítems. Naturalmente los números aleatonos se ge- 
neran con los programas de ordenador adecuados que garantizan 
la uniformidad de las distribuciones, aunque como ya dijimos, no 
la aleatonedad real. 
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Generación de las puntuaciones 
en los rasgos latentes 

Para generar dos variables latentes con una correlación po- 
blacional de r se procedió como sigue. La variable Z, se extrajo 
como un vector de una distribución normal de media cero y des- 
viación típica uno. La variable Z, se generó como un vector de va- 
lores de una distribución normal de media rxZ, y desviación tipica 

= m. 
Con más de las dos variables latentes, y para el caso de igual 

correlación entre todas ellas, se utilizó el método de descomposi- 
ción triangular de las correlaciones. Este método es como se des- 
cribe a continuación. Comenzamos formando una matriz cuadrada 
con tantas filas y columnas como rasgos latentes deseamos obte- 
ner. Llamamos a las columnas Xi, X2, ..., Xn. Cada columna repre- 
senta una de las dimensiones de una base ortogonal. A las filas las 
denominamos Y; ,  Yz, ..., Y". Cada fila representa a cada uno de los 
vectores del sistema que deseamos obtener con una correlación 
prefijada entre todos ellos. A cada elemento de esa matriz lo deno- 
minamos fl". Los elementos bu se determinan de la siguiente forma. 
Hacemos 811 = 1 y todos los demás elementos de esa fila igual a 
cero. Con esto identificamos Y1 con Xi. Es decir los valores de ca- 
da sujeto de esa variable son los mismos que los que le correspon- 
derían en la generación aleatoria de- X I .  Los elementos de las de- 
más filas se obtienen como: 
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De esta forma hemos conseguido n vectores que pueden ex- 
presarse como una combinación lineal de un grupo de n variables 
independientes entre si. Los elementos flv son las correlaciones en- 
tre la variable dependiente Y,  y la variable independiente 4. Como 
las variables Xi, Xz, ..., X. son independientes entre sí, los coeficien- 
tes de regresión múltiple de las variables dependientes sobre éstas 
son los elementos Bu. 

Del mismo modo el cuadrado de la correlación múltiple de la 
variable dependiente i w n  las variables 4 es igual a la suma de los 
cuadrados de las correlaciones de Y ,  con las &. 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 wordena- 
das, por lo que cada nuevo eje es una combinación 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 
ángulos que se determinaron en las condiciones experimentales. 

Generación de los parámetros de los ítems 

Los parámetros de los ítems se generaron a partir de las dis- 
tribuciones que se han mencionado en un párrafo 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 cinw factores. En el caso unidimensional se 
consideró un solo grupo de 50 ítems. 

En primer lugar se obtuvieron los ficheros de todos los ras- 
gos latentes. A continuación se generaron según los procedimien- 
tos descritos las respuestas hipotéticas a los items. 

Medidas dependientes 

En esta investigación se utilizaron dos tipos de medidas de- 
pendientes. Las que median la congruencia en la asignación de los 
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ítems a los factores, y las que medían la congruencia de las estima- 
ciones con los parámetros. 

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 
ítems formados. Para hacer corresponder las filas con las columnas 
de alguna forma, un sistema razonable es calcular la proporción 
de ítems 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 proporción de ítems. Un pro- 
blema que puede surgir es que una fila tenga dos proporciones 
máximas. En ese caso se inspeccionan las otras filas. Si en el rasgo 
de uno de los máximos de la primera fila hay otra que tiene mayor 
proporción de coincidencias, entonces la primera fila se asignara al 
rasgo del otro máximo. Si coincide que otra fila tiene una propor- 
ción máxima mayor que ese otro restante de la primera, entonces 
se trata de un factor residual. El indice de congruencia se define 
como: 

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 número de 
rasgos latentes. 

En la investigación de Collins, Cliff, McComick y Zatkin 
(1986) se utilizan algunos índices similares al que aquí hemos pro- 
puesto. Se basan en el índice que Rand (1971) utilizó para medir 
la congruencia entre los clusters obtenidos en un análisis y la wn- 
figuración verdadera. Se construye una tabla como la siguiente en 
la que se cuentan las coincidencias y no coincidencias de los ítems 
en las configuraciones inicial y final. 
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CONFIGURACION INICIAL 

NO COINCIDEN 

El estadístico de Rand se calcula por medio de la expresión: 

Collins, CLiff, McCormick y Zatkin (1986) desarrollaron ade- 
más otros dos índices complementarios que indican hasta qué pun- 
to una cierta solución 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 índices son: 

Congruencia de las estimaciones 

Se correlacionan las mismas series que se hayan hecho corres- 
ponder en el crilculo del coeficiente C tal y como se ha explicado 
antenomente. A esta correlación se le da el nombre de "correla- 
ción de congruencia". Como valoración final calcularemos la co- 
rrelación media obtenida en cada muestra. 

Es indudable que un cierto conjunto de items esta midiendo 
aquel rasgo con el que tiene mayor relación. Por ese motivo entre 
las medidas dependientes se incluyó el cálculo de un vector de co- 
rrelaciones de cada factor recuperado con todas las variables la- 
tentes. 

En una investigación de características similares a ésta, Ham- 
son (1986) utilizó como medida de la discrepancia entre los estima- 
dores y los estimados la raíz cuadrada de la media de los cuadra- 
dos de las diferencias (RMSD). En este estudio esos mismos 
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estadísticos se utilizaron para los parámetros incidentales y los es- 
tructurales. 

Para establecer comparaciones entre las distintas condiciones 
experimentales puede hallarse el valor medio de RMSD para cada 
parámetro en las muestras de las casiiias que se van a comparar. 

Discusión de los resultados 

Como resultado del proceso de análisis de las respuestas a los 
items, en las diez muestras unidimensionales se identificó un factor 
en cada una de ellas agrupando dicho factor a los cincuenta ítems 
analizados. 

En las muestras B20 a A29 independientemente de la intensi- 
dad de la correlación entre los factores latentes se identificaron dos 
factores. El primero comprende a los items 11 a 125 y el segundo a 
los ítems 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 11 a 110, el segundo a los ítems 11 1 a 120, el 
tercero con sólo 9 items incluye desde el 121 al 128 y el 130. Quedó 
pues excluido el 129. El cuarto incluye 131 a 140 y el quinto a 141 
a 150. 

En las muestras M50 a M59 ha habido dos tipos de identifi- 
cación. Las muestras M51, M52, M53, M54,, M57, M58, M59 
identificaron los mismos factores que en B50 a B59. 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 incluyó el ítem 129, que había quedado excluido 
en otras muestras. 

En las muestras A50 a A59 cada una ha dado lugar a un 
patrón distinto de factores. En el cuadro siguiente se especifican 
los factores y los ítems de cada factor para cada una de estas 
muestras. 
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El proceso para llegar a la identificación de los factores no 
fue igual en todas las muestras. A mayor complejidad de la estmc- 
tura latente correspondió mayor número de iteracciones. Esta ma- 
yor complejidad se refleja como veremos inmediatamente en los re- 
sultados obtenidos. 

En la tabla 2 tenemos los índices 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 índices de congruencia pa- 
ra todas las muestras w n  dos factores latentes son siempre el má- 
ximo valor del índice. Los valores correspondientes a las muestras 
de cinco factores son valores medios para cada casilla. En el caso 
del índice C la casilla A5 presenta un valor de 1.5632. Este valor w- 
msponde a la media armónica de las muestras pertenecientes a esta 
&. El índice R presenta su. valor más bajo en la casilla A5. 
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TABLA 1. Medidas dependientes para mue- uddimmbnnlrs 

De los índices S y T podemos decir que otra vez los va- 
lores más bajos se han dado en la casilla A5 con S = 0.9225 y 
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 condición de cinco 
factores vemos que aquéllos fueron siempre superiores, reflejando 
el hecho de una menor complejidad en el número de factores, ya 
que sólo había tres rasgos latentes. Las mayores diferencias se dan 
en T, con unos valores de T = 0.993 en aquella investigación y T = 

0.9335 en la nuestra. 

Si analizamos la variable independiente intensidad de la co- 
rrelación, vemos que la condición que sale mejor parada es la de 
correlación media, y la peor parada es la de alta correlación, en la 
que los tres índices dan los valores menores. La explicación es la 
siguiente. Al analizar las muestras B50 a B59, bastó con dos análi- 
sis exploratonos para tomar una decisión acerca de la asignación 
de los items a los factores. En las muestras M50 a M59 la situa- 
ción no era tan clara debido a la mayor correlación entre los fac- 
tores. Esto obligó a realizar más anáiisis exploratonos para poder 
tomar una determinación. Sin embargo como la correlación no era 
excesivamente alta, en los análisis posteriores, al haberse eliminado 
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TABLA 2. Resumen de LP9 medidas dependientes para las muestras 
de dos y cinw factores. 

5 FACTORES u S 
T 

R ( 4  9 
R ( i ,  J)  

RMSDB 
RMSDA 
RMSDB 
RMSDC 1 0779 1 0785 

V d o m  expresados en d i d l i s i m .  

1 m  
IOOOO 
9339 
0768 
3655 
3314 
2269 ----  

0792 

R 
S 
T 

R (i, 9 
R ( i ,  J)  

RMSDB 
RMSDA 
RMSDB 
RMSDC 

TABLA 3. Medidas dependientes para los distintos valores de la htemidad de la 
correlación (B = 0.1, M = 0.4, A = 0.7). 

1 m  
1OOOO 
9332 
3705 
3659 
3316 
2277 

C 
9926 

IMWX) 
9600 
8525 
0775 
5233 
7672 
2475 
lo08 

1 m  
IOOOO 
9318 
6554 
3649 
3245 
2260 

- 
9948 

IOOOO 
9720 
8446 
3434 
5290 
7920 
2948 
1018 

9126 
9225 
8685 
8491 
6127 
5338 
7715 
5245 
0991 

M 15632 
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TABLA 4. Medidas dependientes para loa distintos valores de la V.I. 
Número de factores 

Valores expresados en diennilésimas 

C 
R 
S 
T 

R (i, 1) 

R 0, J)  
RMSDB 
RMSDA 
RMSDB 
RMSDC 

TABLA 5. Vdores medios de las disantas medidas dependientes 
patn todas las mwstras. 

m 

1OOOO 
1OOOO 
1OOOO 
9330 
- 

3654 
3291 
2269 
0785 

Valores expresados en diezmilésimas. 

46896 
9666 
9741 
9335 
8501 
- 

5285 
7769 
3556 
1005 

C 
R 
S 
T 

R (i, 4 
R (i, J)  

RMSDB 
RMSDA 
RMSDB 
RMSDC 

en los pasos previos vanos items la situación 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- 
silla A5 pues aunque hubo que realizar muchos más análisis las 
correlaciones eran mucho más altas y por lo tanto las codgura- 
ciones aparecidas fueron más enmarañadas en todos los pasos, lo 
que llevó a un mayor número de decisiones incorrectas. 

93792 
9833 
9870 
9667 
8742 
- 

4807 
5530 
2912 
0895 

Con relación a los índices de congmencia debemos señalar 
por último que los resultados de nuestro estudio son similares a 
los obtenidos en la investigación de Collins, Cliff, McCormick y 
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Zatkin (1986) cuando se utilizó el coeficiente de correlación 0 en 
el sentido de que aquí también fueron mayores los valores del in- 
dice S que los del índice T. Esto significa que ambas técnicas reali- 
zan mejor la función de separar los items de factores distintos que 
la de agmpar los de los mismos factores, eso siempre dentro de 
una tónica general de buen funcionamiento marcado por los altos 
valores de R. 

El resto de las medidas dependientes se divide en dos catego- 
rías. Las referidas a los parámetros incidentales y las referidas a 
los parámetros estmcturales. 

Con relación a las medidas correspondientes a las muestras 
unidiiensionales que constituyen la línea de base, en la tabla 1 ve- 
mos que la correlación media entre el estimador de 8 y 8 es 0.9683. 
La correlación media obtenida por Yen en una investigación simi- 
lar utilizando LOGIST como programa de estimación, fue de 
0.922 en cinco muestras, siendo el valor más bajo 0.91 y el más 
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 investigación se hace uso de modelos logisti- 
cos de dos y tres parámetros para la generación de los datos. El 
programa de estimación es LOGIST. La correlación 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 parámetros. Este 
Último caso es el que coincide con la presente investigación. Sólo 
cuando se utilizó el modelo de dos parámetros se obtuvieron resul- 
tados casi iguales en aquella investigación y en ésta. A pesar de to- 
do sigue siendo ligeramente supexior la correlación aquí obtenida 
entre los estimadores de 0 y los parámetros de cada muestra. Tén- 
gase en cuenta que aunque la diferencia es muy pequeña, 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 
parámetros, ya que en esta ocasión ésa es la única diferencia exis- 
tente entre los dos estudios. 

Respecto al vector de correlaciones, en general con sólo dos 
factores latentes la correlación media obtenida fue de 0.933, mien- 
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tras que con cinco factores esa correlación baja hasta 0.8501. Con- 
secuentemente con esta diferencia los valores RMSD (O) corres- 
pondientes fueron de 0.3635 para dos factores y 0.5285 para cinco 
factores. Como se ve, el error wmetido en la estimación es mucho 
mayor cuando el número de los factores es cinco, aunque los valo- 
res obtenidos son perfectamente tolerables y no llegan a alcanzar 
en ningiui caso los peores resultados de los informados en otras 
investigaciones. 

Con relación 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 correlación 
de los estimadores con los parámetros se da en la columna B. Pero 
al contrario de lo que podría imaginarse, el siguiente mayor valor 
no es el de la columna M, 'en la que los índices de congmencia 
eran más altos, sino en la columna A. Y esos resultados se repiten 
con la medida dependiente RMSD (8). El valor mas pequeño, co- 
rrespondiente al menor error se encuentra en la wlumna B, pero 
el siguiente menor aparece en la columna A. Cuando la asignación 
de ítems no es perfecta, resulta que estamos correlacionando el es- 
timador de un factor con otro factor distinto. Lógicamente la wta 
máxima de la media de la distribución de esas correlaciones es la 
correlación existente entre los propios factores de la casilla. En 
conclusión, podemos decir que en el caso que nos ocupa, el de 
cinco factores con alta correlación entre si, cuando un factor no 
se recupera, es decir, cuando no aparece un grupo de ítems que 
pueda asignarse claramente a ese factor, los demás factores apa- 
recidos aumentan sus correlaciones con él. Dicho de otra forma, 
podemos pensar que la deficiente asignación de ítems a factores 
reflejada en los menores valores de los índices de congruencia 
queda compensada por las mayores correlaciones de los factores 
entre sí, y consiguientemente de los estimadores de cada factor 
con los restantes. 

En conclusión podemos decir que con relación a la estima- 
ción de las puntuaciones de los sujetos en las variables latentes, 
aunque en algunas condiciones experimentales los resultados no 
han sido los óptimos, en todas ellas son bastante aceptables, y en 
algunas de las condiciones estudiadas han sido muy buenos. Cuan- 
do la recuperación de factores no fue Óptima, ese hecho se wmpensó 
por las mayores correlaciones de los gnipos de íterns entre sí. 
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Con respecto a las medidas dependientes referidas a los pará- 
metros de los ítems en las muestras unidiiensionales, en el peque- 
ño cuadro que aparece a continuación tenemos estos datos compa- 
rados w n  los obtenidos en las investigaciones de Drasgow y 
Parsons (1983) y Harrison, con condiciones muy similares. 

DRASGOW Y PARSONS 
0.1364 0.2200 

0.2090 0.1940 

HARRiSON 0.1431 0.1330 

h n t e  estudio Mod. 3 0.2423 

Pasando ahora a analizar los resultados referidos a las distin- 
tas condiciones experimentales de nuestra investigación, debemos 
señalar que wmo aparece en los apéndices correspondientes al fi- 
nal de este trabajo, la varianza de estas medidas dependientes es 
bastante grande, dato que habrá que tener en cuenta al interpretar 
los resultados. 

En la tabla 4 podemos wmparar 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 tenían 25 ítems, y en el segundo caso 
unos diez ítems por cada subescala. Lógicamente el número de 
ítems determina la exactitud de las estimaciones. Especialmente es 
grande la diferencia en el parámetro "a", en el que en el caso de 
cinco factores el valor correspondiente de RMSD es más del doble 
que en el caso de dos factores. La diferencia es grande en el pará- 
metro "b" aunque aún en el caso de cinco factores no llega a 
tomar valores inaceptables. No puede decirse lo mismo del pará- 
metro "a". Con relación a "e" debemos decir que siempre se obtu- 
vieron valores bajos. 

En la tabla 3 vemos la información referida a la variable in- 
dependiente intensidad de las correlaciones. El parámetro "b" está 
mejor estimado en la wndición B, es decir, con baja correlación 
entre los factores, aunque por la magnitud de la varianza de esta 
medida dependiente podemos decir que la diferencia w n  la colum- 
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na M no es probablemente significativa. El mayor error aparece en 
la 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 B5 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 pequeña diferencia pero que no es tampoco excesi- 
vamente grande, como tampoco lo es la diferencia entre estas dos 
Últimas casillas y las de la condición de dos factores. Sin embargo 
A5 presenta el mayor valor de RMSD (b) con gran diferencia. Es- 
to es lo que en términos de análisis de varianza podríamos llamar 
una interacción. Si con relación a la estimación de la variable la- 
tente los inferiores valores de los índices de congruencia quedaban 
compensados por la mayor correlación 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 detección de subescalas unidimensionales en conjuntos de 
items se comporta de forma muy correcta. Respecto a la correc- 
ción en la asignación de items a los factores originales en el caso 
de dos factores latentes el rendimiento fue óptimo, mientras que 
en la condición de cinco factores con baja y media correlación en- 
tre ellos el rendimiento fue muy satisfactorio, y sólo aceptable en 
el caso de alta correlación entre los factores. Con relación a la esti- 
mación de los parámetros 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 condición de cinco factores y correlación alta, la 
peor asignación de los ítems a los factores quedó compensada, se- 
gún la explicación que hemos aventurado, por la mayor correla- 
ción entre los factores, de forma que parte de la información per- 
dida por la correcta asignación de items se recuperó. En cuanto a 
la estimación de los parámetros de los ítems, el parámetro "a" se 
estimó aceptablemente bien en las muestras de dos factores, mien- 
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tras que el error fue de prácticamente el doble en la condición de 
cinco factores. El parámetro "b" fue bien estimado en práctica- 
mente todas las situaciones excepto en la combinación de cinco 
factores y alta correlación entre los mismos. Esto no invalida la 
técnica para esa condición, ya que las estimaciones de 0 fueron 
bastante buenas, pero nos hace ser muy prudentes con la utiliza- 
ción de los parámetros estimados de los items. 

