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El Cenuo de  Inveshganóri y Docimentación Educanva (CIDE) dependiente de la 
Secre~ma General d? Educación y Formación Profesional del Mumteno de  Educa- 
ción y Cultura, tiene en te  sus competencias la programación, coordinación, evalua- 
ción y realización de  la investigación educativa, así como la difusión de sus resultados. 

Estas competencias implican el desarrollo de  iniciativas diversas, desde la 
oferta pública de  ayudas para la realización de  proyectos de  investigación hasta 
el apoyo a las líneas y equipos ya consolidados. En este conjunto d e  actuaciones 
se  enmarcan las convocatorias de  los Premios Nacionales a la investigación Edu- 
cativa, como estvnulo para quienes se  dedican a dicho cometido. 

Las convocatoriac tienen como objeto es'imular la realización de  estudios e inves- 
tigaciones en las modalidades de  Investigación Educativa, mediante premios que se 
otorgan a estudios teóricos o empíricos sobre temas educativos de  interés realiza- 
dos con rigor cientffco, y Tesis Doctorales referidas a propuestas educativas. 

La presente publicación incluye los resúmenes de  los Premios Nacionales y 
Menciones Honorficas a la Investigación Educativa otorgados a trabajos presen- 
tados a la convocatoria del Ministerio d e  Educación y Cultura de  1996. Constitu- 
ye la cuarta publicación en su genero, si bien la convocatoria de  Premios 
Nacionales bianuales existe en el CIDE desde 1984, siguiendo la línea iniciada 
por el CENIDE en 1970 y continuada posteriormente por el INCIE. 

Los resúmenes que aquí se publican han sido realizados por los autores de  los 
tabajos premiados. 

Conñamos en que esta publicación contribuya al fomento de  la vocación 
investigadora y sea de  utilidad a todas las personas interesadas en el campo d e  
la educación. 





La investigación y la innovacibn son factores claves implicados en la mejora 
cualitativa de  la enseñanza. El Ministerio de  Educación y Cultura, en coherencia 
con su compromiso por la constante nmjora de  la calidad d e  la educación, se pro- 
pone como uno de  sus objetivos bhsicos, fomentar y potenciar la investigación 
educativa en todo el Estado. 

En este marco se  sitúa la convocatoria de  los Premios Nacionales a la investiga- 
cibn Educativa de  1996, que ha sido resuelta en 1997 con la concesión de  los pre- 
mios y menciones honorificas a los trabajos cuyos resúmenes presentamos ahora. 

El fomento y la potenciación d e  la investigación educativa como objetivos 
básicos y la realización de  actividades que, como en el caso d e  esta convocato- 
ria, se  orientan hacia su consecución, continúa una Enea de  actuación ya iniciada 
con la Ley General de  Educación y la creación del CENiDE (Centro Nacional de  
investigaciones para el Desarrollo de  la Educación). Objetivos y actividades que 
en tenninos generales se  han venido manteniendo, con modificaciones diversas, 
durante casi tres decadas. 

El nivel de  las investigaciones en educación desarrolladas en nuestro país 
aumenta día a día, y eiio se  refleja en la calidad de  los trabajos presentados. En 
esta última convocatoria se  ha producido un notable incremento en la cantidad y 
calidad de  los estudios iniciados y desarrollados tanto al amparo d e  las adminis- 
traciones piiblicas, como por iniciativa d e  los propios investigadores. E1 Jurado 
encargado de  seleccionar los mejores trabajos y de  fallar los premios en cada 
una de  las dos modalidades ha tenido que realizar una dificil tarea. 

Si se analizan los trabajos premiados, se  obse~va que la investigación en edu- 
cación es una tarea en la que participan profesores de  todos los niveles educati- 



vos. Asimismo, muchos de  los equipos premiados están constituidos por docen- 
tes que imparten enseñanza en distintos niveles, por lo que se advierte que la 
colaboración entre los distintos niveles de  enseñanza, y la repercusión positiva de  
esta colaboración en la práctica escolar, es una realidad. Algunos estudios han 
encon'aado una alta relación entre el hecho de  que los profesores sean innova- 
dores, y estén preocupados por la mejora de  la enseñanza día a día, y el éxito 
academico de  sus alumnos. 

La temática de  los trabajos presentados es muy amplia, en elos se  recogen 
muchos d e  los problemas y preocupaciones que afectan actualmente al ámbito 
de  la educación. Se advierte, tambien, un general interes por la utilidad d e  las 
investigaciones. Sin restar importancia a la investigación básica, debe subrayar- 
se  el valor de  la investigación educativa orientada a la mejora de  la calidad de  la 
enseñanza, bien facilitando la toma de  decisiones a nivel general, bien incidiendo 
en el proceso d e  enseñanza aprendizaje que se da en nuestras aulas. 

Fomentar la investigación en educación y contribuir a la difusión d e  sus resul- 
tados, constituyen tareas del CIDE. Debemos mantener el esfuerzo en investiga- 
ción porque, como recoge el Informe a la UNESCO de  la Comisión Internacional 
sobre la Educación para el siglo m, ((...Las d~ferencias futuras estarán entre las 
sociedades capaces de produce conocimientos y las que se limitarán a recibir Infor- 
macidn sin participar en la irivestigacidn)). 

Madrid. Noviembre 1997 

D. Pedro Caselles Beltrán 



EYALUACIÓN DEL CONOCIMIENTO 
Y SU ADQUISICI~N: 

Modelos e instrumentos para la Educación 
Secundaria Obligatoria 

Jesús Alonso Tapia (Director); Fe& Asensio Chapapria, Jose María Salguero, 
José Luis Villa Arocena (Pniebas de Ciencias Sociales); M" del Carmen Pérez de 

Landazábai (Pmebas de Ciencias Naturales); Julio Olea Diaz (Pruebas de Matemá- 
ticas); MaAsunci6n Acera Andres, Leonardo Antolí Vañó, Santos Callejo Femán- 

dez, M." Teresa Cantero Ganido, M." los6 Dlaz Jorge, Pedro Antonio Flores Boye- 
ro, José Francisco Gula Esteban, Pilar Hemández Garcia, M" Teresa Herrero 

García, Rosa Laguna Candelas, M." Celia López González, M a  Luisa López 
Hemanz, Sagrario Mansilla Izquierdo, MaAimudena Seguela Arregui, M.' Carmen 

Setién Ruperez, M." Luisa Tomes Guem, Francisco michero Delgado 
(Pmeba para la evaluación colegiada de  la comprensión lectora) 

PLRNTEKMIEhPPO DEL PROBLEMA 

Todo profesor tiene una idea de  qué es evaluar y de  los ñnes para los que 
debe servir la evaluación. Para la mayoria implica básicamente hacer preguntas 
o proponer la resolución de  tareas o problemas a los alumnos para determinar el 
grado en que han aprendido unos conocimientos o asimilado ciertas reglas y, de  
este modo. decidir si un alumno apmeba o no y, en este último caso, sobre qué 
aspectos del contenido a aprender es preciso seguir insistiendo. Toda evalua- 
ción, sin embargo, plantea a profesores y profesoras vanos problemas. ¿Hasta 
qué punto la información obtenida constituye un indicador válido d e  lo que el 
sujeto sabe? ¿Qué s i w c a  ((saben)? Supuesto que un alumno parezca no saber 
algo, ¿se deduce d e  la información obtenida qué tipo d e  ayudas es preciso pro- 
porcionarle para que pueda progresar? ¿Es correcto promociar o no promocio- 
nar al sujeto en función de  la información obtenida?  qué características debe 
tener esta información para constituir un criterio d e  promoción válido? 

El hecho de  que los profesores evalúen a sus alumnos y decidan quiénes 
pasan y quiénes deben seguir trabajando la parte de  la materia que parecen des- 
conocer, leva consigo una respuesta a las cuestiones anteriores. Se trata, sin 
embargo, de  una respuesta que muchas veces no deja satisfechos a los profeso- 



res, ya que existen distintos hechos que ponen d e  manrüesto la inadecuación d e  
los modos habituales de  evaluación. Por un lado, el hecho d e  que muchos alum- 
nos no recuerden al poco tiempo d e  haber sido evaluados gran parte d e  lo que 
parecían saber, plantea el problema d e  hasta qué punto el haber sido capaz de 
recordar algo en el momento de la evaluación constituye un indicador válido de 
aprendizaje. En segundo lugar, el hecho de que muchos alumnos y alumnas, aun 
recordando principios y reglas, no sepan usar sus conocimientos cuando se 
encuentran en su vida cotidiana con situaciones en las que podrían serles útiles, 
muestra la inadecuación de equiparar recuerdo a saber cuando lo que en el 
fondo s e  desea es que los alumnos «sean capaces de  hacer algo con aquello que 
recuerdan». En tercer lugar, cuando se comprueba a través de  las evaluaciones 
que los alumnos no saben algo, lo normal es decidir que sigan trabajando sobre 
eiio No obstante, a pesar de  recibir ((más d e  lo mismo)) muchos alumnos no sólo 
no progresan, sino que su aversión hacia la materia o las tareas en cuestión 
aumenta. Esto pone de manifiesto otro hecho problemático: a menudo, la forma 
en que s e  evalúa a los alumnos sólo permite conocer si saben algo o no, pero no 
a qué s e  debe su falta de  progreso en caso de que no respondan o no realicen las 
tareas de  evaluación adecuadamente. 

La incertidumbre de muchos profesores sobre la adecuación de la forma en 
que evaiúan a sus alumnos no deriva sólo de  los hechos anteriores. Dentro de  
nuestro actual sistema educativo, en los niveles obligatorios en que los alumnos 
tienen varios profesores, éstos deben evaluarles colegiadamente y decidir su pro- 
moción en base al grado en que, trabajando distintos contenidos, han desarrolla- 
do ciertas capacidades especificadas como tales en los objetivos del Diseño 
Curricular Base (DCB). Se trata d e  una situación nueva en relación con las prácti- 
cas tradicionales de  evaluación en donde evaluar colegiadamente significaba en la 
práctica - como  mucho- decidir si s e  aprobaba o suspendía a un alumno en fun- 
ción d e  la configuración de las notas individuales obtenidas en las distintas mate- 
rias con independencia de  lo que estas notas individuales significasen, hecho com- 
probado en un estudio reciente (Villa y Alonso Tapia, 1996). Ante la demanda que 
plantea esta situación, muchos profesores echan en falta orientaciones prácticas 
sobre cómo llevar a cabo el tipo de evaluación que se les propone. 

A la luz de  los hechos anteriores parece, pues, necesario desarrollar estrate- 
gias y modelos d e  evaluación que permitan a los profesores superar los proble- 
mas mencionados. Esto implica varias cosas. Por un lado, la información propor- 
cionada por la evaluación debe poner de  manifiesto no sólo lo que un alumno 
recuerda o sabe hacer mecánicamente. sino el grado en que ha comprendido y 
asimilado unos conocimientos y en que el saber adquirido es funcional, esto es, 
es aplicado y utilizado espontheamente en las situaciones adecuadas. Por otro 
lado, la información obtenida debe sugerir qué ayudas dar a los alumnos para 
que puedan progresar, para lo que es preciso que indique el origen d e  sus di& 
cuitades. Ademas. el planteamiento de la evaluación debe hacerse de  modo que 



se evite la desmotivación que las formas tradicionales de evaluación y las deci- 
siones que se toman en base a las mismas producen a menudo en los alumnos, 
para lo que es preciso que constituyan una oportunidad para aprender a partir de 
los propios errores y para interiorizar criterios que les permitan autoevaluarse. 
Finaimente, debe permitir la evaluación colegiada de las capacidades que cons- 
tituyen los objetivos de referencia hacia los que deben orientarse la enseñanza, 
de acuerdo con el DCB, en los niveles educativos en que eilo sea necesario. Sin 
embargo, con excepción de algunos trabajos incipientes (Frederiksen, Glaser, 
Lesgold y Shafio, 1990; Alonso Tapia, Asensio y otros, 1993; Carpenter, Fennema 
y Rornberg, 1993) apenas hay modelos que reúnan tales características. 

El hecho anterior ha sido la razón que nos ha movido a desarrollar el presen- 
te trabajo, cuyo objetivo ha sido el desarrollo y valoración de insimmentos de eva- 
luación del conocimiento y s u  adquisición en la Ensefianza Secundaria Obligatoria 
con una característica fundamental que permitiesen determinar no sólo si el suje- 
to conoce los contenidos que constituyen el eje de la misma, sino el grado en que 
el trabajo sobre los mismos ha dado lugar a la adquisición de las destrezas cog- 
nitivo-procedirnentales que constituyen uno de los elementos clave del plantea- 
miento curricular actual. 

Para alcanzar el objetivo anterior, el primer paso ha sido establecer que es lo 
que puede considerarse como indicador váiido de que alumnos y alumnas han 
adqpirido los distintos conocimientos y capacidades cuya adquisición constituye 
el objeto del currículum, punto en el que la reflexión sobre los datos disponibles 
nos ha Uevado a establecer lo siguiente: 

Indicadores de conocimiento de los distintos contenidos curriculares 

a) Conocimiento de hechos. Lo fundamental es que los alumnos sean capaces 
de recordarlos, pues no cabe témino medio. No obstante, si un alumno no 
recuerda un hecho, no significa necesariamente que no lo conozca, pues el 
recuerdo depende a menudo de los indicios presentes. En consecuencia, si se 
desea saber si determinados hechos son conocidos, es preciso proporcionar 
indicios que puedan facilitar su recuerdo. En cualquier caso, el conocimiento de 
hechos tiene sentido sólo en la medida en que contribuye a otros aprendizajes, 
como la comprensi6n de conceptos y procedimientos y la adquisición de las 
capacidades que constituyen los objetivos centrales de la educación dentro de 
cada etapa. Por ello, toda evaluación que se limite a determinar si el sujeto cono- 
ce o no unos determinados hechos es de suyo insuficiente. 



b) Conocjmento de tipo conceptual No puede considerarse como criterio de 
conocimiento de los conceptos el recuerdo más o menos literal de la definición 
de los mismos. Las definiciones son ((hechos)) que e s t a  ahí y se pueden recor- 
dar, pero un concepto es algo más que una definición. Hace tiempo Bruner, 
Goodnow y Austin (1854) señalaron que un concepto es una regla de clasificación 
que (permite considerar como equivalentes cosas diferentes y, por tanto, discri- 
minables, y responder frente a ellas en cuanto miembros de una clase, y no por 
lo que tienen de único)) (op. cit., p.  1). Esto no sigruíica que los conceptos sean 
reglas formales que deñnen los atributos necesarios y suficientes para que un 
objeto pueda ser clasificado como tal. Excepto en unos pocos casos, como han 
señalado Srnith y Medin (1981), la mayoría de los conceptos tienen una base pro- 
babilistica o prototipica. Esto significa que las personas vamos aprendiendo poco 
a poco las características que deñnen los conceptos o bien, que tenemos a modo 
de «im&genes» o ((ejemplos prototípicos» en nuestra mente que podemos utilizar 
para interpretar la realidad en función del grado en que los objetos, personas, 
etc., a categorizar poseen las características señaladas o se asemejan a los ejem- 
plos que tenemos en mente. El hecho de que los conceptos se basen, por un lado, 
en nuestra experiencia de la realidad y en la forma de representamos esta expe- 
riencia -en acción, en imágenes o mediante símbolos (Bruner, Olver y 
Greeníield, 1966)- hace que, aunque utilicemos los mismos términos, las impli- 
caciones que éstos tienen para cada uno de nosotros puedan ser diferentes. 

De lo anterior se deduce que para evaluar el conocimiento conceptual sea con- 
veniente examinar las distintas implicaciones que los conceptos tienen para cada 
sujeto observando cómo los usan y, si es posible, preguntando las razones de por 
que lo hacen del modo en que lo hacen. En concreto, puesto que los conceptos 
permiten identificar objetos, predecir acontecimientos en base a nuestro conoci- 
miento de esa clase de objetos, orientar nuestro modo de actuación y puesto que, 
adem*, podemos relacionarlos entre si, formando redes de significados que per- 
miten entender las distintas parcelas de la realidad, parece preferible evaluar el 
grado en que se comprende un concepto dado a través de tareas en las que se 
deba categorizar objetos, hacer predicciones o actuar frente a una situación a la 
que el concepto o conceptos en cuestión sean aplicables. También es posible uti- 
lizar tareas de constmcción o completamiento de mapas conceptuales -repre- 
sentación gráfica de las relaciones entre distintos conceptos-, ya que penniten 
que el sujeto exteriorice el modo en que distintos conocimientos se haiian relacio- 
nados (Novak y Gowin, 1984), o incluyendo en la evaluación un conjunto de pre- 
guntas que permitan inferir la organización conceptual indirectamente. 

Pese a lo que acabamos de decir, tratar de evaluar la representación que los 
alumnos tienen de un concepto dado pidiéndoles que resuelvan un problema, 
puede inducir a conclusiones erróneas sobre la comprensión que el alumno 
posee de dicho concepto. Resolver un problema de cualquier tipo implica, ade- 
m b  de conceptualizarlo adecuadamente, conocer el procedimiento a seguir 



para resolverlo. Por ello, un a l m o  poma bacasar no por falta de comprensión 
conceptual, sino por falta de conocimiento del procedimiento. En consecuencia, 
si se utilizan problemas para evaluar el grado en que comprende un procedi- 
miento dado, es preciso evaluar por separado, además, el conocimiento que el 
sujeto posee de los procedUnientos a aplicar. 

c) Conocimiento de procedimientos. Los procedimientos son secuencias orde- 
nadas de acciones o pasos que es preciso seguir para conseguir un objetivo. 
Conocer un procedimiento implica, pues, conocer la secuencia de pasos que lo 
integran. A veces. esta secuencia está claramente establecida, como o c w e  con 
muchos problemas de matemáticas en los que basta con aplicar un algoritmo para 
alcanzar la solución. Otras veces, la secuencia no es clara. ¿Qué pasos, por ejem- 
plo, debe seguir un alumno para realizar una redacción? No hay una solución única. 
Es estos casos el alumno debe ((construir el procedimiento especifico» utilizando 
otro procedimiento o estrategia de carácter más general, pero que también impli- 
ca seguir unos pasos (buscar información sobre aquello de lo que se va a escribir, 
pensar que puede saber de ello el desünatano y qué le puede interesar, pensar en 
el propósito que se persigue al escribir y tratar de concretarlo lo más posible, etc.). 

Conocer un procedimiento es también una cuestión de grado. Una persona 
puede describir el procedimiento a seguir para hacer un comentaio de texto, pero 
no saber llevar sus ideas a la prácüca por ser su conncimiento de cada paso más teó- 
rico que pracüco. O puede saber resolver sistemas de ecuacior.?~, pero íracasar 
por aplicar los procedimientos útiles para resolver ecuaciones a siruaciones en las 
que no son pertjnentes o por hacerlo de forma desorganizada. O puede aplicarlo a 
la situación pertinente y hacerlo de foma organizada, pero muy despacio, por no 
haber automatizado la realización de cada paso. O puede ser incapaz de corregir un 
error cometido en uno de los pasos por carecer de la comprensión suficiente de las 
razones que justifican un determinado paso. lo que le impide detectar el error. O 
puede aplicarlo sólo a situaciones paralelas a aquellas en las que ha recibido entre- 
namiento, pero ser incapaz de generalizar su aplicación a situaciones nuevas. 

En consecuencia, la evaluación del grado en que los alumnos conocen los pro- 
cedimientos que es preciso aprender en el contexto de cada una de las áreas 
curriculares, debe hacerse atendiendo a las distintas facetas que definen el cono- 
cimiento de un procedimiento, esto es, preguntando qué sabe del mismo, obser- 
vando si lo aplica siguiendo cada uno de sus pasos y si lo hace de forma precisa 
y automatizada, y examinando si es capaz de aplicarlo de foma generalizada a 
distintas situaciones. 

Indicadores de adquisición de capacidades cognitivas en el contexto de los 
contenidos cuniculares 

En el apartado anterior hemos examinado qué es lo que puede constituir un 
criterio válido de aprendizaje teniendo en cuenta la naturaleza de los distintos 



contenidos curriculares cuyo conocimiento puede ser objeto de evaluación. Sin 
embargo, no se trata de que los alumnos adquieran conocimientos relativos a 
contenidos aislados. Los contenidos se trabajan en el contexto de un currlculum 
elaborado basadose en una serie de intenciones educativas que delimitan no 
sólo los contenidos que se deben conocer, sino también y principalmente, lo que 
el alumno debe ser capaz de hacer en relación con dichos contenidos. Hablar de 
lo que el alumno debe ser capaz de hacer puede Uevar a pensar que hay que 
evaluar lo que se conoce como objetivos de ejecución, esto es, aquelos cambios 
que deben poder observarse en la conducta como resultado del proceso educa- 
tivo. Sin embargo, no tiene por qué ser así. 

Es cierto que la evaluación de los resultados del proceso de enseñanza-apren- 
dizaje sólo puede hacerse a partir de actividades y datos observables. Sin embar- 
go, esto no significa que los objetivos deban con€undirse con lo observable. Lo que 
el alumno debe conseguir puede definirse, como han señalado Bruner y col. 
(1966) y Coll(1987), en términos de esquemas, capacidades, habilidades o destre- 
zas cogniüvos aplicables a una gran diversidad de situaciones. Pero entonces, para 
que las evaluaciones, puntuales o continuas, muestrensi se han adquirido los obje- 
tivos as1 definidos, es preciso que estén diseñadas de acuerdo con un modelo teó- 
rico que garantice que las inferencia sobre el grado en que los alumnos han 
alcanzado los objetivos señalados son plausibles, lo que es necesario para que las 
decisiones basadas en las mismas estén justificadas. Tales modelos deben referir- 
se fundamentalmente a la forma de organización e integración tanto de los conoci- 
mientos de tipo conceptual como de los de tipo procedimental, de las condiciones 
en que unos y otros deben aplicarse y de las disposiciones actitudmales cuya 
adquisición debe haber generado (Novak y Gowin, 1984; CoU, 1987). Por eilo, ten- 
drán que ver obviamente con la naturaleza de la materia sobre la que versa la 
enseñanza. 

Sin embargo. también deberán tener que ver con las capacidades, especificas 
y generales, que la inshcción debe tender a facilitar. Cuando se dice, por ejem- 
plo, que al t é d o  de la Enseñanza Secundaria Obligatoria el alumno debe ser 
capaz de ((Utilizar de forma autónoma y critica las principales fuentes de informa- 
ción existentes en su entorno ... con el fin de planificar sus actividades, conñ-ontar 
informaciones obtenidas previamente y adquirir nuevas informaciones)) (M.E.C., 
1989, vol. E.S.0.-1, p. 78), para poder facilitar y evaluar su adquisición es preciso 
tener presente que esta capacidad integra múltiples habilidades de tipo cogniti- 
vo tales como: 

Ser capaz de «buscm la información necesaria. 
Ser capaz de «leerla», cuando se presenta en textos, gráficos, tablas, sopor- 
tes magn&ticos, etcétera. 
Ser capaz de «contextualizarla» en función del momento, propósito y 
supuestos en que se produjo. 
Ser capaz de «interpretarla». deduciendo sus implicaciones. 



Valorarla desde un criterio sobre la confiabilidad de la fuente, el valor del 
contenido o la relevancia para un propósito dado. 

Esta secuencia de habilidades, cuya forma de concreción en el contexto de los 
distintos contenidos cuniculares debe así mismo hacerse explícita, configuran un 
modelo que debe guiar el trabajo tanto a la hora de la enseñanza como de la eva- 
luación. Y lo mismo cabe decir del resto de las capacidades a las que hace 
referencia el DCB. 

ESTRUCTURA GENERAL DEL TRABAJO: PROCEDIMIENTO Y METODOLoGh 

Una vez establecido qué es lo que puede constituir un criterio válido de adqui- 
sición de conocimientos y capacidades, hemos diseñado un modelo de procedi- 
mento para la elaboración de pmebas de evaluación, que consta de varias pasos: 

1) Explicitación del esquema de conocimientos correspondiente al tipo de 
reorganización conceptual y procedimental que se espera que consigan 
los alumnos. 

2) Delimitación de los tipos de capacidades que se espera que alumnos y 
alumnas desarrollen al tiempo que reorganizan sus conocimientos. 

3) Establecimiento de las tareas criterio. 
4) Determinación de la cantidad y tipo de tareas a incluir en el diseño de eva- 

luación, sea continuo o mediante pruebas puntuales, y selección de las 
mismas. 

En base al modelo de procedimiento establecido, matizado en hmción de las 
exigencias derivadas de la naturaleza de los contenidos propios de las distintas 
disciplinas, hemos desarrollado varios modelos específicospara distintas materias 
ypropósitos de evaluación. En concreto: 

En el área de Ciencias Sociales se han desarrollado tres modelos, uno para 
la evaluación de los conocimientos y capacidades al comienzo de la E.S.O.; 
otro para la evaluación en profundidad de los modelas mentales de los 
alumnos y de la capacidad de razonar a pattir de los mismos, y un tercero 
para la evaluación de los cambios conceptuales y de capacidades tras cada 
unidad didáctica. . En las áreas de Ciencias Naturales y Matemáticas se ha desmollado un 
único modelo, tarnbien para la evaluación de los cambios conceptuales y de 
capacidades tras cada unidad didáctica o tras trabajar un dominio discipli- 
nar dado. - Finalmente, se ha desarrollado un modelo para la evaluación colegida de la 
capacidad de comprensión lectora al término de la E.S.O. 

Una vez desarroliados los distintos modelos, se han disellado diferentes 
tareas en base a los mismos, tareas que han dado lugar a la constmcción de seis 
pmebas para Ciencias Sociales, seis para Ciencias Naturales y cuatro para 



Matematicas, a las que hay que añadir la prueba para la evaluación colegida de 
la comprensión lectora, 17 pmebas en total. 

posteriormente, para determinar la calidad y utiüdad de estas pmebas se han 
realizado diversos trabajos empíricos. Por un lado, para determinar su validez 
desde el punto de vista de los docentes, se pidió a un grupo de profesores de 
cada materia que valorase la relevancia tanto de cada tarea como de las pruebas 
en su conjunto, así como el grado de dominio mínimo que los alumnos deberian 
tener para poder considerar que habían alcanzado los objetivos perseguidos. 

Además, cada una de eUas se ha aplicado a una media de 250 alumnos, excep- 
to la prueba de comprensión, que se aplicó a mas de 800 alumnos. A partir de 
estos datos, y tras analizar los índices de dificultad, las respuestas erróneas de los 
alumnos y el perfil de puntuaciones, se han analizado los posibles determinantes 
de las dificultades que alumnos y alumnas encuentran -ideas previas erróneas, 
etc.-, de modo que ha sido posible establecer los tipos de ayudas que deberian 
recibir de los profesores. En los casos en que ha sido posible -alguna de las 
pmebas de Matematicas y la prueba de comprensión-, se ha analizado median- 
te estudios de regresión la validez interna del modelo en que se basaban. 

RESULTADOS 

Dada la envergadura de la investigación realizada y la h i t ada  extensión de 
este resumen, en el resto del mismo, es imposible recoger lo que son, en reali- 
dad, 17 estudios independientes. Por este motivo, vamos a limitamos a presentar 
tres ejemplos, centrándonos principalmente en los aspectos cualitativos -mode- 
lo, diseño y tareas-, por ser los que encierran mayor novedad. En cuanto a los 
datos cuantitativos, los casi 3.500 examenes recogidos han permitido obtener un 
cuadro bastante ilustrativo, no de lo que los alumnos recuerdan o de los procedi- 
mientos que son capaces de aplicar en situaciones restringidas, sino del grado en 
que comprenden y del origen de las dificultades. No obstante, como se refieren 
a aspectos muy especificas, remitimos al lector a la memoria de la investigación 
para su consulta (Alonso Tapia, en prensa). 

EJEMPLO 1. ÁREX DE CIENCIAS SOCIALES 

Planteamiento general de la evaluación 

El análisis de los objetivos que el planteamiento cunicuiar de la E.S.O. propone 
para el área de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, pone de manifiesto que su 
consecución implica fundamentalmente la consrncción de un conjunto de represen- 
taciones sobre las sociedades humanas y el medio ñsico en que viven, sobre las rela- 



ciones que se establecen entre ellos, el modo en que cambian a lo largo del tiempo 
y las causas y consecuencias de tales cambios. En la medida en que tales represen- 
taciones constituyen modelos que pemiten conceptualizar y comprender la esmc- 
hira y organización de las sociedades, su diversidad y la forma en que cambian con 
el tiempo, proporcionan a los alumnos algunos presupuestos desde los que descri- 
bir y analizar los problemas sociales y valorarlos clifcamente (Dominguez, 1989). 

El análisis y la valoración referidos exigen, sin embargo, algo mas que poseer 
las representaciones mencionadas. La resolución de los problemas que implica la 
constmcción de representaciones del mundo social y del modo en que cambia en 
el tiempo requiere deñnirlos, saber buscar la información que permite solucionar- 
los, leerla e interpretarla cuando se encuentra, razonar para construir una explica- 
ción plausible, etc. Esto es, requiere capacidades cuya adquisición debe ser faci- 
litada no sólo por el trabajo realizado desde las Ciencias Sociales, sino también 
desde otras materias, ya que forman parte de los objetivos fuiales de la E.S.O. 