Podemos decir que la técnica propuesta es fiable cuando de- 
tecta más de un factor. Cuando los resultados nos sugieren la exis- 
tencia de unidimensionalidad sin embargo la decisión no es tan se- 
gura, ya que por las tendencias vistas en nuestro estudio es posible 
que haya vanos factores con altas correlaciones enmascarados en 
la configuración obtenida. En ese caso podemos pensar en que las 
estimaciones de 0 son bastante buenas, mejorando a medida que 
aumenta la correlación entre los factores, pero las estimaciones de 
los parámetros de los ítems pueden no ser tan buenas. Seguramen- 
te la tendencia que ha aparecido en nuestro estudio referida a una 
cierta interacción entre las dos condiciones experimentales se con- 
firmana en condiciones más acusadas respecto a mayor número de 
factores y mayor correlación entre ellos. Podemos aventurar la hi- 
pótesis de que cuanto mayor sea la correlación entre los factores 
más dificil será discriminar entre ellos, pero seguramente a la vez 
la cota mínima de la correlación entre el estimador de 0 y 0 sea 
más alta, por lo que cada vez tendrá menos importancia la viola- 
ción del supuesto de unidimensionalidad. 

Y con esto Último 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 teorías IRT/LTT que hemos estudia- 
do son bastante robustos ante las violaciones del supuesto de uni- 
dimensionalidad. 

Por último podemos aventurar la idea, necesitada de mayor 
comprobación, de que al menos cuando las variables latentes cum- 
plen el requisito de distribución 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 además está avalada por 
la teona. Pero indudablemente hay muchos aspectos a evaluar en 
unos programas de este tipo y no puede hacerse una afirmación 
categórica a partir de unos resultados parciales. 
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Valoración final y prospectiva 

Podemos decir que la IRT/LTT es un aparato teórico y ma- 
temático de gran rigor y formaiidad. Presenta una g a n  coherencia 
interna y está fundada en unos pocos supuestos claramente formu- 
lados. En este sentido es superior a la teona clásica de los tests, y 
lo mismo podna decirse de sus posibles aplicaciones prácticas. En 
cuanto a su fecundidad, debemos decir que aunque no hace mu- 
chos años de su aparición hay ya una gran cantidad de modelos 
derivados del tronco central adaptados a un gran número de pro- 
blemas específicos. 

Con relación al supuesto de unidimensionalidad, hemos visto 
cómo a pesar de ser una noción 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 más general de independencia local o condicional. 
De las técnicas revisadas para la comprobación del supuesto desde 
un punto de vista teórico aparecen como superiores aquellas que 
se apoyan en el supuesto de independencia local. La importancia 
de este supuesto en la determinación matemática 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 análisis facto- 
rial de correspondencias. Esta técnica puede entenderse como la 
descomposición de los componentes principales de 2. Sobre esta 
técnica se ha basado el método de construcción de tests unidien- 
sionales propuesto en este estudio. 

Sólo nos queda hacer una pequeña referencia a la aplicabi- 
lidad de estos modelos a la medida del rendimiento académico. 
Sin acudir a argumentos fácticos como el que el desarrollo de 
estos modelos se ha hecho precisamente en el contexto de la me- 
dición en educación y que el mayor número de aplicaciones se 
refiere a rendimiento académico, la respuesta a esa cuestión pa- 
sa por la resolución de la pregunta acerca de si es posible el 
cumplimiento del supuesto de unidimensionalidad con tests de 
rendimiento académico. Con relación a esto idtimo debemos se- 
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ñalar que las vías de solución pueden ser varias. Por una parte es- 
ta teona permite abordar de frente esa cuestión, algo que no pue- 
de hacerse explícitamente en la teoría clásica. Como resultado va- 
rios modelos multidimensionales han aparecido recientemente en la 
literatura psicométrica. Por ello cuando un cierto área del rendi- 
miento académico es de naturaleza multidimensional, la aplicación 
de un modelo multidimensional puede ser una solución factible. 
Par 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 permitiría ser tolerantes en cuanto a la aplicación de 
modelos unidimensionales a datos de naturaleza multidimensional. 

Pero en otras ocasiones es incluso más fácil subdividir el ban- 
co de ítems original en varios subconjuntos realmente unidimensio- 
nales. Y en esa dirección es en la que apunta el presente estudio. 
Es una solución que viene proponiéndose desde hace tiempo 
Lumsden (1961). 

En cuanto al futuro desarrollo de los modelos enmarcados en 
esta teona, podemos decir que hay al menos tres posibles tipos de 
líneas de investigación: 

- teórico, 

- metodológiw, 

- práctico. 

En el orden teóriw sería deseable que se avanzasen estudios 
tendentes a desarrollar generalizaciones aplicables no sólo a la me- 
dida de rendimientos académicos, sino en la línea de la creación de 
modelos teónws respecto por ejemplo a las relaciones jerárquicas 
entre los items. De hecho ya se están 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 análisis bajo ciertos modelos. Hoy estamos 
viendo que la forma de los ítems se adapta cada vez más a las ne- 
cesidades de medir destrezas o capacidades específicas, y los mode- 
los teónws se modifican para adaptarse a su vez a los items. Esta 
flexibilidad es sólo posible porque existe un marw teórico cuya 
unidad de referencia es el ítem. 



PREMIOS DE MVESTIGAClON E INNOVACION EDUCATIVAS 1990 361 

En cuanto a líneas de investigación metodológica, vanos ca- 
minos deberían ser explorados. Por ejemplo, las consecuencias de 
otras condiciones experimentales, como la influencia de las diferen- 
cias en la distribución del número de ítems 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 ámbitos educativos puede 
tener particularidades que suponen cierto tipo de violación de los 
supuestos de IRT/LlT, tales como las que pueden aparecer en la 
medida de actitudes, de constructos como el autoconcepto, tests 
con limitación de tiempo, etc. 

Esto nos lleva a las investigaciones de orden practico. Pro- 
blemas como la recalibración de instrumentos ya previamente 
existentes, o la resolución de los problemas que plantea la apli- 
cación 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 DEUN 

PROGRAMA DE INTERVENCION 

(Mención honorífica) 

Itziar Elexpuru Albizuri 

Introducción 

Se estudia el autoconcepto desde la perspectiva de la Psicope- 
dagogia. Los objetivos fundamentales del trabajo están referidos a 
la comprensión del autoconcepto y su evaluación, así como la bús- 
queda de orientaciones para su mejora y su posterior aplicación a 
través de un programa de intervención, en alumnos de 3", 4" y 5" 
de EGB. 

La investigación contiene una amplia revisión teórica, sobre 
la que se fundamenta y diseña el trabajo empírico. 

1. Marco Teórico 

La primera parte está compuesta por tres capítulos, que con- 
forman el marco teórico. 



En el PFUMERO se expone, brevemente, la trayectoria del 
estudio del autoconcepto en Psicología y en Educación. Se ponen 
de manifiesto las Limitaciones de la investigación previa en opinión 
de las principales revisiones de estudios realizadas, y se presenta el 
modelo teórico elegido en el marco de las tendencias actuales de la 
investigación en este área. 

En el SEGUNDO capítulo se describe el modelo teórico de 
autoconcepto de Shavelson, Hubner y Stanton (1976), en el que se 
basa la presente investigación. Asimismo se recogen los trabajos 
empíricos 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), diseñado 
específicamente para probar las hipótesis formuladas por Shavel- 
son. La traducción y adaptación de este Cuestionario se ha utiliza- 
do como instrumento para la medida del autoconcepto en esta in- 
vestigación. 

- El modelo de Shavelson, Hubner y Stanton (1976), repre- 
senta hoy día uno de los modelos teóricos de autoconcepto 
más rigurosamente estudiados desde el punto de vista em- 
pírico, debido principalmente a la investigación desarrolla- 
da por Marsh y otros (Byrne, 1984). Así lo constatan tam- 
bién las revisiones que del mismo se han realizado en los 
Últimos años (Marsh y Shavelson, 1985; Byrne y Shavelson 
1986; Marsh, Shavelson y Byrne, 1988). Desde esta pers- 
pectiva se defiende que la construcción de la teona y el de- 
sarrollo del instrumento han de caminar necesariamente 
juntos, de lo contrario ambos resultaran limitados. 
En síntesis, el modelo de Shavelson et al. se caracteriza por 
incorporar aspectos de la mayoría de las definiciones exis- 
tentes, para formular una definición de autoconcepto que 
en términos generales sena: 

"'La percepción que una persona tiene de sí misma, la 
cual se forma a través de su experiencia con el entorno y es- 
tá influida por los refuerzos ambientales y por la personas 
significativas." 

A nivel operativo, estos autores establecen una estructura de 
autoconcepto multidimensional y jerárquica, con percepciones de 



PREMIOS DE INVESTIGACION E INNOVACTON EDUCATNAS 19W 369 

la conducta en situaciones concretas formando inferencias en subá- 
reas y en áreas (por ejemplo, autoconcepto académico en inglés y 
autoconcepto no académiw en las facetas fisicas) a partir de las 
cuales se establecería el sí mismo general o global. También postu- 
lan que el autoconcepto tiene tanto un aspecto descriptivo wmo 
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- 
nición han constituido los presupuestos básicos para la formula- 
ción de las hipótesis 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, 
pqra las facetas propuestas por Shavelson en su modelo 
teórico. El cuestionario está específicamente diseñado para 
medir tres áreas de autowncepto académiw, así como cua- 
tro áreas de autoconcepto no académico y tres medidas to- 
tales, que se especifican en la parte metodológica. Estas di- 
mensiones han sido identificadas hasta la fecha en 
numerosos análisis factoriales, tanto exploratorios wmo 
wnfirmatorios. 
La investigación basada en el SDQ, además de apoyar la 
mayor parte de las hipótesis propuestas por Shavelson et 
al. en su modelo, proporciona evidencia para la validez de 
constructo del autoconcepto en tanto que diferentes facetas 
del mismo están sustancialmente correlacionadas con indi- 
cadores académicos y con el autoconcepto tal y como lo 
iniieren los profesores de la escuela primaria en las mismas 
áreas que mide el SDQ, entre otros criterios externos exa- 
minados. La investigación de Marsh et al. con este instru- 
mento ha mostrado también que el autowncepto puede 
mejorarse, y este cambio q u e  es fiable, sistemático y espe- 
cífiw de dimensiones wncretas- está relacionado con las 
metas del programa llevado a cabo (Marsh, Richards y 
Barnes, 1986). 

En el TERCER capitulo se fundamenta teóricamente, en el 
marco de otros modelos ya existentes, el modelo de intervencibn 
propuesto para la mejora del autoconcepto. 
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En la base de este modelo subyace una idea de reciprocidad 
entre el autoconcepto académiw y el logro, a diferencia de los mo- 
delos de desarrollo de habilidades versus mejora del autoconcepto. 

Esta investigación 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 específicos dirigidos 
al desarrollo de habilidades académicas. De esta manera, se po- 
drian estudiar simultáneamente los efectos en la practica tanto en 
el autoconcepto como en el logro. 

Se parte de una wncepción multidimensional del autoconcep- 
to y se pretende incidir tanto en su vertiente académica wmo no 
académica. Siempre en función de las necesidades de los alumnos 
a quienes va dirigido el programa, se trabaja w n  actuaciones espe- 
cíficas encaminadas a una u otra meta. 

Coincidimos w n  Gumey (1987) en que la literatura sobre el 
autowncepto se refiere con frecuencia a la influencia de los co- 
mentarios de los adultos en la conducta del niño y a la forma en 
que éstos pueden afectar positiva o negativamente a su autocon- 
cepto. Sin embargo, en su opinión pows estudios han investigado 
la conducta del profesor en estos aspectos. Defendemos que el 
wntacto diario e inmediato de los alumnos con sus profesores ha- 
ce que sean éstos, como "otros signüicativos" importantes a estas 
edades, quienes tienen la mayor oportunidad de ayudar a los 
alumnos en el desarrollo de su autoconcepto. 

Es necesario señalar 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 óptimo para 
llevar a cabo un programa de este tipo. En edades superiores el 
autowncepto está más estmcturado y por tanto es más estable, 
mientras que en edades más tempranas está menos diferenciado 
(Chapman y Boersma, 1980; Piers y Harris, 1969). Por otro lado, 
el hecho de que en este nivel exista un único profesor para todas 
las asignaturas, ofrece una ventaja adicional dada la naturaleza de 
esta investigación. 

En concreto, el programa se ha diseñado a partir de las apor- 
taciones de los estudios revisados y el trabajo con grupos de profe- 
sores en diferentes fases exploratonas, previas a la intervención de- 
finitiva. Esto ha dado lugar a la formulación de una serie de 
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pautas concretas de actuación 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 relación y10 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 actuación más adecuado, un modelo 
de trabajo "dentro" de la situación real, como opuesto a 
'Sobre" la situación real, tal como defienden las wmentes 
de investigación-acción e investigación ecológica. 

- Una parte esencial del mismo es que los profesores hayan 
recibido un entrenamiento breve, ya que como se demues- 
tra posteriormente es suficiente para Uevar a cabo el pro- 
grama de intervención con éxito. Esto favorece el que cual- 
quier profesor pueda ponerlo en practica. 

- Ser perfectamente integrable en la dinámica de clase o esti- 
lo de enseñanza de cada uno. Es totalmente práctiw y 
muy concreto. 

- Su asequibilidad permitiría una fácil implantación en cual- 
quier centro. 

2. Metodología e investigación empírica 

En la segunda parte, referente a la metodología e investiga- 
ción empíricli, se expone el planteamiento metodológico y los aná- 
lisis realizados. Los resultados obtenidos, su interpretación y con- 
clusiones se exponen en la tercera parte de este resumen. 

Cabe destacar su organización en cuanto a estructura interna 
y estructura externa del autoconcepto. 

Uno de los grandes problemas de la investigación empírica en 
este área, es pretender inducir cambios en el autoconcepto o esta- 
bIecer su relación con otras variables (estmctura externa), sin ha- 
ber resuelto adecuadamente cuestiones como su comprensión 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 intema del autoconcepto antes de proceder al 
examen de su estructura externa. 

2.1. OBJETIVOS DE L A  INVESTIGACION 

Los objetivos generales de esta investigación son: 

- Examinar la validez de wnstructo de la adaptación del 
cuestionario autodescriptivo SDQ. 

- Explorar los efectos en el autoconcepto de un programa de 
intervención especificamente diseñado para su mejora. 

De una forma mas específm, los objetivos de esta investiga- 
ción son': 

2.1.1. Invesíigadón sobre la estniehua intema del autoconcepto 

- Examinar la estructura factorial de la adaptación del cues- 
tionario autodescriptivo SDQ. 

- Comprobar si estas dimensiones de autoconcepto están or- 
ganizadas de una manera jerárquica. 

- Explorar si estas facetas de autowncepto se van diferen- 
ciando progresivamente en función de la edad de los alum- 
nos. 

2.1.2. investigación sobre la estructura externa del autoconcepto 

- Determinar el grado de acuerdo entre el autoinfonne del 
alumno y el autoconcepto inferido por su profesor. Esta- 

1 Nota: Estos objetivos y las hipótesis de ellos denvadas (pp. 197-198 tesis) a han com- 
probado indcpsndientemnitc para cada uno de los tres amos estudiados (3", 4" y 9 
de EGB). 
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blecer si este acuerdo es es-co 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 intervención diseña- 
do para mejorar el autoconcepto i?n sus versiones acadé- 
miw y no académi- en las respuestas de los alumnos al 
SDQ. 

- La muestra general para wmprobar los objetivos e hipóte- 
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 práctica del pro- 
grama de intervención para la mejora del autoconcepto, ha 
estado formada por 33 profesores y 167 alumnos, de terce- 
ro, cuarto y quinto de EGB. 

Para la puesta en práctica del programa de intervención para 
la mejora del autoconcepto, se han realizado dos tipos de diseños: 

- Cuasi experimental pretest-postest por apareamiento de la 
variable dependiente, w n  88 alumnos. 

- Grupo único pretest-postest con 123 alumnos. 

Esta decisión 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 intervención. Los 
grupos experimentales resultantes fueron lo suficientemente singu- 



lares como para no poder encontrar grupos de control equivalente. 
Ante esta circunstancia se ha considerado preferible hacer uso en 
lo posible de un diseño más 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 disñio de grupo único pretest-postest. 

2.4. VARIABLES E INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

En esta investigación 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 Teórico. 

El instrumento utilizado para medir el autoconcepto de los 
alumnos, es una adaptación del cuestionario autodescriptivo SDQ, en 
la versión de Marsh, Parker y Smith (1983), diseñado para mediu las 
dimensiones propuestas por Shavelson en su modelo teórico. 

El SDQ mide cuatro escalas de autoconcepto no académico 
(habilidad fisica, apariencia fisica, relaciones con los padres y rela- 
ciones con los compañeros); tres escalas de autoconcepto académi- 
co (lectura, matemáticas y asignaturas escolares en general) y tres 
medidas totales (autoconcepto no académico, autoconcepto acadé- 
mico y autoconcepto general). 

2.4.2. Valoración inferida del profesor sobre el autoconcepto 
de cada uno de sus alumnos 

Definida como una valoración del profesor en términos de 
puntuación numérica sobre lo que cada uno de sus alumnos piensa 
o siente de si mismo, en las siete áreas de autoconcepto que mide 
el SDQ. 
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2.4.3. Havidad académica 

Entendida en términos de capacidad y medida a través de: 

- Una valoración numérica del profesor sobre la habilidad de 
cada uno de sus alumnos en las asignaturas de lectura, ma- 
temáticas, ciencias y asignaturas en general. 

- La puntuación en comprensión y velocjdad lectora en un 
test estadarizado. 

2.4.4. Logro y rendimiento académico 

Desde el punto de vista pedagógico, el logro tiene un sentido 
más amplio y se puede considerar un aspecto más rico y complejo 
que lo meramente cognoscitivo. Incluiría también otros aspectos 
actitudinales, afectivos y fisicos. Sin embargo, para los propósitos 
de esta investigación, se entiende desde un punto de vista mas res- 
tringido, haciéndose sinónimo operativamente del rendimiento aca- 
démico tal y como se mide a través de las calificaciones escolares. 

2.4.5. Edad 

Considerada wmo una variable implícita dentro del curso 
académico: tercero, cuarto y quinto de EGB. 

2.4.6. htrumentos ualizados por los profaores durante el 
programa de hte~ención para la mejora del autoeoncepto 

Durante la puesta en práctica del programa, los profesores 
han utilizado como material de apoyo para la experiencia los si- 
guientes instrumentos: una variación del Quién soy yo de Kuhn y 
MacPartland (1954); el cuestionario de las Frases Incompletas de 
Canfield y Wells (1976); la escala de la posición en la clase de Wi- 
llig (1973) y la escala de autoconcepto de Morales (1983). 



2.5. ANALISIS DE DATOS 

Es necesario señalar que todos los análisis 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. Exploración de la estructura interna del autoconcepto 

Para explorar la multidiiensionalidad del autoconcepto se 
han realizado una serie de análisis factoriales de las respuestas a la 
adaptación del cuestionario autodescriptivo SDQ, para la medida 
del autoconcepto. 

Asimismo, a partir de estos análisis factoriales, se ha observa- 
do la claridad factorial y el tamaño de la correlación entre los fac- 
tores, comparativamente para cada uno de los tres cursos, con el 
fin de explorar la diferenciación de las facetas de autoconcepto 
con la edad. 

Para comprobar si las facetas de autoconcepto están organi- 
zadas jerárquicamente en la forma en que predijo Shavelson et al. 
(1976), se ha realizado un nuevo análisis factorial de segundo or- 
den, a partir de la matriz de correlaciones de los factores de pri- 
mer orden. 

2.5.2. Exploración de la 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 áreas, inferidas por sus profesores, se han realizado 
una serie de matrices multirasgo-multimétodo, evaluadas siguiendo 
los criterios propuestos por Campbell y Fiske (1959). Estos análisis 
permiten, además de probar la validez convergente y divergente de 
las diferentes facetas e instrumentos de autoconcepto, ver con qué 
precisión 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 más idóneos para poner en práctica la inter- 
vención. 
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Para comprobar la relación entre las diferentes dimensiones 
de autoconcepto y los indicadores de habilidad y logro académico, 
se han utilizado matrices de correlación "r" de Pearson. Concreta- 
mente en esta investigación se han utilizado wmo indicadores aca- 
démicos: una pmeba estandarizada de lectura, la valoración del 
profesor sobre la habilidad académica de cada uno de sus alumnos 
en diferentes asignaturas y la evaluación final del curso. Este análi- 
sis permite, además de validar el instrumento frente a un criterio 
externo, comprobar si los indicadores académicos están relaciona- 
dos w n  dimensiones académicas de autoconcepto, mientras que no 
lo están w n  facetas no académicas. Esto o f r e k a ,  además, un 
nuevo apoyo para la diferenciación entre componentes académicos 
y no académicos, ya que en la intervención se consideran separa- 
damente en función de las necesidades de los alumnos a quienes va 
dirigida. 

Con el fin de comprobar los efectos de un programa de inter- 
vención +n sus vertientes académica y no académica- para mejo- 
rar aspectos académicos y no académicos del autoconcepto respec- 
tivamente, se ha utilizado la pmeba no paramétrica de los pares 
igualados y rangos señalados T de Wilcoxon. Esto ha sido así tan- 
to para el diseño cuasiexperimental pretest-postest por aparea- 
miento en la variable dependiente, como para el diseño de grupo 
Único pretest-postest. 

2.6. PROCEDIMIENTO 

Para la puesta en práctica de esta investigación, se tomó con- 
tacto w n  vanos centros docentes w n  el fin de solicitar su colabo- 
ración en un proyecto de investigación 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 niños 
aproximadamente, durante el wmienzo del curso académico 1985- 
1986. Al mismo tiempo se pidió a los profesores en cada clase que 
valoraran cada uno de sus alumnos en términos de aspectos espe- 
cíficos de habilidad académica y autoconcepto. 



Las pruebas de lectura fueron administradas por los propios 
profesores durante una sesión regular de clase, postenor a la reali- 
zación del SDQ, aunque fueron evaluadas por los investigadores. 

A continuación se convocó una reunión con los profesores 
con el fin de solicitar su colaboración para llevar a cabo un pro- 
grama de intervención para la mejora del autoconcepto de los 
alumnos. En el transcurso de la misma, se expuso el objetivo del 
trabajo, así como la implicación que se requena por su parte para 
llevar a cabo el programa. Tras esta reunión se respetó un período 
de reflexión para que los profesores decidieran si estaban interesa- 
dos en colaborar. 

Durante el mes de junio de 1986, se administró de nuevo el 
SDQ, por segunda vez, en todas las clases. Asimismo, se recogie- 
ron las calificaciones finales del curso, realizadas por los profeso- 
res, en cada una de las asignaturas. 

Fmalmente, la intervención para la mejora del autoconcepto, se 
llevó 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 práctica el 
programa, podna resumirse en los siguientes aspectos. 

Se mantuvieron cuatro reuniones de formación 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 fácil aplica- 
ción que les permitieran obtener una mayor información 
sobre cómo 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- 
vestigación, y del trabajo previo a la intervención definitiva 
con diferentes grupos de profesores, dándoles la libertad de 
añadir los suyos propios. 

- Ayudar a cada profesor a elegir cinco o seis de sus alum- 
nos con los que sena mis conveniente realizar un trabajo 
de este tipo. 
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- Ayudar a determinar a qué aspecto del autoconcepto se va 
a dirigir la intervención -académico o no académic* te- 
niendo en cuenta las necesidades de cada uno de los alum- 
nos seleccionados. En función de ello se procede a la elec- 
ción de las pautas de intervención mas adecuadas. 

Una vez wmenzada la aplicación, se supervisó la intervención 
en reuniones mensuales, en las que se desarrolla una evaluación wn- 
tinua del progreso individual de cada alumno, juzgado por su profe- 
sor. Y donde se decide wntinuar w n  las mismas pautas o realizar 
una revisión para sustituirlas por otras más adecuadas. 

Las pautas de actuación para la mejora del autoconcepto, se 
presentan en el siguiente cuadro. 

PAUTAS DE AWACION:  MEJORA DEL AUTOCONCEPTO 

- Leer un trabajo suyo en público con su nombre. 
- Animarle en público cuando ha hecho un buen trabajo. 
- Hacer saber a los demás cuando ha hecho algo bien. 

toda la clase: resuelva un ejercicio, cuente una 

- Sacarle a hablar en públiw cuando sabes positivamente que conoce la res- 

- Preguntarle cuando sabes que va a responder bien. 
- Pedirle que escenifique un texto. 
- Pedirle que lea en voz alta. 
- pedirle que realice un ejercicio ritmiw públicamente. 
- Pedirle que lleve el riuno con un instnunento de percusión. 
- Pedirle que busque una palabra en el diccionario. 
- Pedirle que busque un pasaje bíblico. 



haga en la pizarra. 

- Esxibir su texto en la pizarra. 

ocarlos en el corcho. 

- Valorar un esfuerzo por mínimo que sea. 
- Animarle en lo que ha mejorado. 
- Valorar detenninadas conductas o trabajos. 
- Valorar respuestas acertadas. 
- Resaltar algo positivo que haya hecho. 

- Repetirle las cosas cuantas veces necesite 
- Hacerle preguntas más o menos fáciles según su capacidad. 
- Dosifir  con el lo que tiene que hacer. 
- Entrenamiento comprensión lectora: leer para contar o para hacer un di- 

- Corregir los errores en privado. 
- Preguntar primero a los que más les cuesta. 
- Intentar ver lo que no entiende. 
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ue se propone con su actuación postenor. 
Que se proponga metas concretas, feed-back sobre lo conseguido o no y 

de hacer algo que le guste (no pasarle por alto nada referente a los tra- 

Nombrarle responsable de un compañero que va peor en el g ~ p o .  
Responsable de que otros terminen sus trabajos en el gnipo. 
Pedirle que haga de profesor. 

- Situarle enm dos 



- Pediule algo que necesitas: boli, papel, libro. 
- Pedirle que reparta algo al resto de la clase. 
- Hacer que sea la agenda del profesor. 
- Pedirle que haga de secretario del profesor. 
- Nombrade encargado del balón. 
- Pedirle que te sujeteleche una mano en algo. 
- Pedirle que vaya a Ilevarpuscar algo fuera de clase. 
- Pedirle que riegue las plantas. 
- Pemlltir que vaya el primero en la fila. 
- Pedirle ayuda para haar  algún trabajo. 
- Encargado de recoger en plástica. 
- Nombrarle "carpintero" en la clase. 
- Encargado de emibir la fecha en la pizarra. 
- Pedirle que la clase quede ordenada. 

asos) al que no se atreve. 

- No aceptar burlas hacia él en público. 
- No ridinilizar ante los compañeros. 
- Reñirle/iiamarle la atención en privado. 
- Ignorar al que busca/llama la atención. 
- Procurar que no sobresalga si busca ser el centro. 
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- Responsable de compañeros 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 -tiva. 
- Responsable de la clase en la biblioteca. 

- Hablar, dialogar, razonar. 
- Intensarse, tener en cuenta sus problemas personales. 
- Interesarse personalmente por cómo va su marchar en clase, en la calle. 
- Dialogar sobre su comportamiento, qué se propone para mejorar, wncre- 

tarle, feed-back sobre lo conseguido. 
- Plan seaeto entre los dos para sorprender a los demás con un cambio. 
- Juego del amigo invisible. 
- Hacer un plan a corto plazo para terminar con una situación. 
- Pasos para que se vaya desbloqueando. 
- M a m a t i z a r  los fnicasos. 

- Ofrecerle confianza y comprensión. 

- Poner limites claros a su comportamiento. 
- Avisarle de que no vas a repetir las cosas. 
- Insistir en tu propósito, exigiendo cuando sea neosano. 
- Poner límites claros, metas concretas y feed-back sobre lo conseguido 

nuevas metas. 

- Sentarse a su lado (pupitre de al lado). 
- Interesarse por su marcha. 
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Il - Hacerle un gesto cariñoso en situaciones informales. 
- Preguntarle por el fin de semana, las vacaciones, al entrar o salir de clase, 11 

en el patio ... 
CONTACTO CON LA FAMILIA 
- Reforrar en casa las pautas que aplica el profesor en clase (colaboración 

padres). 
- Entrevistas con los padres delante de él en determinados casos hablar sólo 

de la mejoría. 
- Valorar el esfuerzo delante de los padres. 
- Resentar a los padres la situación real para que tomen parte y wlaboren. 
- Insistir en que los padres no tomen actitudes negativas, ofrecer sugerencias. 
- Preguntar al alumno por su familia. 

3. Resultados y conclusiones 

I 
i En este Último apartado se presentan los principales resulta- 

! 
1 I dos obtenidos en esta investigación, junto con las conclusiones que 

de ellos se derivan a partir de los objetivos propuestos. 
l i 1 : j  
l ' 

3.1. INSTRWNTO DE MEDIDA DEL AUTOCONCEPTO 
l l  
l l  

El instrumento utilizado para medir el autoconcepto ha resul- 
tado ser técnicamente adecuado, con índices de fiabilidad prome- 
dio de .87 y probada validez, en la variable fundamental de esta 
investigación. Los resultados de los análisis factoriales, muestran 
una coincidencia prácticamente total entre los factores hallados 
por su creador (Marsh et al., 1983) y los encontrados en nuestra 

I traducción y adaptación. 
1 

I Por todo ello, se concluye que este estudio apoya un cuerpo 
creciente de investigación que demuestra que el instrumento SDQ 
ofrece un fuerte soporte empírico para el modelo teórico de Sha- 
velson et al. (1976) y representa en estos momentos un excelente 
instrumento de medida del autoconcepto en alumnos de tercero, 

I cuarto y quinto de EGB. 
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3.2. ESTRU(;TURA INTERNA DEL AUTOCONCEPTO 

En cuanto a la comprensión del autoconcepto, los resultados 
confirman que: 

- El autoconcepto es un constructo multifadtico, compuesto 
por las dimensiones de apariencia fisica, habilidad fisica, 
relaciones con los padres, relaciones con los compañeros, 
lectura, matemáticas y asignaturas escolares en general. 

- La agmpación de estas dimensiones entre sí conforma una 
estructura jerárquica con un autoconcepto academico y un 
autoconcepto no académico de orden superior, moderada- 
mente relacionados, dando lugar a un autoconcepto gene- 
ral o global en la parte superior de la jerarquía. 

- Se observa una progresiva diferenciación entre las facetas 
de autoconcepto, al incrementar la edad de los sujetos. 

Por tanto, se verifican a nivel general las hipótesis fomula- 
das. No obstante, se plantean dos cuestiones que merecen una es- 
pecial atención en futuras investigaciones: 

1. La dimensión de matemáticas aparece consistentemente 
unidad a la de asignaturas escolares en general. Siendo 
estas dos escalas inicialmente independientes, se reúnen 
para formar un factor conjunto, tanto en 3", como en 4" 
y So de EGB. 

2. Dentro de este mismo fenómeno, otro hallazgo importan- 
te hace referencia a la subdivisión, que comienza a mani- 
festarse en 4" y aparece con claridad ya en 5' de EGB, de 
esta dimensión conjunta en dos factores: uno conteniendo 
los items afectivos en relación con las matemáticas y asig- 
naturas escolares, y el otro los ítems cognitivos corres- 
pondientes a ambas. 
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3.3. ESTRU- EXTERNA DEL AUTOCONCEPTO 

Con respecto a la relación 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 profesbres en las mismas áreas, lo cual represen- 
ta también un apoyo para la validez convergente. Se obser- 
va además, que este acuerdo es mayor en dimensiones 
académicas que en facetas no académicas. Coincidimos con 
Marsh, Parker y Smith (1983) al considerar que es en estas 
áreas en donde los profesores tienen una mayor facilidad 
para hacer observaciones relevantes sobre sus alumnos. 
Por su parte, el acuerdo en una dimensión 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 están significativamente corre- 
lacionados con dimensiones académicas del autoconcepto y 
no wrrelacionados con facetas no académicas del mismo. 
Más aún, la correlación con los indicadores académicos es 
mayor cuando se consideran los autoconceptos académicos 
específicos, que con el autoconcepto general o global. 

Es conveniente destacar que merece una mayor consideración 
en futuras investigaciones, el hecho de que las correlaciones entre 
los indicadores académicos y la dimensión cognitiva del autocon- 
cepto en matemáticas y asignaturas escolares sean altas, mientras 
que las correlaciones entre los indicadores académicos y la dimen- 
sión afectiva de este mismo autoconcepto sean muy bajas y en la 
mayona de los casos, cercanas a O. 

Se concluye por tanto, que esta investigación abre nuevas 
perspectivas de estudio sobre la diferenciación entre aspectos cog- 
nitivos y afectivos en el autoconcepto de matemáticas y asignatu- 
ras escolares y también sobre su relación diferencial con los indica- 
dores académicos. Cuestión ésta, que convendna investigar dentro 
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de una perspectiva evolutiva. Para ello se ofrecen posibles interpre- 
taciones y sugerencias, así como orientaciones tanto metodológicas 
como prácticas. 

Programa de intervención para la mejora del 
autoconcepto 

En relación con el programa de intervención desarrollado en 
esta investigación y puesto en práctica por los profesores con de- 
terminados alumnos en sus clases bajo supervisión, los resultados 
muestran que: 

- El programa de intervención dirigido a los aspectos acadé- 
micos del autoconcepto, ha mostrado ser significativo en 
todos los cursos, tanto mediante el diseño de grupo único 
pretest-postest, como en el cuasi experimental por aparea- 
miento excepto en 3' de EGB. En este último curso aun- 
que los sujetos muestran una mejora sidicativa en rela- 
ción con sus puntuaciones iniciales, al comparar sus 
ganancias con aquellos alumnos de su clase que no han si- 
do objeto de intervención alguna, los resultados no son es- 
tadisticamente significativos. 

- En relación con el programa de intervención dirigido a las 
dimensiones no académicas del autoconcepto, sólo se han 
confirmado las hipótesis para el curso 4" de EGB. Tanto 
en 3" como en 54 no podemos afirmar que existe diferen- 
cia significativa. Los resultados coinciden para ambos tipos 
de diseño utilizados. 

Como conclusión, quizá la aportación más importante de es- 
ta investigación es el éxito del programa de intervención académica 
dirigida a la mejora del autoconcepto en la práctica totalidad de 
los casos estudiados y la intervención no académica para uno de 
los tres cursos. En nuestra opinión, el mismo puede atribuirse a las 
siguientes razones: 

1. Representa una intervención dentro del aula, en donde 
los autoconceptos y pautas de conducta iniciales se susti- 



tuyen por otros nuevos y más adecuados que son reforza- 
dos por el profesor (Marsh, Richards y Barnes, 1986). 

2. Una atención extra por parte del profesor, es valiosa en 
sí misma, como un medio para favorecer el autoconcepto 
de los alumnos (Gurney, 1987). 

3. Una mayor información para el profesor, sobre la trayec- 
toria y el progreso del alumno (Gurney, 1987). 

4. El trabajar con objetivos individuales específicos, en vez 
de estándares 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 elos, en el que ocupan un 
lugar relevante sus propias aportaciones y sugerencias 
(Felkeretal, 1973; Eldndge, 1977). 

Además 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 la oportunidad de comprender los diferentes compo- 
nentes del autoconcepto y las conductas relacionadas con ellos. Y 
también, el hecho de ofrecer una vía para trabajar aspectos tanto 
afectivos como cognitivos del autoconcepto académico de sus 
alumnos. 

La intervención 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 wmo las relaciones tanto con los padres como con los 
compañeros a través de la figura del profesor. Además éstos se 
producen en gran parte fuera del aula y lejos de su campo de 
acción. 

Se considera que futuras investigaciones deberían trabajar di- 
rectamente sobre todo w n  los padres y también con los compañe- 
ros, por medio de programas similares al que hemos llevado a ca- 
bo w n  los profesores. 