Teniendo presentes los objetivos sefialados y teniendo en cuenta que el pro- 
pósito primario de la evaluación debe ser facilitar a los alumnos las ayudas que 
pueden permitirles progresar, los profesores deberán evaluar dos cosas. Por un 
lado, deberán determinar el grado en que los alumnos van construyendo, a par- 
tir de los contenidos especiñcos trabajados en clase, representaciones de las dis- 
tintas realidades que constituyen el mundo social, sus relaciones con el medio ñsi- 
co, la forma en que interactúan y el modo en que cambian en el tiempo. Y, por 
otro lado, será preciso que evalúen el grado en que desarrollan las capacidades 
de lectura, comprensión y valoración critica de distintas fuentes de información 
-teaos, gráficos, tablas, etc.-, la capacidad de razonar de modo preciso y rigu- 
raso a la hora de aplicar a la solución de problemas los conocimientos específi- 
cas adquiridos, y la capacidad de construir argumentaciones que sustenten inter- 
pretaciones propias cuando los problemas analizados así lo requieran 

Criterio desde el que evaluar 

La evaluación del grado en que se han conseguido los objetivos anteriores 
requiere determinar previamente qué es lo que puede considerarse como criterio 
de adquisición. Por lo que a las representaciones que los alumnos deben c o n s w  
se refiere, el recuerdo de hechos, conceptos o definiciones no es suficiente, como 
hemos señalado en el capítulo anterior. E h  Historia, por ejemplo, el conocimiento 
preciso de los hechos ocurridos y sus posibles relaciones es fundamental, pues sw- 
tenta el resto de los conocimientos que pueden derivarse del estudio de esta disci- 
plma. Pero comprender la historia es algo más Si, como señala Leinhardt (1994), 
implica construir una representación de tipo narrativo que explicite la relación entre 
causas y efectos, se debería evaluar como mínimo, de acuerdo con diversos traba- 
jos revisados por Downey y Levstik (1991), el grado en que los alumnos, utilizando 



diversas fuentes, son capaces de constnúr explicaciones de los hechos pasados 
que integren de modo coherente la información contenida en las mismas. 

Sin embargo, creemos que es preciso ampliar los planteamientos recogidos 
por Downey y Levstik, especialmente si se piensa no en los alumnos que aspiran 
a ser historiadores, sino en todos aquellos -la mayoría- que estudian historia no 
sólo con el propósito señalado en la segunda parte de la dehción de Leinhardt, 
a saber, ((entender quienes somos hoy)), sino también con el de ((entender qué 
implicaciones tiene el pasado para anticipar y modificar el futuro)), algo que con- 
sideramos que otorga al estudio de la historia su si@cado más profundo y rele- 
vante. Para nosotros, la razón úlüma por la que se debe estudiar historia no es que 
los alumnos conozcan unos hechos singulares y concretos. Tampoco es que los 
alumnos sean capaces de integrar la forma en que se relacionan tales hechos en 
una narración coherente que explique por qué ocunieron. La razón principal es 
que, dado que los hechos y sus relaciones pertenecen a distintas categorías 
-medio físico, demograña, salud, recursos, tecnología, economía, sociedad, poli- 
tica, ideología, etc.-, interesa que los alumnos lleguen a comprender el papel que 
tales ((categorías de hechos) desempenan en la organización y cambio de las for- 
mas de vida de los p p o s  y sociedades, lo que puede conseguirse observando el 
modo en que su efecto se repite en distintos contextos y momentos o el modo en 
que tal efecto es modulado por la interacción entre distintos factores. La importan- 
cia de la comprensión de este hecho esiriba en que proporciona un esquema de 
anáiisis potencialmente útil para comprender las condiciones sociales presentes y 
analizar sus implicaciones, teniendo en cuenta las semejanzas y diferencias entre 
pasado y presente. lo que puede ayudar a tomar las decisiones oportunas. 

En consecuencia, de acuerdo con lo que acabamos de decir, la comprensión se 
manifestará no tanto en el recuerdo de los hechos o de las explicaciones de sus cau- 
sas y efectos aprendidos tras ser memorizados, sino en el grado en que se sea 
capaz de categorizarlos, explicarlos, predecirlos o utilizarlos para resolver proble- 
mas, ya se trate de la constnicci0n de una línea argumental de lo ocunido -como 
indicaban Downey y Levstik- o, sobre todo, de predecir a p m  del conocimiento 
construido que puede ocunir dadas unas condiciones concretas. Y de modo aná- 
logo cabe razonar en relación con el conocimiento de procedimientos: lo impor- 
tante no es que el sujeto sepa contarlos, sino que sepa usarlos pepat ,  1995). 

Los hechos que acabamos de describir, si bien señalan algunas directrices a 
tener en cuenta a la hora de la evaluación, ponen de manifiesto la necesidad de 
contar con modelos que permitan evaluar el proceso de reestructuración pro- 
gresiva de los conocimientos del alumno en el ámbito de las Ciencias Sociales y, 
en particular, de la Historia, al tiempo que se adquieren conocimientos procedi- 
mentales específicos y que se desarrolla la capacidad de razonar sobre proble- 
mas de contenido histórico-social de mayor o menor complejidad. Por ello, para 
responder a esta necesidad hemos desarrollado distintos modelos de'evaluación. 
A continuación presentamos uno de ellos a modo de ejemplo. 



Modelo 1: Evaluación de la organización conceptual y de la precisión del 
razonamiento sobre problemas históricos mediante tareas abiertas. 
Tema: Descubrimientos geográiicos y colonización de nuevos temtorios. 

1. Objetivos insúuccionaies y esquema de los conocimientos a adquirir 

Uno d e  los temas d e  Historia que estudian la practica totalidad d e  los alumnos 
de  7." de  E.G.B. es el relativo a los descubrimientos geográficos que tuvieron 
lugar a partir del siglo xv y la colonización posterior de  los nuevos territorios. Con 
el estudio d e  este tema, incluido en el bloque ((Sociedad y cambio en el tiempo)), 
se  pretende que el alumno busque respuesta a preguntas como: 

- Hoy no hay nuevos territorios por descubrir pero hay muchos territorios sin 
habitar. ¿Por qué no son colonizados? 

- ¿Qué ha movido a los individuos y a los grupos humanos a explorar nuevos 
temtorios? 

- ¿Y qué les ha movido a colonizar esos nuevos tenitorios una vez descu- 
biertos? 

- ¿Qué condiciones son necesarias y cuáles, sin serlo, pueden facilitar la 
exploración? 

- ¿Y qué factores pueden influir en el modo en que se  produce la colo- 
nización? 

- ¿Cómo interactúan entre si los distintos factores? 
- ¿Qué factores influyeron en el pasado en los procesos de  colonización y no 

están presentes hoy? 
- A la luz del pasado,  que puede mover a que sean colonizados hoy tales 

territorios? 
- A la luz del pasado, ¿quiénes seria probable que los colonizasen? 
- A la luz del pasado y de  las condiciones actuales, ¿cómo tendrla lugar el 

proceso de  colonización? 
- ¿Cómo se  puede influir en la colonización de  nuevos territorios? 
Un análisis detenido d e  los contenidos d e  los libros de  texto relativos a este 

tema -hechos, causas a las que se  atribuyen y consecuencias que se derivan de  
los mismos- pone d e  manifiesto que se concede especial importancia a la cons- 
trucción de  un modelo muiticausal capaz de  explicar cambios como los que tuvie- 
ron lugar en la época descrita. Como puede verse en la Figura 1, dicho modelo 
conceptual reconoce el papel d e  distintos tipos de  factores cuya interacción posi- 
bilitó primero los descubrimientos y luego la colonización: 

a) Demogrdiicos: El exceso de  población en relación con los recursos, que 
posibilitará la emigración y colonización de  los nuevos territorios. 

b) Econbmicos: La carencia de  determinados recursos -especias, seda, 
etc.- y necesidad de  nuevas rutas comerciales debido al cierre de  la ruta 
comercial d e  oriente. 
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c) Politicos: El control del paso del Mediterráneo a oriente por los turcos; el 
poder que confiere la posesión de riqueza, que afecta a la colonización y 
explotación de nuevos territorios. 

d) Geogrdfcos: El hecho de que palses como Espaiia y Portugal sean paises 
costeros y con una situación estratbgica. 

e) Técnicos: La existencia de la cartografia y de las técnicas de navegación 
que hacen viables los viajes trasatlánticos. 

f) Culturales: La concepción de la esfericidad de la tierra que sugerla la posi- 
bilidad de alcanzar las Indias navegando hacia el oeste: la curiosidad por 
explorar esta posibilidad. 

g) Psicológicos: La ambición, personalidad e iniciativa de Colón y de otros 
descubridores; la capacidad de asumir riesgos por parte de los patrocina- 
dores de las empresas descubridoras. 

h) Socjales: La existencia de p p o s  sociales desfavorecidos dispuestos a 
correr riesgos para saiir de su situación y de una burguesia comercial inci- 
piente ávida de beneficios. 

De modo análogo, tambien se concede especial importancia al modelo con- 
ceptual que explica las consecuencias de los descubrimientos y la colonización 
posterior tanto para los paises colonizados como para la metrópoli, modelo que 
hace referencia a consecuencias de tipo demográfico, económico, social, políti- 
co, cultural y religioso. 

Por otra parte, nuestro actual diseno curricuiar, en el bloque de contenido 
((Cambio y continuidad a través del tiempo)), subraya que, al tiempo que se ana- 
lizan los procesos de cambio histórico, bien en relación con aspectos puntuales 
de la vida humana -vestido, alimentación, técnicas de producción, etc.-, bien 
examinando un periodo histórico, como es el periodo de los descubrimientos 
geográficos, es preciso facilitar: 

a) La representación de los procesos de cambio mediante diagrama, ejes 
temporales, etcétera. 

b) La elaboración de secuencias temporales de acontecimientos obtenidos a 
partir de fuentes diversas, utilizando para ello las unidades y convenciones 
cronológicas. 

c) La comprensión de la duración y ritmo de los procesos de cambio. 
d) La distinción de los distintos tipos de causas que iniluyen en los cambios 

históricos. 
e) La comprensión de que un mismo hecho puede tener distintos efectos 

según el plano que se considere -político, económico, etc.- y la pers- 
pectiva temporal -a corto o a largo plaze- adoptada. 

f) La contrastación y síntesis de informaciones procedentes de fuentes di- 
versas 

Teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, cabe esperar que el tra- 
bajo realizado en clase haya contribuido no sólo al conocimiento de los hechos y 



de  las explicaciones de  los mismos, sino también a la comprensión d e  las impli- 
caciones de  unos y otras, al conocimiento d e  los procedimientos referidos y a la 
adquisición de  las capacidades que exige su utilización. 

2. Desarrollo del modelo de evaluación 

Determinar si se han conseguido los objetivos anteriores implica, al igual que 
en el caso del modelo anteriormente descrito, realizar varias tareas. 

En primer lugar, es preciso especificar previamente el tipo d e  reorganización 
conceptual que se espera. En nuestro caso, el mapa conceptual que recogemos 
en la Figura 1 cumple esta función. No se  trata, como podra comprobarse, de  un 
mapa exhaustivo, sino de  un mapa conceptual básico ajustado a lo que se espe- 
ra y se busca que, como mínimo, un alumno o una alumna d e  los niveles evalua- 
dos Ueguen a comprender respecto a los factores que dieron origen a los descu- 
brimientos. 

En segundo lugar, es preciso determuiar que tareas pueden constituir un indi- 
cador d e  comprensión d e  cada uno de  los elementos que forman el mapa con- 
ceptual. En nuestro caso, como puede verse en el Cuadro 1, hemos optado por 
tareas que implican poner al sujeto en situaciones hipotéticas relativas a los fenó- 
menos estudiados, preguntándoles cuál habría sido el comportamiento de  los 
protagonistas en las mismas y pidiéndoles la justificación de  sus respuestas, pro- 
fundizando en eUas siguiendo el método clínico de  entrevista (Piaget, 1926) en la 
medida en que se  consideraba necesario. 

Cuadro 1: Tareas y cuestiones principales planteadas para evaluar 
la comprensión y el razonamiento en relación con el tema 

«Descubrimientos geográficos y colonización de nuevos temtorios)) 

INTRODUCCI6N. (Evaluación de conocimientos previos) 

1. ¿Qué causa o que causas movieron a Colón a realizar los viajes que le llevaron a des- 
cubrir América? 
¿Aiguno m&? 

ESQUEMA 

2. ¿Sabes si Colón recibió ayuda económica de alguien para s u  viajes? 
SspaAa era un pais rico o pobre? ¿Por que crees que era así? 
¿Hubiera ayudado a Colón de ser un pais ... Oo opuesto) o no lo hubiera hecho? - 
¿Por que? 



3. Imagma que en la época de Colón España hubiera sido un país aislado comercial- 
mente pero rico en dinero y en recursos económicos de todo tipo, y que hubiera 
previsto que esos recursos le iban a durar mucho tiempo. ¿Hubiera ayudado a 
Colón en su empresa o no le hubiera ayudado? ¿Por qué? 

4. Aunque Colón hubiera tenido dinero, ¿hubiera emprendido sus viajes si España 
hubiera dominado todos los paises del Mediterrheo como los romanos en su 
época? __ ¿Por qué? 

5. ¿Sabes dónde está Suiza? (Mostrar, si no lo sabe) Supón que España y Suiza 
hubieran sido dos paises igual de ricos y poderosos en la época de Colón. ¿Hubiera 
ayudado Suiza a Colón igual que lo h o  España si Colón se lo hubiera pedido o no 
lo hubiera hecho? ¿Por qué? 
¿Qué habría sido necesario para que Suiza hubiera ayudado a Colón? 

6. Imagina que el rey de Francia hubiera sido un jugador empedernido al que le gus- 
tase apostar, que en Italia hubiese gobernado un rey que sólo ponía duiero cuando 
estaba seguro de conseguir algo a cambio, y que Col6n se hubiese dirigido a ambos 
para pedirles ayuda. ¿Cud de los dos es más probable que le hubiera ayudado?- 
LPor qué? 

7. Te han dicho en clase que la briijula fue un descubrimiento importante que ayudó a 
Colón a navegar ensuviaje a h é r i c a .  Sin embargo, la brújula se conocía enEuropa 
al menos trescientos arios antes del descubrimiento. ?,Por qué crees entonces que 
pasó tanto tiempo hasta que se Uegó a América en barco por primera vez? 
Si Colón no hubiera conocido la brújula, ¿hubiera podido descubrir América o no 
hubiera podido? ¿Por qué? 

8. Imagina que en Esparia hubiera habido mucho paro juvenil en la época de Colón y 
en Portugal no. Teniendo presente este hecho, ¿desde cuál de estos dos paises 
hubiera sido más fácil colonizar Ambrica? _ ¿Por qué? 

RAZONAMIENTO 

9. Examina las características de los paises que se describen en la Tabla A. Sin tener 
en cuenta otras causas que pudiesen iniluir, 
¿Cual de elios sería más probable que se lanzase a la explotación y colonización de 
la Antdmda? 
Por qué razón o por qué razones crees que seria ese pais? 1 

i ~ a ~  alguna otra razón o no la hay? (En caso ahnativo) iCuál? - ¿Por qué seria menos probable que se lanzasen los otros tres paises? 
LE- Porque ¿Hay alguna razón más o no la hay? - (¿Cual? A 
(Se reviten las wreauntas wara el resto de los paises) . 

10. : ~xamina ahora las características de los otros cuatro paises que se describen en 
la Tabla B. Sin tener en cuenta otras causas que pudiesen iniluir, 
¿Cuál de eUos seria más probable que se lanzase a la explotación y colonización 
de la Antánida? 
¿Por qué razón o por qué razones crees que sena ese pais? 
¿Hay alguna otra razán o no la hay? - (En caso afirmativo) ¿Cuál? 

¿Por que sería menos probable que se lanzasen los otros tres países? 
&El -? Porque ¿Hay alguna razón más o no la hay? - (~Cud? ) 

(se repiten las preguntas para el resto de los países) 



1 Tabla A 1 
~Cu6i de estos paises seria más probable que se lanzase a la explotación y colonizacidn 
de la Antdrfida? 

PAfS I A I  B I C I D  

l Tabla B l 

CARACTER~STICAS 
Sdcientes recursos económicos 
Prevé que necesitara mas recursos 
Conoce tbcnicas necesarias para vivir en la Antártida 
Gobernado por personas a las que NO les gusta miesgar 

 cuál de estos palses seria más probable que se lanzase a la explotación y colonizacidn 
de la Antártida? 

PAfs / A l  B ] C I D 1  

Si 
Si 
No 
Si 

I I 

En tercer lugar, es preciso determinar qué selección d e  tareas incluir en el 
dLseño d e  evaluación, lo que equivale a decidir la extensión con que se  evalúa el 
mapa conceptual. Cuando la evaluación se  realiza de  forma continua, a travks d e  
tareas propuestas dia a dia, o cuando se utiuzan tareas c e ~ ~ a d a s  en las que el alum- 
no $610 debe seleccionar la respuesta correcta, es posible abarcar cada uno de  los 
elementos incluidos en el mapa conceptual, algo que hemos intentado lograr al 
diseñar el tercero de  nuestros modelos de  evaluación. Sin embargo, al plantear 
ahora el modo en que es posible evaluar en profundida la comprención y organi- 
zaci6n conceptual de  los alumnos tras trabajar el tema no es posible ser exhausti- 
vos, por lo que la selección de  tareas que proponemos, selección que tiene por 
objeto el análisis de  la comprensión de  las causas de  los fenómenos estudiados, no 
entra en el análisis de  la comprensión de  las consecuencias de  los mismos. 

Finaimente, en cuarto lugar, es preciso que el modelo de  evaluación haga 
explicito que es lo que puede constituir un indicador d e  que se conocen los pro- 
cedimientos y las capacidades que se pretende que el alumno adquiera al tiem- 
po que estudia y comprende el tema. Dado que, por lo que a las capacidades se  
refiere, el modelo actual sólo se  centra en la evaluación d e  los procesos d e  razo- 

cmcTERfsncAs 
Con salida al mar 
Sus habitantes viven confortablemente 
La población es excesiva 
Militarmente poderoso 

Si 
No 
Si 
No 

Si 
Si 
Si 
No 

No 
Si 
Si 
Si 

Si 
Si 
Si 
No 

Si 
No 
Si 
Si 

No 
Si 
No 
No 

Si 
No 
No 
Si 



namiento mediante los que resolver problemas que requieren utilizar los mode- 
los conceptuales adquiridos y ser capaz de leer e interpretar información pre- 
sentada en tablas, no entramos en la expiicitación de los criterios relativos a otras 
capacidades. Por lo que se refiere al razonamiento, sin embargo, creemos que el 
camino para identificar si es conecto o no pasa por identificar no sólo las conclu- 
siones a las que llega el sujeto, sino las razones que le inducen a extraer tales con- 
clusiones. Lo que aparentemente puede ser una conclusión incorrecta puede no 
serlo si s e  consideran los supuestos conceptuales desde los que parte el sujeto. 
Por este motivo hemos pedido a los alumnos que hicieran explícitas las razones 
d e  sus conclusiones, lo que nos ha permitido detectar si el origen de sus dificul- 
tades radicaba en que partían de supuestos equivocados, en que no tenían en 
cuenta toda la información contenida en las tablas, en que no la interpretaban ade- 
cuadamente o en que violaban las reglas de  inferencia. 

3. Resumen de resultados y conclusiones 

La utilización del modelo de evaluación propuesto para examinar el grado en 
que los alumnos, además d e  conocer los hechos que iniluyeron en el descubri- 
miento d e  América, son capaces d e  comprender que tales hechos Waducen fac- 
tores que influyen de modo regular en las empresas humanas semejantes a aqué- 
ila, nos permite llegar a las siguientes conclusiones. 

1 .") Los alumnos de 12-13 años, t a s  estudiar el tema de los grandes descubri- 
mientos geográficos y ser preguntados por las causas de  los mismos tienden a recor- 
dar dos o t e s  factores por témino medio, aunque hay algunos que llegan a mencio- 
nar hasta seis. Los mencionados más a menudo son la necesidad de los recursos pr* 
cedentes de  oriente y el cierre de  la ruta comercial hacia allí por los turcos, factores 
relacionados en te  si, y la ninosidad por comprobar si el mundo era redondo. 

2.") A diferencia d e  los datos procedentes del recuerdo, los proporcionados 
por el a n a i s  de  las respuestas a los problemas hipotéticos planteados y de  las 
razones dadas para justificar las mismas, han mostrado el modo en que los alum- 
nos comprenden e interpretan el posible papel causal de  los factores estudiados, 
poniendo de manifiesto algunos hechos interesantes con impiicaciones directas 
para la instrucción, a saber: 

La mayor parte de  los alumnos comprende que tener cierta riqueza para 
poder financiar empresas como la estudiada es necesario (70%), aunque no 
es imprescindible ser rico para decidirse a ello: las necesidades de  un p& 
pobre pueden llevarle a invertir lo que tiene para salir de  la necesidad. 
Un 40% de alumnos, sin embargo, considera que si un pais es realmente 
rico, al no necesitar recursos no se lanzaria a empresas como la estudiada. 
No ve, como lo hace el 60% restante, que otros factores como la ambición o 
la curiosidad pueden mover a patrocinar empresas de  este tipo. 



Algo semejante ocurre con la comprensión del papel de factores politico- 
económicos como el hecho de que la mta oriental estuviese cerrada por los 
turcos. Un 53% no parece entender que factores disktos de las necesida- 
des materiales, factores como la ambición o la curiosidad, pueden instigar 
las empresas que nos ocupan. 
Aunque sólo el 75% de los alumnos subraya el papel facilitador de los fac- 
tores geográficos, como es el hecho de tener sahda al mar, prácticamente 
todos reconocen este papel. No obstante, un 25% considera que tener una 
salida al mar es causa suficiente pero no necesaria, ya que si un pak sin sali- 
da al mar tiene realmente interés, puede prestar sólo ayuda financiera y 
cobrar intereses o buscar pactos con otros. - Un 42% de los alumnos no parece comprender bien el papel que desempe- 
ña la capacidad de asumir riesgos en el patrocinio de una empresa de htu- 
ro incierto. Las explicaciones que dan los alumnos implican sobre todo una 
falta de perspectiva histórica en relación con la apreciación de los riesgos. 
El papel de los factores técnicos 4onocirniento de la brújula, etc.- es 
comprendido por la mayoria de los alumnos. No obstanie, en el caso de la 
brújula, se la considera como un factor facilitador importante más que como 
suficiente, ya que el 74% de los alumnos considera que América se hubie- 
se descubierto en cualquier caso debido a otros factores. Estos sugieren. 
sin embargo, que los alumnos proyectan sus ideas actuales con una falta 
total de perspectiva histórica en relación con las dificultades que implicaba 
entonces navegar. 
Finalmente, la mayoría de los alumnos (76%) comprende el papel del factor 
sociodemográfico estudiado -población excedente en paro- en el proce- 
so de colonización. No obstante, un 24% responde proyectando ideas den- 
vadas de lo que significa actualmente el paro y el empleo, por lo que el sig- 
nificado de este factor debería elaborarse en clase con mayor profundidad. 

3.") Las tareas de solución de problemas planteadas, en las que se han inclui- 
do factores causales no explorados por separado, como son el de que la pobla- 
ciónviva o no confortablemente y el poderío militar han puesto de manifiesto tam- 
bién algunos hechos con irnplicaciones instmccionales directas: 

En primer lugar, cuando se trata de elegir un país como candidato más pro- 
bable a lanzarse a empresas de exploración y colonización, los alumnos 
suelen justificar su elección seílalando todos los factores relevantes, lo que 
refleja que han integrado un cierto esquema conceptual y que lo utilizan 
para la solución de problemas. No obstante hay algunos casos en que se 
omite la mención de uno o más factores, omisión que justifican a veces seña- 
lando que tal factor no es relevante. lo que sugiere la necesidad de exami- 
nar en profundidad con el alumno por qué piensa así. 
La tendencia a no utilizar toda la información disponible se acentúa cuando 
se trata de justificar por qué no es probable que un país inicie la exploración. 



Como ya hemos seílalado, este hecho no implica que no se comprenda el 
papel de los factores no mencionados. Más bien sugiere que los alumnos al 
responder utilizan una estrategia del tipo (basta con que una condición no se 
dé para que la empresa no se produzca». Esta estrategia puede ser prag- 
máticamente útil. Sin embargo, desde el punto de vista del razonamiento 
implica una pérdida de precisión, por lo que los profesores deberían inten- 
tar en clase que sus alumnos procurasen Fundamentar sus razonamientos de 
la forma más completa posible. - La forma en que los alumnos razonan en relación con los factores (¿vivir con- 
fortablemente)) y «tener poderio militar)), factores que afectaron más a la 
colonización que al descubrimiento mismo, refleja que no todos los alumnos 
comparten la misma idea sobre su papel causal. Respecto al primer factor, 
la idea de que el confort permite pensar y decidir con mayor objetividad 
hace que un gnpo  de alumnos considere que influye positivamente en la 
decisión de irse a colonizar nuevas tierras. Esto, sin embargo, contradice no 
sólo a la historia, sino a lo que ocurre en la mayona de los casos: quien es 
feliz, no se suele mover de donde esta. Por otra parte, por lo que al poderio 
militar se refiere, si bien la mayoría reconoce su influjo positivo en la empre- 
sa colonizadora, la ausencia del mismo no se percibe como un obstáculo ya 
que s e  piensa- la propia colonización podría proporcionar poderio mui- 
tar, lo que no corresponde a la historia. Por ello, en la medida en que esta 
creencia puede estar presente en los alumnos, deberia examinarse crítica- 
mente en las clases. 

Resumiendo, el modelo de evaluación planteado ha permitido conocer el 
grado en que los alumnos han comprendido conceptos, en que han integrado un 
esquema conceptual y en que razonan adecuadamente. Ha permitido así mismo 
detectar el origen de las dificultades que expehentan, proporcionando indica- 
ciones sobre los puntos que requieren un trabajo adicional en clase para poder 
ayudar a los alumnos. 

EJEMPLO 2: ÁREA DE CIENCIAS NATUMLES 

Planteamiento general de la evaluación 

El análisis de los objetivos que elplanteamiento curricular de la E.S.O. propo- 
ne para el área de Ciencias Naturales pone de manifiesto que la consecución de 
los mismos implica Fundamentalmente construir un conjunto de representaciones 
sobre la organización y funcionamiento del mundo flsico, los seres vivos y el cuer- 
po humano, representaciones que constituyen los modelos desde los que con- 
ceptualizar, explicar y valorar los fendmenos naturales, las aplicaciones tecnoló- 
gicas y los hábitos sociales y personales que pueden alterar la naturaleza o per- 



judicar a la salud. Estos modelos deben fundamentar, además, la adopción de 
actitudes encaminadas a presenrar la naturaleza y cuidar la propia salud y cons- 
tituyen uno d e  los elementos necesarios para comprender los mensajes cientifi- 
cos expresados en distintos lenguajes y para comunicar las propias ideas relati- 
vas a los fenómenos estudiados. 

La funcionalidad de las representaciones senaladas y sus posibilidades de  apli- 
cación y utilización para comprender la informacibn, plantear y resolver proble- 
mas y comunicarse, dependen, sin embargo, no sólo d e  lo fielmente que se ajus- 
ten a la realidad, sino de que se hayan aprendido ciertos procedimientos y adqui- 
rido ciertas capacidades: los modos d e  razonar, enfocar y resolver problemas pro- 
pios del pensamiento cientíñco y un conocimiento adecuado d e  los distintos len- 
guajes en que este pensamiento s e  expresa. Se espera que todo ello permita el 
desarrollo de  actitudes positivas hacia la Ciencia y hacia el uso de los modos d e  
pensamiento que implica. ¿Cómo, pues, evaluar si los alumnos han construido las 
representaciones senaladas y si han desarrollado las capacidades mencionadas? 

Dar respuesta a la pregunta anterior requiere que s e  d e b a  previamente el tipo 
de información que es preciso recoger y los metodos más adecuados para ello, 
aspectos que no son del todo independientes. Este problema ha sido abordado, 
sin embargo, de  formas muy diferentes, hecho puesto de  manifiesto por Doran, 
Lawrenz y Helgeson (1993). Estos autores, en lo que puede considerarse la revi- 
sión más completa de  los trabajos sobre evaluación del aprendizaje de  las 
Ciencias, han constatado que el tipo de tareas y técnicas empleadas en la evalua- 
ción sigue siendo, en gran medida, de  tipo tradicional, esto es, s e  busca que el 
alumno cuente lo que sabe, no que use ese conocimiento. 

Así mismo, tanto los autores citados como Tamir (1996) han constatado que 
están surgiendo enfoques alternativos orientados a determinar la comprensión 
real que los alumnos alcanzan d e  aquelio que estudian, el uso que son capaces 
de  hacer de  ello y el grado en que son capaces d e  generalizar su conocimiento 
a diferentes contextos y situaciones. SeAalan el interés creciente por evaluar en 
qué medida los alumnos han adquirido e interiorizado las habilidades necesarias 
para «hacer ciencia». Para ello s e  parte de  modelos a partir de  los que se obser- 
va a los alumnos trabajar en laboratorios y s e  valoran los informes realizados 
sobre las prácticas correspondientes. Estos enfoques, aunque muy interesantes, 
son costosos en términos d e  tiempo e inviables cuando s e  han de evaluar un gran 
número de alumnos. 

Teniendo presentes las dificultades senalada, conviene citar otras iíneas de  
evaluación en el área de  Ciencias que constituyen alternativas interesantes a los 
formatos descritos. Quizá la principal es el desarrollo d e  preguntas de opción múl- 
tiple con valor diagnó~ti~o. Puesto que las preguntas de  opción múitiple presentan 
numerosas ventajas en terminos de capacidad d e  cubrir una amplia gama de con- 
tenidos en poco tiempo, en términos d e  objetividad y d e  facilidad de corrección 
y puntuación, parece interesante intentar evitar que evalúen sólo recuerdo. Una 



forma de hacerlo es construirlas utilizando como distractores errores de concep- 
to frecuentes, por ejemplo, los que suelen producirse como resultado de las ideas 
previas de los alumnos, de los sesgos frecuentes en los procesos de razona- 
miento, o los que ponen de maniñesto las respuestas de los alumnos cuando se 
les hacen preguntas de tipo abierto. La importancia y utilidad potencial de esta 
línea de evaluación, adoptada en el presente trabajo, ha sido subrayada también 
por Tamir (1996). Este autor señala, adem%, que si, en la medida en que sea 
posible, se pide a los alumnos que señalen el grado de confianza que tienen en la 
respuesta escogida o, eventualmente, que justifiquen por qué la escogen, mejora 
notablemente la calidad de la evaluación. Por otra parte, el uso de pruebas de 
este tipo puede ajustarse mejor al tipo de enseñanza que se imparte actualmente 
en la mayoría de nuestros centros en los primeros cursos de la Ensefianza 
Secundaria, donde el trabajo de laboratorio es escaso. Pasamos a ilustrar este 
modo de evaluación mediante un ejemplo. 

Modelo 2: Evaluacidn sistemática de conocimientos y capacidades en una unidad 
didáctica. 