La intervención en su conjunto, se encuentra en vías 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 

(Mención honorífica) 

José Luis San Fabián Maroto 

A continuación se expone un resumen del contenido de la 
Tesis titulada "La Representación de la Escuela en el Niño". La 
necesidad de síntesis hace que en algunos momentos el lenguaje 
usado pueda parecer un tanto telegraco. Por ello, y debido a que 
toda síntesis supone siempre alguna desfiguración de aquello que 
se sintetiza, la referencia última debe ser la investigación misma. 
Para facilitar esto último, se van indicando a lo largo del resumen 
los diferentes apartados y algunas paginas concretas a las que diri- 
girse. 

PARTE PRIMERA: 
Desarrollos teóricos (vol. 1) 

APROXIMACION AL PROBLEMA (Cap. 1) 

Toda investigación surge de alguna pregunta. Y, sin embar- 
go, no es fácil saber cuál es la primera pregunta que impulsa una 
investigación. En realidad, una investigación es una cadena de pre- 
guntas enlazadas que adquieren cada vez mayor complejidad: 
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¿Qué significa la escuela para el niño?, ¿cuáles son las 
teorías que elabora sobre ella?, ¿qué elementos integran su 
representación?, ¿q& importancia tienen esos elementos?, 
¿cómo se relacionan entre sí?, 2 9 3  variables influyen en su 
imagen de la escuela?, ¿qué papel desempeña esta imagen en 
la construcción y mantenimiento del cosmos social del indi- 
viduo?, jcómo 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 relación al objeto escuela. 

Nos interesa la escuela como contenido, como texto y no só- 
lo como contexto, la escolaridad como fenómeno percibido. Los 
procesos de enseñanza 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. 

c) un conocimiento sobre el escenario institucional donde se 
desarrolla el aprendizaje. 

La escuela enseña cosas y además se enseña a sí misma. Has- 
ta ahora nos hemos preocupado más por aclarar lo que la escuela 
enseña y como lo enseña, olvidándonos de que en sí misma consti- 
tuye un contenido fundamental de la enseñanza en las sociedades 
modernas: las personas pasan dentro de ese contenido/continente 
importantes años 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 niño asume o intenoriza los significados y modos 
de conducta que deliberadamente trata de transmitir el docente en 
el aula. Sin embargo, si el pensamiento del alumno acttia como me- 
diador de los efectos de la enseñanza, es necesario abordar una nue- 
va forma de entender la relación niño-escuela (1.1. e 1.2.). 

Para Uevar a cabo esta investigación hemos tenido que hacer 
frente a diversos obstáculos (1.3.) (teóricos, metodológicos, actitudi- 
nales ... ), algunos de los cuales ya habían sido puestos de manifies- 
to por la literatura anterior: 
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- Ausencia de iíneas definidas de investigación. 

- Sesgo adultocéntrico de la investigación educativa. 

- Concepción dominante de la enseñanza y el aprendizaje, 
centrada en la instmcción y en el profesor. 

- Bajo estatus del alumno en las organizaciones escolares. 

- Problemas metodológicos e instrumentación. 

- Existencia de estudios centrados en el marco del aula más 
que en la escuela como totalidad. 

- Recelos ante la fiabilidad que ofrecen los juicios de los 
niños. 

- Orientación pragmática de la investigación educativa. 

- Evaluación de la eficacia escolar centrada en el rendimien- 
to de los alumnos. 

- Necesidad de una perspectiva interdisciplinar. 

- Escasa atención a los procesos y enfoques evolutivos. 

- Reticencia de los profesores ante este tipo de investigación. 

- Enfoques poco rigurosos, donde la perspectiva del alumno 
es descrita en forma de relato novelesco ... 

Después de una aproximación al problema de investigación 
pasamos a describir el marw teóriw de referencia, basado en un 
análisis fenomenológico de la realidad escolar (Husserl, Schutz, Ber- 
ger y Luckmann ...). Esta perspectiva fenomenológica, aunque se 
formula de forma teórica principalmente en el Apartado 11 del Pr- 
mer Volumen, subyace a lo largo de toda la investigación, pudien- 
do ser esta entendida como una wntribucion a la fenomenologia 
de la escuela: la escuela tal como se presenta en la experiencia de 
los niños. 

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 institucionaliiación 
que envuelve mecanismos de mantenimiento y acceso a la realidad 
(ILI.). Por otra parte, la escuela requiere de sus miembros una 
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continua actualización en el ámbito de sus significados. El indivi- 
duo convierte los significados sociales objetivos en "sus" significa- 
dos (11.2.). La producción del mundo social va paralela a la for- 
mación del individuo. Esta será una temática constante a lo largo 
de toda la tesis: la relación entre modos de conciencia y estructu- 
ras organizativas, entre formas de conocimiento y formas sociales, 
entre el nivel individual y el social. 

La construcción de la realidad en la escuela se hace más pa- 
tente cuando ésta es considerada como un sistema ritual (Meyer). 
Junto al orden "instrumental" existe un "orden expresivo" (Bems- 
tein), junto al cunículum "académico" hay un cuniculum "con- 
ductual" (Lecompte), formado por scripts estables y predecibles. 
Existen en ella una serie de rasgos estructurales: grupo de clase, re- 
laciones sociales, roles, evaluación, rendimiento individual ... Estos 
rasgos contribuyen a su vez a crear unos "agregados de wncien- 
cia" (Berger et al., Kanter): racionalidad, carácter mecanicista del 
proceso, componencialidad, mensurabilidad, experiencia de anoni- 
mato, universalismo, progresividad. De esta forma, la escuela pue- 
de ser entendida en el sentido más amplio como una preparación o 
antesala de la vida adulta (11.3.). 

El tema de la investigación nos introduce necesariamente en 
ese gran campo de estudio referido al conocimiento social en el ni- 
ño. Elio nos obliga a hacer una sintesis de las principales orientacio- 
nes tebricas de interés a la hora de abordar un estudio sobre el co- 
nocimiento social en el niño (cap. 111). 

En las ciencias sociales coexisten diferentes paradigmas en 
competencia que es preciso considerar para potenciar el avance 
científico (Apple, Lakatos). A continuación esquematizamos las 
corrientes consideradas, de las cuales hemos analizado su dimen- 
sión más fenomenológica. 

Desde el ámbito de la psicología 

La perspectiva clásica de la psicología del desarrollo (Piaget, 
Shantz, Furth ...) (111.1.): 

- Perspectiva evolutiva. Relación entre conceptos sociales y 
desarrollo cognitivo. 
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- Aplica las estructuras de pensamiento lógico del niño a los 
objetos sociales. 

- Interpreta los cambios en el conocimiento social en térmi- 
nos de cambios evolutivos en las operaciones cognitivas ... 
(enfoque de la "habilidad cognitiva", Parsons y Higgins). 

- Principios generales del funcionamiento psicológico y cog- 
N ~ ~ V O .  

- Teona comprensiva: funcionamiento general de la estructu- 
ra psíquica humana. 

- Comentes: 

* Desarrollo moral, reglas sociales (Kohberg). 
* Socio-institucional (Adelson, Furth, Delval). 
* Socio-personal (Sehnan, Flavell). 

Teonas del conocimiento social (social cognition) (111.2.): 

- Amplia comente que analiza desde relaciones interpersona- 
les hasta instituciones. 

- Se otorga mayor importancia al contexto socio-cultural en 
el desarrollo del niño (Vigotsky, Richards ...). 

- Distinción entre relaciones personales y relaciones sociales. 

- Revisión de los principales estudios sobre percepciones de 
las instituciones sociales por el niño, en la que se incluyen 
temas como la pobreza, el intercambio económico, el go- 
bierno, los símbolos nacionales, conceptos políticos (Berti, 
Bombi, Jahoda, Delval, Echeita, Zelhnann, Adelson, Tor- 
ne~) .  

Teonas de la atribución (Heider, Kelley, Weiner ...) (111.3.): 

- Revisión de estudios sobre los procesos de atribución en el 
aula. 

- Algunas limitaciones: el niño no es un analista lógico, iin- 
fluencias situacionales?, utilización de categorías causales 
preestablecidas, ignora las variaciones individuales, contex- 
to de laboratorio, pocos estudios evolutivos ... 
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Teoría de las representaciones sociales (111.4.): 

- Estudio de las modalidades de pensamiento práctico (Mos- 
wvici, Doise, Hwestone, Jodelet ...). 

La psicologia ambiental (111.5.): 

- "Escenarios de conducta", "mapa cognitivo". 

- Estudios sobre percepción del entorno escolar: tamaño de 
las escuelas, densidad, mobiliario, escuela abierta (Barker, 
Gump, Muntañola, Pol, Morales...). 

Otras corrientes psicológicas afines (111.6.): 

- Psicología de los constructos personales de Kelly. 

- Psiwlogia ingenua o de las teonas implícitas (Heider). 

Desde el ámbito socio-histórico 

Teonas de los ciclos de la vida (Aries, Goodman, Lafontaine) 
(111.7.): 

- Carácter cultural de las fases por las que pasa una perso- 
na. 

- Definición cultural de infancia. Institucionalización del ci- 
clo vital. 

- La escuela como etapa de vida. 

La perspectiva antropológica (111.8.): 

- La infancia como subcultura (Harre, Poilard). 

- La cultura del alumno, mitos, ritos de pasaje (Measor y 
Woods), procesos de desviación (Lacey, Ball, Hargreaves), 
grupos de edad y sexo.. . 

- Algunas limitaciones: escaso desarrollo teórico (descnpti- 
vo), ambigüedad te~minológica, ciencia de lo particular, es- 
casa sistematización metodoló gíca... 
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En el Capitulo IV se hace una revisión temática de las investi- 
gaciones realizadas en torno a la representación de la escuela en el 
nvio, organizada en los siguientes apartados: 

Percepción de las actividades escolares (IV. 1 .): 

- Opiniones y estrategias (Allen, Applegate, Goodnow y 
Burns ...). 

- La escuela como ámbito de trabajo y de juego (Block et 
al., King, Woods ...). 

- Percepción de procesos instructivos (Wittrock, Peterson y 
Swin, Lomax, Blumenfeld et al., Winne y Marx, 
Brophy ...). 

- Actitudes hacia las materias cumculares (Haladyna y Tho- 
mas, Escudero, Neale et al.). 

Percepción de los compañeros (IV.2.): 

- Importancia de las relaciones entre iguales en la escuela 
(Allen, Cusik, Furlong ...). 

- El papel de la amistad en la escuela (Davies, Bendt ...). 

- Procesos de etiquetado (Everhart, Coie y Pennington, Po- 
llard...). 

Percepción de los profesores (IV.3.): 

- Reciprocidad del efecto expectativa: el efecto expectativa 
del profesor mediado por la percepción del alumno. 

- Sensibilidad del alumno hacia el tratamiento diferencial 
(Brattesani, Weinstein, Cooper y Good, Marshall ...). 

- El maestro visto por los niños (Lecompte, Lecacheur, Hal- 
perin, Rohrkemper ...). 

- Carácter multidimensional del rol docente (Cortis y Gray- 
son, Everhart, GiUy, McDermott ...). 

- El evaluador evaluado (modelo del buen profesor) (Ganna- 
way, Nash, Meighan ...). 

Percepción de las normas escolares (IV.4.): 
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- Percepción del ámbito escolar wmo sistema de reglas (Blu- 
menfeld et al., Cullingford, Dodsworth-Rugani ...). 

- Carácter implícito de las reglas: ajuste y negociación (Ha-  
greaves et al., Marsh, Sieber ... ). 

La escuela y la pérdida de sentido: desviación y conflicto (N.5.): 

- i,Alumnos desviados (Hargreaves et al.) o adaptaciones di- 
ferentes (Bail, Lacey, Woods, Furlong, Hammersley ...) ? 

- El fracaso escolar como inadaptación (Lomax, Birksted, 
López et al., Reeves, Boch et al., ... ). 

- El miedo a la escuela (Luigi, Andreas, Bnd et al., ... ). 
- Desviación escolar y resistencia cultural (Testaniere, Lacey, 

Samp, 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, Femández de Castro et al., Metz ...). 

- La escuela ideal (Blishen, Goodnow y Bums ...). 

En esta revisión se consideran finalmente algunas variables, 
rendimiento, sexo, clase social. Sobre todo se presta atención a la 
evaluación de la imagen de la escuela a través de los cursos, cons- 
tatándose, por una parte, su complejidad y, por otra, su progresi- 
vo deterioro (resistencia a la autoridad, futuro laboral incierto, 
mayor disciplina...). 

Finalmente, hacemos una claszjkación ak los principales estu- 
dios revisados, ordenados temática y cronológicamente, indicando 
el nivel escolar e instrumentos utilizados. También se hace una va- 
loración metodológica y temática global (1V.7.): 

Emplean wta diversidad de instrumentos: cuestionarios, 
dgerencial semántica, entrevistas (piagetiana, abierta, de 
grupo), ensayos escritos (Woodr, Bryan, Marshall y Weins- 
tein, Warren, Livesley y Bromsley), dibujo, combinación de 
varios. En general, poseen una calidad muy desigual, tienen 
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objetivos muy variados y, en suma, reflejan la gran disper- 
sibn existente en este campo de estudio. Entre otras Iimita- 
ciones se encuentran: categorías de analisis preestablecidas, 
predominio de cuestionarios, marcos interpretativos rígidos, 
contexto poco tenido en cuenta, atención privilegiada al gru- 
po de edad 10-16.. 

Se constata la existencia de numerosos estudios que in- 
cluyen algún aspecto sobre percepciones escolares, pero la 
mayoría lo hacen de forma periférica. En la revisión que ha- 
ce Weinstein, sólo un 4,5% de los estudios sobre percepcio- 
nes escolares se refieren a la percepción de la escuela. Dos 
enfoques son los dominantes: a) el que analiza la relación 
actitud hacia la escuela-rendimiento; y b) el que divide a los 
alumnos en dos categorías: 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- 
frontación cultural (Willis), para otros supone un desafio de 
rendimiento personal (Andreas) ... El proceso de socialización 
escolar tiene un cdc te r  mayormente implícito y negativo. 

PARTE SEGUNDA: 
Desarrollo de la Investigación (Vol. 11) 

EL MARCO DE INVESTIGACION (Cap. 1) 

El marco de investigación viene establecido por los nuevos 
modelos de investigación surgidos a partir de las críticas al para- 
digma empirista tradicional (Nancy, Sampson, Popkewitz, Guba). 
Reciben vanas denominaciones según autores y tendencias: pers- 
pectiva "interpretativa" (Enckson), etnográfica, fenomenológica, 
constmctivista, "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 
postpositivista que afecta no sólo a la ciencia y que tiene estas ca- 
racterísticas: 
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- Intenta ir más allá de los dualismos clásicos: subjetivo-ob- 
jetivo, descripción-explicación, inductivo-deductivo, ideo- 
gráfico-nomotético. 

- Principios de complejidad, heterarquía, indeterminación, 
causalidad mutua, perspectivismo ... 

- Las ciencias fisicas no son el prototipo de las ciencias so- 
ciales. La realidad social es múltiple, dinámica, conflictiva. 

- Diseño emergente: no se fija de forma detallada con ante- 
rioridad, emerge en la interacción del investigador con los 
sujetos, contexto y datos estudiados (los límites los marca 
el problema), en la línea de la grounded theory de Graser 
y Strauss. 

- Interpretación ideográfica. Criterios especiales de validez y 
fiabilidad. 

Más concretamente nos centramos en la perspectiva etnográf- 
ea (como método y como descripción cultural) (1.2.) por su carác- 
ter holistico; interpretativo -reconstrucción de las categorías que 
utilizan los participantes para conceptualizar sus experiencias- (la 
"perspectiva de la perspectiva", Block et al.); ecológico-naturalista; 
utilización de materiales verbales u técnicas cualitativas (los datos 
cualitativos se consideran más adecuados para acceder a los signi- 
ficados, etc.). 

También analizamos algunos de los problemas derivados de 
las relaciones entre etnografia (tradición oral, descriptiva ...) e in- 
vestigación educativa (tradición experimentalista, orientación apli- 
cada, entrada en el campo...). 

El concepto de cultura como "estructura conceptual", sistema 
de conocimiento compartido, sistema cognitivo o sistema simbóli- 
co, ha sido enfatizado por la antropología cognitiva (L3.), centrada 
en el estudio de los modelos cognitivos de la cultura. Situada den- 
tro de la antropología psicológica, ha sido también llamada nueva 
etnografia, etnociencia, etnosemántica (Jacob). Recibe aportacio- 
nes de la etnografia, la ciencia cognitiva y el análisis 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 propósito no es estudiar comportamientos o conduc- 
tas, sino estructuras de conocimiento. Ello plantea uno de los pro- 
blemas más arduos no sólo de la psiwlogia sino también de las 
ciencias sociales: ¿cómo acceder a la subjetividad, a la conciencia? 
Necesariamente habrá de ser a través de algún tipo de conducta. 
Queremos reconstruir estructuras de conciencia a partir del pro- 
ducto más refinado de la conducta humana: el lenguaje, la con- 
ducta verbal. 

Hacemos una pequeña incursión por las teorías de la percep- 
ción y de la lingüística (Lundh, Gurwistch), en busca de una teorúi 
de las estructuras de significado (1.4.): los procesos cognitivos no 
operan con objetos sino con representaciones cognitivas; la wn- 
ciencia no es un agregado de partes, existencia de categorías y es- 
quemas (memoria semántica), diferenciación entre información 
conceptual y sistema de organización de esa información, etc. 

De lo anterior obtenemos finalmente algunas implicaciones 
metodológicas (I.S.), relacionadas con el lenguaje en el niño y las 
descripciones escritas, la relación entre teoría y datos en la antro- 
pologia cognitiva, la elaboración de conceptos ... 

DISENO DE LA INVESTIGACION (Cap. ií) 

Inspirados en el modelo de la theory grounded @p. 58 y 59), 
se busca la utilización de estrategias flexibles y abiertas. Concreta- 
mente hemos tenido en cuenta: 

a) La teoría clásica del análisis de contenido (Berelson, Fox, 
López-Aranguren, Bardin ...). 

b) La psicolingüística y la ciencia del texto (Frederiksen, 
Van Dijk ...). 

c) La antropologia cognitiva (Agar, Dobbert, Dougherty ...). 
En especial Spradley y su Developmental Research Se- 
quence. 