1. Objetivos instrucciones y esquema de conocimento a adquie 

El segundo de los temas seleccionados para desarrollar el modelo de evalua- 
ción que proponemos para el área de  Ciencias de la Naturaleza es ((La comente 
eléctrica», tema que forma parte del bloque ((Electricidad y magnetismo)) inclui- 
do en el DCB (M.E.C., 1989). El análisis de los contenidos de texto de este nivel 
relativos a este tema pone de manifiesto que se pretende que el alumno llegue a 
comprender a un nivel básico la naturaleza y las propiedades de la comente 
eléctrica, de modo que pueda responderse a las preguntas anteriormente plan- 
teadas. El mapa conceptual que presentamos en la Figura 2 recoge el tipo de 
reorganización conceptual que se busca que los alumnos consigan elaborar. 
Como puede verse, no se busca sólo la comprensión de unos conceptos y las 
relaciones de tipo jerárquico existentes entre los mismos, sino de las relaciones 
entre los fenómenos a los que hacen referencia (dependencia de la intensidad 
eléctrica respecto a la tensión y la resistencia, de la potencia respecto a la tensión 
y la intensidad, del calor respecto a la potencia, etc.) 

Por otra parte, el DCB señala que el trabajo sobre los contenidos del tema 
debe posibilitar el desarrollo de la capacidad de observar, razonar y experi- 
mentar para resolver problemas relativos a los fenómenos eléctricos; de la capa- 
cidad de utilizar distintas fuentes de información -dibujos, diapositivas, gráficos, 
etc.- relativas al funcionamiento de los circuitos eléctricos y al consumo de elec- 
tricidad. de tal manera que los conocimientos que el alumno adquiera no sean 
sólo teóricos, sino que tengan cierta funcionalidad. 





I 2 Tareas y cntenos de  evaluanón 

1 A continuación presentamos ejemplos de los distintos tipos de tareas diseña- 
1 das para evaluar los conocimientos a que se hace alusión en  el mapa conceptual 
I y la capacidad anteriormente referidas. 

- 

a) Ejemplo de tarea para evaluar el conocimiento de datos, hechos y simbolos. 

Rodea con un círculo el número que corresponde 
a cada elemento en el circuito de la derecha. 
Aparato para medir la intensidad 1 2 3 4 5 6 
Aparato para medir la tensión 1 2 3 4 5 6  
Bombilla 1 2 3 4 5 6  
Resistencia 1 2 3 4 5 6  

1 2 3 4 5 6  Generador (Pila) 
Intermptor 1 2 3 4 5 6  

b) Ejemplo de tareaspara evaluarla representación y predicción de fenómenos. 

Observa el gráfico de la derecha e indica cuál de las afirmaciones que siguen es 
correcta. 
a) Las dos bombillas lucirán igual porque la 

misma coniente que va de la pila a la 
bombiiia 1 va de esta a la 2. 

b) Las dos bombillas lucirán igual pero porque 
la misma coniente que va por el cable A 
a la 1 ,  va por el B a la 2. 

c) El brillo será diferente porque la corriente va 
por A a la bombilla 1; parte se gasta e2. y la que sobra pasa a la 2. B 

c) Ejemplo de tareas para evaluar la capacidad de control de variables y falsación de 
hipbtesis. 

En cuáles de los circuitos siguientes deberías colocar como minimo un medidor de 
intensidad para ver si es falso que la intensidad varia con la resistencia. 

f L # -  !## c=, c=] 
A B C D 

a) En los circuitos A y C. b) En los circuitos By C. c) En los circuitos C y D. 



d) LJempIo de tareaspara evaluar representaciones a través de esquemas graicos. 

En la iigura de la derecha hay dos bombillas idénticas conectadas en serie. Debido a 
este hecho, podemos decir con certeza que la intensidad de la comente registrada 
por el medidor Y: 
a) Será mayor que la registrada por el medidor 

X debido a la resistencia de las bombillas y a 1 
la dirección de la coniente. 

b) Será menor que la recptrada por el medidor 
X debido a la resistencia de las bombillas y a 
la duección de la coniente. 

c) Será igual que la registrada por el medidor 
X, porque la intensidad depende de la resis- 
tencia total del circuito. 

4 3 2 

e) Ejemplo de tareaspara evaluar la capacidad de  detectar covanaciones. 

3. Contraste del modelo 

(Planteada en formato abierto) 
La tabla siguiente recoge los datos correspondien- 
tes a la tensibn y a la potencia del generador, y a la 
resistencia y a la intensidad de 'es circuitos. No 
sabemos si quien ha recogido los datos lo ha hecho 
en este orden. Tampoco sabemos a qué caracteris- 
ticas se refiere cada 6ia de datos. No obstante, pue- 
des responder a las siguientes preguntas: 
- ¿Qué caracteristicas son independientes entre 

si, atendiendo a los datos? 
- ¿Cuál de ellas coilesponde a la intensidad, cuál a 

la tensión, niál a la resistencia y cuál a la potencia? 

En todas las pruebas de Sociales, Naturales o Matemáticas, diseñadas para la 
evaluación sistemitica y en  grupo de una unidad didáctica, s e  ha procedido a la 
realización de distintos estudios empíricos que permitiesen, por un lado, mostrar 
la adecuación de la pmeba y, por otro, mostrar a partir de la muestra de alum- 
nos evaluados, los conceptos y capacidades cuya comprensión y adquisición 
presentan más dificultad, así como el  tipo d e  ayuda que precisan los alumnos en  
base a los resultados obtenidos. El procedimiento en  todos los casos ha sido 
semejante al que  describimos sucintamente en  relación con la pmeba que nos 
ocupa. 

Caracteristica 

U 

X 

Y 

Z 

Circuito 

4 

2 

8 

A B C  

6 8  

2 2  

2 3 4  

18 32 



En primer lugar, s e  ha pedido a los profesores que impartían clase a los 
alumnos evaluados, que valorasen la relevancia d e  cada pregunta en relación 
con los objetivos perseguidos en una escala de  O a 3, y la d e  la prueba en su 
conjunto, en una escala d e  O a 7. Así mismo, se les pidió que indicasen en una 
escala d e  O a 100 el grado de  dominio d e  cada pregunta y de  la prueba en su 
conjunto que consideraban necesario para aceptar que los objetivos instruccio- 
nales se  habían logrado. Por lo que a la relevancia se refiere, los profesores han 
otorgado a esta prueba en promedio una puntuación en relevancia -5,O- que 
equivale al 7 1% del máximo posible -7-. Esto significa una valoración bas- 
tante positiva d e  la relevancia de  la prueba considerada globalmente. No obs- 
tante, a la hora d e  valorar las distintas tareas hay una clara polarización. Se valo- 
ran como más relevantes las tareas centradas en conocimientos d e  tipo factual 
-símbolos y unidades- y conceptual, y menos las tareas diseñadas para eva- 
luar capacidades (control d e  variables y falsación de  hipótesis, detección de  
covariaciones, así como las diseñadas para evaluar la aplicación d e  modelos al 
análisis d e  circuitos eléctricos y tablas). En cuanto al dominio que creen nece- 
sario que los alumnos logren d e  cada tarea, el panorama es paralelo. Tomados 
en conjunto, los datos sobre la valoración d e  la relevancia de  las preguntas y 
sobre el grado de  dominio que los alumnos deben alcanzar, ponen de  mani- 
fiesto que los profesores de  los niveles educativos que nos ocupan no conceden 
suficiente importancia al entrenamiento y evaluación d e  las capacidades cuya 
adquisición constituye uno d e  los objetivos principales del actual curriculo. Es 
posible que esto se  deba a que aún no se haya interiorizado la importancia que 
se  concede en el currículo actual a la enseñanza d e  capacidades. En general, 
los resultados encontrados en este punto en el resto de  las pruebas diseñadas 
ha sido semejante. 

En segundo lugar, se ha analizado la dficultad de  los elementos y la kecuen- 
cia de  elección de  las alternativas de  cada uno. En este caso, cuatro elementos tie- 
nen un ID inferior al 33,3% (Med. = 25,05); 18 lo tiene entre 34,4 y 668 (Med. = 
47,86) y los 8 restantes lo tienen superior a 66,7 (Med. = 78,97). La prueba, pues, 
en conjunto resulta adecuada, ya que presenta una dificultad intermedia (49,5%). 
No obstante, hay una serie de  elementos cuya dificultad es particularmente ele- 
vada, lo que nos lleva a analizar la frecuencia de  elección de sus alternativas para 
ver a qué se  debe su dificultad. En este caso, a diferencia d e  lo que ha ocurrido 
en otras pruebas, la dificultad no parece derivar d e  ideas previas, sino d e  la 
carencia de  conocimientos especificas diñcilmente derivables d e  otros conoci- 
mientos (efecto d e  la conexión de  pilas en serie o en paralelo, etc.). 

Finalmente, en tercer lugar, se  ha establecido un sistema d e  categorias que 
permite establecer un perfd d e  puntuaciones, más informativo a efectos d e  ayu- 
dar a los alumnos, que la puntuación total. En este caso, el perfil establecido, jun- 
tamente con las medias y desviaciones típicas de  la mueswa analizada, y la fiabi- 
lidad de  la prueba completa, se  muestra en la Tabla 1 



Tabla 1. Prueba «LB corriente eléctrica». Categorías que integran el  perfil de 
puntuaciones: Composición y puntuaciones medias 

EJEMPLO 3. MODELO PARA LA EVALUACIÓN COLEGIDA 
DE LA COMPRENSIÓN LECTORA AL TÉRMINO DE LA E.S.0, 

Planteamiento 

Categorias 

a) Características eléctricas del Atomo 
b) Esquema de corriente elbctrica 
c) Esquema de tensión eléctrica 
d) Esquema de elecbicidad estática 
integración del esquema conceptual: 

Conocimiento de hechos: 
simbolos y unidades de medida 

e) Razonamiento: predicción 
í) Razonamiento: aplicación de modelos 
g) Razonamiento: control de variables 
h) Detecidn de covaiiaciones: 

Puntuación total en capacidades 

PRUEBA COMPLETA Fiabiiidad: a = .66 

Uno de  los problemas que han de  enfrentar los profesores d e  Enseñanza 
Secundaria es el d e  la evaluación colegida d e  los alumnos en base al grado d e  
adquisición de  las distintas capacidades que definen los objetivos generales de  la 
Enseñanza Secundaria Obligatoria. Realizar esta tarea requiere partir de  un 
modelo que especifique lo que implica la adquisición de  la capacidad d e  que se 
trate, que sea aplicable a las distintas &reas. 

Como hemos serialado y expuesto con mayor profundidad en otros trabajos 
(Alonso Tapia, 1991, cap. 5, 1995; Alonso Tapia y Corral. 1992) en consonancia 
con la abundante literatura sobre este tema (Belinchón, Riviere e Igoa, 1992; 
Carriedo, 1992; Garcia y otros, 1995; Just y Carpenter, 1992; Sánchez, 1993; Van 
Dijk y Kintch, 1983; Vega y otros, 19891, comprender un texto equivale a for- 
marse una representación d e  lo que en 61 se  dice, representación en la que influ- 
ye tanto la naturaleza del texto como las ideas y conocimientos con que el suje- 
to akonta su lectura y la propia actividad que realiza al leer. En consecuencia, en 
la medida en que el propósito d e  la evaluación sea no sólo determinar el grado 

Med. 

9,58 
4.51 
626 
5,66 
5,71 

6,86 

6,06 
4,33 
5,24 
5,48 
522 

5.71 

N 

218 
216 
218 
211 
217 

218 

211 
217 
216 
211 
211 

215 

Sx 

1,99 
3,19 
3,64 
3.65 
1,89 

1.85 

3,26 
3,04 
3,11 
4,98 
1,96 

1,41 



en que el alumno es capaz de comprender sino también, en caso de que tenga 
problemas, decidir qué ayudas proporcionarle, será preciso considerar no sólo 
qué es lo que puede considerarse como criterio de comprensión, sino partir de 
un modelo sobre el proceso de construcción del significado y los factores que 
i n t e ~ e n e n  en él, de modo que sea posible determinar el origen de sus dificul- 
tades. 

Por una parte, respecto al producto final del proceso de comprensión, la 
representación o modelo que el sujeto se forma del contenido de lo que lee, 
puede ser total o parcialmente correcta, o no exisitr en absoluto. Por otra parte, 
en cuanto a los determinantes de que la comprensión sea inadecuada, en los dife- 
rentes estudios anteriormente citados se ha puesto de manifiesto la importancia 
de evaluar distintos factores cuya importancia varía en función del tipo d e  textos 
que el sujeto ha de leer, textos normalmente adecuados en función del nivel edu- 
cativo en que se encuentra el alumno: 

El conocimiento del vocabulario general y especffico de los textos a leer. 
La supervisión de la comprensión a los disüntos niveles. 
Las estrategias utilizadas para corregir errores de comprensión. 
Los conocimientos y presuposiciones previos sobre el tema de lectura y, 
eventualmente, sobre las razones que hacen que el autor use unos recursos 
especificas para expresarse. 
La actividad inferenciai que el sujeto realiza al leer a partir de los aspectos 
sintacticos y semánticos del texto: 
-  mantiene la referencia textual? 
- ¿Se representa adecuadamente la temporalidad? 
- ¿Se representa adecuadamente la modalidad cierta, posible o probable 

de los enunciados? 
- ¿Se representan adecuadamente las implicaciones de las conectivas? 
- ¿Se representa adecuadamente el referente temático de las distintas 

expresiones del texto? 
- ¿Identifica el contexto del documento que está leyendo? 
La estructura que el sujeto reconoce en el texto. 
Las estrategias para identificar la información importante. 

Procedimiento y metodologia 

En base al modelo anterior, hemos desarrollado unapmeba con 1 1 textos pro- 
cedentes de cinco grupos de disciplmas: Geografla, Historia, Física y Química, 
Biología y Geología, y Lengua y Literatura. En todos ellos hemos planteado el 
mismo tipo de preguntas, como se ilustra en el ejemplo del Cuadro 2. La prueba 
así construida, con un total de 110 elementos, se aplicó a 962 sujetos procedentes 
de 14 centros de Madnd, 510 mujeres y 452 varones. 



Resultados 

De modo muy resumido cabe seiialar como más destacables los hechos 
siguientes: 

El a n a i s  de la frecuencia de elección de las distintas alternativas ha pues- 
to de manifiesto que los errores se deben tanto a dificultades conceptuales 
como de tipo lingüístico, por lo que tienen un especial valor diagnóstico. 
La prueba resulta más bien fácil: muy pocas preguntas son acertadas por 
menos del 40% de los alumnos, mientras que un 23% de las preguntas son 
acertadas por más del 81%. 
La prueba total tiene una consistencia interna (alfa) de 0,82. - Utilizando como criterio de comprensión la combinación de IP (identifica- 
ción de la idea principal) e INT (identificación de la intención del autor) y 
como predictores las puntuaciones correspondientes a las escalas deriva- 
das de combinar las preguntas anáiogas planteadas en relación con cada 
texto (véase el Cuadro 2), se ha obtenido un valor de R = 0,62 (Rz = 0,39), 
significativo a más del 1 por mil, siendo significativo así mismo el peso de 
todos los predictores. 

Los ejemplos presentados pretenden ser tan sólo un indicador de los modelos 
y técnicas desmollados para la evaluación en la Enseñanza Secundaria. Por razo- 
nes de espacio, no hemos podido incluir ningún ejemplo del área de Matemáticas. 
Tampoco ha sido posible mostrar muchos de los tipos de tareas diseñadas para la 
evaluación de diferentes capacidades, uno de los principales logros de este tra- 
bajo. Ni ilustrar el uso de estas mismas tareas en formato abierto. Ni mostar cómo 
puede evaluarse la comprensión de los diferentes elementos y sus interacciones 
mediante un número lunitado de preguntas. Para todo ello, remitimos al lector a la 
memoria original de este trabajo (Alonso Tapia, en prensa). 

Cuadro 2: Elementos ilustrativos del modelo seguido para evaluar 
la comprensión lectora 

Afortunadamente, los espafioles no somos racistas. Tendremos otros defectos, pero 
de todos es sabido que la cosa esa del racismo no nos afecta nada, ni una miaja. Por 
ejemplo, un mercado piiblico de Madrid acaba de contratar guardias privados para que 
impidan a la gitanerla el andar pidiendo limosna entre los puestos. Tanto celo ponen 
esos hombres en su tarea que no se limitan a expulsar a aquellos Cogidos in fraganti con 
la mano petitoria y la boca abierta, sino que a veces corran por lo sano y no dejan entrar 



en el mercado a niiiguna hembra oscura. Total, que hay dias que las puertas de la lonja 
están abarrotadas de muieres-color-cobre que asaltan a las mujeres-color-blanco con 
un modesto ruego: por favor, c6mpreme un polio, señorita, que a mi no me dejan pasar 
para comprarlo. Pero esto no tiene nada que ver con el racismo: la cuipa es de los gita- 
nos, que ya se sabe que sonunos pesados. Tan pesados, tan obcecados y tan suyos que 
se empeñan en desdeiiar la sociedad paya, en segur malviviendo en chabolas y en 
mantener una tasa de analfabetbmo del ES%, en vez de estudiar para arquitectos o de 
residir en chales de lujo. Son muy brutos. 

(Idea principal) 
1. i Cuái de las aürmaciones simientes exmesa meior la idea más imvortante crue el " 

autor ha querido transmitir? 
a) Los espaiioles no somos racistas, tan s610 tenemos alguna pequeña diferencia con 

los gitanos. 
b) Los espaoles a menudo actuamos de modo racista en cosas a las que damos poca 

importancia. 
c) Los espaoles somos racistas pero los giranos lo son mas por no querer integrarse 

ni estudiar. 

(Intenci6n del autor) 
2. La intención principal del autor en este texto es: 
a) Criticar a los españoles por su comportamiento que es, con frecuencia, racista. 1 
b) Llamar la atencibn de la; autoridades para que &den mejor las zonas públicas. 
c) Criticar la actitud de los gitanos que se oponen a toda integración en la sociedad. 

(Estrategia de identificación de la idea principal en función de la estmctura textual) 
3. En textos como éste, en que el autor parece sostener cosas que se contradicen, la 

mejor forma de saber qué es lo mas importante que el autor nos quiere comunicar 
consiste en: 

a) Riamos en la primera *ación, donde el sentido queda bien claro. 
b) Aceptar como idea piincipal lo opuesto a lo que parece defenderse. 
c) Fijarnos en las ideas que se  haiian resumidas en el último párrafo. 

(Comprensión de la temporalidad) 
4. d'endremos otros defectos, pero de todos es sabido que la cosa esa del racismo no nos 

afecta nada, ni una miaja» significa: 
a) Que en el futuro vamos a tener otros defectos, pero no ése. 
b) Que efectivamente tenemos otros defectos, pero no ése. 
c) Que probablemente tengamos otros defectos, pero no ése. 

l 1 (Establecimiento de la referencia textual) 
5. En la línea 9, dice el texto: <por favor, cómpreme un pullo, sefion'ta, que a míno me 

dejan pasar para comprarlo)). Esas palabras están dichas por: 
a) El autor, que se implica en el texto. 
b) Por una persona de raza gitana. 
c) Por cualquier mujer de raza blanca. 



(Comprensión de las partículas conectivas) 
6. La irase «tanto celo ponen esos hombres en su tarea que no se  limitan a expulsar a 

aquellos cogidos in íragantiu significa: 
a) Que expulsaban, cumpliendo con su deber, a los cogidos ui fraganti. 
b) Que no sólo expulsaban a los que cogian in Iraganti además ... 
c) Que tenían mucho celo y expulsaban a los que cogian robando. 

(ldentibcación del tipo de documento d e  procedencia) 
7. Lo más probable es  que este texto proceda: 
a) De un libro d e  texto sobre Ciencias Sociales. 
b) De un estudio sociolóqico sobre gnipos socia le^. 
c) De al@ articulo escrito en un perióaico. 

(Conoumiento del sipEcado de los recursos estilisticos) 
8. En el texto aparecen las expresiones <L.. nosomosracistas ...u, t i . .  pero estono esracis- 

,no...», «... esa cosa del rausmo no nos afecta a los espaiíoles..)) ¿Por qué utiliza el 
autor, en un texto como éste, ei renirso llamado reiteración? 

a) Porque no es  verdad, en opinión del autor, que los españoles no seamos racistas. 
b) Para dar mas fuerza a la idea d e  que no somos racistas, por si alguien lo dudase. 
c) Porque quiere desmentir que cualquier cosa que s e  haga a los gitanos sea racismo. 
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INTERVENCION EN EL PROCESAMIENTO ACTIVO 
DE TEXTOS: MEMORLA OPERATIVA Y ESTRATEGIAS 
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Francisco Gutiérrez Marünez, Juan Luis Luque Vaseca y Milagros Gárate Larea 

RESUMEN 

El objetivo principal de  esta investigación consistió en desarrollar y compro- 
bar emplricamente un programa de  intervención centrado en las estrategias de  
procesamiento activo d e  textos durante las edades correspondientes al comien- 
zo y final de  la E.S.O. (Etapa d e  la Secundaiia Obligatoria), introduciendo el aná- 
lisis y control de  la influencia de  la memoria operativa en la optimización del pro- 
ceso de  la comprensión lectora. 

El trabajo d e  investigación que se  presenta pretende hacer una contribución, 
tanto desde el punto de  vista teórico como aplicado y, concretamente, en relación 
con algunas de  las habilidades más importantes en el ámbito educativo: las habi- 
lidades de  comprensión y aprendizaje a partir de textos. 

Desde el punto de  vista teórico nos hemos centrado, fundamentalmente, en el 
análisis del inüuyente papel que en la comprensión lectora se  viene atribuyendo 
a la memoria operativa, como recurso cognitivo básico para el procesamiento y 
control activo d e  la información durante la lectura. Esto nos ha interesado parti- 
cularmente desde la perspectiva de  su desarrollo evolutivo por sus posibles impli- 
caciones educativas: de  ahí que a este respecto hayamos realizado un estudio 
evolutivo especifico. Pero además se revisan otros aspectos muy relacionados d e  
capital importancia dentro d e  los procesos d e  comprensión del discurso, como 
son la realización de inferencias y la construcción de la representacibn semántica 
del significado global del texto (modelo situacional y macroestmctura) que, como 
se sabe, constituye el producto o resultado final de  la comprensión. 

En el plano aplicado, la investigacibn llevada a cabo ha supuesto el desarrollo 
y aplicación de  un programa de  intervenci6n en el aula (dirigido a sujetos entre 12 
y 16 ahos), con el objetivo de  mejorar sus  estrategias de  comprensión y recuerdo 
a través delprocesamiento activo del texto. El hecho de  haber seleccionado estos 



dos niveles escolares obedece a que, como es bien conocido, constituyen el 
comienzo y el final de la Etapa de Secundaria Obligatoria (E.S.O.) respectiva- 
mente y nos parecía interesante aportar datos, fruto de una investigación, a esos 
dos momentos evolutivos formalmente estmcturados en nuestro actual sistema 
educativo. Este estudio puede verse como una continuación o extensión de un tra- 
bajo previo (véase Garcia Madruga, Martin Cordero, Luque y Santamaria, 1995) 
en el que se desarrolló un modelo de intervención en comprensión lectora. Este 
modelo es el que, aunque con algunas novedades y adaptaciones, se ha seguido 
aplicando en el presente estudio. constituyendo la base para el diseño del nuevo 
programa tanto respecto al método como respecto al contenido. 

De acuerdo con los planteamientos precedentes, la exposición de este traba- 
jo se organiza en seis capítulos, del siguiente modo: 

El primer capitulo constituye una amplia introducción teónca en tomo a los dos 
aspectos centrales de nuestra investigación: la memoria operativa y la compren- 
sión lectora. Aparte de analizar con detalle las indudables relaciones existentes 
entre ambos aspectos, se abordan también las principales cuestiones de debate 
que se plantean en la literatura actual sobre el tema, (por ejemplo, la generalidad 
o especificidad de la memoria operativa). Un apartado fundamental de este pri- 
mer capítulo es el dedicado al desarrollo evolutivo de la MO, donde se presentan 
los antecedentes que han orientado nuestro propio estudio evolutivo y la inter- 
pretación de sus resultados -tal y como se recoge en el capitulo quinto-. Se 
analiza igualmente la cuestión de las diferencias individuales entre buenos y 
malos lectores, en función de la mejor o peor utilización de los recursos de su 
memoria operativa. 

El capitulo 2 está dedicado a las inferencias durante la lectura, entendidas como 
base del proceso por el que se va construyendo un modelo mental situacional 
sobre lo descrito por el texto, así como de los procesos estrategicos (macrorre- 
glas) aplicados para constmir la macroestmctura como representación semánti- 
ca global del significado. En este sentido, dada su importancia en la comprensión, 
tanto en el plano representacional como estratégico, constmimos una tarea espe- 
cifica de comprensi6n e inferencia que aplicamos en el marco de nuestros estudios 
empíricos. Esta tarea, que suponía la resolución por parte del sujeto de un senci- 
llo problema de anáfora pronominal, sirvió para completar nuestras medidas de 
comprensión con unos hdices más directos, temporales, del propio proceso lec- 
tor. De esta manera, medimos el tiempo que utilizaban los sujetos en leer com- 
prensivamente determinados textos presentados en el ordenador y en resolver la 
inferencia pronominal que se les planteaba en la anáfora. 

El capítulo 3 se centra en los distintos niveles de representación que supone la 
comprensión lectora (estmctura superñcial, base del texto y modelo situacional), 
desarrollando ampliamente su fundamento teórico. Esto se hace particularmente 
en tomo al modelo de procesamiento lector quizá más influyente: el propuesto 
por Kintsch y van Dijk (1978; van Dijk y Kintsch, 1983; Kúitsch, 1988), que pone el 



énfasis en el papel activo del sujeto en la medida en que la comprensión depen- 
d e  no sólo de  la información textual, sino también, y muy esencialmente, de  los 
conocimientos que aporta el sujeto y que guían su interacción estratégica con el 
texto. Como podrá verse en los capitulos 5 y 6, estos planteamientos constituyen 
la base d e  nuestro programa d e  intervención en cuanto a su contenido, así como 
en lo que se refiere al conjunto de  medidas (de construcción de  la macroestmc- 
tura y de  recuerdo) que desarrollamos para valorar su impacto. 

Por su particular relevancia desde el punto d e  vista educativo, en el capitulo 4 
se  amplían los aspectos evolutivos sobre la comprensión, memoria y aprendiza- 
je d e  textos que fueron introducidos en el capítulo 1. La revisión que se presenta 
a este respecto sirve de  puente a nuestro trabajo empírico, que se presenta con 
detaüe en los dos capítulos siguientes. 

El capitulo 5, como ya anunciábamos, recoge un primer estudio evolutivo 
sobre la capacidad d e  memoria operativa y las habilidades de  comprensión, que 
se Uevó a cabo según un diseño transversal con sujetos d e  12 y 16 años (7. E. G.B. 
y 2." B.U.P.). Este estudio se realizó con el ñn d e  conocer la cuantia y calidad d e  
los previsibles cambios producidos en los niveles d e  competencia con la llegada 
de  la adolescencia y de  ajustar, lo más posible, la intervención diferencialmente, 
considerando que fuera, por tanto, lo más adaptada posible a dichos niveles. 
Además, sirvió para poner a punto las distintas pmebas de  evaluación utilizadas 
(tanto de  memoria operativa, comprensión e inferencia, y comprensión y recuer- 
do de  textos) y los criterios d e  puntuación empleados para cada una d e  las medi- 
das. Este trabajo transversal se amplió al nivel escolar d e  4." de  E.G.B., en cuan- 
to a medidas d e  memoria operativa, comprensión e inferencias se refiere, de  
manera que al tener un abanico más amplio hemos podido calibrar mejor los 
cambios evolutivos y estratégicos d e  los sujetos. 

Finalmente, y como resultado final d e  la amplia investigación llevada a cabo, 
en el capítulo 6 s e  presenta el estudio de  intervención propiamente dicho. En él 
se describen los detalles del programa aplicado en cuanto a su contenido y el 
método utilizado, así como los distintos aspectos del trabajo experimental que 
permitieron ponerlo a prueba. Como se  verá, sus objetivos están centrados en 
el desarrollo de  algunas estrategias básicas para la construcción d e  la macro- 
estructura textual, que se  enseñan en el contexto d e  la identificación de  las 
ideas principales del texto. No obstante, a partir d e  las mismas también se  ins- 
truye en otras estrategias más elaboradas para el aprendizaje y recuerdo de  
textos, mediante tareas en las que se  pide la realización de  esquemas y resú- 
menes 

Las conclusiones que presentamos de  nuestro trabajo estan organizadas 
siguiendo la propia estructura expositiva del mismo. Rsi, destacaremos primero 
algunas ideas relativas a los capítulos d e  revisión tebrica, para centramos des- 
pués en los resultados d e  nuestro trabajo experimental. No obstante, trataremos 
también d e  establecer relaciones entre ambas partes. 



Hemos visto que a pesar de las dificultades del constmcto teórico de la memo- 
ria operativa, ésta es esencial para comprender y explicar el proceso de la com- 
prensión lectora. En este sentido y en aras de aunar, a modo de síntesis, aporta- 
ciones de los diferentes modelos, podemos concluir que seria necesario conhnuar 
profundizando en el papel de los diferentes subsistemas del modelo de Baddeley 
(1983) y especificamente en el papel del ejecutivo central y sus relaciones con los 
otros dos subsistemas. Por ejemplo, habría que especificar con más claridad cuá- 
les son las funciones de planificación y control del ejecutivo central implicadas en 
el proceso de comprensión. La aportación del modelo de Juct y Carpenter (1992) 
nos parece interesante en cuanto a la utilización interactiva versus modular de los 
recursos de la M0 y su repercusión en la comprensión lectora. Según estos auto- 
res, tanto el procesamiento, como la capacidad de almacenamiento están mediati- 
zados por la activación y, precisamente, la cantidad total de activación disponible 
en la memoria operativa varía entre los sujetos. Su modelo sostiene que la natura- 
leza interactiva de los procesos implicados puede verse limitada o aun eliminada 
por la capacidad de la memoria operativa. La interacción entre los procesos 
requiere recursos cognitivos que en el caso de los sujetos con menor capacidad o 
eficiencia no están disponibles, por lo que se verían obligados a un procesamien- 
to más ((encapsulado)) y modular que los sujetos con mayor capacidad o eficiencia 
en su memoria operativa. Como los mismos autores expresan, su modelo no se 
opone, sino que es compatible con el de Baddeley, y por eso nos parece impor- 
tante resaltar la importancia de la utilización interactiva de los recursos de la M0 
en las estrategias involucradas en la comprensión lectora. Por iiltimo, el carácter 
dinámico del proceso de la comprensión lectora tiene que tener en cuenta de 
manera probablemente más explícita el papel de la recuperación de información 
relevante de la memoria a largo plazo en relación con el texto de que se trate, as1 
como de su relación con la MO, tal y como Ericsson y Kintsch (1995) han sugen- 
do. De alguna manera la memoria operativa implicada en la comprensión de tex- 
tos reflejaría la capacidad que tiene el sujeto para mantener la información activa 
en la MLP durante el proceso de la comprensión. 