Se opta por modelos de análisis "estratégiws" (Van Dijk), 
flexibles, sin llegar a hacer un seguimiento lineal de ningún mode- 
lo, y evolucionando de lo cuantitativo a lo cualitativo. 
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La correspondencia entre este diseño general y las principales 
fases de nuestra investigación, descritas en el apartado IL2., puede 
verse reflejada en los siguientes cuadros. 

1 
ESQUEMA GENERAL DEL DlSE&'O 
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FSQiJEMA GENERAL DEL 
DEERO 

DFSARROLLODELA 
INVESTIGACION 

-10 PREVIO C La imagen de la m e l a  en los niños 
de pnescolar 

PLANTEAMIENTO DE LA I Elación de la muestra principal 
INVESTIGACION Instmentación 

RECOGIDA INICIAL DE DATOS [ Obtención de textos esxitos 

[ 
Elaboración del &¡go para el 

CODIFICACION INICIAL análisis de contenido: palabras y 
bloques 

ELABORACION DE CRITEFUOS Unidades temáticas y 
ANALITICOS [ significatividad estadística 

DESCUBRIMIENTO DE 
TEORIAS EN LOS DATOS [ Análisis temático y diferencial 

REFORMULACION DE LA I Obtención de nuevas preguntas a 
INVESTIGACION partir de los textos 

NUEVA RECOGIDA DE DATOS [ Nueva de "ñif'' 

ANALISIS DE LOS DATOS [ Análisis de dominios 

DESCUBRIMIENTO DE I Constnicción de redes semánticas 
NUEVAS TEORIAS 

REELABORACION DE LAS C Análisis de temas culturales 
TEORIAS PREVIAS 
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FASES DE LA INVESnGAClON 

Objetivos, instrumentación, recogida, LA ESCUELA EN LOS PRIME ROS AÑOS a través: del dibujo, del codificación y análisis de los &tos. relato, del juego, 

L ENUNCIADO DE 

Muestra Instrumentación. que, referencia al personaje, autorrefe- 
rencia, grado concreción, extensión. 

Recogida de los textos escritos por los 
alumnos. ANALISIS DEL TONO DE LOS 

ANALiSJS TEMATIC0 por bloques 

ALISIS D I F E R E N W  curso, 

año del centro y ámbi- 

1 Obtención de nuevas preguntas. 
Nueva recogida de datos. 
Selección de la muestra a analizar. 

Selección y comparaci DE UNA RED 
anteriores. 

tados dobales. 
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Se realiza una descripción de los criterios y técnicas metodo- 
Iógicas por fases (Cap. 11) (ver resumen en la p. 127), pasando 
posteriormente a exponer los principales resultados (Cap. 111). 

Fase exploratoria (Iü.1.). 
La imagen de la escuela en los primeros años: 
el aprendiz de alumno 

Objetivos: Primer contacto, ensayar técnicas de recogida de 
datos, acceso a alumnos de los primeros cursos. 

Muestra: 368 alumnos de lo, 2' de PRE. y lo de EGB, perte- 
necientes a 7 centros. Análisis descriptivo. 

Instrumentos y análisis: 

a) Dibujo comentado (actividad gratificante). Análisis de los 
componentes de los dibujos: referentes generales, elemen- 
tos materiales, personales y formales. 

b) Historieta o relato compartido (análisis por edad: 3-5, 5, 
6-7). Análisis del concepto de escuela, elementos de la es- 
cuela, la actividad escolar y el papel de la maestra. 

c) Cambio de rol: jugar a maestros y alumnos (ver Anexos). 

Fase descriptiva (Iü.2., IiI.3., m.4. y IiI.5.) 

Muestra: (ver pp. 90-91): 1.359 alumnos, de 2' a 8' de EGB, 
45 centros. Elegida al azar. Estratificación: curso y ámbito del cen- 
tro (rural, urbano-centro, urbano-periferia). 

Instrumentos: Carta a KIF (Contar la escuela a un descono- 
cido, personaje ficticio: lejanía). 

Recogida, codificación y reducción de los datos (ver p. 77). 
Códigos de análisis de contenido (se utilizan 330 códigos). Codifi- 
cación manual. Análisis mediante el BMDP. 

Presentación y análisis de los datos: de enunciado y tono, te- 
mático y diferencial. 
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Análisis del enunciado (111.2.1.) y organización general del texto 

- Estilo (prosa normal: 34,2%, epistolar: 64,5%, tipo de exa- 
men: 0,4%, redacción literaria: 0,9%, poesía: 0,1%) 

- Grado de enfoque o ajuste al tema (centrado: 95,5%, se 
distrae: 4,2%, se desvía: 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 personalización o autorreferencia (personalizado: 
32%, impersonal: 17%, mixto: 50%). 

- Grado de concreción (detalle: 37,5%, vaguedad, 7,5%, 
mixto: 55%). 

- Extensión (el 51,8% de los textos se sitúa entre 50 y 130 
palabras). 

Analisis del tono (111.2.2.) 

Actitud o dirección global hacia: 

a) la actividad escolar (satisfacción-placer: 11,5%, esfuerzo- 
obligación: 24,4%, afecto indiferente: 64,2%). 

b) la escuela (descriptiva: 66,3%, valoración positiva, 18%, 
valoración negativa: 4,7%, valoración positiva y negativa: 
10,7%). También se establecen relaciones entre categonas 
de análisis de enunciado y tono con los bloques de wnte- 
nido (ver pp. 183 y 190). 

Análisis de contenido: Presentación & los resultados globales 
obtenidos (111.3.) 

En este apartado se hace una escueta presentación de los re- 
sultados globales obtenidos en el análisis de contenido wrrespon- 
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diente a la parte descriptiva, mediante un conjunto de cuadros y 
gráficos que sintetizan la información más relevante. 

En el proceso de reducción de datos, la información se agru- 
pa en bloques y subbloques de contenido (ver pp. 84 y 85): 

- Concepto: Definición y Características generales. 

- Elementos Materiales: Edificio/instalaciones y objetos. 

- Elementos Organizativo-Estmcturales: Organización Tem- 
poral, Organización de Alumnos, Diferencias entre centros, 
Organización didáctica, Evaluación. 

- Elementos personales: Alumnos, Profesor y Otros. 

- Elementos de Contingencia. 

Se incluye: una descripción general por bloques según ele- 
mentos que incluyen y número de alumnos que los utilizan (pp. 
193-201); una clasificación de los elementos según sus frecuencias 
(pp. 202-209); una clasificación y representación de elementos se- 
gún sus frecuencias y afinidad temática (pp. 210-218) ... 

Análisk temático (111.4.) 

En este capítulo se van analizando los textos desde su núcleo 
informativo, indicando a su vez su significación estadística. Ante la 
gran cantidad de datos, se plantea un problema: ¿qu& datos in- 
cluir? La solución elegida consiste en incorporar muestras de datos 
(fragmentos de textos) que ilustren la interpretación de los mismos. 
Para eUo se ordena la información por bloques, subbloques y pala- 
bras, con indicación del curso, siguiendo el siguiente orden: 

Elementos Definicionales Generales (EDG) - - - - - ~  

Elementos Definicionales ~ s ~ e ~ c o s ~  (EDÉ) 
Elementos Materiales: Edificio (EME) 
Elementos Materiales: Obietos (EMO) 
Elementos Formales  ene era les (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 

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Aprendizajes 
Instnimentales (EPAI) 

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Asignaturas 
Básicas (EPAB) 

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Asignaturas 
Expresivas (EPAE) 

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Educación 
(EPE) 

Elementos Personales: Conductas del Alumno. Jugar (EPAJ) 
Elementos Personales: Conductas del Alumno. Juegos Especí- 

ficos (EPAJE) 
Elementos Personales: Conductas del Alumno. Deporte 

(EPAD) 
Elementos Personales: Conductas del Alumno. Actividades 

Complementarias (EPAC) 
Elementos Personales: Conductas del Alumno. Normas 

(EPAM 
c le mento; Personales: Compañeros (EPC) 
Elementos Personales: Conductas Compañeros (EPCC) 
Elementos Personales: Otras Personas (EPOP) 
Elementos de Contingencia: Finalidad Media& (ECFM) 
Elementos de Contingencia: Justificación (ECJ) 
Elementos de Contingencia: Zona Problemática (ECZP) 

Análisis dgerencial (111.5.) 

A pesar del gran poder uniformador de las prácticas 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 significación estadística (X2) y relevancia 
teórica, se consideran las siguientes variables: sexo, rendimiento 
académico, nivel profesional de los padres, contexto y tamaño del 
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centro escolar. Dedicamos una mayor atención a la variable curso: 
la evolución del niño en la escuela vista por él mismo. El niño es 
consciente de un proceso de cambios: tener más libros (2"-3', 4O), 

tener más exámenes ( 5 O ,  6O), más disciplina y exigencia (7", 84, dar 
más importancia al "estudiar", etc. 

En general, se pasa de las caractensticas de la escuela más 
personales a las mas típicas. A partir de 6" el niño toma clara con- 
ciencia de los sistemas de organización de alumnos (existencia de 
etapas, más profes...). Todo lo referido a la evaluación aumenta 
desde 6O, también las referencias al tutor, a las nonnas y, en gene- 
ral, a elementos de "fmalidad mediata", "justificación" y de tipo 
"problemático". Hay menos referencias a la actividad de jugar 
(44,2% en 5' a 26,2% en 64, a los deportes. En 6" es donde más 
alaban a sus profesores (¿curso del miedo?) ... 

Para'deliitar la extensión de la escolaridad: primero señalan 
los cursos (de lo a 8'): conjunto de niveles a superar, y después los 
límites de edad (de 5 a 14 años): etapa de vida que transcurre en 
una institución. 

Entre las causas de este proceso debe atenderse más a facto- 
res organizativos que evolutivos. Existen, no obstante, algunos re- 
sultados sorprendentes: "trabajar" es más frecuente en 2"-3", la pa- 
labra "amigos" tiene gran peso en 2"-3", etc. 

Fase analítica (Jii.6.) 

Hasta ahora hemos analizado las frecuencias de aparición de 
los diferentes temas análisis temátice y su relación con algunas 
caractensticas de los alumnos y de las escuelas -análisis por vana- 
bles-. Sm embargo, no poseemos aún ninguna medida de la rela- 
ción entre los distintos elementos del discurso que aparece en los 
textos escritos por los niños (propiedad de conectividad). 

A continuación vamos a evaluar un aspecto muy básico de 
esta relación: la frecuencia de aparición conjunta de los distintos 
elementos en un mismo texto. Para ello se realiza un análisis de 
copresencias o relaciones de proximidad entre términos, utilizando 
un índice de proximidad para tablas binarias (Jaccard-Needharn, 
ver p. 97): porcentaje de veces en que aparecen dos palabras en un 
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mismo texto (D) en relación a las veces en que aparecen conjunta 
o separadamente ( E  + C + D).  

I (Elemento X, Elemento Y) = xl00 
B + C + D  

Para obtener esta medida necesitamos relacionar entre sí to- 
dos los códigos del análisis de contenidos. Al ser su número más 
de 300 y debido a la baja frecuencia de muchos de ellos, hemos 
creído conveniente considerar sólo aquéllos de mayor presencia en 
la muestra. También hemos agrupado algunas palabras que tenian 
un significado similar, como por ejemplo, maestro, profesor, seño- 
rita. El resultado de estas operaciones es una tabla de 36 variables, 
sobre las cuales se realiza el análisis de copresencias (p. 380). 

Mediante un análisis de clasificación automática sobre la ma- 
triz de disimilitudes asociada obtenemos los grupos de elementos 
con mayores copresencias (ver p. 384 y 385) y la gr%ca del árbol 
de la clasificación (ver p. 328). 

Análisis de dominios o campos semánticos (111.7.) 

La investigación va evolucionando progresivamente desde la 
descripción hacia la comprensión, de lo cuantitativo hacia lo cuali- 
tativo. A partir de aquí se insiste mayormente en la búsqueda de 
conexiones semánticas 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 &ca 
de "elicitación 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. DomUlio es un conjunto de térmi- 
nos que guardan entre sí una relación semántica (ver ejemplos en 
las páginas 401, 414, 420, etc.). Cada dominio tiene una estructura 
(tema precursor, término "convertor", posición cardinal o promi- 
nente, relaciones semánticas entre términos, limites) (ver guión en 



p. 110), agrupa un campo de wntenido y se puede reflejar en un 
diagrama semántica que es a su vez objeto de interpretación. 

Además del análisis 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); el 68% de los temas aparecen como una necesi- 
dad: alto nivel de racionalidad ... Sin embargo, hay una moderada 
racionalidad didáctica (15 frente a 11) y una elevada justificación 
basada en la autoridad (18 frente a 2). Las "significatividades im- 
puestas" son más importantes que las "significatividades intrínse- 
cas" (Schutz). Por otra parte, 31 de los 41 dominios construidos 
muestran diferencias evolutivas (ver pp. 448-451). 

Fase sintética (m.8. y IIi.9.) 

En ella se intenta una síntesis semántica: conjunto de objetos 
y de relaciones (Frederiksen). 

Elaboracibn de una red de signtfzcado (111.8.) 

. Se trata no sólo de relacionar unas proposiciones con otras 
sino derivar de las existentes nuevas proposiciones, macroproposi- 
ciones (Van Dijk, Núñez). Proceso de "anasintesis" Oobbert) o 
"análisis intencional" (Gurwitsh). Problemas: ¿estructura jerárqui- 
ca?, existencia de "vacíos de relación" ... Partiendo de los dominios 
semántiws se sigue este orden: 

DOMINIOS + CADENAS LOGICAS - RED SEMANTICA 
PARCIAL - RED SEMANTICA GENERAL 

La cadena lógica se construye mediante "enlaces lógicos" o 
estructuras lingüisticas denvadas de las exigencias de conectividad 
de una cadena que sirven para vincular dominios o grupos de do- 
minios. 

1" cM~?M lógica (ver p. 457 y 458). A medida que pasan íos 
cursos, la imagen del nino se centra en una dimensión: la 
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que se relaciona directamente con notas y exámenes. 
Aprobarlpasar curso se va convirtiendo en la "ansiedad 
fundamental" o "anticipación primordial" (Schutz). Esta 
"ansiedad fundamental" se materializa y concreta en el 
examen. La escuela es una carrera de obstáculos (cursos). 

2a cadena lógica (ver p. 462). La escuela es un lugar, un es- 
pacio específico de la sociedad al que se va. Espacio que 
incluye varios espacios, fisicos y psicológicos ("escenarios 
de conducta", pequeñas "realidades múltiples"). El aula 
es el espacio central, a la escuela se va a aprender. La es- 
cuela es una concentración 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 tamaño (gimnasia, recreo, comida, fin de semana, va- 
caciones). Proceso de "cronologización" (Kohü) de la vi- 
da del niño. 

3a cadena lógica (ver p. 465). Existe un rol principal, que tie- 
ne la función 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 enseña. 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). 

4" cadena lógica (ver p. 468). Curso: graduación de la ense- 
ñanza, 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 carácter instrumental co- 
mo medio para un trabajo. "Pasar curso." 

5a cadena lógica (ver p. 471). Aunque tenga inconvenientes, 
la escuela cumple un papel que hace dificil a los ojos de 
los niños pensar en su sustitución. Se percibe una vez 
más esta contradicción: a pesar de manifestar repetida- 
mente que el 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 lógicas derivan en redes semánticas parciales y 
éstas, a su vez, en una general. 

Como expresión de la síntesis que refleja la red semántica ge- 
neral se describen aquellas características generales de la represen- 
tación de la escuela en el niño (111.8.1.): 

- Imagen ligada a factores sociales (no sólo psicológicos). 
No es experimentada como un objeto social independiente. 
No es una "institución total". 

- Influyen factores organizativos (la variable curso es más 
significativa que la de edad). 

- Los elementos instmctivos ganan terreno a los educativo- 
formativos en la 2" etapa. 

- Cursos parecidos: 6" y 8", 2"-3" y 5'. Cursos de transición: 
5" y 7". 

- Ausencia casi total de razones didácticas a la hora de justi- 
ficar el funcionamiento de la escuela. 

- Es mas fácil para el niño concretar los aspectos negativos 
de la escuela que los positivos. 

- La escuela invade una gran parte de la vida del niño. Re- 
fleja los medios, normas y metas de la cultura en que vive. 

- La representación de la escuela en el niño es un fenómeno 
multidiiensional. 

- Hay una gran diversidad de perspectivas y matices, con un 
carácter más flexible y dinámico de lo que los estudios me- 
diante cuestionarios habían señalado. 

- La representación de la escuela en el niño debe ser entendi- 
da como un sistema de adaptación de doble vertiente: del 
alumno a la realidad objetiva de la escuela y de la realidad 
objetiva de la escuela al alumno. 

La imagen de la escuela en el niño podría ser resumida en es- 
tos términos: arnbivalencia, conformidad (optimista o instrumen- 
tal) y reificación. 
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Análisis de temas culturales (111.9.) 

"F'rincipio cognitivo, tácito o explícito, que sirve para relacio- 
nar diferentes dominios con subsistemas de significado cultural." 
Acto de creatividad, imaginación sociológica. Metamétodo: "ab- 
ducción" (Saran), salto imaginativo. 

La experiencia de la escolaridad como 
experiencia paradójica 

Desde la concepción 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 niño, sino a la relación ambivalente 
que el niño establece con la escuela (ver ejemplos en la p. 483), 
que hace de sus sentimientos hacia la escuela una macla de amor 
y odio. 

Se admite el descontento general, pero éste no se manifiesta 
abiertamente. 

Contraste entre objetivos formales y d e s  de la escuela: cu- 
mculum-mundo exterior, organización didáctica-sistemas de re- 
compensas, cultura familiar-escolar. 

La escuela constituye a la vez una amenaza a la propia esti- 
ma y da posibilidades para elevarla. 

Los valores académicos se imponen. Hay un debilitamiento 
del orden expresivo, consecuencia de la ambigüedad del sistema de . 
valores de la sociedad (Bernstein). 

Lo bueno (actividades extraescolares, recreo) es escaso en la 
escuela. Tensión 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 lo que "es colegio". La escuela canaliza 
una doble huida en la sociedad. la del niño hacia el estado de 
adulto y la del adulto hacia el estado de niño. 

Desde un punto de vista existencialista: mediante la escuela se 
eleva a categoría de objetivo de aprendizaje la existencia contradio 
toria del hombre. 
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Desde una sociología del conocimiento: hay una fragmenta- 
ción del individuo (público-privado) que permite al individuo vivir 
en una sociedad cosiiicada y cosiiicadora con sentimiento de liber- 
tad. (Bateson: "doble vinculo".) 

La representación escolar del niño constituye un buen ejem- 
plo de la relacibn entre la dimensión objetiva y subjetiva de la rea- 
lidad (Toulmin: "Las instituciones son macroconceptos y los con- 
ceptos microinstituciones"). 

Se plantea una vez más el dilema derivado de la discrepancia 
entre la "autonomía" subjetiva del individuo y la autonomía obje- 
tiva de las instituciones (Luckmann). 

Principales consecuenciar: 

- El saber escolar recibe una utilización restringida, instm- 
mental. 

- Se produce una clara diferenciación entre el saber transmi- 
tido y la institución transmisora. 

- Se acentúa la separación entre significado institucional-fun- 
cional y relevancia subjetiva. 

- Se potencia el descubrimiento de la mercantilización de los 
saberes escolares, que adquieren así un valor de cambio. 

- Se produce un desfase entre normas y acciones, entre es- 
tructuras cognitivas y esquemas de acción, entre lo privado 
y lo público. 

- Y, en definitiva, el alumno incorpora la conciencia desdo- 
blada que exige la existencia social: diferencia entre lo que 
"realmente es él" y el papel que desempeña, diferencia su 
realidad como persona de su realidad como alumno, 
aprende a asumir diferentes conductas en función de dife- 
rentes escenanos. A esto mismo se refiere Harre (1974) 
cuando sostiene que durante la edad escolar se desarrolla 
en el niño la capacidad para manejar los actos eeremonia- 
les, tan esenciales para la vida adulta. 
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La escuela contribuye a la producción de sentido 
dentro del "cosmos" social moderno 

La cuestión gnoseológica, en definitiva, puede plantearse en 
términos políticos "¿Quién tiene el poder para dotar de "autori- 
d a d  a determinadas definiciones de la realidad?" (Berger y Luck- 
mann). Ello nos lleva a preguntarnos por las estructuras de legiti- 
mación de la escuela. 

La relación entre procesos y fines no está clara para el niño 
(¿para el adulto?). Los objetivos generales de la escuela dificilmente 
se vinculan a procesos normativos e instructivos específicos (teona 
de la estructura "Loosely wupled"): el proceso escolar es un wn- 
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 "explicación oficial" del orden institucio- 
nal escolar no convence igual a todos (el rol de alumno es más 
parcial que el de hijo). 

Mecanismos para mantener "su acento de realidad": familia, 
maestro, conciencia de la temporalidad de su estancia, consecución 
de un trabajo -legitimación más fuerte, por ser más 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 mercancías: cambio de 
relaciones (desplazamiento hacia afuera). 

¿La asimetria escuela-mundo laboral amenaza la principal 
fuente de legitimación de la escuela? De momento, la responsabili- 
dad ya no recae sólo sobre la escuela. 

Podemos decir que la escuela es algo más que una sala de es- 
pera o antesala de la sociedad: es un laboratorio social donde se 
procesa el conocimiento de los individuos. 0, dicho en términos 
más fenomenológicos, la escuela es una organizacibn que introdu- 
ce al niño de forma luminosa en la opacidad de la vida social. 

El informe de la tesis acaba w n  un conjunto de observaciones 
fmales (Cap. IV) que incluyen una valoración de la metodologia 
utilizada, el interés de la investigación de cara a las práctica docen- 
te y la propuesta de líneas a seguir en estudios futuros. 
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En relación a la validez de la investigación, consideramos que 
la estrategia de utilizar el recurso de Kif como interlocutor ha faci- 
litado la implicación y espontaneidad de los alumnos en sus res- 
puestas. En cualquier caso ha de tenerse en cuenta que no se 
evalúan actitudes o sentimientos sino estructuras semánticas (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 fenómeno de la escolaridad. 

Hemos creado situación de "breaching" (Lancy): ruptura 
provocada con el sentido común @or ejemplo, con preguntas co- 
mo ''¿por qué las clases duran más que el recreo?"). Se ha procu- 
rado una permanente relación teona-datos, poniendo más énfasis 
en el descubrimiento más que la confirmación. 

Se ha respetado en lo posible el lenguaje del niño, empleando 
continuamente sus frases textuales y buscando así la "corrobora- 
ción multiplicativa", el acopio suficiente de datos, la descripción 
densa ... Las preguntas que se hicieron para el análisis de dominios 
se formularon utilizando el vocabulario empleado en los textos. 

El análisis de las copresencias ha servido de validación esta- 
dística de la parte más inferencia1 de la investigación. 

Entre otros aspectos que han dado solidez a los resultados de 
la investigación se encuentran la utilización de una muestra am- 
plia, la relación permanente entre teorias de los alumnos y teorías 
del investigador o el grado de reflexibilidad del informe. 

Entre los aspectos m& positivos cabe citar: 

- El haber realizado un análisis de la escolaridad, transcen- 
diendo el aula. En realidad, pocos autores se han atrevido 
a analizar la percepción de la escuela en su totalidad. 

- La variedad metodológica y teórica contemplada. 

- El descubrimiento del lenguaje como campo de estudio 
apasionante. 

- El carácter emergente, imprevisible del diseíío seguido. 

- A pesar de la disección a la que hemos sometido el objeto es- 
cuela, se ha tratado de no perder una perspectiva holística. 

- La obtención de resultados consistentes entre sí, etc. 
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Entre las dificultades por resolver se encuentran: 

- El problema de la selección de datos a incluir. 

- La codificación y vaciado realizados manualmente. 

- Cosas que se podían haber hecho: buscar la confirmación 
de los resultados con los alumnos, obtener otras versiones 
de los diagramas. 

Entre las cuestiones más teóricas pendientes están: 

- Las estructuras del conocimiento json taxonómicas o es- 
quemáticas? 

- El enfoque del "significado en el texto" es objeto de cnti- 
cas (Bramsford y Johnson, 1972). La deducción de signifi- 
cados a partir de un texto, más que un proceso de descu- 
brimiento de significados es un proceso de construcción de 
significados a partir de la información existente tanto den- 
tro del texto como la asignada por el que lo comprende. 
La wmprensión de un texto es un proceso constructivo 
que implica una interacción entre el conocimiento del que 
lo lee y la información que se encuentra en el texto. El pa- 
pel de la inferencia es fundamental en la wmprensión 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 comentes en las que se podría haber incidido mas; 
el interaccionismo simbólico y la teoría del modelado so- 
cial. 

- El uso de arboles, diagramas, redes, conlleva siempre algu- 
na desfiguración del conocimiento o cuanto menos una 
simplificación del conocimiento original (sólo reflejan algu- 
nos aspectos o formas de conocimiento). Existen distincio- 
nes y conocimientos globales que no siempre pueden ser 
reducidos a paradigmas o taxonornías. 
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El interés de la investigación de cara a la práctica 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 teórico y el 
de las prácticas. 

- Propone la conveniencia de un cierto alejamiento de la in- 
mediatez, a fin de hacer problemático lo presupuesto. 

- Trata de estimular procesos de desreificación de la realidad 
escolar. 

- Alerta sobre la necesidad de considerar la acción mediado- 
ra de las percepciones del alumnado en todos los procesos 
educativos, etc. 

Algunas de las propuestas para futuras investigaciones son: 

- Analiir el proceso de empeoramiento de la imagen a tra- 
vés de los cursos. 

- Considerar la relación de la imagen de la escuela con el 
mapa cognitivo global del niño acerca de la sociedad. 

- La realización de estudios más particularizados (estudios 
de casos). 

- Evaluar las consecuencias de una socialización escolar no 
exitosa en la vida de adultos. 

- Indagar en los factores específicos organizativos y didácti- 
cos que pueden modificar la representación escolar del ni- 
ño. 

- Estudiar las relaciones entre las percepciones y la conduc- 
ta. Hemos estudiado cómo el alumno percibe la escuela pe- 
ro no cómo su percepción afecta a su comportamiento. 

- ¿Cómo lograr que el niño dé otro sentido a la escuela? 
¿Qué "explicaciones" damos a los niños? ¿Qué entiende el 
niño cuando lee la realidad institucional y social de la es- 
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cuela? ¿Cuál es la transparencia de nuestras instituciones? 
¿Cuáles son las contradicciones mas importantes que ellos 
encuentran? 

- Realizar una investigación transcultural. 



MODELO POLITICO, MODELO 
EDUCATIVO. PEDAGOGIA DE LA 

DEMOCRACIA 

(Mención honorífica) 

José Vicente Peña Calvo 

Este trabajo es el intento por dar respuesta, tras cinw años 
de investigación, a algunos de los interrogantes, preocupaciones y 
perplejidades que nos han ido surgiendo en nuestro quehacer do- 
cente. El marco intelectual y teórico del que emerge no es otro que 
la necesidad de comprender cómo actúa el modelo polítiw demo- 
crático, en tanto que encarna determinados valores y un modo de 
relación social, sobre la práctica y organización especificamente 
educativa. Es decir, como actúa internamente en la Educación. Se 
trata, pues, de precisar las virtualidades educativas que el modelo 
democrático político tiene en el proceso educativo y si tales virtua- 
lidades para ser más efectivas deben de ser mediadas por algún 
modelo educativo específico que aborde la educación política de 
los escolares. 

Esta tesis que había sido sostenida en el plano formal de la 
investigación1, suscitó en nosotros la idea de explorar la posibili- 
dad de su fundamentación desde el plano sociológico. Para ello 
deberíamos probar: a) que el modelo democrático político configu- 

I MEDINA RUBIO, R. (1983): "Educación y Pluralismo politiw administmtivo", Rev. 
EspMola & Pedngogin, 161, julio-septiembre. pp. 463486. 



424 JOSE VICENTE PERA CALVO 

ra los comportamientos en educación, no sólo en el plano formal 
sino también materialmente, en el sentido de que dichos comporta- 
mientos reproducen, más allá de la voluntad política legislativa, to- 
das las tensiones, contradicciones y problemas que aparecen en el 
sistema político. Bien entendido que éste no es un resultado busca- 
do deliberadamente. Tales efectos hay que entenderlos wmo efec- 
tos no deseados, efectos perversos en términos de Boudon. Y b) 
como consecuencia de esto, deberíamos probar que el modelo de- 
mocrático político no es suficiente por sí solo para educar política- 
mente a los jóvenes, pues, en su propio desarrollo y como efecto 
no querido, actúa wmo freno o limitador en la búsqueda de nue- 
vas alternativas. 

La presente investigación nace también de la necesidad senti- 
da de dar respuesta a muchas de las preguntas que nos han surgi- 
do en nuestra labor pedagógica tanto docente como directiva. 

La aprobación por el hieblo Español de la Constitución de 
1978 opera cambios importantes en nuestro sistema educativo. Si, 
como afirman numerosos sociólogos y pedagogos Mannheim, 
Durkheim, Dewey, Musgrave, Almond, Coleman, Lipset, Entwisle 
y un largo etcétera, los sistemas políticos tienen como una de sus 
funciones la socialización y educación política a través de la escue- 
la, la aprobación de la Constitución nos pone ante esta labor con 
un nuevo horizonte. De un lado, se reconoce una organización del 
Estado que permite la autonomía de las nacionalidades y regiones. 
De otro, el artículo 27 define las líneas marco en las que se ha de 
mover nuestro sistema educativo. Del amplio contenido del citado 
artículo, es el apartado segundo el que resulta especialmente rele- 
vante. 

El estado de las autonomías 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 búsqueda y construcción de la paz mundial. Y esta función po- 
iítica ha de alcanzarse a su vez por medio de la tolerancia, el plura- 
lismo y el respeto a los valores democráticos. Ahora bien, nuestro 
sistema educativo no nace de nuevo con la aprobación de la Cons- 
titución, sino que ha de transformarse a partir de su existencia. De 
hecho, la educación política había adoptado formas que no iban a 
ser compatibles con los principios constitucionales y fomentaban 



PREMIOS DE INVESTIGACION E lNNOVACION EDUCATIVAS 19W 425 

un nacionalismo poco amigo de convivir con lenguas autóctonas, 
nacionalidades y regiones. 

Desde esta preocupación iniciamos una amplia investigación 
que ha de desarrollarse en tres fases. La primera, que es la que 
aquí presentamos, indaga el grado de conciencia y sensibilización 
política de los escolares, a la vez que la relación escuela-educación 
política y escuela-participación. La segunda se ocupará de indagar 
las actitudes hacia la política, educación política y participación en 
la escuela en profesores, miembros directivos de asociaciones de 
padres y dirigentes políticos y sindicales. En este campo tan sólo 
hemos realizado unas cincuenta entrevistas de carácter explorato- 
no. Y en un tercer momento quemamos elaborar un conjunto de 
modelos para la educación política y cuyas líneas generales se ex- 
ponen al fmal de este trabajo. 

La presente investigación está dividida en tres partes. En la 
primera se aborda una explicitación más amplia de la tesis que 
acabamos de esbozar. La segunda parte la constituye la investiga- 
ción propiamente dicha. 

1. Precisiones a la tesis 

Un análisis 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 política es menor. Ello es fruto de procesos di- 
versos entre los que se encuentran: la tecnificación y burocrati- 
zación de la vida política, pérdida de legitimización del estado 
liberal democrático, las democracias de compromiso, despoliti- 
zación de la vida pública, etc. Estos procesos se reflejarán en los 
alumnos que presentarán una cierta actitud de rechazo y lejanía 
de la acción politica, un nivel importante de desconocimiento de 
la misma y bajo interés. Su mayor simpatía se manifestará por 
aquellos aspectos que encierran una dimensión ética y por las 
formas más próximas al modelo democrático clásico, tal y como 
es analizado en el mismo trabajo. 
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Esta actitud estará provocada, fundamentalmente, por la 
incidencia de tres agentes sociales. La familia que transmitirá 
ese sentido de no "competencia", recelo y lejanía fruto de la 
experiencia que han vivido y que les incapacitará para man- 
tener en sus hijos los mismos niveles de socialización política. 
Los medios de comunicación de masas, dado su uso abusivo y 
constante del referente político y la presentación de determi- 
nados eventos políticos, contribuirán a elevar el cinismo polí- 
tico. La influencia de los medios de comunicación aproxima- 
rá también a los políticos a los que presenta de forma poco 
favorable y, por tanto, supondrá una pérdida de prestigio de 
los mismos. Los medios de comunicación jugarán 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 cínicas ante la vida social 
y politica (Joyce, W. W., 1987). 

La percepción de la labor educativa de la escuela en mate- 
ria política apenas se dará y su valoración será baja. Juzgarán 
que la participación es poca y su deseo de hacerlo presentará 
tendencia a disminuir. En ellos se reflejarán todas las contradic- 
ciones del sistema político. Alta valoración del fenómeno y esca- 
so interés en participar. Sus relaciones societarias tenderán 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 sentirán representados en 
las instituciones escolares, o se sentirán en escasa medida y los 
problemas que en ellas se traten no seran sentidos por la mayo- 
na  como propios. Verán las instituciones como tecnificadas y, 
por tanto, mantendrán ante ellas la misma actitud que ante el 
sistema politico. 

En definitiva, la situación se manifestará como paradójica. 
Una actitud de distancia y lejanía 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 democrático-edu- 
cativo diferenciado del modelo democrático político, pero funda- 
mentado y en función de él, sena la conclusión que habna que 
adoptar. Siempre, claro está, que hubiera un espacio para tal 
acción. 
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2. Metodología de la investigación 

El trabajo se sitúa en el marco de lo que se denomina educa- 
ción cívico política, pero en él se diferencian claramente el discurso 
pedagógico del sociológico por lo que lo podemos encuadrar en el 
campo de la sociologia educacional. Partimos de dos supuestos 
metodológicos básicos: los datos no son la respuesta a nada, sino 
que son lo que hay que explicar, y la teoría es la que determina la 
técnica de investigación. Desde estos supuestos hemos hecho un 
esfuerzo por organizar la reflexión metodológica e interpretativa a 
lo largo de todo el desarrollo de la investigación, por ello no es 
posible aquí dar cuenta de todas y cada una de las cuestiones im- 
plicadas. Nos vamos a permitir señalar las cuestiones más genera- 
les, así como los rasgos que definen la ficha técnica. 

2.1. DISENO DE LA ENCUESTA 

La recogida de datos se diseñó de acuerdo con un criterio ex- 
ploratono. La carencia de precedentes en este campo, la necesidad 
de dibujar la geografm del problema y el deseo consciente de co- 
nectar con otros trabajos realizados fuera de nuestro país, así lo 
aconsejaban. Se trataba de abrir al máximo las posibilidades inda- 
gatoria~, lo que podría 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 ocumdo, pero 
esta carencia se ha visto compensada por las pistas e informacio- 
nes que no ha proporcionado en otras direcciones. Nuestro análi- 
sis ha estado siempre sujeto a ese carácter prudencial que era obli- 
gado, de ahí que en muchos casos se haya preferido hablar en 
tono hipotético, más que argumentar desde la verificación. 

2.2. REDACCION DEL CUESTIONARIO 

Para la redacción del cuestionario se consultó 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 España que indagaban en otros campos, pero guardaban 
alguna relación con nuestro trabajo. Asimismo, se tuvieron en 
cuenta datos secundarios obtenidos de investigaciones diversas y 
las encuestas que se han elaborado en nuestro país acerca de los 
jóvenes en los últimos años. Previamente a su redacción d e f ~ t i v a  
se realizó un pre-test que aconsejó algunos cambios y que han sido 
señalados a lo largo del trabajo @p. 270-275). 

2.3. POBLACION ESTUDIADA 

La población estudiada está 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 s u p o ~ a  unos efectivos totales de 90.724. La distribución por 
municipios, niveles, grados, sexo, sector de la enseñanza, etc., pue- 
de verse en el trabajo @p. 148-157), así como cntenos correctores 
y estimaciones sobre le censo. 