La investigación emphica que hemos realizado ha puesto de manifiesto el 
papel importante de la memoria operativa en la comprensión de textos y su desa- 
rrollo evolutivo, así como los efectos positivos de una intervención basada en el 
procesamiento activo del texto en chicoslas de 12 y 16 años. Los resultados de 
nuestro estudio transversal, presentado en el capítulo quinto, permiten concluir 
que en el período del comienzo y ñnal de la E.S.O. (Etapa de la Secundaria 
Obligatoria: 12-16 años) se produce un desmouo evolutivo de la M0 y una mejo- 
ra relevante en las habilidades lectoras, tanto las más superficiales de descodifi- 
cación como las habilidades superiores de construcción de la representación 
semántica de los textos. Como vimos en dicho capitulo, las hipótesis planteadas en 
el estudio transversal se confumaron. En primer lugar, hemos constatado cómo los 
sujetos mayores (de 2." B.U.P.) obtenían puntuaciones más altas en todas las 



tareas de MCP y MO, respecto a los sujetos de menor edad. habiendo encontrado 
numerosas diferencias significativas, entre los gmpos, en las diversas medidas. 

En relación a si la capacidad de la M0 esta limitada de manera estructural, o 
bien si el desarrollo evolutivo de la M0 se caracterizaría por un aumento en la efi- 
cacia en el procesamiento, tenemos que decir que nuestros resultados no nos 
permiten elegir entre las dos alternativas A pesar de que hemos utilizado cuatro 
tareas diferentes, que variaban en el peso de los componentes de almacena- 
miento oly procesamiento, nuestros resultados nos permiten añrmar que el desa- 
rrollo evolutivo en estas cuatro tareas parece ser más complejo de lo que en prin- 
cipio parecía. Ambos componentes, capacidad de almacenamiento y eficacia en 
el procesamiento, parecen ser importantes en el desarrollo, ya que existen dife- 
rencias evolutivas en tres de las cuatro pmebas utilizadas, con diferente peso de 
estos componentes. Seria necesario continuar explorando esos incrementos evo- 
lutivos, siempre con un rango de edades todavía más amplio, y con un análisis lo 
más fino posible de la implicación relativa de cada uno de los dos componentos 
en las tareas de memoria operativa que se utihcen. 

En cuanto al segundo aspecto, la posibilidad de que la M 0  sea más bien una 
capacidad general o especifica, nuestros resultados apuntarlan hacia la posibili- 
dad de que sea una capacidad general de M0 la que este implicada en la com- 
prensión de textos, más bien que diferentes procesadores especlficos. Las rele- 
vantes y conñables correlaciones entre las diversas medidas de comprensión y la 
prueba de memoria operativa de digitos ponen de relieve que las habilidades 
lectoras de los sujetos e s th  relacionadas con una medida no verbal, general, de 
la memoria operativa. 

Con respecto a las medidas de comprensión e inferencia, construcción de la 
macroestmctura y recuerdo, en general las diferencias evolutivas entre los sujetos 
de 12 y 16 aíios han sido tarnbien confiables. Más concretamente, en la tarea de 
inferencias, los sujetos de 2." B.U.P. fueron más rápidos que los de ?O, tanto en los 
tiempos de lectura como en las latencias de inferencia. Además. como se había 
predicho, no se encontraron diferencias significativas entre la condición explícita e 
impllcita en la medida de tiempo de lectura. Sin embargo, los dos niveles escola- 
res fueron más rápidos en la condición expllcita que en la implícita en las medidas 
de latencia de respuesta a la inferencia. Estos resultados en las medidas tempora- 
les, que como vimos implican no sólo los procesos de construcción de significado 
sino también los de descodificación, apuntan en la h e a  de que en estas edades los 
sujetos pueden estar logrando, todavia, mejoras relevantes en algunos prycesos 
supeibciales de la lectura. Estas mejoras son debidas, sin duda, a las exigencias 
continuadas de práctica lectora presentes en el ámbito educativo. 

Los resultados en la pmeba de construcción de  la macroestructura indicaron, 
tal y como se había previsto, la existencia de diferencias siqnhcativas entre los 
dos niveles escolares. Aquí vemos cómo una pmeba sobre los procesos de cons- 
tmcción del significado muestra cambios evolutivos esperables en este rango de 



edades. En cuanto a la iniluencia de la posición de la idea principal en el texto, las 
diferencias evolutivas encontradas, así como las relativas a la posición de la idea 
principal. confirman que la selección de la idea principal al principio de los tex- 
tos es más fácil que en otras posiciones y que su identificación en esta posición es 
conseguida evolutivamente antes por los sujetos. Asimismo, la generalización de 
la idea principal resultó mas difícil que la selección en ambos grupos de edad, 
aunque mostrando unas diferencias que insisten en los cambios que todavía se 
producen en la selección de la idea principal al Uegar la adolescencia. Esta con- 
clusión se conñrma también a partir de los resultados de la medida de macrorre- 
glas, en la que los sujetos de 2." B.U.P. mostraron una mayor habiidad en la apli- 
cación de la macrorregla de selección y la medida global, pero no en la de gene- 
ralización. Además, como supone la teoría de Kintsch y van Dijk, y resultados 
anteriores han mostrado, la macrorregla de selección fue signiñcativamente m& 
fácil que la de generalización en los dos niveles escolares. 

Las medidas de recuerdo ponen de manifiesto no sólo los procesos de  com- 
prensión, sino también otros procesos como la recuperación de la información 
almacenada; es decir, es una buena medida del aprendizaje a partir de textos. En 
estas medidas hubo también un patrón evolutivo de incremento entre ambos p- 
pos de edad, aunque se alcanzó la significación sólo en la medida de recuerdo 
estnictwal. Estos resultados apuntan en la dirección de los cambios evolutivos ya 
mencionados, pero también sugieren algunas limitaciones con respecto a la 
medida utilizada. Nos referimos a que algunos sujetos de ambos niveles pueden 
haber procesado «microestmcturalrnente~) el texto expehental, realizando un 
aprendizaje repetitivo, lo que les permitiría lograr buenas puntuaciones en las 
medidas que hemos utilizado, especialmente la de recuerdo macroestructwal ya 
que la macroestructura está explícita en el texto. 

En cuanto a las correlaciones entre las diferentes medidas de MCP y M0 con 
la comprensión, inferencias y recuerdo, podemos h a r  las siguientes conclu- 
siones. Tal y como se predecla, las medidas de comprensión lectora correlacio- 
naron mejor con las de M0 (Amplitud Lectora y M0 de Dígitos) que con la medi- 
da más clásica de memoria a corto plazo, corroborando los resultados encontra- 
dos previamente por otros autores. Estos datos sonnovedosos no solamente por 
la etapa considerada, sino también y fundamentalmente por el desarrollo de las 
medidas h a s  de comprensión utilizadas, además de contar en este trabajo con 
un conjunto amplio de medidas que ayudan a corroborar las relaciones entre M0 
y comprensión. incluso podemos matizar más, a partir de nuestros resultados 
experimentales, en cuanto a la relación de la M0 y comprensión en el sentido 
siguiente. Nos referimos a que entre las dos medidas de memoria operativa 
(la amplitud lectora y la M0 de Dígitos), es precisamente la amplitud lectora la 
que parece mostrar un patrón general de correlaciones más altas con las diver- 
sas medidas de comprensión lectora. Así, la amplitud de palabras alcanza come- 
laciones siwcativas con el tiempo de lectura, la macroestmctura y las macro- 



rreglas, y cerca de la siwcación en relación con el recuerdo macroestnictural 
y el recuerdo estructural. Por su parte, la memoria operativa de digitos correla- 
ciona significativamente con el tiempo de lectura, la latencia de inferencia y la 
macroestmctura. Con respecto a las intercorrelaciones entre las propias medidas 
de comprensión lectora, quisiéramos subrayar dos aspectos principales. 
Plirnero, el tiempo de lectura y la medida global de construcción de la macroes- 
tmctura correlacionaron con todas las otras variables. Segundo, se hallaron 
correlaciones significativas de las medidas de recuerdo, principalmente el 
recuerdo de la macroestructura, con medidas de las otras tareas, particularmen- 
te con el tiempo de lectura y las medidas de constmcción de la macroestmctura. 

La característica principal de los procesos de comprensión y memoria de 
textos es que se llevan a cabo de forma estratégica porque el sujeto humano 
puede procesar activamente la información gracias a las diferentes operaciones 
que realiza. La comprobación de nuestros resultados nos permiten ahora con- 
cluir que la intervención en el procesamiento activo de textos puede realizarse 
con éxito en sujetos pre-adolescentes. Los datos previos del estudio transversal 
nos permitieron poner a prueba las diferentes medidas utilizadas en la interven- 
ción posterior, tanto en el pretest como en el postest. Queremos subrayar este 
aspecto por ser clave en todo tipo de intervención; nos referimos a cómo se va 
a llevar a cabo la evaluación de los resultados. Nuestro programa de interven- 
ción ha puesto de manifiesto la importancia, no solamente de enseñar las estra- 
tegias sino también y sobre todo de practicarlas y aprenderlas, de  manera que 
el proceso de autorrequlación personal y la evaluación de s u  propia comprensión 
favoreciese también el conocimiento metacogiutivo en este momento evolutivo 
de la pre-adolescencia. 

Además, otro aspecto importante que quisiéramos resaltar es la importancia 
de los resultados de la intervención en cuanto al factor positivo de la adaptación 
de los contenidos y objetivos del programa a los dos grupos de edades diferen- 
tes utilizados. Hemos visto que es posible ensefiar, a los chicosias de 12 y 16 
años, las estrategias de identificación de las ideasprincrpales, que les faciliten una 
representación adecuada de la macroestructura del texto y las estrategias de ela- 
boración de esquemas, que les permitan construir una representación esquemá- 
tica, estmcturada de las ideas más importantes del texto. Como se ha sehalado 
ampliamente en los capítulos cuarto y quinto, la estrategia de identificación de 
ideas principales es básica ya que está en el origen de la constmcción de la 
macroestructura del texto y es un paso previo para el desarrollo de otras estrate- 
gias de aprendizaje y recuerdo de textos más complejas, como son la elabora- 
ción de resúmenes y la constmcción de esquemas. Para llevar a cabo dicho pro- 
grama de intervención, a lo largo del transcurso de las sesiones se entren6 a los 
sujetos en la aplicación y practica de tres tipos de  macrorreglas: la selección O 

supresión de la información, la generalizacjbn a una categoria supraordenada y 
la integración de los diferentes elementos en una categoría más global. Es decir, 



en definitiva se promovió un acercamiento a la lectura como un proceso interac- 
tivo con el texto, en el que la representación mental progresivamente se iba enr- 
queciendo, y organizando de foma más eficaz. Los incrementos alcanzados en 
los p p o s  experimentales, respecto a los controles, tanto en las medidas de 
construcción de la macroestructura como en las de recuerdo, pusieron de mani- 
fiesto la eficacia de este acercamiento. No obstante, y en relación con los resulta- 
dos que hemos comentado más arriba del estudio transversal, los efectos de la 
intervención fueron más claros en las medidas que implicaban la aplicación de 
la macrorregla de selección que en las de generalización; asimismo parece que 
la tarea de identificación de ideas principales ha sido más sensible a la interven- 
ción que la tarea de resumen, en la cual no conseguimos los resultados espera- 
dos, sobre todo en los sujetos más mayores (2." B.U.P.). Creemos que otros estu- 
dios podrían clarificar más la susceptibilidad de la tarea de resumen, que es en 
principio más compleja, a mejorar con un programa de entrenamiento. 

Hemos comprobado igualmente que la intervención eficaz tiende a igualar a 
los sujetos en el sentido de que la aparición de un cierto efecto techo en algunas 
medidas elimina las diferencias evolutivas entre los dos niveles escolares. Esto es 
interesante sobre todo despues de constatar, una vez más en este estudio de la 
intervención, las diferencias evolutivas entre los dos p p o s  de edad y las inter- 
correlaciones entre las diversas medidas, ratificando de esta manera, incluso 
aumentando los resultados previos de nuestro estudio transversal. 

Por Último, queremos concluir destacando la importancia de llevar a cabo la 
intervención durante el horario habitual de la clase. Este tipo de situación más 
cercana al contexto habitual de la clase de Lengua (en nuestro caso) puede favo- 
recer la generalizacibn de las mejoras conseguidas a otros textos y situaciones 
escolares semejantes. S i  embargo, la situacibn ideal seria aquella en la que se 
da una integración plena de la intervención sobre la comprensión lectora en el 
currículo de las diferentes materias involucrando también al conjunto del profe- 
sorado de las diferentes áreas. En efecto, la comprensión lectora resulta espe- 
cialmente necesaria en la mayoría de las áreas ya que en eUa se basa el aprendi- 
zaje que, en forma crecientemente importante, los adolescentes y los adultos 
tenemos que realizar a partir de los textos. 

Podemos concluir, por tanto, que el objetivo principal de esta investigación, 
que consistía en desarrollar y comprobar empíricamente un programa de inter- 
vención centrado en las estrategias de procesamiento activo de textos, introdu- 
ciendo el análisis y control de la innuencia de la memoria operativa en la optimi- 
zación del proceso de la comprensión lectora, se ha conseguido. El propio curso 
de la investigación nos hizo desarrollar y pulir progresivamente cuatro tareas de 
memoria operativa, asi como las diferentes medidas de inferencia, macroestruc- 
N a ,  macrorreglas, y recuerdo macroestructural y estructural. Esto nos permitió 
investigar mejor la relación entre la capacidad de la memoria operativa, las dife- 
rentes estrategias de comprensión y los dos niveles escolares utilizados, que era 



otro d e  los objetivos d e  esta investigación. Se consiguió tambien optimizar el pro- 
grama de  intervención al ampliar el número de  las sesiones de  la intervención y 
al poner el enfasis en el desarrollo de  la propia auto-evaluación de  la compren- 
sión lectora. Sin embargo, quisiéramos sefialar tambien algunas de  las limitacio- 
nes más relevantes que presenta esta investigación. Una de  ellas es la duración 
de  los efectos de  la intervención. Nos referimos con ello a que no hemos contado 
con una medida posterior d e  demora de  los resultados de  la intervención, que 
nos hubiera permitido constatar el alcance y estabilidad de  los efectos de  la inter- 
vención en las diferentes variables de  macroestructura, macrorreglas, recuerdo 
macroestmctural y recuerdo estmctural. Otra lunitación de  este trabajo es la no 
utilización d e  una medida de  transferencia del aprendizaje a otro tipo de  situa- 
ciones. Precisamente el desarrollo d e  este tipo de  medidas d e  transferencia del 
aprendizaje es cada vez más importante en este tipo de  intervenciones llevadas 
a cabo en el aula. Existen, por último, algunas otras limitaciones menos importan- 
tes relativas a algunas de  las medidas y pruebas utilizadas. Tanto los resultados 
del estudio transversal como el de  intervención ponen d e  manifiesto que algunas 
de  nuestras medidas y procedimientos d e  intervención podrían ser mejoradas 
introduciendo algunas modiñcaciones en próximos trabajos. 

Considerando que cada día son más las voces que, desde diferentes ámbitos, 
vienen denunciando el escaso nivel lector de  la población en general y, patiicu- 
larmente, la baja competencia d e  nuestros escolares y estudiantes, esperamos 
que este trabajo con'abuya en algo al esfuerzo para corregir esta situación; un 
esfuerzo indudablemente necesario dado el papel fundamental que desempeñan 
los materiales escritos en la práctica educativa. En este sentido, creemos que el 
estudio que presentamos ofrece datos precisos e ideas fundamentadas que pue- 
den orientar al educador en sus intentos por mejorar la comprensión lectora d e  
s u  alumnos dentro de  las aulas. En todo caso, la investigación llevada a cabo deja 
abiertas nuevas posibilidades para que trabajos de  investigación posteriores 
puedan continuar profundizando en los aspectos básicos de  la comprensión lec- 
tora desde el papel activo d e  la memoria operativa del sujeto y desde las estra- 
tegias eficazmente utilizadas por el sujeto. 
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UNA APROXIMACIÓN EMPÍRICA AL ESTUDIO 
DEL CONSTRUCTO «COMPETENCIA DOCENTE)) 

DEL PROFESOR UNIVERSITARIO 

]os4 Manuel Garcia Ramos 

El presente trabajo de  investigación tiene un objetivo sencillo: se trata de  
aportar resultados susceptibles de  apoyar una teoría sobre la acción educativa 
del docente miversitano, que permita aproximaciones a aquellas dimensiones 
más «valiosas» de  su acción docente. 

Se trata, en definitiva, d e  una investigación básica que, no obstante, es suscep- 
tible de aplicación práctica dentro del contexto de  la evaluación institucional uni- 
versitaria. 

El informe de  investigación está estnicturado en ocho apartados. 
Los tres primeros establecen el contexto del estudio y definen la muestra uti- 

lizada. En ellos se describen: 
a) Las características del Modelo d e  Evaluación Institucional en que se reali- 

za el estudio. El trabajo ha sido realizado en el contexto de  un modelo de  
Evaluación Institucional diseñado y puesto en funcionamiento en un Centro 
Universitario concreto. 

b) El Modelo d e  Evaluación Docente del Profesor universitario, caracterizado 
por el uso de  diversas fuentes de  información y valoración, y cuya función 
es, fundamentalmente, formativa. 

c) La muestra utilizada en el estudio. 
Los apartados cuarto y quinto se  ocupan de  precisar la defmición y anáiisis d e  

los principales instrumentos utilizados como medida o estimación d e  la calidad o 
competencia docente del profesor universitario. 

Los apartados sexto y septimo constituyen el núcleo central de  la investiga- 
cibn, ya que en ellos se delimita la dimensionalidad del constmcto estudiado. 

En el primero de  ellos se  evalúan seis modelos hipoteticos alternativos de 
medida, mediante Anáiisis Factorial Confirmatorio utilizando LISREL 7.20 @ara 
SPSS) como paquete estadlstico de  anáiisis. 



El séptimo completa el anterior mediante el análisis de  distintos Modelos 
Estructurales y d e  Medida, como hipótesis alternativas estructurales del CEDA 
(Cuestionario de  Evaluación Docente por el Alumno). Se utilizó también el paque- 
te LISEL 7.20 para SPSS. 

Finalmente, se  realizan una serie de  estudios complementarios. Especial men- 
ción merece el análisis d e  la Validez Convergente y Discriminante de  los distin- 
tos instrumentos utilizados en la valoración del constructo ((Competencia 
Docente)). De todo eUo se  da cuenta en el apartado octavo. 

Por lo que respecta a la metodologia empleada, conviene recordar que el aná- 
lisis de  la validez d e  consúucto es una tarea compleja que requiere d e  múltiples 
enfoques metodológicos. 

Como estudios previos, para el análisis y valoración de  los cuestionarios y 
demás instmmentoi de  medida utilizados se  han empleado estudios descriptivos, 
comelacionales y de  validación general Tarnbien se  ha recurrido al anáiisis fac- 
torial e~~lorator io .  

Como estudios fundamentales, para el análisis d e  la estructura dimensional del 
CEDA hemos utilizado análisis factorial confirmatorio y anáiisis de  estructuras de  
covarianza, por medio del paquete LISFEL. 

Finalmente, para complementar los resultados obtenidos en los estudios ante- 
riores, se han empleado tanto la matriz multirrasgo-multimétodo como el anáiisis 
factorial multirrasgo-multimétodo y otros estudios diferenciales. 

PLRNTEAMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN 

De todos es sabido que un amplio sector d e  la doctrina cientifica se ha venido 
ocupando, a lo largo de  estas últimas decadas, d e  la identificación d e  las dimen- 
siones que conforman el perfil de  un buen docente universitario. 

Sistematizando estos estudios, podemos comprobar la existencia d e  no pocos 
puntos comunes sobre estas dimensiones. Así: Trent y Cohen, 1973; Marsh, 1982 
y 1987; Ramsden y Entwistle, 1981; Jomet y Suárez, 1988; Tourón, 1989; Entwistle 
y Tait, 1990; Rarnsden, 1991; Dahllof, 1990; Tejedor, 1993; Rodríguez Espinar, 
1993; Cajide, 1994; etc ... 

A modo d e  comparación y como ejemplo veamos en el siguiente cuadro las 
principales dimensiones implícitas en algunos d e  los instrumentos utilizados, que 
han sido suficientemente probados y validados: 



Tabla 1: Dimensiones implicadas en diferentes 
Instrumentos de Evaluación Docente íwor el alumno) .* 

Dimensiones 
comunes 

Trent y 
Cohen (1973) 

1. Estructura 
y claridad en 
la explicaubn. 

2. Positiva 
actinid hacia 
la discusión 
en clase y la 
exposición de  

3. Estimulo 
del inteibs. 
motivación y 
reflexión del 
alumno. 

SEEQ 

Marsh 
(1982 y 1987) 

1. Aprendizaje- 
Valor. 

2. Interacci6n 
con el gnipo. 

3. Rapon indivi- 
dual. 

S. Carga de  
h b j o  -Dificultad 

6. Organización- 
Claridad. 

4. Prestar 
atención 

5. Estlmulo y 
motivación al 
alumno en su 
reeponsabllidad 
(a los estudian- 
tes s e  les dan 
muchas apcio- 
nes, en el traba- 
jo que realizan). 

S 5. Carga de  
trabajo. 

6. Clañdad de 
presentación. 

7 . 0 1 ~ ~  
Planificación. 

7. Entusiasmo. 

4. interacciór 
con los 
a l m o s .  

5. Recursos 
utilizados y 
practicas. 

6. Exbenes .  

l 

Endeavour 

Frey, Lwnard 
y Beatty (1975) 

1. Lagros de  
los alumnos. 

2. Discusión 
en clase. 

3. Atención 
personal. 

~. 
espera de uno. 

3. Adecuada 
carga de  trabajc 

4. Adecuada 
evaluación-califi 
cación del 
aprendizaje. 

individual 8. Amplitud d e  
al alumno. enfoque. 

Gcrernento 
de  interbs del 
alumna. 

4.  Interacción 
con el gnipo d e  
clase. 

S. Atención indi- 
vjdual al alumno. 

6. Evaiuiluaci6n - 
Exámenes. 

Las diferencias entre las distintas dimensiones definidas en los instrumentos, a 
mi juicio, tienen más que ver con formas personales de  concebir la enseñanza 
universitaria, vinculadas al contexto en que están siendo definidas, que con otros 
factores. 

Es claro que en casi todos los instmentos hay una clara referencia a: 
a) Dominio d e  contenidos - Dominio d e  la asignatura. 
b) Claridad en la exposición y desarrollo del programa. 

CEO 

Ramsden 
(1991 j 

1. Ensefianza 
aieniaiaCongta 
orientación 
sobre la marcha 
del aprendizaje 
del alumno. 

2. Claridad en 
los abietivos del 

E.E.P.A. 

Tejedor 
(1993) 

1. Cumpli- 
miento de  
obligaciones. 

2. Calidad y 
desmoiio del 
programa. 

3. Dominio d e  

CEDA - MOD. 

Garcia Ramos 
(1996) 

1. Programación 
Organización d e  
la Enseñanza. 

2. Dominio de  
contenidos- 
claridad 
expositiva. 



c) Comunicación con los alumnos: 
c l .  individual (Atención personal). 
c2. Grupal (Interacción con el grupo) 

d) Programación - Planificación - Organización d e  la enseñanza. Adecuada 
carga de trabajo. 

e) Evaluación - caiificación - exámenes (rendimiento del alumno). 
f i  Entusiasmo del profesor - Motivación al alumno - Incremento del interés. 
De una u otra forma, todos los instrumentos incluyen estas dimensiones d e  

valoración de la ((Competencia Docente)) del profesor universitario. Dimensiones 
que valoran 4 tipos de  aspectos: 

1. Vinculados al dominio de la asignatura. (Condición necesaria, aunque no 
suficiente para una docencia d e  calidad) (a). 

2 .  Didáctico-T6cnicos. Bogramación-Organización (d), evaluación-exame- 
nes (e) y uso de recursos didáctico-metodológicos que favorecen la clar- 
dad en la exposición y desarrollo de  la materia (b) 

3. Comunicación con el alumno. Factor relacionado con (b), pero con el énfa- 
sis puesto en la consecución de una adecuada comunicación con el alum- 
no, a nivel gmpal (cl) y a nivel individual-personal (c2). Un adecuado clima 
d e  relación profesor-alumno. 

4. Personal-Motivacional. Relacionado con el anterior (cl y c2) y que influye 
enormemente en la claridad expositiva (b), es el componente personal d e  
entusiasmo y motivación que el profesor transmite al alumno en su docen- 
cia. Es un factor personal, muy vinculado a un componente vocacional del 
profesor hacia la docencia (universitaria en este caso) que potencia enor- 
memente los factores anteriores. 

Estos componentes están presentes (de un modo particular ciertamente) en 
los instrumentos utilizados en nuestra investigación. En el CEDA están adecuada- 
mente representados, con un número de items sacientemente amplio y mante- 
niendo equilibradas las dimensiones d e  medida (5 Items en cada subescala o 
dimensión). 

Como se desprende de nuestra investigación, el CEDA es un adecuado instm- 
mento para la Evaluación de la docencia en las aulas, as1 como para la estimación 
de otros indicadores relacionados con esta docencia (atención personal, etc.). Con 
él no se evalúan todos los indicadores vinculados a la labor docente, pero si aque- 
Uos que s e  hailan presentes en la docencia de  clase o vinculados al trato con el 
alumno. 

A mi modo de ver, no hay mejor fuente que el alumno para evaluar esta 
macrodimensión o conshcto. Ciertamente, estamos hablando siempre de la uti- 
lización de estas medidas en Evaluación Formativa. 

En téminos generales, aconsejamos no bajar d e  25-30 items al objeto d e  que 
el profesor tenga información suficiente para su perfeccionamiento progresivo. 
Por otra parte, nunca debemos descartar el uso complementario de  otras fuentes 



para valorar la actividad docente, tanto dentro como especialmente fuera del 
aula. 

La autoevaluación d e  la propia actividad es una buena fuente d e  contraste 
(auto-informes), así como la valoración a traves del departamento en que se ins- 
cribe su labor y el uso de  otros sistemas d e  valoración enfocados al peifecciona- 
miento (vldeo, etc ...), ya comentados en la introducción de  este trabajo. 

Como ya indicamos anteriormente, esta labor evaluativa dificiimente se con- 
vierte en perfectiva si no va acompañada de  un compromiso instiiucional a través 
de  la labor que pueden realizar Departamentos de  Ciencias de  la Educación, o 
de  Recursos Humanos en las Universidades. 

PRINCIPALES CONCLUSIONES Y RESüLTñDOS 

Se exponen a continuación las principales conclusiones obtenidas 

Valoración de los Instrumentos utilizados en la medida del constructo Com- 
petencia Docente del Profesor Universitario (CEDA, CAD, COORD. y DIR.). 
(Estudios previos) (puntos 4 y 5) 

De una manera telegráfica resumimos aquI las principales conclusiones obte- 
nidas sobre los instrumentos que tratan de  medir el coBstructo estudiado (com- 
petencia docente del profesor universitario): 

a) El mejor instrumento, en cuanto a sus caracteristicas y para la medición del 
comtnicto mencionado es el CEDA. 
- Fiabilidad total elevada y satisfactoria (Alpha = 0,96) 
- Subescalas, con indicadores d e  fiabilidad elevados y satisfactorios. Con 

sólo 5 items en cada subescala, Rxx varía entre 0,84 y 0,88. 
- Los indicadores de  homogeneidad de  los ltems son muy satisfactorios, 

tanto respecto a la escala total como a la subescala propia. 
- Los diferentes estudios descriptivos, correlacionales y de  validación rea- 

lizados nos llevan a proponer la escala CEDA-Mod. como instrumento 
para la medición del consiructo ((Competencia Docente del Profesor 
Universitario)), con uso para evaluación formativa. 

- Los estudios mediante análisis factonal clásico o exploratono apoyan la 
propuesta mencionada, pudiendo afirmarse que -tal como lo mide el 
CEDA- el consúucto ((Competencia Docente del Profesor Universitario)) 
es un consiructo multidimensional, con 6 dimensiones básicas, correla- 
cionadas entre sí. 

- Se propone también el cuestionario CEDA-2, con sólo 12-13 ítems para 
usos de  esta medida en evaluación surnativa, sobre la base d e  las mis- 
mas dimensiones establecidas en el CEDA-Mod. Los indicadores de  vali- 



daci6n del CEDA-2 son satisfactorios (F&x = 0,91, con sólo 12 items); 
satisfactorios índices de  validez criterial y de homogeneidad de los dife- 
rentes iterns que lo componen. 

b) El CAD, Cuestionaio de  Autoevaluación Docente, obtiene satisfactorios 
niveles de  fiabilidad (0,84-0,87), con un menor número de  items que el 
CEDA, similar estructura factoriai (tablas 60 y 61) al CEDA y una fuerte 
homogeneidad interna entre sus subescalas. 

c Los uisinunenros d e  medida del co~isuucru urilizados d Fanu de  las vdo- 
raciones de  COORDNADOR y DIRECTOR presentan uicbces Je  habihdad 
no satisfactorios en su conjunto, lo que confirma la baja idoneidad de  
ambos instrumentos o fuentes de  valoración para apreciar el constructo. 

d) Los estudios de  Validez Convergente, u thando los cuatro instrumentos, 
muestran un mayor grado de  validez en las valoraciones realizadas a tra- 
vés del CEDA, que obtienen bastantes correlaciones sigmúcativas y eleva- 
das mononúcleo-heterofuente (monorrasgo-heterométodo). Las otras 
fuentes de  valoración (CAD, COORD. y DR.) obtienen menos apoyos y de  
menor magnitud a la validez convergente d e  sus subescalas, como medi- 
das alternativas del constructo analizado. 

e) Los estudios de  validez divergente, realizados a partir de  la matriz muit- 
rrasgo-muitirnétodo y de  análisis heteromasgo-monométodo permiten añr- 
mar que el CEDA presenta satisfactorias correlaciones heterorrasgo- 
monométodo que apoyan la validez divergente del CEDA como medida 
de  constructo analizado. 
El CAD presenta valores o correlaciones también favorables en apoyo de  
su validez divergente, pero en menor grado. COORD. y DIR. presentan 
muchos más valores insatisfactorios de  los deseables. lo que confirma aún 
más la baja idoneidad (validez) de  estos instrumentos o fuentes de  valora- 
ción para apreciar las diferentes dimensiones del constructo ((Compe- 
tencia Docente)). 

f )  E1 Análisis Factorial Muitirrasgo-Multimétodo presenta 2-3 factores-método 
(CAD, COOR. y DR., aproximadamente), y un Factor Principal (el primero 
y más consistente) claramente de  Rasgo; en él saturan subescalas d e  dis- 
tintas fuentes (CEDA-Alumno; Coordinador y Director), apoyando clara- 
mente la validez del constructo ((Competencia Docente)). Dicho factor- 
rasgo se  halla fundamentalmente definido por aspectos tales como: 
- Motivación de  Logro-Entusiasmo. 
- Dominio de  los Contenidos - Claridad Expositiva. 
- Comunicación con el alumno (interacción con el p p o  y Atención personal). 

Tales aspectos parecen nuclear la naturaleza del constructo estudiado; un 
constructo muitidimensional, pero fuertemente definido por la correlación- 
convergencia d e  estas conductas-actitudes-destrezas del profesor universitario. 



Valoración de la Estructura de medida del CEDA a través de los 
estudios realizados mediante Análisis Factorial Confirmatorio 

A) Esfudios Fundamentales (1 ." Parfe): 
En el capitulo sexto del presente trabajo de  investigación procedimos a  de^ 
seis modelos alternativos hipotéticos de  la estructura de  medida del CEDA; 
modelos que fueron contrastados con los datos mediante A.F.C., empleando 
pa-a eUo el programa LISREL 7.20 para SPSS aoreskog y Sorbom, 1991). 
Seleccionamos el método d e  Máxima Verosimilitud por ser el más apropiado, 
ya que no sólo estima las relaciones entre variables empíricas (en este caso 
los items o elementos del CEDA), sino que además posibilita el caculo d e  
indicadores d e  ajuste d e  los distintos modelos alternativos, asi como, sobre 
esta base, permite la comparación d e  los mismos. 
La tabla 98 del informe general proporciona un resumen de  los indicadores 
de  Bondad d e  Ajuste de  los 6 modelos generales alternativos y d e  sus princi- 
pales variantes. Éstos. junto a otros indicadores (empíricos y teóricos) penni- 
ten concluir lo siguiente: 
a) Los modelos 1, 3, 5 y 6, que parten del supuesto de  correlación entre los 

factores o dimensiones latentes, son más plausibles que los que parten del 
supuesto de  incorrelación. Por tanto, confirmamos así la multidimensiona- 
lidad del constructo medido, cuyas dimensiones se  hallan entre si fuerte- 
mente relacionadas. 

b) Los modelos 1 y 6 okecen explicaciones aceptables del CEDA, pero infe- 
riores a las ofrecidas por los modelos 3 y 5. El modelo 1 refleja la estructura 
original del CEDA, con 4 variables latentes correlacionadas. El modelo 6, 
que obtiene mejores valores de  ajwte que el 1, supone la existencia de l  
factor general y 4 específicos, todos eiios correlacionados. 

c) Los modelos 3 y 5 resultaron aún mejores. El modelo 3, muy similar al 6 
(1 factor general y 4 específicos) pero más próximo que este a la estructu- 
ra original del CEDA, obtiene indicadores satisfactorios que permitirian 
proponerlo como explicación plausible relativa a la estructura d e  medida 
del consirucfo a través del CEDA. 

Sin embargo, el modelo 5, con 19 ítems (más items que el modelo 6), obtiene 
superiores valores de ajuste y se propone como modelo teórico más plausi- 
ble en la explicación de la estructura del constructo medido, a través del 
CEDA. 

Este modelo refleja la estructura del CEDA-Mod., propuesto como escala de  
valoración de  uso formativo, partiendo de  6 factores especfficos, diferenciados y 
correlacionados. de  peso similar en la apreciación del constructo (5 ítems cada 
subescala o dimensión). Por otro lado, las matrices Lambda-X y Theta, corres- 
pondientes al modelo, así como el coeficiente d e  determinación total (1,OO) obe- 
cen valores d e  ajuste óptimos. 



Todo elio nos lleva a concluir que todas las dunensiones del consúucto ((Com- 
petencia Docente)) del profesor universitario parecen ser importantes, se haiian 
altamente relacionadas y son, en definitiva, complementarias entre si en la medi- 
ción del consúucto. Y eiio, principalmente por comparación con las estructuras 
hipotéticas alternativas subyacentes en los modelos 1, 6, y especialmente 3. 

Valoración de la estnictura de relaciones entre las dimensiones que definen 
el constBicto ((Competencia Docente del Profesor Universitario», medido a 
travks del CEDA 

B) Estudios Fundamentales Parte): 
El punto 7 nos permitió valorar comparativamente varios modelos hipotéticos 

alternativos que establecían relaciones de causalidad diversa entre las variables 
latentes o dimensiones de medida estudiadas (tablas 100, 11 1 y 120 del informe 
general, principalmente). 

La tabla 125 del mismo permite comparar los principales indicadores de ajus- 
te de los 3 modelos generales establecidos, así como de sus variables funda- 
mentales. Dado que entre los modelos hay diferencias también entre el número 
de items (variables medidas) y el número de factores (variables latentes) no 
parece legítimo establecer todas las comparaciones posibles, sino especial- 
mente las que se establecen entre los modelos con 30 ftems, idéntico modelo de 
medida de las variables medidas e idéntico número y definición de variables 
latentes. 

Los resultados obtenidos parecen indicamos que los tres modelos (EM-1.2, 
EM-2 y EM-3) pemiiten aceptables explicaciones de las relaciones estructurales 
establecidas. El modelo 3, más cercano a unmodelo predictivo, con tres varia- 
bles ex6genas correlacionadas y sólo dos variables endógenas, parece menos 
aceptable teóricamente, por ser menos parsimonioso. En todo caso, es intere- 
sante observar en él la plausibilidad del efecto mediacional de la variable 
latente (Evaluación-Exámenes)). 

De los otros dos modelos (EM-1.2 y EM-2) parece mejor el primero, algo 
menos parsimonioso, pero con mejores valores de ajuste (similares indicado- 
res de bondad de ajuste en ambos modelos, pero mejor coeficiente de determi- 
nación total para el modelo EM-l), lo que permite proponerlo como mejor 
modelo. 

En todo caso, no deben descartarse deúnitivamente los otros dos modelos, 
especialmente el modelo EM-1.2, más parsimonioso (con una sola variable exó- 
gena y cuatro endógenas) y que presenta un plausible valor mediacional de la 
variable ((evaluación-exámenes)). Habrá que realizar estudios diferenciales en 
cada submuestra (en cada carrera, en cada tipo de materia, etc ...) al objeto de 
comprobar que se mantienen estos resultados o por el contrario cambian en la 



línea de  que cada modelo sea superior o inferior a otro en función d e  la sub- 
muestra utiiizada. Mostramos de  nuevo los tres modelos comparados. 

Discusión final y prospectiva 

Las técnicas de  análisis de  estructuras de  covarianza (como las aquí usadas) 
demandan como punto de  arranque el cumplimiento de  algunos supuestos que 
casi nunca se  comprueban o respetan. Para empezar, exigen una distribución 
normal muitivariada, o por lo menos, que en la práctica, todas y cada una de  las 
vGables sobre las que se aplican muestren una distribución continua y normal, 
así como que resulte satisfecho el supuesto de  homocedasticidad. 

Por otra parte, autores como Muthen y Kaplan (1985), entre otros, proponen 
que siempre que se  utilicen variables ordinales -como en nuestro caso- se  
puede esperar una distorsión relativamente pequeña de  las estimaciones de  
máxima verosimilitud en los parámetros del modelo LISREL, así como en sus 
errores típicos y en los índices de  bondad d e  ajuste, si los datos satisfacen dos 
condiciones empíricas: que la mayoria de las correlaciones entre variables 
observables muestren valores bajos (idealmente, no superiores a 20) y que la 
medida de  la curtosis se encuentre entre los valores -1 y + l ,  para la mayor parte 
d e  ellas. 

En el presente trabajo he posible comprobar cómo el supuesto de  normali- 
dad es difícilmente sostenible respecto a la mayoria de  los items o elementos del 
CEDA. Mejores resultados se  obtuvieron contrastando la Homogeneidad de  
Vatianzas de  los items (Levene), cuando la V.I. era, por ejemplo, el curso. Por otro 
lado, se observa que cierto número de  éstos (alrededor del 40%) tienen un indi- 
ce  de  curtosis superior a 1 (en valor absoluto) 

Para evitar estos problemas, en parte, hemos usado una escala ordinal de  bas- 
tante amplitud (1 a 6), así como hemos utiiizado correlaciones policóricas (tam- 
bién de  Pearson, como contraste) para estimar la matriz de  correlaciones (a tra- 
vés de  PRELIS) que debía ser la base de  los diferentes A.F.C. y d e  estructuras de  
covarianza realizados por el programa LISREL. 

En todo caso y siendo rígidos, podríamos planteamos la cuestión d e  si reali- 
zar o no al@ análisis confirmatono o d e  estructuras causales. La solución nega- 
tiva, poco ñuctifera y como aürman Mateo y Femández (1992) nada frecuente, no 
nos Uevaria a ninguna parte. 

Por el contrario, ante esta situación hemos tratado de  añadir algunas cautelas. 
Además d e  trabajar con correlaciones policóricas, en muchos análisis hemos eli- 
minado items inadecuados, que en su mayoria eran los responsables d e  que se  
incurnplieran los supuestos. 

Alguien podría objetar que perdemos 1nformaci6n. La realidad no es ésa, se eli- 
minaron primero los items menos hornogeneos y después, en algunos anáhis, los 



que denominamos «neutros» o no favorables al ajuste empinco del modelo (a mi 
modo de ver, no distorsionamos la dunensión). Por otro lado, las coirelaciones entre 
items que no pertenecen a la misma subescala tienden a ser bajas y no significativas. 

Por otra parte, no conviene ignorar que, en general, la practica totalidad de los 
trabajos en que se usan estas técnicas causales, con objeto de estudiar la dimen- 
sionalidad de un insmento ,  presentan la característica común de no hacer men- 
ción alguna acerca de las distribuciones emphicas de los elementos (en este estu- 
dio sí lo hemos hecho) y del grado en que se pueden considerar satisfechos los 
supuestos pertinentes (Mateo y Femández, 1992) 

Ademb, y por lo general, los elementos de los cuestionarios suelen ser -en 
la mayoría de las ocasiones- variables nominales o a lo sumo ordinales de bajo 
rango (3, 4, o a lo sumo 5 grados), lo que no parece ser tenido en cuenta habi- 
tualmente y de algún modo especial. 

Ante esta panorámica, no seria descabellado albergar cierto escepticismo 
respecto de los resultados de esos trabajos, o incluso, acerca de la idoneidad del 
uso de las técnicas causales en el contexto de la evaluación educativa. 

En cualquier caso. y en tanto no se consoliden nuevas perspectivas -que ya 
se ven llegar- en el diseño de procedimientos y en la constmcción de instm- 
mentos de valoración (los modelos I.R.T. todavía no ofrecen claras posibilidades 
a variables no cuamiitativas), y no se desarrollen técnicas adecuadas para el ana- 
lisk de este tipo de datos, tal como son y se presentan, parece oportuno intentar 
el estudio en profundidad de la dimensionahdad y caracterlsticas técnicas de un 
instrumento de esta naturaleza tal como ha sido realizado en este trabajo. 

De hecho, no sólo lo consideramos plausible, sino adecuado y ciertamente 
fructífero, a la par que se ofrecen pistas para la construcción de teorias sobre el 
constmcto estudiado como subyacente a las medidas. 

El presente trabajo, con sus lunitaciones, lo consideramos útil y relevante, al 
aproxhnarnos a las principales dimensiones explicativas de la competencia 
docente del profesor universitario, especialmente vinculadas a sus tareas en la 
clase y a su relación con el alumno. En todo caso, estas seis dimensiones esta- 
blecidas no agotan la definición de un ámbito tan complejo. 

Por otra parte, considerando siempre mejorable todo instrumento utilizado, 
seria deseable profundizar en su estudio, especialmente en submuestras de 
carreras o submuestras establecidas en función de otro tipo de variables clasifi- 
catorias, e intentando probar el funcionamiento diferencial de los diierentes 
modelos teóricos (estudios multimuestra). 

Junto a este tipo de estudios, habrá de realizarse mas investigación sobre el 
resto de los instrumentos o fuentes de valoración, así como probar otras formas o 
instrumentos que permitan apreciar la competencia docente desde otros ángulos. 

También podría complementarse el estudio teórico de la Competencia 
Docente utilizando Anáüsis Discriminante, con el fin de detectar qué rasgos carac- 
terizan al Profesor Competente VS Profesor no Competente. 



Finalmente, s e  precisa más investigaci6n sobre las causas de las diferencias 
entre las valoraciones de los estudiantes. Diferencias, por ejemplo, asociadas al 
tipo de materia de enseñanza (más o menos analítica), al tipo d e  profesor que 
enseña una misma materia.. . 

Estas diferencias. como ya comenté anteriormente, probablemente se vincu- 
len a características personales del docente (personalidad, estilo cognitivo, acti- 
tud hacia la docencia universitaria, valores, etc.), a la naturaleza de las propias 
asignaturas y a características personales de los alumnos (similares a las ya enun- 
ciadas para el profesor, a las que pueden aiiadirse otras variables d e  corte más 
sociol6gico-familiar, etc.). 

En todo caso, está claro que las variables de contexto deben ser  siempre teni- 
das en  cuenta (políticas institucionales, contexto d e  Universidad, Facultad o 
Departamento, contexto social-político-económico general o particular, etc.). 

Al mismo tiempo, es preciro también avanzar en la definición d e  un modelo d e  
calidad universitaria, sobre la base de indicadores relacionales de Funcionalidad, 
Eficacia y Eficiencia. 

BIBLIOGRAF~A 

ABALDE, E. DE SALVADOR, X, GON-Z, R., y m O Z ,  T. M. (1995): «Andlisis de la eva- 
lu~cib,: de  I i  docen:.:a L-uvt.rsiian;i poi los alumnos e n  la uriversidad de Ln Comio 
119G3-F;I > VI1 Semar.c  Nac:or.al cle Modelos de I~vesiiaa~ión Educdiiva Vdencie 

ABB~T, R. 6, WIJLFT, D. H., NYQUIST, J. D., ROPP, V. A,, y ~ S S ,  C. W. (1990): «Satisfac. 
tion with processes of collecting student opinions &out insmiction: the student pers- 
pectiva)), Joumal ofEducationalPsychology, vol. 82 (2), pp. 201-206. 

ABRAMI, P. C., COHEN, P. A, y D'APOLLONLA, S. (1990): (Validity of Student Ratings of Ins- 
tniction: What we laow and what do not)), Journai ofEducationalPsydio~o~, vol. 82 (2). 
pp. 219-231. 

ACHERMRN, H. (1992): ((Evaluación de la caiidad por el profesorado)), Actas del Congreso 
Internacional de Universidades, Universidad Complutense de  Madrid, Madrid. 

APODAKA, P., y otros (1990): ((Experiencia evaluativa en la UWIEm consideraciones en 
tomo a la puesta en marcha de un proyecto)), Revista Española de Pedagogía, n.' 186, 
pp. 327-336. 

ARBIZU, F. (1994): La función docente del profesor unive~itafio. Universidad del Pals Vas- 
co, Tesis Doctoral, Bizkaia. 

ASENSIO, 1.1. (1993): La medida del clima en instituciones de educaci6n superior, Tesis Doc- 
toral, Edit Universidad Complutense, Madrid. 

BAXTER E. P. (1991): «The TEVAL Experience, 1983-1988: the impact of student evaluation 
of teaching scheme on university teachers)), Studiesin HigherEducaiion, n." 16, pp. 151- 
178. 

BENEDITO, V., CABRERA, F., HERNANDEZ, F., MERCADE, F., y ROD~GUEZ ESPINAR, S. 
(1989): «La evaluación del profesor universitario)). Revista de Educación, n.O 290, pp. 
279-291 



BOLLEN, K. A., y SCO'IT-LONG, J. (eds.): Testingstnictural equationmodels, Sage Pb, New- 
burv Park. 

H3KKECO A. ' 1<,:4?> Evsluñciox usiiiuc.ona! u'vers:iilria el nivel acad6iiiiro ,l d.+! 
Cinxes :  lnr+riia:..rn&i de Unii.,-1i.d3dec Un.ve?s:da? Coil1~;l~iensr h l a h d  

CAJiüE, J. (1994): (&náusis factorial confirmatorio d e  las caiacterlsticas d e  la calidad 
docente universitca)), Bordón, 46 (4). pp. 389-405. 

CASTEJÓN, J. L., CARDA, R. H., y VERA, M.'Y. (1991): Ensefianza universitaria: diserío y eva- 
luacidn. Cuestiones tedncas y estudio aproximativo, Universidad d e  Alicante. 

CENTRPl J. A. (1974): «The relationship between student and alumni rating oí teachersn, 
Educational and Psychological Measurement, 34, pp. 321-326. 

CENTRA, J. A. (1977): ((Student ratings of instmction and the relationship to student l e a -  
ning>), Ame- Educational ResearchJoumaI, 14, pp. 17-24. 

CENTM, J. A. (1980): Detemningfaculty peifomance, Jossey-Bass, San Francisco. 
COHEN, P. A. (1981): ((Student ratings of insnuction and student achievement: a meta- 

analysis oí multisection vahdity studies)), Review of Educational Research, 51, pp. 281- 
309. 

COWAN. J. (1 985): ((Effectiveness and efficiency in higher educatiom, HigherEducahon, 14, 
PP. 235-239. 

DALHLLOF, W. (1990b): ( i~racti ie and evidence in the evaluation of teachinq, Ed. por 
DalhUaf et al., en Repori 01' the IMHE study group on Evaluation in Higher Education, 
OCDE, Paris,junio 1990, cap. 5, PP. 139-161. 

DIVHLLOF. \V (IC!?CC ~ow3r -k  a iifw niodrl for ihe rvali1~:ion o1 ieícliinj d 11.1er~cii- 
ve ri scess-renired a c u i o ~ c n ~  3 u x  DaiillCiei &! . t n  Pi,?3?n :lih+ lAlH~cru3v oro ii, 
on~valuaüon in High&~ducation, &DE, Paris, junio 1996, cap. 6, pp. 163-216 

' 

DUNKIN, M., y BARNES, J. (1986): (üiesearch on higher education)), En Wittrock, P.: Hand- 
bookofresemh on teachmg, McMillan, New York, pp. 754-777. 

ENTWISTLE, N. J., y RAMSDEN (1983): Understadhgstudent leaming, Croom Helm, Lon- 
don. 

ENTWISTLE, N. J.. y TAIT, H. (1990): «Approaches to leaming, evaluatiom of teaching, pre- 
ferences for contrasting academic environments)), Hlgher Education, n." 19, pp.  169- 
194. 