2.4. COMPOSICION DE LA MiJESTRA 

La composición de la muestra se hizo siguiendo cntenos es- 
tratégicos y estadísticos. Los cntenos estratégicos fueron dos que 
incidían en dos niveles distintos de integración del universo mues- 
tral. Por un lado, se pretendía que la muestra fuese representativa 
de la población escolar asturiana, pero, por otro, también nos in- 
teresaba que los resultados tuvieran un alcance mas amplio y que, 
al menos, para algunas variables básicas fuese representativo de los 
adolescentes españoles. 

Si queríamos que la muestra representase Asturias, más allá 
de las precisiones estadísticas, era obligado conseguir dos cosas. La 
primera, garantizar que las dos Asturias, central más desarrollada 
-con industria, buenas comunicaciones y servicios, etc.,  y el 
Oriente y el Occidente, agícola, con un horizonte social más 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 discusión de cada concejo antes de 
proceder a su clasificación @p. 120-147), lo que nos parece una 
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aportación importante que puede ayudar a cualquier futuro inves- 
tigador de la realidad asturiana. Eso nos permitió utilizar criterios 
aleatonos y estructurales a un tiempo. De ese modo evitamos to- 
mar concejos que carecen de alumnos en el último ciclo de EGB, 
las distintas formas de vida podnan estar presentes (agrícola, ga- 
nadera, pesquera, minera, etc.). 

El segundo criterio estratégico obligaba a modificar la com- 
posición de la muestra en dos variables, sexo y sector de la ense- 
ñanza. En los datos que se poseen en relación con todo el estado 
muestran que el equilibrio -ligera mayor proporción de varones- 
entre sexos comienza a quebrarse al final del ciclo intermedio y se 
ha invertido en el ciclo final. Esto nos obligaba a que la presencia 
de la mujer en EGB fuese algo más elevada que la de varones, en 
contra de la relación censal que se da en Asturias. Si bien, en todo 
el estado de la red publica es más amplia que la privada, esta dife- 
rencia en Asturias es todavía mayor, lo que nos obligaba a variar, 
especialmente en BUP, la composición, aumentando la proporción 
de enseñanza privada. 

Teniendo presentes esos criterios se estableció la afijación de 
la muestra en función del sexo, nivel académico y grado, sector de 
la enseñanza y áreas. Se solicitó el oportuno permiso a la Direc- 
ción Provincial del Ministerio de Educación de Asturias. 

La muestra se tomó en catorce Concejos diferentes. Están 
presentes los tres concejos urbanos: Avilés, Gijón y Oviedo. Cua- 
tro sub-urbanos: Corvera, Sama, Lena y Siero. Y siete rurales: 
Grado, Cudillero, Candás, Luarca, Salas, Tapia y Villaviciosa. 
Con ello están presentes nueve de las trece comarcas en que la ad- 
ministración educativa tiene dividida a Asturias. De no haber re- 
chazado cuestionarios y con ello haber completado el número de 
entrevistas, las comarcas representadas hubieran sido 11. El niune- 
ro de centros en los que se basó el cuestionario fue de 42 (25 de 
EGB, 8 de Bachillerato y 9 de Formación Profesional). 

Los cuestionarios declarados válidos fueron 2.147. Una vez 
vaciados y debidamente identificados se guardan en la Facultad de 
Filosofia, Psicología y Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Oviedo. Asimismo, se conserva en cinta magnética la base de 
datos w n  la que se ha trabajado. Los datos recogidos de los cues- 
tionarios fueron tratados en los ordenadores del centro de Cálculo 
de la U~versidad de Oviedo. Se utilizó para ello el paquete de 
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programas estadísticos BMDP y se obtuvieron, amen de otros da- 
tos, todas las tablas simples y multivariables con marginales. 

Se realizó un estudio detallado de la composición de la mues- 
tra en función de las variables básicas de investigación (sexo, edad, 
profesión de los padres, etc.) lo que nos permitió validar la mues- 
tra por criterios externos conocidos, así como conocer datos inte- 
resantes sobre la población asturiana (por ejemplo, la distribución 
por profesiones que no está hecha) y algunos de sus comporta- 
mientos en relación con el fenómeno educativo (elección de publi- 
ca y privada, pautas educativas por edad de los padres, nivel de 
ingresos, pauta de matrimonio, etc.) @p. 168-268). 

2.5. CONFIANZA Y ERROR MUESTRAL 

El grado de confianza o margen de confianza adoptado es 
del 95,S% (t20) para todo el conjunto de la muestra y en cual- 
quiera de sus variables. El error tiene una incidencia mayor o me- 
nor según la variable que consideremos. Creemos plenamente asu- 
mible que en los casos más desviados no sena superior al *S%. 
Con todo se calcuió el error para cada variable y se procedió al 
análisis de los datos de menor a mayor error, para de ese modo 
mantener el mayor grado de seguridad en nuestras conclusiones. 

Muestra: 95,5% 2% Varón: 95.5% 3% EGB: 95,5% 3% 
BUP: 95,5% 5% Mujer: 95,5% 3% FP: 95,5% 5% 
Pública: 95,5% 5% Privada: 95,5% 4% EE.MM.: 9 5 3 %  3,5% 
Area Rural: 95,5% 4,7% Urbana: 95,5% 2,7% Semiurbana: 9 5 3 %  
Poblaciones finitas. 50150 

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 afijación de la muestra y la zona 
y rutas asignadas. La recogida de datos se llevó a cabo sin dema- 
siados problemas. Alteraciones en la afijación de sexo por la com- 
posición de los grupos, un alumno de más o de menos por centro 
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por ausencia o por alguna otra razón, 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 uti- 
les 2.147. Se podían utilizar más pero descompesaban las 
proporciones. En principio el número de cuestionarios se había fi- 
jado en 2.434, pero fue imposible llegar a este número de forma 
ajustada. 

El cuestionario se lo autoadministraron los alumnos después 
de recibir instrucciones, bajo la supervisión de un monitor. Tuvi- 
mos especial preocupación y cuidado en que los alumnos no fue- 
sen influidos de ningún 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 número de cuestionarios no sea el fijado. Pero nos pareció 
más importante restar, en caso de duda, para mantener el numero 
bajo sospecha de influencia. 

3. Algunos resultados de la investigación 

Resulta del todo imposible dar cuenta aquí de todos y cada 
uno de los desarrollos que han ido surgiendo en el análisis 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 aquí a presentar una apretada síntesis de aquellas conclu- 
siones que consideramos probadas y que guardan una relación 
más directa con la tesis que pretendemos sustentar. En la presenta- 
ción de las mismas seguimos la estructura del cuestionario, es de- 
cir, socialización política básica, educación política en la escuela y 
participación de los escolares. 

3.1. SOCIALIZACION POLlTICA BASICA Y ESCUELA 

Se puede afirmar, en relación con los procesos de socializa- 
ción política de nuestros adolescentes, que: 
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- En general éstos mantienen, entre los 12 y 16 años, una ac- 
titud distante y falta de interés ante lo político. La política 
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 Órbita de sus intereses los asuntos de Es- 
tado. 

- Presentan ante el hecho político un alto grado de indefini- 
ción y una baja movilización, estmcturación y valoración, 
etc., reflejo de la sociedad en la que viven. Esta actitud 
pmeba el fracaso que, en buena medida, los adultos esta- 
mos cosechando en la socialización de comportamientos 
básicos en nuestros jóvenes. Fracaso que también es impu- 
table a la escuela. 

- La inmensa mayona de nuestros escolares no perciben la 
educación política que de la escuela pueden estar recibien- 
do de forma manifiesta. Y lo que perciben no logran co- 
nectarlo con la política "real". Se aprecia un hiato entre la 
percepción de la política real y su fundamento. Dejan fue- 
ra de ella los valores que la sustentan. 

- El aprendizaje político sigue vinculado a la familia y a los 
medios de comunicación 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 rnis- 
ma situación. Y en la medida en que los medios de comu- 
nicación reflejan el mundo político como desvalorizado y 
cínico, es en la medida que en ellos se reproducen o ampli- 
fican esas actitudes. 

- Su actitud, interés y competencia están marcados por fac- 
tores de clase, sexo, nivel de urbanización y tipo de estu- 
dios que siguen: 

* Cuanto más elevado es el nivel económico y cultural fa- 
miliar, su nivel de competencia politica es más alto. Este 
hecho se refleja en la diferente valoración, movilización, 
interés, etc., que manifiestan los alumnos que acuden al 
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sector privado en relación con los que lo hacen al sector 
público. 

* Aunque las diferencias de comportamientos tienden a 
acortarse, la distribución tradicional de papeles sigue vi- 
gente. Ciertamente, el conocimiento e interés por la poli- 
tica es mayor en la mujer, pero mantiene todavía una 
actitud de mayor pasividad que el varón. Las diferencias 
entre sexos son mayores en función del área de residen- 
cia y de la clase social de extracción. En el área urbana 
los comportamientos están más próximos, menos dife- 
renciados que en el área 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 Formación Profesional, especialmente 
en el sector publico, presentan niveles más bajos de mo- 
vilización, percepción, estructuración, valoración, etc. Su 
nivel de competencia es claramente menor que el de sus 
compañeros de Bachillerato. La escuela al efectuar la se- 
lección lo hace también en función del horizonte social 
de los alumnos. Este hecho tiene especial relevancia si 
atendemos al número 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 política parece estar conectada con la in- 
formación, valoración, interés, etc., que los jóvenes tienen 
de la política. Por tanto, en la medida en que se consigan 
mejores resultados en la socialización política básica, cabe 
esperar una elevación del nivel de competencia. 

- Cuando los adolescentes están próximos a alcanzar la ma- 
yoría de edad todavía mantienen altos niveles de desinfor- 
mación, indefinición, estructuración baja, etc., del fenóme- 
no político. 

Los jóvenes y, especialmente, los adolescentes presentan ante 
el hecho político un alto nivel de indefinición. En un porcentaje 
importante su actitud es negativa y de rechazo, pero, con todo, 
mayoritanamente creen que la democracia es la mejor forma de 
gobierno. El mundo poiítico, o lo que ellos identifican como tal, 
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aparece ante ellos como turbio y oscuro y, en cierto modo, actúa 
como un contravalor. La razón 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 más que el reflejo. Aquello con 
lo que identifican la política está muy lejos de lo que constituye su 
fundamento y razón de ser. Los ideales de la vida política, con los 
que se sienten identificados, no son percibidos en la acción política 
cotidiana. Su actitud se configura y 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 que 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 años) y al terminar el ultimo ciclo (14 años). Si en ese 
proceso de maduración que hemos comprobado, han de ir aban- 
donando las pautas particulanstas adquiridas en el entorno fami- 
liar en favor de pautas universalistas, el papel y la contribución de 
la escuela es meramente incidental. Esta actúa en la medida que 
favorece los procesos de maduración, pero carece de un rol clara- 
mente definido y dirigido a desarrollar la vida social y a facilitar la 
integración de los jóvenes en el mundo adulto. En una sociedad en 
la que en muchos aspectos el estatus social de los adolescentes se 
está transformando aceleradamente, la escuela no está especial- 
mente preparada para ayudar a desarrollar y consolidar esas posi- 
ciones sociales, para ayudar a hacerlos más autónomos. 

Si la escuela debe hacer efectivo el principio de igualdad de 
oportunidades, si debe acercarse cada vez más al ideal de una au- 
téntica democratización de la educación, no puede dejar que buena 
parte del aprendizaje social de los alumnos quede determinado por 
las interacciones incidentales que éstos establezcan. Si como hemos 
señalado, son factores de clase, sexo y nivel de urbanización los 
que determinan buena parte de la competencia política, la escuela 
deberá intervenir para intentar restar, en la medida de sus posibili- 
dades, esas diferencias. Si, como mostramos, la acción de la escue- 
la más importante en la socialización política es la acción incons- 
ciente y de refuerzo de las actitudes que los alumnos ya poseen, 
ésta debe de tratar que su acción se haga más explícita, crítica y 
eficaz, y diigida 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 desvalorización, a la vez que influir para que la to- 
ma de posición política sea un acto positivo y no un puro decanta- 
miento negativo. 

3.2. LA EDUCACION POLlTICA EN LA ESCUELA 

En relación con el papel que la escuela juega en esta función 
señalar que: 

a) La escuela no alcanza nunca el aprobado bajo ninguna 
de las condiciones analizadas. 

b) La valoración que recibe la escuela pierde intensidad con 
la edad, sea cual sea el sector de la enseñanza. 

c) Esa valoración es especialmente baja en F.P. 

d) En conjunto las mujeres presentan una valoración mayor, 
si bien con la edad ésta pierde fuerza, mientras que en los 
varones (sector público) tiende a mantenerse algo mas. 

Si los escolares apenas perciben a la escuela como agente de 
socialización política es, entre otras razones, porque esta acción 
con carácter formal apenas se ejerce. La escuela fracasa en esta la- 
bor y recibe una valoración muy por debajo de la que obtiene por 
el conjunto de su función educativa. En relación con esta baja va- 
loración debe tenerse en cuenta que cuanto mayor es el interés por 
la política y más cercanos se encuentran a su mayoria de edad, la 
valoración es menor. Este hecho evidencia lo lejos que está la es- 
cuela de asumir esta responsabilidad y la falta de completud del 
proyecto educativo. 

Ahora bien, si la valoracion no alcanza el aprobado, tampo- 
co ocurre que los escolares esperen mucho mas en ese campo, pero 
sí que lo que se haga sea mejor y más eficaz. Mayoritariamente 
desean una mayor intervención. Existe un campo con cierta ampli- 
tud para iniciar la acción. Ese campo puede ir abriéndose en la 
medida que se consiga mejorar la actitud de los escolares. Si la ac- 
titud ante la política es más favorable, el deseo de educarse, de re- 
cibir educación, aumenta. Como ya indicamos, unos de los objeti- 
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 poseen de 
la "vida política", lo que no quiere decir, claro está, "idealizar" y 
"disfrazar" el mundo político. 

En relación con el papel que puede jugar la escuela en esta 
función, 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 Educación General Bási- 
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 nación multicuitural y muitilingüe lo que deci- 
mos es que en esos grados educativos, a esa edad, cuando 
la intervención debe ser más 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 acción política. Y ello no sólo en razón de la mayor 
receptividad y predisposición 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 acción puede orientarse 
por caminos de menor intervención, mis en la línea de 
ayuda a la reflexión y permitir la interacción con el fenó- 
meno. 

- La actitud ante la educación política está mediada por fac- 
tores de clase, sexo, nivel de urbanización y tipo de estu- 
dios que siguen. Aunque la incidencia de estos factores no 
es muy marcada, se puede afirmar que aquellos que están 
mejor situados en la sociedad, que presentan un horizonte 
social más amplio, demandan una mayor intervención de 
la escuela. Por contra, los peor situados la demandan en 
menor medida. No creen que en la vida política esté su 
oportunidad. 

- Los alumnos que son partidarios de que este tipo de edu- 
cación se imparta bajo la forma de una asignatura son 
siempre minona, 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 educación que reciban en esta materia sea objeto 
de evaluación para la promoción de curso, tampoco parece 
aconsejable. Y esto que acabamos de afirmar no obedece 
tan sólo a razones que procedan de la actitud de los alum- 
nos, sino que internamente el mismo hecho educativo que 
nos ocupa lo hace aconsejable. 

- El que se aborde a través de otras materias que ya reciben, 
o de alguna nueva que pueda sugerirse, y se complemente, 
engranado w n  el proyecto educativo de centro, con un 
proyecto "especifico" que partiendo de los problemas coti- 
dianos busque soluciones y lleve a la práctica esas solucio- 
nes, nos parece el modo más acertado. 

3.3. PARTICIPACION ESCOLAR Y PARTICIPACION 
SOCIAL: PROBLEMAS Y DIFICULTADES 

Sin duda, uno de los temas que más interés y polémica susci- 
; ta en nuestros días es cómo combatir la desmovilización social y 
llegar a vincular al conjunto de la sociedad con los temas de inte- 
rés general. La participación social ha sido objeto de múltiples de- 
bates y preocupación muy especial de políticos y hombres de cien- 
cia. Hacia cualquier parte del espectro político que dirijamos 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, eso es lo que aparece en sus declaraciones programáticas. Sin 
embargo, pese a esa gran preocupación y, seguramente, enormes 
esfuerzos, los resultados no son muy alentadores. 

Entre el deseo que se manifiesta por participar y la realidad 
efectiva, media una gran distancia. Este malestar se proyecta con 
especial fuerza en los jóvenes. Y es en éstos donde la realidad se 
toma dramática, pues, el cada vez más ancho lapso de tiempo que 
media entre que alcanzan su madurez y consiguen su inserción so- 
cial, hace que surja, wn 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 situación se refleja cada vez 
con mayor fuerza en los centros de enseñanza y es fuente de no 
pocos conflictos. Por ello, indagar qué está ocurriendo con la par- 
ticipación social y la participación social escolar e intentar explorar 
soluciones parece una tarea urgente. Nuestro propósito, entre 
otros, ha estado encaminado a obtener datos que nos ayuden a 
conocer la situación y reflexionar sobre las posibles causas. 

A continuación resumimos los rasgos y datos que hemos ob- 
tenido en relación a la participación social de los escolares, a la 
vez que recogemos algunas implicaciones educativas que nos sugie- 
ren esos mismos datos. 

3.3.1. La participación social de los escolares e implicaciooes 
educativas 

- La vida social de los jóvenes y, en concreto, de los escola- 
res se desarrolla fuera de los marcos institucionales secun- 
darios de participación que se les brindan. Las ocupaciones 
de ocio, aunque realizadas muchas veces en grupo, no ad- 
quieren un grado importante de organización formal. 

- Los contactos que mantienen w n  instituciones sociales de 
participación son, fundamentalmente, de carácter instru- 
mental. Acuden a ellas como f o m  de obtener la contra- 
prestación de un servicio. 

- Las organizaciones sociales que tradicionalmente servían a 
los jóvenes como ayuda para su encuadramiento y apren- 
dizaje social, así como para la asunción de valores sociales, 
están en crisis y su incidencia es muy reducida. Estas for- 
mas asociativas pierden su atractivo muy pronto, antes in- 
cluso que las formas instmentales, de modo que puede 
afirmarse que a los 14 años han reducido su "tasa" de afi- 
liación, siempre raquítica, en más del cincuenta por ciento. 

- La pertenencia a asociaciones y el tipo de las mismas sigue 
marcado por condiciones de extracción social, sexo, tipo 
de estudios y hábitat. El asociacionismo es menor cuanto 
menor es el nivel económico y cultural familiar, para el se- 
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xo femenino, estudiante de Formación Profesional y hábi- 
tat rural. 

- El "fracaso" de las formas asociativas tradicionales se debe 
buscar en la propia evolución de la sociedad que obliga a 
una formalización cada vez mayor de los comportamientos 
individuales y a una atomización y aislamiento de los acto- 
res sociales, en la organización interna y formas de funcio- 
namiento de las mismas instituciones y en el discurso con 
que se dirigen a los jóvenes, a los que ven como servidores 
de las organizaciones y no wmo sujetos a los que deben 
servir. 

- Los fenómenos asociativos están marcados por la tradicio- 
nalidad en la asignación de papeles. Y esto, especialmente, 
en los ámbitos político y religioso. Se sigue identificando 
w n  mayor frecuencia el varón con lo polítiw y la mujer 
w n  lo religioso. 

Todo lo anterior, así wmo otras indicaciones de las que no 
podemos dar cuenta aquí, nos permiten sugerir que: 

a) La formación y el aprendizaje de formas cooperativas de 
convivencia debe iniciarse en el mismo momento que in- 
gresa el niño en la escuela, tratando de romper la presión 
social que ejerce el medio social en favor de la relación 
wntractual. 

b) Una forma de aprovechar esa presión social contractual, 
tal vez sea, hacerlas objeto de análisis, buscando cuáles 
son sus fundamentos y en qué "valores" se sustentan. 

c) Se deberá cuidar en todo momento los modelos convi- 
venciales y orientar éstos en favor de la organización de 
grupos primarios. 

d) La labor educativa en este campo deberá ir orientada a 
reducir las desigualdades tanto de condición social, como 
aquellas que surgen en razón de sexo, hábitat y tipo de 
estudios. Por ello, entre los objetivos y estrategias, los 
centros deberán incluir pautas específicas en función de 
sus peculiaridades y caractensticas ambientales propias. 



En definitiva, se tratará de crear una cultura participativa en 
la que los alumnos, profesores, padres y demás miembros que in- 
tervienen en la relación educativa, puedan llegar a formar una wi- 

munidad educativa. 

3.3.2. La partiapación en la escuela 

Los resultados que hemos obtenido, al menos en relación con 
uno de los elementos más importantes de la relación educativa, los 
alumnos, no son muy alentadores, pero sí son reveladores de los 
problemas y desafios que entraña. 

Tres datos cabe destacar en relación con lo que ha ocurrido 
hasta ahora: 

- La mayoría de los alumnos creen que no se les deja parti- 
cipar. Que la escuela no cuenta con ellos. 

- Este sentimiento o valoración negativa ha ido creciendo a 
medida que han transcumdo años desde la implantación 
de un modelo participado de gestión. Posiblemente lo que 
ha ocumdo es quejunto a esa creencia se ha ido forman- 
do la opinión de que no merece la pena intentarlo, como 
reflejo de ciertas actitudes sociales y por la propia dinámi- 
ca participativa de los centros. 

- Su escepticismo es mayor cuanto mayores son su experien- 
cia escolar y madurez personal, y el nivel de competencias 
que se les otorga más elevado. 

Ahora bien, si ésa es su valoración y la evolución que sigue, 
no debemos pensar que ello suponga un rechazo al modelo adop- 
tado. La mayoria de los alumnos deseanan participar, si esto fuera 
posible. Aunque un porcentaje importante (36,7%), no están dis- 
puestos a intentarlo. Pero más 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 correlación o paralelismo entre la actitud y compe- 
tencia política, y la actitud ante la participación de la escuela. Ma- 
yontariamente aceptan y creen en el modelo democrático, pero se 
sienten ajenos a las formas de participación tradicional. Mayonta- 
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riamente creen en la participación wmo modelo de gestión de los 
centros de enseñanza, pero no se sienten vinculados a las formas 
propuestas. Los resultados obtenidos en relación con la penetra- 
ción, identificación y vinculación al Consejo de Dirección nos lo 
muestran: 

- Si bien se da un grado estimable de institucionalización y 
percepción, su popularidad es muy baja. Se da la circuns- 
tancia de que aquellos que más valoran y desean participar 
son los que en menor medida conocen la existencia de esta 
institución. 

- Entre los que no lo perciben (27,3%) no identifican la ac- 
ción (19,4%) y lo identifican wmo órgano disciplinario 
(14,15%) suman un porcentaje claramente mayoritario, 
M),8%. Es decir, la mayona se encuentra en una situación 
que hace dificil, por no decir imposible, ver en él un mode- 
lo para la vida social y política. Desde esa situación no 
pueden considerarlo como el lugar natural y propio de la 
libre expresión y concurrencia de voluntades. 

- El porcentaje de alumnos que identifican la función que le 
es propia es casi marginal y éste se reduce todavía más a 
medida que se encuentran en niveles más altos del sistema 
educativo. 

- Los alumnos que tienen vinculación wn el Consejo de Di- 
rección, que wnocen a sus representantes, son todavía me- 
nos que los que lo perciben. Este dato nos da idea de lo 
alejados que están de esta forma de participación. Este re- 
sultado contrasta con la penetración y vinculación que ma- 
nifiestan hacia la figura del Delegado de Curso. 

Lo que creemos que ocurre es que la imagen social que en re- 
lación wn 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 práctica participativa escolar. Como hemos mostrado, la 
imagen de la ~articipación social, del fenómeno político, guarda 
relación con el deseo de participación 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 predisposición a participar en la escuela es, en parte, un 
reflejo de su predisposición a participar en la vida política de la 
sociedad en la que viven. Una prueba a favor de lo que venimos 
afirmando es que la actitud más abierta y dispuesta aparece me- 
diada por factores de clase, tipo de estudios y hábitat. La predis- 
posición es menor entre los estudiantes de Formación Profesional, 
en los que deja de ser una actitud mayoritaria, en área mral y en 
los niveles económicos más bajos. Aquellos que presentan un nivel 
social más elevado ven en la participación un medio para alcanzar 
su deseo de reconocimiento social y de realización de sus aspira- 
ciones personales. 

Ahora bien, los alumnos manifiestan su deseo de participar, 
pero a la vez el resultado de esa participación no les satisface. Esta 
situación contradictoria, esta oposición entre realidad y deseo, 
plantea interrogantes. ¿Qué quiere decirse cuando se afirma el de- 
seo de participar? jCuándo la participación es satisfactoria? O lo 
que es lo mismo, ¿qué factores inciden para que su participación 
no se dé? Estos interrogantes nos llevarían a planteamos la eluci- 
dación conceptual de la participación, que ha sido caracterizada en 
algún caso como enigmática, pero de la que no podemos ocupar- 
nos aquí. Intentamos una respuesta a los mismos desde los datos 
de nuestra investigación. 

En la respuesta a la cuestión que indagaba las formas que 
adoptatia su participación, lo que ellos estaban dispuestos a apor- 
tar, como la entendían, afloraron lo que a nuestro juicio constitu- 
ye alguna de las causas más importantes del divorcio entre deseo y 
realidad. 

- Un porcentaje minoritario, pero importante de los que es- 
tán dispuestos a participar, no sabe cómo hacerlo. Y esa 
incertidumbre aumenta, contrariamente a lo que cabría 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 predisposición. Que se hace necesario en- 
contrar cauces, mostrarlos, señalarlos 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 
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de la participación se ha de aprender. Como señala el pro- 
fesor Medina Rubio, "...esencialmente participar es desa- 
rrollar la propia capacidad de asumir compromisos" (Me- 
dina Rubio, R., 1988:l). Asumir compromisos supone 
desarrollo de la voluntad y formación de hábitos, y para 
alcanzar ese desarrollo de la voluntad y obtener los hábitos 
necesarios se exige entrenamiento gradual, proyecto pauta- 
do, metas sucesivas, en defuiitiva, educación para afrontar 
las dificultades que todo compromiso entraña. La cuestión 
estriba en saber en qué medida, hasta qué punto, están dis- 
puestos a asumir compromisos. Carecemos de una respues- 
ta segura, pero, en cambio, si poseemos algunos indicios. 

En la identificación del Consejo de Dirección, la respuesta 
minoritaria mayor lo identificaba como un órgano que actúa en 
casos y situaciones más o menos excepcionales. Esta imagen, como 
la identificación 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 actúa como refuerzo de 
las imágenes que eUos 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 acompañado 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 función de representación no se utiliza como 
tal, sino como un elemento de control e imposición de pautas de 
conducta. 

Ese modo de organizar las relaciones actúa como freno en la 
evolución 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 convicción, se pro- 
yecta la imagen de que las leyes son fruto exclusivo de la determi- 
nación del poder que las impone. El profesor adopta una posición 
de autoridad preconvencional en un momento que el pensamiento 
de sus alumnos también lo es y con ello no facilita, ni potencia, la 
necesaria transformación que una sociedad democrática exige de 
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sus ciudadanos. Esta actitud revela una concepción superficial y 
simplista de la democracia, reduce ésta a sus aspectos formales, a 
su conf~guración en los procesos de formación de mayorías y deci- 
sión formal, a su "tecnologia", olvidando que es algo más. 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 
transposición del modelo político democrático 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 Dirección como el lugar de los pro- 
blemas, apuntan en la misma línea que acabamos de señalar y nos 
da idea de las diticultades 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 tknico, en el sentido de que es un órga- 
no especial el que entiende de ellos. Pueden ser sus problemas pero 
no son sus soluciones. 

Las respuestas apuntaban siempre en la dirección 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 dinámica es la que se hace necesario romper. Deben asumir el 
compromiso que entraña participar. La participación es entendida 
sólo como un derecho que luego se ejercerá o no, pero no se ve en 
ella la responsabilidad moral hacia los demás. Ambos aspectos, de- 
recho y deber, están unidos. Se hace pues necesario educar en los 
compromisos, en la responsabilidad y para ello es necesario que de 
un modo ordenado y articulado se asuman compromisos cada día 
y en cada momento. La participación no esta reservada para las 
grandes ocasiones. 

La respuesta mayoritaria a cómo participar adoptó la forma 
básica y constitutiva del modelo democrático y apunta también 
hacia esa falta de compromiso, hacia la participación como dere- 
cho. Ya señalamos que los alumnos configuran su imagen de la 
participación escolar como un subproducto de su imagen de la 
participación social y se ven atrapados en las mismas redes. Se 
quejan por no contar con ellos, y bien es verdad que en buena 
parte es así, pero su comportamiento está inmerso en un conjunto 
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de pautas aprendidas que se rigen por pnncipios instrumentales de 
contraprestación. 

No les es posible distanciarse de esos pnncipios, someterlos a 
crítica y encontrar nuevos caminos. Ocasionalmente surge el con- 
ficto que luego se reconduce, pero no se altera en absoluto la si- 
tuación de fondo. Se trataría de enseñar a distanciarse, a someter 
a crítica sus propias imágenes, 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 práctica. 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 Vázquez Gómez resumen bien 
lo que queremos decir: "He aquí una de las mayores urgencias 
educativas de nuestro tiempo: enseñar a actuar, a decidir, a elegir, 
en un momento en que los contextos son cada vez más complejos, 
ambiguos y borrosos, saturada ya la capacidad de discriminación 
de estimulos y de registro de información, formar en valores en 
una sociedad en la que, conforme va desarrollándose más y más 
científicamente y tecnológicamente, se está muy lejos todavía de 
instaurar opciones de justicia, ayuda a la humanidad, de participa- 
ción en la cultura y el trabajo, de res to a la dignidad de la per- 
sona y de real liberación del hombre. *!F 

Lo que se trataría desde la escuela es de romper esa imagen 
que lleva a reproducir esa actitud desvalorizada de la vida social, 
de la vida política. De romper el círculo vicioso que hace que cada 
vez se sientan más alejados del mundo político, del mundo comu- 
nitario. Se trata de reconocer que el cambio social es cambio en la 
vida poütica y que un determinado modo de ser sólo se transfor- 
ma con otro modo de ser. 

Se ha sostenido que no es necesario educar en la participa- 
ción, pero esto no es cierto totalmente. La introyección que de la 
vida comunitaria han hecho, eminentemente pasiva, es un obstácu- 
lo que han de vencer. La escuela tiene una función educativa clara: 
romper esa imagen, dotar a los alumnos de instrumentos de aniili- 

2 Rólogo a la obra OI Enseñanza de actitudes y valores, de J. Escamez Sánchez y P. Or- 
iega Ruiz, p. 9, Nau Llibres, Valencia, 1986. 
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sis y organizar la convivencia no sólo bajo la forma de una "tec- 
nologia" participativa en la que sólo se discute, sino con un senti- 
do profundo de la participación, creando una "cultura" de partici- 
pación en la que también se gobierna. EUo exige una autonomía 
de los centros y una Libertad pedagógica suficiente para permitir 
organizarse según un proyecto educativo que incluya los elementos 
de la vida social y moral del hombre, no como unos elementos 
más, 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 más próximo, el aula. 

c) Buscar los mecanismos adecuados para integrar las dis- 
tintas unidades que componen el centro de enseñanza en 
ese proyecto común. 

d) Darlos responsabilidades y enseñarles a asumirlas. 

4. Conclusión Final: 
Apuntes para un modelo de 
Educación Política 

La traslación del modelo político a la escuela como simple 
"tecnología", como mecanismo para la formación de sistemas de 
representación, deja fuera todo un bagaje educativo que la demo- 
cracia tiene y no produce efectos especialmente relevantes en el 
aprendizaje del comportamiento político. Con ello no queremos 
decir que la "tecnología" de la participación no es necesaria. En 
absoluto, es condición necesaria pero no suficiente. En muchos ca- 
sos, la utilización del recurso democrático no encierra más que una 
profunda y total convioción autocrática. Las razones por las que el 
sistema debe ser mediado por una instancia educativa hay que 
buscarlas en el desarrollo de los propios sistemas democráticos: 
burocratización, tecnocratización, elitización, opacidad, etc. Pero si 
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éstos son los problemas, también posee ventajas que no aparecen 
en otros modelos. En él se encierran mecanismos para su propia 
corrección. Precisamente de los mecanismos de corrección, de su 
desarrollo y fundamentación es de lo que debe ocuparse la escuela. 
A continuación presentamos algunas sugerencias y recomendacio- 
nes en orden a que la escuela cumpla su papel en el desarrollo y 
fundamentación de dichos mecanismos, siempre que se entienda 
que la labor de la escuela actúa como "principio de esperunza", no 
como mecanismo corrector inmediato. 

4.1. SUPUESTOS IlMPLICITOS ASUMIDOS 

Nuestra propuesta parte de la asunción implícita de los si- 
guientes supuestos: 

a) Los modelos de relación social que se adoptan en la es- 
cuela sirven de base para el aprendizaje del comporta- 
miento político. 

b) El desarrollo de una conciencia moral tiene efectos sobre 
la valoración y participación en la vida política 

c) Aun cumpliéndose a) y b) se hace necesaria algún tipo de 
educación política especifica. 

Desde la asunción del supuesto c), surgen inmediatamente 
una serie de cuestiones que no es posible abordar aquí (cfr. abs- 
tracto-concreto, acción-racionalidad, teoría-práctica, etc.), pero 
que desde una correcta interpretación de los tres supuestos implíci- 
tos señalados creemos que tales opciones o dilemas se disuelven. 

4.2. APUNTES PARA UN MODELO DE EDUCACION 
PARA LA DEMOCRACIA 

Nuestra propuesta pretendena integrar tres planos de la con- 
ducta humana: el individual (plano del desarrollo moral), el de las 
relaciones formales intenndividuales (plano del Derecho) y el de la 
construcción efectiva de la convivencia política. Estos tres planos 
darían lugar a tres acciones educativas diferenciadas, aunque coor- 
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dinadas entre sí. Educación moral, fundamentos de Derecho y mo- 
delo convivencid participativo. La educación moral se diversifica- 
na en un currículum 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 jurídico con sus 
insuficiencias y problemas, y, con mención especial, a su dominio 
en las prácticas cotidianas. 

El modelo convivencid participativo debena comprender tres 
momentos distintos. Las relaciones intracentro, las relaciones con 
el medio próximo y las relaciones con la sociedad. El primer mo- 
mento alcanzaría a todo el proceso educativo y, por tanto, actua- 
na desde el primer instante que el niño entra en la escuela. El se- 
gundo comenzaría más tarde, tal vez hacia los 11 años. Y el 
tercero, a partir del segundo ciclo de secundaria obligatoria. 

Para alcanzar la integración de estos tres planos, es necesario 
que se elabore un proyecto de centro que de forma expiícita asuma 
los valores democráticos y las labores educativas que conlleva el 
desarrollo de un proyecto de esta naturaleza. 

Una propuesta como la que acabamos de esbozar, aunque 
sólo haya sido a trazos gruesos, no surge de improviso. Exige de- 
dicación constante durante años. Por ello deberá gozar del tiempo 
y estabilidad necesaria para su desarrollo. Como primeros objeti- 
vos a alcanzar estarían el crear sus propias tradiciones pedagógicas 
y hacer explícita la función socializadora inconsciente, para de ese 
modo caminar hacia una "cultura de participación" que permita 
que todos los miembros que entran en juego en la relación educa- 
tiva lleguen a formar una auténtica comunidad. 

Otros objetivos que deberán buscarse son: obtener un estatus 
social nuevo, más autónomo para los alumnos, fomentar relacio- 
nes societarias de calidad, enseñar a asumir responsabilidades, re- 
distribuir las responsabilidades, etc. 

Como objetivos generales de la educación política queremos 
señalar: limar las diferencias que presentan los alumnos fruto de la 
socialización familiar, mejorar la imagen de la vida poiítica y hacer 
que la toma de decisiones políticas sea un acto positivo. Como ob- 
jetivos de la Educación Primaria, que los alumnos alcancen sentido 
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comunitario, de pueblo, de nación plural. En el primer ciclo de se- 
cundaria ayudarles a clarificar su conciencia de lo político. Y en el 
segundo ciclo de secundaria, ayudarles a la reflexión en interacción 
con el fenómeno politico. 

Se trata, en definitiva, de que crezcan juntas su conciencia 
moral, social y poiítica, a la vez que aprenden a tomar decisiones y 
ponerlas por obra. 
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