ESCUDERO ESCORZA, T. (1 989): «Aproximación pragmatica a la evaluación d e  la univer- 
sidad), Revista d e  Investigación Educativa, vol. 7 (13). pp. 93-1 12. 
- (1993): ((Enfoques modélicos en la evaluación d e  la enseñanza universitaria», 111 ior- 

~~~~ 

Doctoral, ~nivers i iad  ~ o & ~ l u t e n s e ,  Madrid. 
FERNÁNDEZ, J. (1995): ((Metaevaluación del profesorado d e  la calidad docente)), Gaceta 

Complutense, octubre 1995, n.' 111, pp. 16-19. 
FERNÁNDEZ, M. R., JORNET, J. M., PÉREZ CARBONELL, A,, y G O N W Z  SUCH, 1. (1995): 

E?nid!o de! cuesiiondr.-i a€ ev¿.us?.ór. d e  13 d3cen:tz 1 p n i r  36 :as opiniones d e  .os 
esiudiani?~. I y 11 cu?s?oi.;no v l ~ i i e a a o  FS:U.^IO me.odolC~~co v es!u.ii) Ii:iona - ,  
~omunicaciones al VLI ~eminano de Modelos d e  Investigaci6n Educativa, Valencia, pp. 
300-308. 



FRANKE-WKüERG, S. (1 990): ((Evaluatinv education aualitv on the insmictional leveb>. HJO- . . . < 

her Education ~ a n i ~ e m e n t ,  2 (3), ppr27 1-292. 
FRE?I, P. W., LEONARü, D. W.. y BEATl'Y, W. N. (1975): ((Student ratings of insmction: vali- 

dation research,  Amencan EducationdResearch loumal, 12, UD. 327-336. . .. 
GARCfA GARRIDO, J. L. (1992): ((El profesorado universitario: un anAiisis comparativo de 

los modelos d e  formación», Actas de1 Congreso internacional de Universidades, Univer- 
sidad Complutense, Madrid. 

GARCiA RAMOS, J. M. (1986): ((Validez d e  constructo en el ámbito pedagógico)), Revista 
EspaAola depedagogia, n." 174, pp. 535-554. 
- (1987): ((El análisis factorial confirmatorio aplicado a la investigaciónpedagógica no- 

exper%nentali>, Bordón, 267, pp. 245-267. 
- (1988): ((Modelos ex~loratorios v coniirmatorios en la investiaación Dedacróaica no 

&penmentd>, Rev ?C. de la ~ducación, n." 136, octubre-dic&mbr& pp. 425.450. 
- 11989): aEvaluaci6n d e  la ehcacia docente)). en Perez Tuste v Garcia Ramos: Diao- ~, . ~ d 

nóstico, Evaluación y Toma de Decisones, cap. 22, Rialp, Madrid. 
- (1991): ((Recursos metodológicos en la evaluación d e  programas)), Bordón, 43 (4). 

pp. 461-476. 
GARcfARAMOS, J. M., SANCHEZ, F., ALBERT, C., SALORD, M. (1993): ProyectoEducativo 

del Ceniro Universitario Francisco de Vitona, Publicación del Centro Universitario Fran- 
cisco d e  Vitoria, Madrid. 

GARC~A RAMOS, J. M. (1995): (La Evaluación institucional a íravbs del departamento d e  
Recursos Humanos d e  una institución Universitaria Privada)), Bordón, 47 (l) ,  enero- 
febrero 1995, PD. 17-30. 

Educativa, Valencia, pp. 264-267. 
- 

GARc~ARAMOS,J. M., FERNÁNDEZ DfAZ, M. J., y CONGOSTO LUNA, E. (1995): (&a eva- 
luación d e  un modelo d e  tutoria academica en la universidad)), Comunicación al V?I 
Seminario de Modelos de Investigación Educativa, Valencia, pp. 268-27 1 

HELMANTICA (Grupo d e  la Universidad d e  Salamanca) (1 995): ((Elaboración d e  un instn- 
mento d e  evaluación d e  las actitudes d e  los universitaiios hacia la universidad, los 
alumnos y los profesores)), Comunicación al VI1 Seminario Nacional d e  Modelos d e  
investigación Educativa, Valencia, pp. 313-318. 

HOWARD, R. D., NICHOLS, J. O., y GRACIE, L. W. (1987): «instiNtionalresearchsupport of 
the self sNdy>), en M a o ,  J. A. y McLaughlin, G. W.: A pcimer on lnsütutional research, 
Air, Florida Univ. Florida. 

JORDAN, T. E. (1989): Measurement and evaluation u, higher education. Falmer Press, Lon- 
don. 

JORESKOG, K. G. (1974): (Qmalizing Psychological Data by structural analysis of Covarian- 
ce  Matrices>), en D. H. Krahts, R. C. y otros (ed.): Contemporary Developmenb in Mat- 
hematicaIPsycholo~, vol. 2. 
- (1977): ((Smictural equation model in the social sciences: specihcation, estimation 

and testing, en P. R. Krishanaiah (ed.): Appljcations ofstatisiics, North-HoUand. Ams- 
terdan. 

JORESKOG, K. G., y SORBOM. D. (1976): COFAMM. Conñrmatory factor analysis with 
model modi6cation. User's Guide, Nacional Educational Resources, Chicago. 



- (1981): LISREL V: Analysis of linear stnictural relationship by method of maximum 
likeühood: User's Guide, Internacional Educational Services, Chicago. 

- (1983): LISREL VI: Analysis of h e a r  structural relationship by m a x b  hkeühood 
and least square methods, Intemational Educational Services, Chicago. 

- (1988): PRELIS: A prograrn for muitivariate date screening and data suwnarization: 
A preprocessor for LISREL, Univ. of Uppsla, Suecia (2." ed.). 

- (1989): LISREL 7: A Guide to the prograrn and applications, Joreskog-Sorbom (2." 
ed.). 

- (1991): LlSW 7.20. A guide to the program and applications, Joreskog-Sorbom- 
SPSS 

JCKUEI' J hl y SuPiKEZ 1 I ?&el F,aiiac:.q d? la rlcicefica en f4;clradcs ue ia Uniizcfs!d23 
rlc Va1e:icid 6 c a w  be las oDinionrs de !o: esiii<Ldr.res Mormes de u ives i~~~ciór  3 ! ' 
5 y 6, Universidad de valeniia, Valencia. 

- 

JORN!LT, J. M., SUAFEZ, J. M., y GON-z SUCH, J. (1989): ((Estudio de validación de un 
cuestionario de valoración de la docencia universitaiia para estudiantes en un conjun- 
to homogéneo de centros de la Universidad de Valenci&, Revista de Investigación ~ d u -  
cativa, 7 (13). pp. 57-92. 

JORNET, J. M., G O N Z ~ E Z  SUCH, J., SUkBEZ, J. M., y PÉREZ CARBONELL, A. (1995): «Aná- 
lisis de 16 c9nsLsien:ia de :-es.:on.uios de opinióii de esiu&s.ies para evn:uari2nes 
iocenies Cr>.nur.ración en Vil Seni~ianc ' Izi3rid de h!odelos ;le inveso~acióii E ~ L -  
cativa, Valencia, pp. 260-263. 

JORNET, J. M. (1993): (Enfoques de la evaluación universitaria)), 111 Jornadas Nacionales de 
Didáctica Universitaria, Universidad de Gran Canaria, UD. 63-83. 

L'HOMMEDIEU, R., MENGES, R. J., y BRINKO, K. T. (1988j: The effects ofstudent ratings 
feedback to coileae teachers: a meta-analvsis and review ofresearch. Center for the tea- - 
ching proíessions, Norhvestem University, Evanston. 
- ( I ?SCj hleliiociolo~cal cx~:ansitioiij for .he ii.o~t?i e&ns oi feabar< írom s ~ d e n i  

rniir.Qs.. ko ra i  91 Edurou??~. P ~ ~ , c h > l ~ n .  vol. 63 í' cc 232-2.1 1 -. . . A. 
MRRLIN, J.W. i1987): ((Student percepíion oi end-oi-course evaluatiom, en Joumai ofHig- 

herEducation, n." 58, 6. 
MARSH, H. W., y O-, J. V. (1981): «The relative inüuence oí course level, course type, 

and instmctor on students evaluacions of college teachinq, Amencan EducationaiRese- 
arch Joumai, 18, pp. 103-1 12. 

MARSH, H. W., y HOCEVAR, D. W. (1983): ((Conñrmatory factor analysis oiMuititrait-Muit- 
method matzices)), Joumal ofEducationa1 Measurement, 20. pp. 231-248. 

MARSH, H. W. (1982): ((SEEQ: a reliable, valid an useíui instrument for coilecting students 
evaluation of university teachinw, British Joumai ofEducationaiPsychology, 52, pp. 485- 
497. 
- (1983): ((Muitidunensional ratings of teaching effectiveness by student from different 

academic setang and their relation to student 1 course 1 instructor characteristics», 
Joumai ofEducationa1 Psychoiogy 75, pp. 750-766. 

- (1984): ((Students evaluations of university teaching: dimensionality, reliabhty, vali- 
dity, potential biases and utilim), Joumal ofEducationalPsychology. 76, pp. 707-754. 

- (1987): ((Students evaluations of university teaching), Research hdings methodolo- 
gical issues, and directions for íuture research, Internacional Journai ofEducational 
Research, n." 11 



- (1993): (The use of students evaluations and a individuaüy smcture intenrention to 
enhance university teaching effectiveness)), Educational Research joumal, 30 (1). pp. 
217-251. 

MART~NEz ARIAS, R. (1995): Psicomeiiia: Teona de los tesispsicometncosy educativos, Sin- 
tesis, Madrid. 

MATEO, J. (1989): <&a evaluación del profesorado universitario. Algunas reflexiones en tor- 
no al estado de la cuestión», en Informes de Invesiigación Evaluativa, n." 1. Considera- 
ciones metodológicas sobre la evaluación y mejora de la docencia universitaria, Uni- 
versidad de Valencia, PP. 13-30. 

MATEO, M. A,, y F E R N ~ E z ,  J. (1992): (&Análisis confirmatorio de la estructura diiensio- 
nal de un cuestionario Dara la evaluación de la calidad de la ensefianza)). Rev. de Inves- 
tigaciones Psicológicas, n." 11, Ed. Complutense, pp. 73-82. 

MCKEACHIE, W. J. (1990): ((Research on College Teachuig: the historical background», 
joumal ofEducationalPsychology. vol. 80 (2). pp. 189-200. 

MIGUEL, M. de (1988): ((Modelos de investiqación sobre organizaciones educativas)), N 
Seminario de Modelos de investigación ~ducativa, Santiago de Compostela, publicado 
enR.1.E. 11989). DR. 21-56. . .. 
- (1990): ((Indicadores de calidad en la docencia universitaria», Congreso sobre Cali 

dad de la Educación Universitaria. Pueno de Santa Maria. Cádiz. ~ ~ 

- (1991): ((Utilización de indicadores en la evaluación docente universitaria)), en 
Miguel, M. de, Mora, J. G., y Rodriguez Espinar, S. (1991): La evaluación de laslnsti- 
tuciones Um'vemtanas, Secretaria General del Consejo de Universidades, Madiid. 

MILLER, R. 1. (1987): Evaluating facuity forpromooon and ienure, Jossey Bass, San F m -  
cisco. 

MILLMAN, J. (ed.) (1981): Handbook ofteacher evaluation, Sage, Beverly Hills. 
MORA, J. G. (1991): Calidad y rendimiento en lasinstituc5ones universitarias, Consejo de Uni- 

versidades, Madrid. 
MLTLALK, S. A .  y otros (1989): (&n evaluation of goodness of fit indices for structural equa- 

tion models)), Psychoiogical Builetin, 105, pp. 430-445. 
MURRAY, H. G. (1984): ( m e  hnpact of formative and summative evaluation of teachuig in 

Nonh American Universities)), Assesmeni and Evaluation in Higher Education, n.' 9, pp. 
117-132. 

=VE, G. (1992): ((Hacia el gusto por la calidad evaluación y universidad de masas)), 
Congreso lntemacional de Universidades, Universidad Complutense, Madrid. 

ORDEN. A. de la (1985): (Modelos de evaluación universitaria)). Revista Espaiioia de Peda- 
g0gia.p~. 159-170 y 521-537. 
- (1988): ((Calidad de los Centros Educativos. Asunto para un Congreso)), Bordón, 

40 (2). 
- (1992): ((Calidad y Evaluación de la Ensefianza Universitaria)), Actas del CO~S~SO 

Internacional de Um'versidades, Universidad Complutense, Madrid. 
OSORO, J. M. (1 995): Los indicadores de rendirmento en Ja evaiuación jnstituc~onai universi- 

iana, ICE, Universidad de Zaragoza, Zaragoza. 
P~FEZJUSTE. R. (1986): <&8lisis y valoración del modelo espan01 de educación superior 

a distancia, Revista de Investigación Educativa, vol. 4 (7). 
PÉREZJUSTE. R., y GARCÍARAMOS. J. M. (1989): Diagnóstico, Evaluación y Toma de deci- 

siones, Rialp, Madrid. 



RAMSDEN, P. (1991): «A performance indicator of teachiny quality in hgher educatiom. 
The experience questionnaire, Studiesul HigherEducation, n." 16, pp. 129-150. 

RAMSDEN, P., y ENTWISI'LE, N. J. (1981): ((Effects of academic departament on students 
approaches to studyinq), Bnitish joumai of Educationai Psychoiogy, Si, pp. 368-383. 

RODRÍGUEZ DIÉGUEZ, J. L. (1 992): «Evaluación y formación del profesorado universitario: 
el caso espaoin, Actas del Congreso Internacional de Um'vemdades, Universidad Com- 
plutense, Madnd. 

RODRfGUEZ ESPINAR, S. (1986): (@redicción y explicación del rendimiento relativo en hin- 
ción de los factores de personalidad del H.S.P.Q.)), Investigación presentada al Con- 
:urso pard la CArecira de .a Ui~versi:l.xi de 6arczlcn-i B3ice!oiia 
- 1959' .,La evn!iidciór. ae! ~roleiorado universi:do h.&is de la opuu5:i del rro- 

iesorádo de la universidad de  Barcelona, en Informes de investigac;di ~valuativa, n." 
1. Consideraciones metodolóaicas sobre la evaluación v rneiora de la docencia u n -  - , . 
versitaria, Universidad de Valencia, PP. 21 1-235. 

~ ~ 

- (19.30: Evaluicion e uiimvavi4.i unversi1ar.a :Po1 qie ./ ~ . ' r ~ d  que7., en 1 Cololtuo 
Lriern3ciocal Ls P~c1aa:ai-i Ur:vers:lm~ ¡h. r¿ic €11 Id Enieiianza Su~.$n>r Uruveril- 
dad de Barcelona, oct;h;e 1990, Barcelona. 

- (1991a): ((Dimensiones de la calidad universitaria>,, Ponencia presentada en el 1 Con- 
greso Internacional sobre la Cahdad de la Educación Universitaria, 6-8 de marzo, 
Puerto de Santa Marla, CAdiz. 

- (1991b): ((Caiidad universitaria: un enfoque institucional y rnultidimensional», en 
Miquel, M. de, Mora, J. C., y Rodriquez Espinar, S. (1991): La Evaluación de Iaslnsti- 
tuc;ones ~niversitaiias, secretaria General del consejo de Universidades, Madiid. 

- 11993): (Emeriencias eswañolas de evaluación de la enseñanza universitaria v nue- 
"as perspectivas. Otro punto de vista, 111 Jornadas Nacionales de Didactica Úniver- 
sitaria, Universidad de Las Paimas de Gran Canaria, pp. 11 1-132. 

- (1996): «Evaluación institucional y planihcación universitaria. ponencia en 1 Congre- 
so Internacional de Evaluación de la Calidad de los SeMcios en la Empresa, febre- 
ro 1996, Madrid. 

SALVADOR, L., y SANZ, J. J. (1988): Evaluación de la docencia 1987-88. Opiniones del Alum- 
no, Vicerrectorado de Ordenación Academica, Universidad de Cantabria. 

SANCHEZ CARNÓN, J. J. (1984): Introducci6n a las tecnicas de anábsismultivaBante aplica- 
das a las CC Sociales, C.I.S., Madrid. 

SCOTT LONG, J. (1987): ConDmatory factor analysis, Sage Univ Paper, n." 33, Beverly 
HiUs, Califomia. 
- (1987): Covahce  Stnicture Modelr, Sage Univ. Paper, n." 34, Beverly Hills, Califor- 

nia. 
TANAKR, J. S. (1993): ((Muitifaceted conceptions of M in structural equation modeis)), en 

Bullen, K. A., y Scott-Long, J. (ed.): Testing structural equation modelr; Sage Pb., News 
Bury Park. 

TEJEDOR, F. J. (1985): «@roblernAtica de la enseñanza universitaria)), Revista de Investiga- 
c16n Educativa, vol. 3 (6), pp. 322-337. 

TEJEDOR, F. J., CASTRO, C., y MfNGUEz, C. (1988): ((Evaluación del profesorado universi- 
tario por los alumnos)), Studia Pedagogica, n." 20, pp. 73-134. 

TEJEDOR, F. J. (1990): (La evaluación del profesorado en la universidad de Santiayo)), 
Revista Esparlola de Pedagogia, n o  186, pp. 337-362. 



TEJEDOR, F. J., y MONTERO, L. (1990): ((indicadores de la calidad docente para la evalua- 
ción del profesor universitario)), Revista Espaflola de Pedagogía, n." 186, pp. 260-279. 

TEJEDOR, F. J. (1993): ((Experiencias espaiiolas de evaluación de  la ensefianza universita- 
ria y nuevas perspectivas)), 111 Jornadas Nacionales de Didkcüca Universitaria, Univer- 
sidad de las Palmas de Gran Canaria, pp. 85-109. 

ToUR~N, J. (1989): La validacibn de construclo: s u  aplicación al CEED (cuestionario de eva- 
Iuacidn de la efiacia docenle), Bom'dn, 1989, pp. 735-756. 

WESTERHEIJDEN, D. F. (1991): «La evaluación de la universidad y su contexto politico: 
gestión de la cahdad y toma de decisiones en la educación supenon). en Miguel, M. de, 
Mora, T. G.. v Rodríquez, S. (1991): Evaluacibn de las Instituciones Um'versitarias, Secre- 
taria ~ e n e r á l  del consejo de  niv ver si dad es. Madrid. 

WHlTELY. S.. v DAYLE. K. O. 11976): ahn~licit theories in student ratinm, Amencan Educa- . , 
tionai ~esearch joumai, 1 3 : ~ ~ .  241-253. 

- 

VILLA, A,, y MORALES, P. (1993): La evaluación delprofesor Una visión de lospnncipaies 
orobiemas v enfoques en diversos conlexlos, n." 14 de Estudios y Documentos, Depar- 
:mento de Educacioi. Universidades e Inves!!;nii5n Gcbiemc Vasco V.ioria 

VJOLF h 19?21 I a reai-ic.a ; i n ld  de .-i iiiiivers.d.l ur. or.iLjü. de Ic ca:ida!! de Ic. - -  , \ -  , 
educación universitaria)), Actas del Congreso lntemacional de Um'vemdades, Universi- 
dad Complutense, Madnd. 





LA EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE 
DE LA COMPOSICIÓN ESCRITA 

EN SITUACIÓN ESCOLAR 

( ~ ' ~ N c I ~ N  HONOR~FICA A LA INVESTIGACI~N EDUCATIVA) 

Anna Camps Mundd y Teresa Ribas Seix ' 

Las investigaciones más recientes en el campo de la enseñanza de la compo- 
sición escrita reconocen la importancia de incidir en el proceso de composición 
y la necesidad de interacción verbal con el adulto y con los compañeros en este 
proceso. Por otra parte, desde el ámbito de la psicopedagogía, y concretamente 
en la linea constmctivista, se ha desarrollado un nuevo concepto de la evaluación 
fomativa, que ha evolucionado desde la idea de establecer controles sucesivos 
durante el proceso de aprendizaje para remediar las posibles dificultades de los 
alumnos al concepto de regulación y autorregulación de los aprendizajes. 

Sin embargo se ha investigado poco sobre la evaluación formativa en el área de 
lengua, quizá por las mismas dificultades de establecer con claridad cuáles y 
de qué tipo son los conocimientos relevantes en el aprendizaje de las habilidades 
lingüístico-dicursivas. Creemos que el momento actual de las investigaciones en 
los campos que inciden en éste que nos ocupa ofrece marcos conceptuales e ins- 
trumentos que permiten iniciar este tipo de investigación. 

MARCO TEÓRICO 

Una investigación de este tipo debe sustentarse en: 
1. Una concepción de la lengua escrita. La que fundamenta el trabajo que pre- 

sentamos se basa en la aproximación e incluso síntesis de dos grandes líneas de 
investigación sobre la actividad escritora: (1) La visión de dicha actividad como 
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la Lengua y la Literature de la UnivemidadAul6noma de Barcelona compuesto por: Directom: Anna 
Camps Mund6 y Teresa Ribas Seix. Investigadores: Oriol Guasch Boye y Marta Milián Gubem. Cola- 
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proceso cognitivo complejo que implica operaciones y procesos muy diversos, 
interrelacionados y jerarquizados (Bereiter y Scardamalia, 1987; Flower, 1989; 
entre muchos otros), y (2) La concepción socio-interactiva y cultural del proceso 
de producción, de uso, del lenguaje escrito (Vigotsky, 1977 y 1978; Bajtin, 1982; 
Bronckart, 1992; Nystrand, 1993). La relación entre lo social y lo individual en la 
actividad verbal, y en nuestro caso la escrita, es inextricablemente dial8ctica. El 
planteamiento subyacente a la investigación que se presenta quiere destacar 
dicha interrelación y no caer ni en un inmanentismo cognitivo, ni tampoco en un 
determjnismo social que haría desaparecer la creatividad individual en la pro- 
ducción del lenguaje. 

2. Un modelo de ensefianza de la composición escnta. El doble marco concep- 
tual a que se ha hecho referencia lleva a la formulación de una propuesta de 
modelo para la enseñanza de la composición escrita (Camps, 1994a y b) que 
preve dos tipos d e  actividades: 

(1) Un proyecto de redacción de un texto, que tiene siempre un contexto que 
le da sentido. Es decir. el texto s e  inserta en una situación comunicativa 
real o simulada que, en cualquier caso, hace imprescindible que los estu- 
diantes tengan en cuenta los parámetros discursivos de  la producción. 

(2) Unas actividades de  aprendizaje de  las (o d e  algunas) características del 
género discursivo objeto del proyecto: lectura y análisis de textos de 
referencia, ejercicios especificas, síntesis orales d e  los conocimientos 
sobre el género, etc. 

3. Una concepci6n de la evaluación formativa. Dos aproximaciones comple- 
mentarias inspiran actualmente la evaluación relacionada con el  proceso de 
enseñanza y aprendizaje: (1) Por un lado, la que puede ser considerada here- 
dera de  las primeras concepciones surgidas en el marco conceptual del con- 
ductismo y que asocia evaluaci6n formativa con las posibilidades d e  control (y 
autocontrol) del mismo proceso de enseñanza y aprendizaje por medio d e  ins- 
trumentos diversos (Cardinet, 1986; Mal, Bain, Perrenoud, 1993). (2) Por otro 
lado, el enfoque sociológico que permite concebir la evaluación formativa en 
relación con la multiplicidad de situaciones d e  intercambio social que se dan en 
una aula y nos ofrece un marco para entender la diversidad d e  itinerarios de  
aprendizaje que s e  desarrollan bajo la participación en una misma actividad 
(Perrenoud, 1995). 

Para conocer el desarroUo de aigunos trabajos realizados dentro de este marco, pueden cod ia r -  
se: Colomer, T.: Ribas. T.; Utset. M. (1993): «La escrihra por proyectos: Tú eres el auton,. Auia, 14, 23- 
28: Foit. R.; Rbas, T. (1994): «Aprender a narrar: un proyecto sobre la novela de intriga», Auia, 26. 21- 
26: Milian, M. (1993): <(Las actividades de escritura en las dreas cmiculares no IinWticas». Auia. 14, 
34-39; Milian. M. (1 995): «El text expiicatiu: escnure per trmfomar el coneixernenb>, M e s ,  5, 45-57; 
Ribas. T.; Foit, R. (1995): <eL'avaluaciO formativa en un projecte d'escripturm, Mcles, 4, 104-1 14; San- 
iamaria, J. (1992): ~Escnbir textos argumentativos: una secuencia didActica», Aula. 2. 33-40. 



En la coniiuencia de ambos enfoques se identifica evaluación fomativa con 
regulacibn y autorregulación de los aprendizajes. En el presente trabajo se parte 
de esta aproximación y se plantea como objetivo que los alumnos aprendan a 
regular sus propios procesos de composición escrita y de enseñanza y aprendi- 
zaje. Sin embargo, se formula la hipótesis de que algunos instrumentos pueden 
ser útiles para desencadenar situaciones interactivas que permitan a los partici- 
pantes f.profesorla, alumnoslas) regular en la interacción los procesos que se lie- 
van a cabo en el supuesto, y siguiendo avigotsky de que dicho proceso va de la 
regulación interpsicológica a la intrapsicológica. Los instrumentos son útiles para 
desencadenar las situaciones de regulacibn interpsicológica. Así, las pautas de 
revisión y evaluación, más que instrumentos de «control» de los aprendizajes, se 
han mostrado instrumentos útiles para desencadenar la regulación de ambos pro- 
cesos a traves de la interacción verbal que promueven. 

4. Una conceptualización de la actividad rnetalingUistica en el aula, y especial- 
mente de la relación entre la actividad rnetalingüistica y el proceso de evaluacidn 
formativa en el aprendrzaje del lenguaje escdo. Partiendo del consenso casi gene- 
ral de que el uso de la lengua escrita desencadena una importante actividad meta- 
lingüística (Olson, 1995: Schneuwly, 1995; Camps, Ribas, Milian, Guasch, 1997), 
cabe precisar que dicha actividad se desmolla a diferentes niveles, no siempre 
conscientes (Kanniloff-Smith, 1992; Gornbert, 1990). Por oro lado, la evaluación 
formativa, entendida como regulación, descansa en gran parte en la posibilidad de 
reflexionar sobre la lengua y hacer explícitos los problemas que se presentan para 
hdar  soluciones alternativas. Diferentes trabajos ponen de manifiesto que las acti- 
vidades de regulación compartida requieren hablar sobre el lenguaje que se está 
produciendo y son por lo tanto situaciones pnvdegiadas de uso metaiingliístico de 
la lengua (Camps, 1992; Milian, 1994; Schneuwly, 1995). Para poder acercarnos a 
la génesic, al desarrollo del conocimiento metalinguistico consciente y del conoci- 
miento procedimental de los usos complejos de la lengua, como son los escritos, 
se hace necesario detectar los diferentes niveles de actividad metaiingüística. En 
esta interrelación cenaamos una parte fundamental de la presente investigación 
que parte del anáiisis de las interacciones verbales en grupo en el proceso de pro- 
ducción textual, en el supuesto de que estas situaciones interactivas favorecen la 
aparición de actividades metalingüisticas. 

Investigaciones anteriores sirven de punto de partida para el presente traba- 
jo. Podemos destacar las siguientes: 

(1) Los aprendices, en situaciones de redacción que cumplan las condiciones 
de las secuencias didácticas (SD) basadas en proyectos de escritura en 
las cuales se plantean unos objetivos específicos de aprendizaje, lievan a 
cabo procesos complejos de composición, es decir, planifican y revisan su 

- 

A DKtir de este momento nos referiremos al término «secuencia didácticai con la abreviatura SD. 



texto a niveles altos (Camps, 1992, 1994) y no sólo en los superficiales, 
como parecía desprenderse de algunas investigaciones que comparaban 
procesos seguidos por expertos y por aprendices. 

(2) Los estudiantes, ya en niveles de primaria, son capaces de ajustar su texto 
a los destinatarios (Milian, 1995), si las actividades de redacción prevén la 
explicitacibn de la situación discursiva. 

(3) La explicitación de la situación discursiva que da lugar al texto escrito es 
la que desencadena los procesos de alto nivel (Camps, 1994; Milian, 1994) 
y la que promueve la actividad metalingiiistica, es decir, la utilización del 
discurso sobre el lenguaje escrito que se esta produciendo. 

El complejo marco teórico esbozado sirve para fundamentar el trabajo de 
investigación que tiene por objetivo principal analizar los procesos de produc- 
cibn y de revisibn textuales con el uso de pautas de revisión-evaluación. A pesar 
de la focalización del trabajo en estos procesos, la línea de investigación que 
planteamos, de la cual forma parte este trabajo, exige tomar en cuenta el desa- 
rrollo global de las secuencias didácticas en las cuales los aprendices escriben 
sus textos. El proceso de regulación que se lleva a cabo en los momentos dedi- 
cados a escnbir y revisar sólo tiene sentido en relación con los objetivos, discur- 
sivos y de aprendizaje, que se plantean y con los contenidos que se desarrollan a 
lo largo de la SD. 

ANmSIS DE LOS PROCESOS DE PRODUCCIÓN Y DE RFVISIÓN DEL TEXTO 

Objetivos de la investigación y preguntas que la guían 

El objetivo general de la investigación se orienta a diseñar, experimentar y 
evaluar un modelo de enseñanza y aprendizaje de la composición escrita que 
permita tener en cuenta las situaciones sociales de uso de la lengua escrita y la 
selección y secuenciación de los conocimientos especfficos necesarios para pro- 
gresar en su dominio. Este objetivo plantea retos inéditos puesto que la enseñan- 
za de la redacción se ha centrado bien en promover simplemente situaciones 
naturales de escritura con la suposición de que el simple uso promueve el apren- 
dizaje, o bien en la enseñanza de aspectos especfficos (ortografía. sintaxis, figu- 
ras estilisticas, etc., o más actualmente, la estructura de los textos), en el supues- 
to de que en situaciones reales de escritura los aprendices integran y convierten 
en operativos estos conocimientos. El reto, pues, consiste en elaborar un modelo 
que integre ambos polos. 

La concepción básica que subyace a este objetivo es la existencia de una 
estrecha intemelación entre los procesos de producción escrita, considerada 
como una actividad comunicativa, y los de enseñanza y aprendizaje de la com- 
posición escrita. La regulación consciente de uno y otro a través de los procesos 



de evaluación formativa constituye el punto de unión entre ambos. Partirnos de la 
hipótesis de que la toma de conciencia de las características del texto, por ejem- 
plo en la revisión, es a la vez constituyente de la regulación de la producción tex- 
tual y desencadenante del proceso de aprendizaje de las caracteristicas lingüísti- 
c a ,  discursivas, textuales, etc., que constituyen el objeto de aprendizaje y de los 
procedimientos que las hacen operativas. 

Las preguntas que a partir del modelo expuesto en la parte teórica se plantean 
son múltiples y a distintos niveles. Para el presente trabajo hemos tenido en cuen- 
ta las referidas a los aspectos siguientes: 

1. Sobre la interrelación entre el proceso de composición escrita y los proce- 
sos de enseiianza y aprendizaje de los contenidos especificas, procedi- 
mentales y conceptuales, que pueden incidir en su desarroUo. 

2. Sobre las situaciones e ins'uumentos que penniten y facilitan la interrelación 
entre estos dos procesos: insímmentos especiñcos de la evaluación formativa. 

3. Sobre el uso de las pautas de revisión-evaluación y la incidencia de sus 
características, sobre los contextos interactivos en que se usan y sobre la 
manifestación de dicha incidencia en los textos ñnales. 

Metodología 

La investigación de los procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula suele 
utilizar diversos métodos (de tipo formal experimental, estudio de casos, análisis 
de la interacción y de tipo etnográfico). Nuestra investigación se nutre de los pro- 
cedimientos aportados por los análisis de la interactividad y de la interacción en 
el aula, los cuales permiten el acercamiento, a traves de datos y procedimientos 
diversos (incluido el microanáiisis de las interacciones entre los participantes en 
las secuencias de ensefianza y aprendizaje), al modo cómo se construye el cono- 
cimiento lingüístico-discursivo y al tipo de situaciones y métodos de enseñanza 
que lo favorecen. En nuestra investigación nos interesa, por un lado tener una 
descripción global de la dinámica de las actividades que se Uevan a cabo duran- 
te la SD, y por otro aproximamos a los procesos interactivos, especialmente ver- 
bales, que tienen lugar durante el proceso de redacción y de revisión de los tex- 
tos. En nuestra hipótesis la interpretación de los datos de las interacciones verba- 
les sólo es posible teniendo en cuenta la dinámica general de las actividades 
(interactividad) y su contenido, a l  como de los contextos que inciden en ellas. 

Los contextos en que se desarrolló la investigación 

El equipo de investigación formado por profesores y profesora ~niver~itario~ 
y por profesoras y profesores de enseiianza secundaria constituía por si mismo un 
contexto especifico que por sus características y por los objetivos que se plantea- 
ba incidió de forma determinante en el desarrollo del trabajo. Por otro lado, las SD 



se  experimentaron en cuatro centros de secundaria de características muy diver- 
sas, que es imprescindible tener en cuenta para interpretar y comprender los 
datos recogidos en cada uno de ellos y, a través de ellos, las dinámicas diferen- 
tes de las actividades llevadas a cabo. El análisis de las interacciones verbales en 
el proceso de producción escrita en grupo se realizb a partir de los protocolos 
obtenidos a través de grabaciones hechas a dos grupos de alumnos de cada 
grupo clase. El siguiente cuadro resume estos datos: 

Características de las SD experimentadas 

Las secuencias didácticas partieron de un diseño común basado en el mode- 
lo de Camps (1994), pero se diversificaron de acuerdo con las características de 
cada contexto en que se debían desarrollar. El cuadro siguiente resume los datos 
relevantes de los proyectos base de las SD diseñadas. 

Constitución grupos 

G1: 3 chicas 
G2: 3 chicas 

G1: 2 chicas y 1 chico 
G2: 3 chicos 

G1: 2 chicas 
G2: 3 chicas 
Trabajo individual 

Grupos 

2 

2 

2 

2 

Centro 

B E  

SFB 

EPB 

ENV 

Nivel 

2." ESO 

2." BW 

7." EGB 

8." EGB 



Los objetivos de  enseñanza y aprendizaje y contenidos d e  cada SD partían de  
unos mínimos comunes: aprender a escribir un texto de  opinión teniendo en cuen- 
ta los elementos hcursivos y estructurales fundamentales del texto argumentati- 
vo escrito, aunque en algunos grupos (SFB) se  ampliaron a los distintos tipos d e  
argumentos y a aspectos lmguisticos especíñcos y en otros (EPB) se  adaptaron a 
un género muy especifico: un informe de  campaña d e  una agencia publicitaria. 

Los datos que se  han tenido en cuenta en el análisis son: 
(1) En los grupos de  las escuelas BM, SFB y EPB, los protocolos de  las interac- 

ciones verbales de  los alumnos correspondientes a dos momentos de  la SD: 
- el proceso d e  producción del borrador (codificados con una P); 
- el proceso de  revisión de  este borrador con la ayuda de  una pauta, que 

en algunos casos se  convierte en reescritura del texto ñnal (codificados 
con una R). 

(2) En los p p o s  de N, las respuestas individuales a cuestionarios sobre el pro- 
ceso de  producción texiual y sobre el proceso de  aprendizaje seguidos. 

Procedimientos de andlisis y resultados 

1. Enunciados con función rnetalingx!istica en elproceso de redacción del texto inicial. 

Para analizar los enunciados con función rnetalingiiística, se  elaboró la cate- 
gorización siguiente: 

1. Enunciados sobre los elementos &cursivos: enunciadores, destinatarios, 
función del texto e intención (D). 

2 .  Enunciados sobre la estructura del texto (m). 
3. Enunciados sobre aspectos Lingiiísticos: cohesión textual, léxico, sintaxis de  

la kase, etc (L). 
4. Enunciados sobre ortografia y puntuación (O/P). 
5. Enunciados valorativos (V). 

Los resultados referidos a las intervenciones que contienen los diferentes tipos 
de  enunciados metalinqüisticos (EM) d e  los seis grupos analizados a pariir d e  . 
estas categorlas son: 



2. Reformdaciones en el proceso de textualización 

Denominamos episodios de  textualización aquellos que tienen como función 
dar forma lingüistica al texto. Se inician siempre con una propuesta de  formula- 
ción d e  una frase o fragmento d e  frase para ser escrita y se desarrollan a traves 
de  enunciados que contienen a menudo reformulaciones d e  las propuestas que 
entre los miembros del qmpo van haciendo 4. Finalizan cuando han terminado de 
escribir la frase. 

Este proceso muestra una intensa actividad metaiingbktica que no se mani- 
fiesta directamente en las intervenciones de  los alumnos. Ahora bien, las sustitu- 
ciones y reformulaciones ponen en evidencia actividades de  comparación y de  
evaluacion d e  los enunciados propuestos que suponen actividad metalingüística 
que tiene por objeto los productos linguisticos. Suponemos, pues, que s e  desa- 
rrolla actividad metaiingüística a distintos niveles de  conciencia. Para acercamos 
a su análisis adoptamos unproceduniento inspirado en Marq (1991) que s e  ejem- 
plifica en el conjunto de reformulaciones que siguen y que al mismo tiempo ser- 
virá de  ejemplo de algunas de  las operaciones que llevan a cabo los alumnos en 
este proceso: 

A este tipo de enunciados aralec pero famulados para ser escritos, Camps (1994) las denomind 
texto intentado (Ti). 
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Los resultados son los siguientes: 

de textualización intervenciones 

Se elaboró también una categorización de  las reformulaciones basada en el 
modelo d e  redescripción representacional d e  Karmiloff-Smith (1 992) para d i sk-  
guir el nivel de  explicitación metalingüística que las acompaña; entendiendo, sin 
embargo, que en este caso la no existencia de  verbalización no tiene por qué sig- 
nificar la falta de  conciencia metahgiiistica. Nos limitarnos a describir las con- 
ductas d e  los alumnos en su proceso de  textualización en colaboración a través 
de  las reformulaciones de  los enunciados propuestos para ser escritos. Las cate- 
gorias son las siguientes: 

Tipos de reformulaciones 

1 .  Reformulación simple, sin ningún 
paso intermedio aparente entre una 
formulación y la siguiente. 

2. Reformulación con negación explícita 
previa de la forma propuesta, o 
expresión de duda y que en ocasiones 
deriva en una intensa actividad de 
comparación entre formas, pero no va 
acompañada de reflexión metaiingiilstica 
explícita. 

3. Reformulación y10 comparación 
acompaftada de reflexión metalingüística 
pero sin usar términos rnetalingiiisticos 
especíiicos. 

Ejemplos 

EPB-1-P 
218 X: Aquest anunci que presentem aa ... 
219 0: L'anunci que presentem e n .  

EPB-1-P 
457 0: ... a la gent ja esmentada 

fumadora.. No sé. Com ho veus? 
458 X: Fumadora, no, als fumadors. h 

que a la gent, no, als hunadors ... 
459 0: ja esrnentats 
460 X: Al targetl 
461 0: Jo! 
462 X: ... al target, al target ... 
463 0: ... ja esmentat abans 

EPB-1-P 
526 O: A veure ... Com es  veu... 
527 X: Aveure . EhYanunci espodraveure ... 
528 0: Comes podra veure en ... Ai, no! 
529 X: No, o sigui, perque com que encara 

no esta ... 



Aunque no se  ha Uevado a cabo un análisis cuantitativo d e  estos diferentes 
tipos de  reformulaciones, lo primero que se  observa es que los alumnos en este 
proceso explicitan muy poco sus opciones y apenas justifican sus refomulacio- 
nes. Todo ocurre como si la mayor parte de  veces se  llegara a acuerdos de  
manera implícita. 

En un intento d e  análisis del contenido d e  las reformulaciones destacó el gran 
número d e  cambios que se  proponen para adecuar el texto a la situación discur- 
siva en que el texto se  inserta. El ejemplo anterior es una muestra de  ello. Y lo son 
también los ejemplos que siguen: 

Tipos de reformuleciones 

4. Refonnulación y10 comparaci6n con 
reflexión explicita acompañada del uso 
de términos metalingtüsticos explicitos 

(1) cuidar 
tenir cura 

Ejemplos 

EPB-1-P 
383 X: ... ja que el preu 6s bastant alt 
384 0: Posem amb parauies cientifiques, 

O... elevat o... 
385 X: ... és bastant elevat 

(2) 
elevat 

(3) surten 
apareixen 

(4) intentem fer 
intentem produir 

(5) diferents tipus de  coses 
diferents tipus d'elements 

(6) perque 
jaque 

(7) per mformar-te 
per poder-te informar 
per poder-se informar 

(8) ho trobem 
es troba 

(9) on expliquen 
on s'explica 

(1 0) us volem mostrar 
ek mostrem 

(1 1) només ocupara una pagina 
ocupara tan sols una pagina 

(12) ens gastem menys diners en la 
campanya 

la campanya surt economicament 
miUor 

3. Proceso de revisión del texto con la ayuda de una pauta de evaluación 

Era un objetivo del presente estudio contribuir al conocimiento sobre la utili- 
zación de  los instrumentos de  evaluación (pautas, cuestionarios, ((parrillas)), guio- 
nes, etc.) por parte de  los escritores aprendices. La hipótesis d e  la que partíamos 
era que dichos instrumentos d e  evaluación son útiles en el momento de  revisión 
del texto, ya que ponen a disposición del a l m o  los conocimientos elaborados 



en clase y contribuyen a desencadenar las auto~~egulaciones necesarias para 
que el proceso de revisión pueda llevarse a cabo. 

Se analizó con detalle el uso de la pauta realizado por los dos grupos de alum- 
nos del centro SFB. Dicha pauta contenía 10 items y era de tipo explicativo, es 
decir, consistía en una lista ordenada y jerarquizada de los contenidos trabajados 
sobre el texto argumentativo, utilizando la terminología apropiada y ayudándose 
de ejemplos. El resultado de este análisis permite ofrecer información sobre la 
incidencia de este instrumento de ayuda sobre el proceso de revisión y puede 
servir para comprender cómo los alumnos ponen en relación los conceptos 
trabajados durante la SD, recogidos en la pauta, y el proceso de composición del 
texto. 

En primer lugar se observó el número de secuencias de enunciados que se 
referían a cada uno de los iterns de la pauta, utilizando para tal ñn las transcrip- 
ciones de la conversación de cada uno de los grupos (G-1 y G-2) durante la 
sesión de revisión. Los resultados fueron los siguientes: 

El principal comentario a estos resultados es que cada grupo utiliza para la 
revisión de su borrador distintos items de la pauta. Partimos de la hipótesis que 
seguramente el hecho de tener delante un recordatorio de los aspectos que debe 
contemplar el texto contribuye a que dichos aspectos sean planteados explícita- 
mente y discutidos en el grupo. Pero ninguno de los dos grupos se plantea la tota- 
lidad de los que propone la pauta: la causa por la cual cada grupo selecciona 
unos contenidos determinados en el momento de la revisión del texto debe atri- 
buirse a las caracterlsticas del grupo y al proceso colectivo de composición que 
desmollan. 

La explicación que hemos dado a estos resultados es la siguiente. El G-1 diri- 
ge su actividad de revisión a los aspectos enunciativos del texto, enunciador y 
destinatario, y a la coherencia del estilo del texto en relación a estos partimetros 



enunciativos. Es un grupo de composición mixta y este factor puede haber inilui- 
do en las discusiones sobre si los enunciadores del texto hablan ((como chicos, 
como chicas, o como las dos cosas a la vez» Este grupo tiene, además, muy clara 
la función del texto: convencer a sus compaiieros y compañeras del instituto. Esta 
presencia constante de la representación del destinatario del texto y de su inten- 
ción desencadena, como hemos visto,, gran cantidad de discusiones sobre estos 
aspectos y deja de lado otros que también recogía la pauta. 

El G-2, por su lado, ofrece unos resultados muy distintos. El tema que más preo- 
cupa a estos alumnos es concretar la tesis que se va a defender en el texto. Es un 
grupo compuesto solamente por chicos que no se sienten cómodos con el tema que 
tratan, ya que no hay acuerdo sobre las ideas que defienden y además la opinión 
dominante difiere de la que suponen qle es mayoritaria en la clase y la de la profe 
sora. Es seguramente por este motivo que el establecimiento de la tesis constituye la 
actividad principal de dicho gmpo, descuidando los demás contenidos explicitados 
en la pauta. Hay que aiiadir también que este gmpo se plantea la tarea de escritura 
de una forma esBictarnente escolar, no hay ninguna referencia explicita a la intención 
del texto de convencer a los lectores y en cambio las preocupaciones se mueven en 
el ámbito de obtener una buena caüñcación. 

Otro aspecto que se analizó es con qué thninos se referían los alumnos a los 
distintos ítems de la pauta: si se utiuzaban los términos metalingüisticos conven- 
cionales que la pauta proporciona o si se referían a estos conceptos con sus pro- 
pias palabras. Los resultados de este análisis son: 

Observamos cómo este análisis ofrece también unos resultados muy distintos 
para un grupo y otro. En el caso del p p o  más hábil para desarrollar el proceso 
de escritura, el G-1, el uso de términos metalingiikticos es menor que en el caso 
del G-2, que a su vez es menos capaz de hacer operativos los distintos ~0ntenidos 
en su proceso de redacción. A partir de estos resultados podemos formular la 
hipótesis que el hecho que el G-l se refiera a los contenidos trabajados en clase 
con su propio lenguaje es muestra de una mayor apropiación de  dichos conteni- 
dos y una mayor capacidad para converhrlos en instmmentos útiles de autorregu- 
lación en el proceso de revisión del texto. Para el G-2, sin embargo, la pauta cons- 
tituye un instrumento de guía para unos alumnos menos capaces de ((hablar sobre 
su propio texto)). y es justamente esta dependencia mayor de la pauta lo que les 
lleva a utilizar en sus discusiones los mismos términos que en ella se explicitan. 

No se usa 
metalenguaje 

Se usa 
metalenguaje 

G-1 

2 1 

convencional: 2 
no convencional: 4 

G-2 

4 

convencional: 12 



El tercer aspecto que s e  analizó para avanzar en  el conocimiento sobre la 
manera cómo utilizan los alumnos las pautas d e  revisión partió del estableci- 
miento de unas categorias para clasificar las referencias d e  cada grupo a los 
items d e  la pauta, definidas en  relación a la operación que tenia lugar e n  el 
momento d e  realizar dichas referencias a la pauta. Las categorías que se esta- 
blecieron fueron las siguientes: 

Constatación 

Discusión del 
concepto 

Planificación 

Revisión r- 
Produccidn 
de texto 

Descripción 1 Ejemplo 

Confirmar si un elemento MA: 1 ens hem ... i ens hem, ei!, i ens he ... i 
esta presente o no en el ens hem deixat el destinatari, ens hem 

deixat aiguns recursos d'argumentació 
eficac ... Bueno, no hem wosat guasi res. 

Localizar un elemento en P: És que la dona té dret a trebaliar fora ... 
el wrowio texto. 1 imal m e  l'home. amesta és la tesi. 

Discutir el mismo conteni- 
do conceptual que se 
recoge en la pauta. 

Prever la inclusión de 
algún elemento. 

Valorar algún fragmento 
1 de texto. 

l 

176. M:2= No, per exposar que treballui 
els dos sexes= 
177. MA: No, =per exposar ... algo= ... 
178. MA: ... Per exposar el tema. No per 
criticar ni per ... 
179. P: No, no. es que =és un text d'opi- 
rió=, hem d'opinar ... 
180. M:=== SI, si, si, has d'opinar, lo 
que sigui, pero has d'opinar 
181 .MA:Puesnono...notéqueserdeuitica 
182. P: Si clar Si és una opinió (...) Has de 
critic ar... lo que N no opines. 
183. M: Ui! (...) 

83. P: Podrlem parlar des del punt de vista 
d'una... 
84. E: ... masculi i femeni. 
85. P: ... d'un gmp de joves que estigul? 
per exemple amb aquest plan 

732. R: Ah! Si ens dhigun a la societat! 
733. P: No, perque ... Ens estem dirigmt a 
la societat, exacte, vale, molt bé! Bona 
obsenraci6. Perlo tant, l'home tamb6 s'ha 
d'incorporar a les feines de casa. No pots 

l dir in~6~oreu-vos,  per que estas parlant 
a les dones, també. 

Proponer o dictar texto u 
oralizarlo mientras se 
escribe. 

742 . E: dsajudar1a dona .... con? molts 
homes ii duen: Vols que i'ajudi? en que 
vols que t'ajudi? Si, posem un exemple, un 
petit exemple, encara que sigui. 



Al aplicar estas categorias a las secuencias de enunciados que se refieren 
explícitamente a los items de la pauta se observan otra vez unos resultados muy 
poco coincidentes entre los dos grupos: 

Con estos resultados podemos observar una vez más el diferente uso de la 
pauta que realizan unos y otros alumnos, escogidos al azar. En el primer grupo 
las referencias a la pauta se integran en el proceso de composición del texto y 
ayudan a guiar la revisión de dicho texto. El segundo grupo se halla en otra situa- 
ción y la pauta de evaluación le sirve para hablar de dichos contenidos en rela- 
ción a su borrador, pero estos alumnos no son todavía capaces de integrar dichos 
comentarios en la planificación y revisión de su propio texto. 

4. Incidencia de los valores afectivos y culturales en el aprendizaje 
de la composjción escrita 

Aunque este no fue un objetivo prioritario de nuestra investigación, nuestro 
análisis ha puesto de relieve algunos problemas relacionados con los aspectos 
afectivos del proceso de aprendizaje. Nos ha parecido interesante, sin embargo, 
exponerlos, ya que cuando se habla de  evaluación formativa se tiende a poner el 
acento casi exclusivamente en los aspectos cognitivos, sociales e interactivos del 
proceso de aprendizaje, pero rara vez se hace referencia a los aspectos afectivos. 

Nuestro estudio ha constatado que en dos de los grupos observados, aspec- 
tos de tipo afectivo relacionados con los valores no compartidos por los &tintos 
miembros de la clase, afectaron al proceso de producción de estos alumnos y, 
por consiguiente, también al texto que confeccionaron. Si en todas las actividades 
de escritura los aspectos afectivos y los valores culturales son determinantes, en 
el discurso argumentativo encuentran su máxuna posibilidad de expresión. La 
argumentación se inserta en un entorno cultural que asume puntos de vista com- 
partidos y diferencias que se pueden acortar por medio de la argumentación. 

La ensefianza de la lengua concebida no como una instrucción técnica y for- 
mal, sino como la posibilidad de aprender a usar la lengua como vehiculo de 
pensamiento, de opinión. de sentimientos y de valores, tiene una estrecha rela- 
ción con el desarrollo de las ideas y con la maduración moral de los alumnos y 
alumnas 



Esta parte del estudio se dedicó al anáüsis del proceso seguido por 3 alumnos 
de la escuela ENV que presentaban mayores diferencias en sus trabajos en disk- 
tos aspectos. Se tuvieron en cuenta los datos procedentes de las obsemaciones 
sistematicas hechas en clase por la profesora con la ayuda de la investigadora, los 
diarios de la profesora y de la colaboradora, y todos I h s  materiales producidos por 
los alumnos. Una vez mas se observa que, a pesar de seguir la misma SD, la rela- 
ción de cada alumno con el tema del texto que escriben desencadena procesos 
distintos que se manifiestan en los textos escritos y que, en nuestra opinión, influ- 
yen en el mismo proceso de aprendizaje y en sus resultados. 

DISCUSI~N DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Hemos podido constatar que la actividad metaüngtiistica, en una acepción 
amplia de este concepto, esta muy presente en el proceso de composición escri- 
ta seguido por los grupos de alumnos analizados. Esta actividad, sin embargo, no 
se manifiesta sólo en los enunciados metaüngüisticos explícitos, ya sea formuia- 
dos en terminos de metalenguaje o en el lenguaje habitual de los alumnos. En el 
proceso de textualización, las refomuiaciones ponen en evidencia que, aunque 
no se h d e  una expresión verbal explícita, existe una intensa actividad metaiir- 
gliística. De todas formas, no es posible saber si esta actividad corresponde al 
nivel que Gombert (1990) denomina epilinwtico, y por lo tanto sin posibilidad 
de hacerse consciente, o si, por el contrario. corresponde ya a un nivel de auto- 
matización que hace innecesaria la verbalización. Éste es uno de los aspectos 
pendientes de la investigación que requerirá nuevos instrumentos de anasis. 

De los contenidos de los enunciados rnetaiingüisticos y del análisis de las refor- 
mulaciones se desprende una de las conclusiones mas interesantes para la 
Didactica de la Lengua: la actividad metalingüística esta estrechamente relacio- 
nada con los componentes de la SD. El diseño de las secuencias tiene dos ejes 
que se interrelacionan: una actividad de redacción inserta en un contexto discur- 
sivo explícito y una actividad de enseñanza y aprendizaje enraizada en el proce- 
so de composición del texto en la cual se destacan unos contenidos especificas 
referidos al tipo de discurso y al género textual que se trabaja. Un aspecto y otro 
se reflejan en los contenidos de la actividad metalingilística. Por un lado se ha 
visto que en casi todos los grupos el número más elevado de enunciados meta- 
luigilísticos se referían a la estmctura del texto argurnentativo, aspecto bhsico de 
los objetivos y de los contenidos de enseñanza de las SD analizadas. Por otro, se 
ha constatado que una gran parte de las reformuiaciones, si bien actúan sobre 
elementos luigüisticamente muy distintos, tienen un sentido convergente: adecuar 
el texto a la situación discursiva. Estas dos constataciones nos permiten formular 
la hipótesis de que son las características del diseño de las SD y de su desarroiio 
las que permiten la aparición de la mayor parte de la actividad metalingüística y 
condicionan dicha actividad. 



El anáhsis de los episodios de textualización con reformulaciones permite plan- 
tear la hipótesis de que el trabajo de redacción en grupo es uno de los instru- 
mentos de aparición de una gran parte de la actividad metalingüística y es tam- 
bién un importante ins'uumento de aprendizaje. 

Podríamos explicar el proceso como sigue: uno de los miembros del grupo 
formula una propuesta. Cuando, a continuación, otro formula otra o reformula la 
primera, est6 desencadenando una situación de comparación (aunque sea impli- 
cita). La necesidad de decidir entre dos alternativas provoca una actividad men- 
tal que conducir& a uno de los miembros del grupo a considerar el lenguaje pro- 
ducido y a tener que escoger la que considera mejor o más adecuada. Así, las 
propuestas individuales están presentes en el espacio de la interacción y desen- 
cadenan en la mente de los individuos una actividad mental de tipo metalingiilsti- 
co que posiblemente no se daría de la misma forma en la redacción individual. El 
proceso de composición en gmpo se convierte en desencadenante de la activi- 
dad metalingUistica y, de esta forma, en instrumento de aprendizaje potencial. 

Se ha presentado también, en este trabajo, una concepción de la evaluación 
formativa de la composición escrita que incide en el espacio de la reflexión meta- 
linwtica: es la que se define como regulación y autorregulación del proceso de 
composición escrita y de los procesos de  enseñanza y de aprendizaje. Se havisto 
cómo es precisamente en este proceso de autorregulación que la evaluación for- 
mativa puede facilitar y guiar el desarrollo y el control sobre el propio texto que 
se esta escribiendo. Esta guia que proporciona la evaluación formativa se funda- 
menta en la producción de actividad metalingüíítica, ya que el objetivo es crear 
conciencia sobre el propio discurso y sobre los conocimientos que se quieren 
enseñar a través del desarrollo del metalenguaje para hablar del lenguaje. 

Partiendo del an&k de las actividades de evaluación formativa, hemos visto 
cómo los instrumentos utilizados en la SD -en nuestro caso, una pauta de revi- 
sión del texto- pueden tener incidencia en la reflexión metaluigwstica que los 
alumnos se plantean. Dichos ins'uumentos pueden tener un papel importante en 
la definición de los siguientes aspectos: (1) cuál es el desencadenante de la refle- 
xión metalingüistica, (2) qué aspectos del texto se plantean los alumnos, (3) qué 
tipos de soluciones buscan, (4) dónde recurren para buscar dichas soluciones. 
Pero hemos visto también que no es posible describir el proceso seguido por los 
alumnos sólo a partir del uso de la pauta de revisión. Los elementos de la SD, que 
constituyen el marco donde se ha desarrollado la actividad de enseíianza y 
aprendizaje, son imprescindibles para construir una interpretación de cómo los 
alumnos están aprendiendo a escribir. 

En este sentido hemos formulado otra de las características fundamentales de 
la evaluación formativa, tal como la concebimos en el presente trabajo: nos esta- 
mos refiriendo a un proceso de observación, explicitación y anáhis que debe 
servir para conocer y comprender, tanto a alumnos cómo a profesores, cómo 
cada alumno avanza en su proceso de escritura. Hemos visto cómo el análisis de 



los textos finales producidos en la SD no siempre da cuenta del complejo proce- 
so seguido por los alumnos ni de los conocimientos acerca de la composición 
escrita constmidos por estos mismos alumnos. De ahí la capital importancia que 
adwiere la evaluación inserta en los procesos de escritura y de aprendizaje. 

Resaltamos de los resultados de nuestros análisis las diferencias que se apre- 
cian entre las formas como los distintos grupos utilizan las pautas de revisión. 
Según cuAles sean las características del grupo (individuales y de dinámica con- 
junta de redacción), los aspectos de la pauta seleccionados y la forma de hacer- 
los operativos en el proceso de revisión-reescritura del texto son distintos. Estas 
constataciones no las utilizamos para extraer una conclusión prescriptiva sobre la 
evaluación formativa en un único sentido, sino que la observación interesante que 
se desprende es que la dinámica de escritura y de aprendizaje de los distintos 
alumnos es múltiple y por tanto es necesario: 

- crear un espacio suficientemente amplio y variado para desarrollar la eva- 
luación, que permita la existencia de distintas dinámicas en coexistencia; 

- reforzar la evaluación como mecanismo de explicitación e intercambio, y 
por tanto de conocimiento consciente sobre los procesos que se siguen. 

En esta línea de describir y explicar las diferencias entre los distintos alum- 
nos observados, se apuntan también hipótesis interesantes que se  basan en una 
interpretación social y cultural del aprendizaje. Las diferencias en los comporta- 
mientos de los alumnos durante los procesos de producción y de enseñanza y 
aprendizaje y las diferencias en los textos no son únicamente reflejo del mayor o 
menor nivel de aprendizaje. Los valores sociales asociados a la escritura, las 
creencias y valores culturales propios de los entomos socioculturales en que 
cada uno de los chicos y chicas vive, inciden no sólo en la forma de tratar los 
temas de los textos, sino tarnbien en la misma actitud ante los contenidos de 
aprendizaje y, por lo tanto, muy posiblemente, en los mismos resultados 
de dicho aprendizaje. 

Finalmente, queremos referimos al marco expuesto de las SD, que ha sido la 
base de nuestro trabajo de experimentación. Creemos que dichas SD son mar- 
cos didácticos que permiten que se desarrollen los distintos procesos analizados 
y que dejan un espacio central para la evaluación formativa como mecanismo de 
(auto)regulación. En las SD, tal como se han caracterizado, el papel del alumno 
individual, del grupo de alumnos y del profesor adquieren un nuevo sentido. 

Este trabajo se inserta en una línea de investigación que se propone contribuir 
a la construcción de un modelo de enseñanza y aprendizaje de la composición 
escrita que integre las situaciones sociales en que se usa la lengua y los conoci- 
mientos específicos necesarios para esciibir. Es decir, que combine a la vez la 
utilización de la lengua como requisito imprescindible para su aprendizaje y el 
trabajo de refiexión sistemática sobre los dintintos contenidos lingüisticos y dis- 
cursivos. Creemos que las reflexiones aportadas y las lheas de trabajo que se 
apuntan pueden contribuir a eiio. 
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AUTOEVALUACIÓN DE UN CENTRO 
DE CAF'ACITACIÓN Y EXPERIMENTACIÓN AGRARIA 

(MENCI~N HONOR~FICA A A LASTIGACIÓN EDUCATIVA) 

Jesús h g e l  Orea Sdnchez 

El Centro d e  Capacitación y Experimentación Agraria (CCEX), objeto de  la 
investigación que nos va a ocupar, dependiente de  una Comunidad Autonoma 
que no tiene asumidas las competencias educativas, mantiene un concierto con el 
MEC en cuanto a los títulos que se  expiden en dicho Centro. Queremos constatar 
que siendo una realidad la funcionalidad de  dicho Centro, sin embargo hemos 
decidido salvaguardar su identidad a efectos d e  publicidad. 

La experiencia que vamos a llevar a cabo va a ser inédita en dicho centro, 
pues no se  ha realizado algo parecido hasta ahora. Queremos que cada una d e  
las actividades que vamos a desarrollar tengan un sentido y sinran para, primero, 
reflexionar acerca de  la vida institucional y, segundo, mejorar en lo posible ese 
transcunir cotidiano que profesionalmente a cada miembro de  la Comunidad 
Educativa nos compete. Así pues, vamos a ponderar los componentes que cons- 
tituyen el modelo d e  Calidad Total para Instituciones Educativas que el profesor 
Sarnuel Gento está desarrollando (GENTO, S., 1996), llevaremos a término un 
plan d e  autoevaluación del centro y, tras la creación de  una Comisión para el 
Tratamiento del Fracaso Escolar, pondremos en práctica un proyecto real que 
nos servirá d e  base para, en el hturo, seguir perfeccionando la vida educativa. 

Antes d e  llevar a la práctica la investigación, es necesario dejar claro el marco 
teórico que nos va a guiar, tanto al establecer los objetivos como en la aplicación 
del método apropiado, y así como al diseñar y desarrollar planes d e  mejora des- 
pués d e  analizar los resultados obtenidos. 

OBJETNOS 

Los objetivos especificas que podrían haber llevado a plantear el trabajo d e  
evaluar una institución educativa tienen, en cierta forma, algo que ver con las pro- 



puestas que el propio Ministerio de Educación y Ciencia hizo en el Libro Blanco 
acerca de que los profesores y la comunidad educativa en su conjunto deberían 
reflexionar sobre su práctica con el ánimo de poder iluminar cuáles son las teo- 
rías subjetivas a traves de las cuales gobiernan sus actos didácticos. sus acciones 
en la clase, sus acciones dentro de los centros educativos, sus interrelaciones 
personales.. . 

Como consecuencia, con esta idea se propone hacer un trabajo en el que se 
desea indagar la importancia de muchos de los aspectos que giran alrededor del 
ciima educativo de una institución concreta. 

Con el cuestionario «Modelo de Calidad Total para las Instituciones 
Educativas)) que ha elaborado el profesor Samuel Gento Palacios nos propone- 
mos indagar la importancia que le dan los distintos miembros de la Comunidad 
Educativa del Centro de Capacitación y Experimentación Agraria, en el que 
vamos a centrar el trabajo que nos ocupa, a muchos de los aspectos que giran 
alrededor del clima educativo de una institubión. 

Tambien, con esta actividad pretendemos sensibilizar a todas las personas 
que así lo deseen (sobre todo a padres, profesores y alumnos) sobre la necesi- 
dad que tiene la institución de tender a conseguir una progresiva calidad. 
Queremos preparar. pues, una plataforma de acción futura, esto es, queremos 
conseguir actitudes positivas para generar un proceso de autoevaluación del 
Centro y, más adelante, elaborar planes para ir mejorando la vida institucional. 

En cuanto a los objetivos iniciales de dicha evaluación, principalmente vamos 
a considerar los siguientes: 

- Preparación del personal directivo y del profesorado para actuar más efi- 
cazmente en la consecución del resto de los objetivos propuestos. 

- Desvertebrar la cultura individualista del Centro. 
- Realizar una propuesta integradora y hoiística: cambio de la cultura del Cen'uo. 
- Llevar procesos de autoformación profesional y de preparación. 
- Hacer partícipes a toda la Comunidad Educativa, principalmente a padres, 

profesores y alumnos mediante procesos de colaboración y de participación. 
- Establecer un calendario, temporalización y proceso a seguir. 
- Descubrir las variables que no funcionan en la institución. 
- Establecer un sistema de incentivos para impulsar y mantener un alto grado 

de motivación entre todos los que participan en el proyecto. 
- Definir los recursos disponibles y los que deben preverse. 
- Atender prioritariamente a que el ciima relacionai sea lo más positivo posi- 

ble durante todo el proceso. 
- Establecer procedimientos de retroalimentación continuos de valoración 

sobre el proceso de desarrollo del proyecto. 
- Proponer estrategias para mejorar las variables: las que son viables junto 

con las capacidades técnicas y económicas necesarias y, las que no son via- 
bles, explicar los motivos. 



- Establecer un orden de  preferencia para abordar las variables a mejorar. 
- Prevenir la evaluación del proyecto. 
- Facilitar la publicidad d e  la información sobre su desarrollo. 
- Que todas las acciones se  orienten constantemente a conseguir la Calidad 

Total del Centro. 

Una característica metodológica d e  esta investigación ha sido la consideración 
del investigador como un asesor objetivo en la autorrevisión de  la práctica cen- 
trada en cada institución docente. 

Después d e  este supuesto hay otros elementos que también dan unas carac- 
terísticas específicas a la investigación. Estas son que deberían hacerse bajo pre- 
supuestos metodológicos de  carácter emográfico, es decir, que el investigador 
parhcipe en la vida del Centro, trabaje con los profesionales que lo forman, 
conozca cómo hacen sus tareas ... Por tanto, el hecho de  observar y hablar con 
ellos será tan llevadero como darles oportunidades para que hagan reflexiones 
sobre su propia practica pasada -autorreflexión-. Y, después, sólo basta impli- 
carlos en un proceso a través del cual reconstmyan su práctica por vía de  lo que 
se puede denominar un ciclo reflexivo. 

El planteamiento teórico del proceso que hemos llevado a cabo se basa en el 
paradigma de  pensamiento de  los componentes de  la comunidad educativa. Con 
esto queremos decir que se entiende a estas personas como sujetos que piensan, 
que reflexionan, que tienen procesos cognoscitivos a través de  los cuales diseñan 
el cumculum y, a partir de  éste, entran en contacto con colegas de  cara a ayudar- 
se, a cooperar entre si. Como consecuencia, queremos conocer cuáles son esos 
procesos cognoscitivos que nos ayudan a diseñar el cum~cuium, nueswos proyec- 
tos docentes o nuestros proyectos educativos d e  centro. Así, el hecho d e  ir asig- 
nando un valor a cada Item del modelo de  Calidad Total anteriormente citado 
supone una toma de  conciencia del valor que se  tiene sobre el hecho educativo. 

Aligual que hacen los estudios comparados (MARÍN I B m Z ,  R., 1994, p. 155), 
además d e  los metodos cualitativos vamos a utilizar los cuantitativos, pues van a 
ayudar a ratificar los descubrimientos hechos por los anteriores o a poner la base 
para que aquellos tengan una guía a seguir. Queremos que ambos sean comple- 
mentarios para nuestro propósito. 

HIP~TESIS DE TRABAJO 

Como fase previa determinamos que nuestra Hipótesis de Trabajo va a ser 
doble: primero, la constatación de  la importancia que tienen los componentes que 



constituyen el modelo de  Calidad Total para instituciones Educativas; y segundo, 
que a cada miembro que participe en esta actividad se  le despierte la necesidad 
d e  que el centro educativo tiene que asumir la idea de  mejora mediante la pues- 
ta en marcha d e  procesos y d e  acciones innovadoras, como es la creación de  
Comisiones d e  Trabajo para resolver problemas inherentes en su quehacer coti- 
diano. Es lógico que toda persona que sienta un minimo interés por la formación 
valore positivamente los componentes óptimos de  todo proceso educativo y se  
implique en mecanismos que lo favorezcan 

1." introduccibn. Objetivos. Metodología. Hipótesis d e  Trabajo 
2.a Marco teórico del Trabajo d e  investigación. 
3." Diseño de  un proyecto de  Autoevaluación institucional. 
4." Inicio del proyecto de  Autoevaluación del CCEA. 
5.= Estudios d e  caso. Plan experimental. 

CONCLUSIONES 

En cuanto a la ponderación de los componentes que constituyen 
el Modelo de Calidad Total Dara Instituciones Educativas me nos 
propone el profesor S ~ U ~ ~ G E N T O  PALACIOS 

Cuando se  Ueva a cabo la investigación podemos analizar todos los datos, d e  tal 
forma que se pueda contrastar con la hipbtesis inicial. 

Por no tener referencias externas. ni baremos categorizados, el anáiisis de  los 
resultados se convierte en una ponderacibn relativa debido a la muestra deñnida. 
As1 lo explica CARDONA, J. (1994, p. 161): «En toda intervención orientada a bus- 
car conocimiento acerca de un obleto deberá existir la posibilidad del contraste, 
bien entre la información conseguida por varios agentes, bien entre la conseguida 
mediante t6cnicas diferentes~~. 

Sin embargo, puede seMr como una aportación más para que. unida a otras 
tantas, pueda Uegar a establecerse criterios necesarios de  validez y fiabilidad, 
para su Eundamentación y legitimación. 

Por tanto, nos disponemos a analizar los datos obtenidos tras los 43 cuestiona- 
nos pasados a los distintos sectores d e  opinión. 

Según ftems/sector de opinión 

En el Gráfico 1 podemos observar lo siguiente: 



MEDIA ~TEMS 

Alumnas Alumnos 
Profesoras Profesores 
Padres @ Total 

Grdfico 1 

1. Observamos que la valoración media general d e  la importancia a cada uno 
d e  los componentes y descriptores que figuran en el cuestionario. es de  
636 puntos. Puede considerarse como aceptable. 

2. Según el sector de  opinión, los padres son los que dan mas valor a los items 
(6,82 puntos de  media), seguidos de  los alurnnos!as (6,57 puntos de  media) 
y, en tercer lugar, se  sitúan los profesores!as (5,9 puntos de  media). 

3. Si hacemos la distinción por sexos, hay una cierta diferencia general: las 
mujeres dan 604 puntos y los varones, 6.53. 

4. Las macrov.&ables más aceptadas son: la disponibilidad de  recursos per- 
sonales y materiales (7,5 puntos), el impacto del producto educativo (7,14) 
y la satisfacción de  los estudiantes (7,l). 

5. Las macrovariables menos valoradas son: el liderazgo del director (5.14) y 
el diseño de  estrategia de  la institución (6,03). No obstante, tienen una pun- 
tuación aceptable: están por encima de  5 puntos. 

6. En cuanto a las variables concretas, hay muchas que son bastante valoradas. 
Podemos citar: valores intelectuales (7,36 puntos), el impacto en el ámbito 
familiar (7,2), edificio e instalaciones (7,56), personal docente (7,61) ... 

7. A titulo d e  ejemplo, tambien podemos citar aquellas variables menos valo- 
radas: valores religiosos (3,9), valores estéticos y artisticos (5,74), personal 
no docente (5,15), el liderazgo visionario o anticipativo (S) .  . . 

Según identificadores y predictores 

Identificadores 
Como podemos observar en Gráfico 2, podemos realizar algunas anotaciones: 



Valores Personal Alumnos Impacto Otros 

Alumnas Alumnos 
Profesoras Profesores 
Padres 

Grdfico 2 

1. El orden de importancia que se le da a los ((identificadores)) de calidad es, 
de manera genérica, analizados todos los datos, el siguiente: 
1 ." La safisfacción de los estudiantes. 
2." El ((impacto del producto educativo)). 
3." El fomento de (walores)) como producto educativo. 
4." La ((satisfacción del personal que trabaja en el centro)). 

2. Si esto lo concretamos por sectores, los alumnosias y los padres coinciden en 
optar por el anterior orden dado. En cuanto a los otros sectores &ten algunas 
diferencias: los profesores ponen en primer lugar el (domento de "valores" 
como producto educativo)) y la profesora, el (impacto del producto educativo)). 

Predictores 
Y, por último, observamos al acercamos a los resultados de los predictores 

(Gráfico 3) lo siguiente: 
1. El orden de importancia que se le da a los ((predictores)) de calidad es, de 

manera genérica, analizados todos los datos, el siguiente: 
1 ." La metodologia educativa. 
2." La disponibilidad de recursos personales y materiales. 
3." El diseiio de estrategia de la institución. 
4." El liderazgo del director. 

2. En cuanto a la muestra realizada, los alumnosias y la profesora coinciden 
con el anterior orden dado. Los otros sectores, profesores padres, descri- 
ben un mismo orden: primero, la disponibilidad de recursos personales 
y materiales; segundo, la metodologia educativa; y tercero y cuarto, igual 
que el general. 



PREDICTORES 
5 - .................. .................. ........ ....................................... ; & < 

................... ................... ........ 4 .  ................... ; i 

Metodol. Recursos Diseño Liderazgo Otros 

Alumnas Alumnos 
Profesoras Profesores 
Padres 

Gráfico 3 

Analizados los datos y establecidas sus relaciones inmediatas, sólo queda por 
describir las conclusiones que podemos deducir tras una visión holistica del con- 
junto: 

1. Existen una aceptación d e  practicamente todos los diferentes componentes 
del «Modelo de  Calidad Total para las Instituciones Educativas)) y se  ha 
logrado crear un clima interno en pro d e  seguir adelante con el plan pro- 
yectado. Queda demostrada parte de  la hipótesis inicial. 

2. De nuevo destacamos a los padres como personas que tienen una preocu- 
pación mayor por todos los aspectos que envuelven el hecho educativo. Es 
lógico, pues son los primeros responsables de  la educación de  sus hijos. 

3. Nos ha sorprendido que los alumnos den mas importancia a todo el proce- 
so que los profesores. 

Por tanto, en este momento podemos estar preparados para proseguir con el 
trabajo que nos concierne: la autoevaluación del CCEA. 

Primeras conclusiones de la autoevaluación del CCEA 

Para evaluar todos aquellos aspectos concretos que los participantes en la 
autoevaluación han determinado, la forma d e  actuar va a ser que, tras conseguir 
la información al utilizar las técnicas, instrumentos y fuentes descritas, vamos a 
sistematizarla en tres grandes bloques que harán referencia a cada uno de los 
indicadores o categorias de  análisis. Un primer gmpo estará compuesto por 
todos aquellos elementos que se  estiman con un funcionamiento adecuado (cum- 



plen los criterios de  evaluación enumerados); un segundo p p o ,  aquellos aspec- 
tos que necesitan mejorar (todavía no se  ha conseguido su rendimiento óptimo); 
y, un tercer gmpo, aquellos que necesitan mejorarmucho (estin muy poco o nada 
ejercitados y10 rentabilizados). Un ejemplo lo tenemos en la figura 1 

4.2.1.1. Evaluacidn de los RECURSOS MATERYILES. 

I 4.2.1.1.1. Elementos materiales/infraestnictura. l 
I A) Ubicación. I 
I Evaluación de la UBICACI~N l 

Elementos adecuados 1 Necesitan mejorar 1 Necesitan mejorar mucho 
1 I 

Si queremos hacer una evaluación cuantitativa mediante la aplicación de  la 
Escala de  Evaluación Diagnóstica para Centros de  Educación Secundaria del pro- 
fesor José CARDONA -citada anteriormente-, podemos puntuar cada uno d e  
los ítems para llegar a considerar que, según el ((Baremo para la Evaluación 
Cuaniitativa (CARDONA, J., 1994, p. 266), el funcionamiento del Centro ((Necesita 
mejorar mucho». 

Despues de  haber terminado esta experiencia novedosa e innovadora en el 
CCEA podemos constatar las siguientes conclusiones: 

1. Ha habido un ambiente de  colaboración en la mayoria de  los miembros de  
la Comunidad Educativa, exceptuando la que debería corresponder a los 
padres. Por tanto, el objetivo que hace referencia a esta cuestión está incon- 
cluso. 

2. Se ha desvertebrado en cierto sentido la cultura individualista del Cenbo y 
se  han sentado las bases para promover un cambio a mejor d e  su cultura. 
El deseo es continuar con el proceso que se  ha iniciado dentro de  la insti- 
tución educativa. 

3. Hemos llegado a establecer un calendario para proceder adecuadamente. 
En este momento no se  ha terminado. Esperamos seguir continuando el 
próximo curso. 

- Lejanla a via de 
trafico intenso. 

Figura 1 

- Existencia de uno o varios edifi- 
cios en im solo recinto. 

- Distancia a la residencia de la 
mayoría de los alumnos. 

- Existencia vanos edificios dis- 
persos. 

- Proximidad a foco de ruidos 
(hace abrea). 



4. Alo largo del proceso se han logrado momentos de  reflexión personal y de  
autoformación a partir de  las aportaciones y propuestas d e  los demás. 

5. Se@ la opinión esponttnea de algunos parhcipantes, el hecho de reflexionar 
sobre la realidad que vivimos profesionalmente supone un acto positivo y cons- 
tluctivo. 

6. Hemos podido fallar en el establecimiento de un sistema de incentivos 
materiales para impulsar y mantener un alto grado de motivación entre 
todos los que participan en el proyecto, tal vez esto motivado por el hecho 
de que aquellas personas que tienen la potestad para dictaminarlos no 
estaban «accesibles» como ya s e  ha descrito. Eso si, los ánimos morales 
no han faltado. 

7. En cuanto a los recursos necesarios, por el momento es muy dificil hacer 
cualquier proyecto al respecto pues sólo s e  dispone d e  lo que existe 
actualmente y poco más. 

8. Conforme avanzaba este inicio de  autoevaluación s e  ha tenido en cuenta la 
flexibilidad que todo proyecto cualitativo d e  este tipo precisa. Asi, s e  han 
ido haciendo cuantas modificaciones, adaptaciones y reconversiones nece- 
sarias para que resultara lo más óptimo posible. Asi, por ejemplo, alguna 
vez s e  ha dado el caso de cambiar de  técnica a la hora d e  recoger infor- 
mación: s e  ha pasado de realizar un cuestionario por el grupo a un debate 
esponttneo no programado. 

9. En cuanto a la publicidad de los resultados, como ya hemos explicado ante- 
riormente, sólo se va a proponer al círculo más cercano d e  la Comunidad 
Educativa implicada en el proceso. 

Asi pues, después de  descubrir la situación en que se encuen'ra el CCEA tras 
hacer una visión global de  los resultados, si bien fallan muchos de los principales 
motores que en cualquier institución educativa no deben excluirse, no obstante, 
como hay que tener un espiriiu abierto y positivo, no hay que desanimarse ante tal 
panorama. ¡Siempre se puede descubrir aspectos óptimos y otros que son ávidos de  
mejora! En concreto, muchos de los problemas que aquejan al Cen'ro no se pueden 
solucionar en cuanto al ámbito de  responsabilidad que tienen inherente los inte- 
grantes de  la Comunidad Educativa, pues dependen en gran medida de la voluntad 
de instancias superiores. Ahora bien, hay otras cuestiones que pueden circunscn- 
birse en el circulo propio de los miembros de dicha comunidad. En este sentido, se 
han enumerado una serie de  propuestas para mejorar la calidad del Cen'ro. Si bien 
éstas no pueden desarrollarse a la vez en su totalidad, se pretende la necesidad de 
ir abordándolas una por una para que se vayan vinculando al quehacer cotidiano y 
a los proyectos futuros sin agobios, pero sin demora ni dejadez. 

Por tanto, podemos determinar que se ha cumplido la primera parte d e  nues- 
tra Hipótesis y s e  ha dejado abierta la posibilidad para que, oportunamente, se 
consiga completarla. Desde la perspectiva anterior, s e  van a establecer estrate- 
gias de  mejora que permitan que todos los componentes de  la comunidad part- 



cipen en la medida que a cada cual corresponda, d e  tal forma que se vean invo- 
lucrados en el deseo general de  sacar adelante la institución educativa. 

Un primer paso que se  pretende dar es diseñar y poner en marcha un pro- 
yecto experimental para resolver uno de  los problemas que aquejan a muchos 
alumnos: el nivel bajo d e  técnicas iristrumentales básicas que se tiene. 

Evaluación del proyecto experimental: el diseño y puesta en marcha de un 
plan aplicado al problema ({Deficiencias en las Tecnicas de Estudio» 

En la opinión d e  la mayoria d e  los profesores que han pariicipado aceptable- 
mente en este plan experimental el alumno se va superando y también va madu- 
rando poco a poco sin cambios «milagrosos» o espectaculares. Desde luego hay 
que subrayar que, en dos meses de  experiencia, este alumno ha recuperado el 
75% d e  materia que tenia suspensa d e  las dos evaluaciones anteriores y, además, 
ha superado la 3." evaluación, por lo que ha promocionado sin nada pendiente 
para el siguiente curso. Está más motivado por esta enseñanza y ya se le ha olvi- 
dado la idea de  abandonar los estudios. 

El chaval dice que tiene pensado continuar los estudios accediendo al Bachi- 
llerato en la Modalidad de  Tecnologia. 

El tutor ha viajado a su pueblo para entrevistarse con los padres y éstos, a su vez, 
han venido en otra ocasión al Centro. En todos estos encuentros los padres han mos- 
trado su satisfacciún por la evolución positiva que su hijo ha llevado últimamente. 

PROSPECTIVA 

1. A nivel del alumno: 
- Seguir en la misma iínea d e  acción: mostrarle una actitud abierta al diaogo, 

a la escucha y a la comprensión. 
- Los profesores seguirán incentivando sin presionarlo demasiado: podría ago- 

tarse mentalmente. 
- Ir dejando que poco a poco el alumno se autoorganice con s e g m e n t o s  

periódicos, cada vez más distanciados en el tiempo, por el tutor. 
- No dejar de  estar en contacto con los padres. 

2. Con respecto al próxuno cmo:  
- Aprovechar la plataforma d e  acción que se  ha creado para seguir con el estu- 

dio y planes de  mejora en otros casos similares. 
- Crear otro tipo de  Comisiones para que vayan elaborando proyectos que 

resuelvan otros problemas de  la institución educativa («¡que no sonpocos!)). . .). 
Ya se ha decidido que en septiembre se  elaborará la Primera Programacidn 
General Anual, así como las respectivas Programaciones Individuales. 



Finalizamos haciendonos eco de nuestra Hipótesis de Trabajo para verificar- 
la al  haberla demostrado a lo largo de las experiencias que hemos Uevado a 
cabo: primero, la constatación de la importancia que tienen los componentes que 
constituyen el modelo de Calidad Total para Instituciones Educativas; y segundo, 
que a cada miembro que ha participado en  esta actividad s e  le ha despertado la 
necesidad de que el centro educativo tiene que asumir la idea de mejora median- 
te la puesta en  marcha d e  procesos y de acciones innovadoras. 
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PREVENCIÓN DEL FRACASO ESCOLAR. 
ESTUDIO Y BAREMCIÓN DEL CUESTIONARIO 
DE MADUREZ NEUROPSICOLÓGICA INFANTIL 

(-IN) 

Jos6 Antonjo Portellano Perez, Rocfo Mateos Mateos y Rosano Martinez Anas 

INTRODUCCI~N 

Fracaso escolar y dificultades de aprendizaje 

La Ley d e  Ordenación General del Sistema Educativo, aprobada en 1990 y 
actualmente en fase de  implantación, supone una importante modificación cuanti- 
tativa y cualitativa, especialmente en el nivel d e  la enseñanza no universitaria. En 
relación a la Escuela Infantil, la LOGSE establece como objetivo prioritario el 
desarrollo de  los factores madurativos que facillten el aprendizaje del alumno. 
De un modo implícito se  hace referencia a la necesidad de  lograr un desarrollo 
neuropsicológico satisfactorio en el niño, necesario para que cuando inicie la 
enseñanza primaria pueda realizar los aprendizajes instrumentales de  un modo 
no traumatico. Aunque la educación infantil es un ciclo no obligatorio en Espaíia, 
el porcentaje d e  alumnos con edad inferior a seis aíios que se  encuentra escola- 
rizado va en aumento. Durante el curso 1995-96 un total de  1.103.465 niños y 
nulas se encontraban matriculados en escuelas infantiles, la cifra más alta de  nues- 
tra historia, a pesar del progresivo descenso de  la natalidad en España. 

La incorporación cada vez más numerosa d e  alumnos a las escuelas infantiles 
supone un reto para los distintos profesionales que intervienen en el proceso edu- 
cativo, ya que mediante un adecuado proceso de  diagnóstico, orientación e inter- 
vención se  pueden optimizar los resultados en el aprendizaje de  cada nulo, espe- 
cialmente durante el segundo ciclo de  la escuela infantil (de tres a seis años), con- 
solidando las bases neuromadurativas necesarias para el aprendizaje sistemitico 
d e  las actividades de  base, especialmente lectura, escritura y cálculo. 

Superado desde hace tiempo el problema d e  la plena escolarización d e  la 
población infantil, el fracaso escolar sigue siendo una asignatura pendiente del 
sistema educativo en nuestro país Cualquier sistema educativo genera inevita- 
blemente una determinada proporción de  fracaso escolar, que es inversamente 



proporcional a su calidad asistencid. Las tasas d e  fracaso escolar vienen dismi- 
nuyendo en España en los úitimos años, como consecuencia d e  diversos factores 
tales como la mejora en los planes d e  formación continuada del profesorado, el 
incremento d e  s e ~ c i o s  psicopedagógicos escolares y extraescolares y la incor- 
poración d e  nuevos profesionales que optirnizan el proceso educativo. 

El kacaso escolar puede estar producido por un amplio abanico d e  factores 
personales o ambientales que d e  forma aislada o combinadamente impiden d 
niño rendir al nivel d e  sus posibilidades (Tabla 1) 

1 ETIOLOGfA DEL FRACASO ESCOLKR 

I FACTORES SOCIOCULTLIRALES l 
- Ambiente familiar poco estimulante. 
- Deprivación ambiental. 
- Conflicto de identidad y valores culturales. 
- Excesivo consumo de medios audiovisuales, especialmente televisión 

FACTORES PEDAGÓGICOS 

- M6todos de ensefianza inadecuados. 
- Masificación excesiva. 
- Excesiva movilidad del profesorado. 
- Contenidos demasiado academicistas 
- Excesivas ex:ger.c.d eszolares 
- Persoii3:idad es1 pr~iesc: 

l FACTORES PSICOL~GICOS I 
- Depresiones infantojuvedes. 
- Conductas de evitación escolar (fobia y desadaptación escolar) 
- Trastornos de personalidad. 
- Trastornos de conducta. 
- Dificultades derivadas del estilo educativo recibido. 

l FACTORES BIOLÓGICOS l 
- Factores ikicos sensoriales o somatofisiol6gicos). 
- Factores neurofuncionales (Dificultades de Aprendizaje: DISLEXUL, 

DISGRAF~A, DISCALCULIA). l 
Tabla 1 .  Etiología del fracaso escolar (Portellano, 1989). 



Al menos en la mitad de todos los casos de  fracaso escolar durante la edad infantil 
se observa la existencia de trastornos neuromadurativos o manifestaciones m& o 
menos intensas de  disfunci6n cerebral (Francis-Williams, 1976; Gaddes, 1980; 
Monedero, 1984; Portellano, 1989, 1991). La presencia de  trastornos neurofuncionales 
puede limitar la capacidad de aprendizaje del niño, produciendo deficiencias en los 
procesos cogntivos que generan fracaso escolar. Determinados trastornos genéticos 
o adquiridos durante el embarazo, el parto o en los primeros años de vida pueden 
afectar al normal desarroiio del cerebro. Si se producen alteraciones muy intensas del 
sistema nervioso, se manifestarán distjntos cuadros clínicos severos, visibles desde el 
momento del nacimiento, tales como parálisis cerebral, encefalopatía o deficiencia 
mental. Sin embargo, determinadas agresiones del sistema nemioso producidas 
durante el desarrollo prenatal o perinatal no tienen la intensidad suficiente para poner- 
se de manifiesto en el recién nacido, y sólo se harán presentes cuando un determina- 
do sistema funcional se activa; por esta razón ciertos trastomos neuropsicológicos 
(especialmente psicomotores o del lenguaje) sólo se empezarán a manifestar al 
comienzo de la escuela primaria, impidiendo que el niño adquiera la madurez neoe- 
saria para iniciar el aprendizaje de  la lectoescrihra de  una forma sistemática y eficaz. 

Las Dificultades de  Aprendizaje (DA) son un tipo de fracaso escolar producido 
por factores neurofuncionales, es decir, por algún tipo de disfunción o lesión del sis- 
tema nenrioso durante el desarrollo o durante los primeros años de vida. En 1962 
Samuel Kirk introdujo en los Estados Unidos el concepto de (baming  Disabiufies)) 
para refekse a un amplio grupo de nuios y m a s  que a pesar de  tener una inteli- 
gencia normal presentaban trastornos en el aprendizaje que estaban producidos 
por factores neuropsicológims La importancia d e  las DA ha ido en aumento, y en 
la aciualidad exkten numerosas publicaciones internacionales dedicadas al pro- 
blema, entre las que destaca como principal referente el Journal of Leaming 
Disabilities. Las principales clasificaciones psiquiátricas internacionales, en especial 
la DSM-N (1996), recogen las dificultades de  aprendizaje dentro de  su apartado de 
Trastornos Especificos del Desarrollo. Las DA constituyen un grave motivo de pre- 
ocupación por parte de  los sistemas educativos en los paises desarrollados. La dis- 
lexia, la disgra3a y la discalcuiia, como p ~ c i p a l e s  tipos de  DA, constituyen una 
grave merma en la capacidad de aprendizaje del niño, así como un frecuente moti- 
vo de fracaso escolar. Todavía no se presta suficiente atención dentro del sistema 
educativo español a las DA, y muchos maestros carecen del nivel de  información 
suficiente para identificar posibles casos de  niños con DA que deberían ser evalua- 
dos de  forma más especifica por los equipos multiprofesionales o por los servicios 
psicopedagógicos para recibir a postenon un tratamiento especifico de su proble- 
ma, intra o ex'raescolmnente. Muchos docentes etiquetan a los nulos con DA de 
retrasados o problemáticos, porque desconocen las peculiaridades del problema. 

La defuiición mas universaimente aceptada de las Dificultades de  Aprendizaje 
fue propuesta por el Comite Nacional sobre Dificultades de  Aprendizaje de  los 
Estados Unidos en 1988 (Hammill, 1990): 



Las Dzícultades de Aprendizaje son uri t4rmiBo genenco que se d e r e  a un gmpo 
heterogéneo de &rastomos manüestadospor dificuitades sf@cativva en la adqui- 
sición y uso de la capacidad para entender, hablar, leer, escribir, razonar o para 
las matemáticas. Estos trastomos son jnmecos al individuo y presumiblemente 
debidos a una disfunción del sistema nervioso, pudiendo continuar a lo largo del 
proceso vital. Pueden manifestarse problemas en conductas de autoregulación e 
interacción social, pero estos hechosno constituyen porsimismos una ddicultad de 
aprendizaje. Aunque las DA se puedenpresentar de modo concomitante con otras 
condiciones discapacitantes @or ejemplo, déficit sensorial, reiraso mental, trastor- 
nos emocionales severos), o con inBuencjas exmecas  (como diferencias cultura- 
les, o instrucción insuiiciente o inapropiada), no son el resultado de dichas condi- 
ciones o mfluencias. 
El rasgo que mejor define las DA es la existencia de algún tipo de disfunción 

del sistema nervioso previo a la aparición de los problemas de aprendizaje 
durante la etapa escolar (Tabla 2) aceptándose el hecho de que su duración se 
prolonga a lo largo de toda la vida del sujeto, ya que las dificultades lectoescrito- 
ras (especialmente dislexia y disgrafía) tienen una huella neural ya presente en la 
infancia y que continúa durante todo el ciclo vital. Diferentes estudios con dislexi- 
cos adultos reflejan la persistencia de deficits de procesamiento verbal, disorto- 
graña y alteraciones de tipo neurofuncional, especialmente cuando no se he rea- 
lizado un adecuado diagnóstico o rehabilitación del problema (Portellano, 1994). 

De igual modo, cada vez se conocen los mecanismos neuropsicológicos alte- 
rados en niños en edad preescolar, que van a convertirse en futuros disléxicos. 
Existe consenso en aceptar el hecho de que los nitios predisléxicos, durante su 
etapa preescolar tienen dificultades en la secuenciación y segmentación del len- 
guaje, presentando una debil conciencia fonémica. Estos problemas se manifies- 
tan  dos o tres años antes del inicio de la DA, siendo uno de los mejores predic- 
tores para el diagnóstico precoz de la dislexia (Sánchez y Rueda, 1994) 

PRINCIPALES CARhCTERfSTICAS DE LAS DA 

1. Trastorno de la lectura, escritura, ortografia. cálculo o razonamiento. 

2. Inteligencia dentro de limites normales. 

3. Disfunción del sistema nervioso central. 

4. Pueden existir deficiencias sensoriales, psíquicas, socioculturales o 
pedag6gicas que acompañen a las DA, aunque NINGUNA DE ESTAS 
DEFICIENCIAS ES LA CAUSA DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE. 

5. Persisten durante la edad adulta. 

Tabla 2. Principales características de las Dificultades de Aprendizaje. 



En la actualidad la asistencia pediátrica ha mejorado las posibilidades de  
supervivencia de  muchos recién nacidos con alto riesgo que hasta hace pocos 
años fallecían durante las primeras semanas de vida. La creación de programas 
de diagnóstico e intervención en niños con trastornos perinatales dentro del con- 
texto hospitalario o educativo (Arizcun y cols. 1989) permite la identificación tem- 
prana d e  los trastornos neuromadurativos durante la edad preescolar y sirve para 
prevenir y disminuir la incidencia del fracaso escolar La Atención Temprana 
hasta el momento s e  viene dirigiendo a los recién nacidos, lactantes y preesco- 
lares de  «alto riesgo)), pero no existen programas institucionales que prevengan 
el &acaso escolar en niños que tienen sutiles o moderadas desviaciones de  la fun- 
ción cerebral. De este modo, muchos niños con algún tipo d e  disfunción cerebral 
pasan inadvertidos dentro del aula o son etiquetados de «vagos» , (ctontos)) o 
«despistados». 

La plasticidad cerebral es significativamente mayor durante los primeros &os 
d e  vida, d e  tal modo que la recuperación de funciones está incrementada en los 
niños de  menor edad. Un ejemplo clkico de la mayor posibilidad d e  recuperación 
funcional que tiene el cerebro infantil lo tenemos en los d o s  de  pocos anos que 
tras haber sufrido lesiones cerebrales del hemisferio izquierdo recuperan el len- 
guaje de  modo espontáneo, gracias a la intensa plasticidad cerebral. En estos cacos 
el hemisferio derecho asume funciones hgüisticas para las que inicialmente no 
estaba programado (Corsi, 199 1 ; Arda  y Osi~oski, 199 1; Kolb y Wishaw, 1989). 

Distintas disciplinas como la Estimulación Temprana están inspiradas en las 
mejores posibilidades d e  recuperación funcional de  las capacidades sensomotri- 
ces en niños d e  corta edad con algún tipo de déficit. Por esta razón, el éxito de  los 
programas d e  intervención en nulos con disfuncion cerebral es inversamente 
proporcional a su edad. En la actualidad existe un interés creciente por parte de  
la neuropsicologia en la creación de programas de intervención (Stein y Glasier, 
1992; Portellano, 1995). Sin embargo desde la perspectiva de  la neuropsicologia 
del desarrollo carecemos d e  adecuados programas globales d e  evaluación e 
intervención para niños que, sin presentar discapacidades neurológicas graves, 
manifiestan algún tipo de alteración estructural o funcional de  su sistema nervioso. 
Ni los maestros ni el sistema educativo están suficientemente concienciados de la 
importancia que tiene la identificación precoz y la intervención neuropsicológica 
de  las discapacidades d e  aprendizaje infantil. 

Las deficiencias menores en la integración y el funcionamiento cerebral que 
caracterizan a los niños con disfunción cerebral reciben el nombre d e  signosneu- 
rológicos menores (sofi signs), frente a los signos neuroiógicos mayores (hard 
signs), indicativos d e  lesividad neurológica más severa (Tabla 3). Desde hace 
varias décadas s e  sabe que los niños y niñas con disfunción cerebral o con DA 
presentan un incremento de signos neurológicos menores, en comparación con 
los niños sanos (MyMebust, 1967; Gordon, 1975; Frank & Levinson, 1976; Gaddes, 
1980; Hynd & Cintya, 1984; Tupper, 1987). 



Justificación y objetivos del Cuestionario de Madurez Neuropsicolbgica 
Infantil ( C m  

La oferta de pruebas de diagnóstico neuropsicológico global para niños de 
menos de seis aiios es relativamente limitada en nuestro pais. Aunque el reperto- 
rio de pruebas neuropsicológicas que miden funciones puntuales tiene larga tra- 
dición en la psicologia ciínica y en la psicopedagogía (Bender. Rey. Piaget-Head, 
Santucci, etc.), sin embargo no sucede lo mismo con las pruebas que miden un 
amplio espectro de funciones neuropsicológicas. Existen algunas que incluyen la 
valoración de los signos neurológicos menores, como el Cuestionario Neurológico 
Rdpido QNST de Mutti, Stering y Spalding (versión española de Femández y cols., 
1982) o el Test de Evaluación del Desarrollo de las Aptitudes Básicas para el 
Aprendizaje (Valen, 1982). Tampoco podemos olvidamos de la escala de 
McCarthy, si bien esta prueba tiene por objeto no sólo la evaluación neuropsico- 
lógica, sino esencialmente la determinación de la inteligencia fluida y cristalizada 
del niño. Por tanto, los equipos de orientación y psicopedagógicos carecen de 
pruebas suficientemente fiables que pemiitan una evaluación neuropsicológica 
global del niño durante el período de escolaridad infantil. 

La necesidad de contar con una prueba fiable y válida que permita evaluar el 
riesgo de fracaso escolar, especialmente de tipo neurofuncional en la escuela 
infantil ha levado a los autores a la elaboración de una prueba neuropsicológica 
de amplio espectro, que valore la eficiencia neuropsicológica del niño, así como 
la posible presencia de signos neurológicos menores. Durante muchos aíios 
hemos ido fraguando la idea de diseñar una prueba que permita discriminar los 
casos de inmadurez neurofuncional infantil, sin esperar a que se produzca la con- 
sumación del fracaso escolar. Habituaimente los niños y niñas que presentan dis- 
capacidades de aprendizaje sólo son diagnosticados cuando levan varios aiios 
presentando deficiencias. Los estudios epidemiológicos sobre el fracaso escolar 
ponen de manifiesto la edad demasiado tardía en la que se produce el primer 
diagnóstico de las dificultades que presenta el niño (casi nunca antes de los siete 
u ocho años). Por otra parte. en el ámbito de las DA observamos un efecto «ice- 
berg», ya que por cada caso que ha recibido el diagnóstico, hay cuatro o cinco 
que pasan inadvertidas, con los consiguientes trastornos para el niño. 

Los objetivos del Cuestionaiio de Madurez Neuropsicológica Infantil (ClJMFV 
NIN) son los siguientes: 

1. Disefiar una prueba neuropsicológica que permita la identficación precoz 
de posibles trastornos madurativos que afectan a las funciones cognitivas 
del niño, especialmente causados por algún tipo de disfunción del sistema 
nervioso. 

2. Prevenir el fracaso escolar antes del comienzo de la Enseñanza Primaria y 
en especial de las Dficultades de Aprendizaje (DA), como paradigma del 
fracaso escolar de causa neurofuncional. 



3. Utilizar el perfil neuropsicológico obtenido por cada niño en el CUMANIN 
como base previa para el establecimiento de programas de intervención psi- 
copedagógica en las areas m& alteradas, hasta normalizar su rendimiento. 

Estudio piloto 

Inspirhdonos en el estudio de los procesos de evolución neuropsicológica del 
nulo en edad preescolar (Koib y Wishaw, 1989; Kandel, 1993; Junque y Bmoso, 1994) 
diseñamos una prueba de diagnóstico neuropsicol6gico para evaluar la madurez 
neuropsicológica en &os de edad preescolar. Para su elaboración se preparó un 
repertorio de pruebas de eficiencia neuropsicológica relativas a distintas funciones 
corticales y cerebelosas cuya deficiente ejecución en niños se maniñesta con el 
incremento de los signos neurológicos menores, caracteristicos de la disfunción del 
SNC. Se diseñó una prueba formada por 132 elementos, de aplicación individuali- 
zada, que exploraba ocho áreas funcionales (psicomo'uicidad, lenguaje, memoria, 
orientación espacial ritmo, atención y visopercepción y lateralidad). 

Se realizó un estudio piloto sobre un grupo de 96 nirios y nulas, con una edad 
media de 4 años 8 meses (SD +/-1,2). Los resultados obtenidos fueron sometidos 
a una depuración estadística que permitió optirnizar los resultados (Portellano y 
Mateos, 1996). 

Los autores han demostrado la validez de la prueba piloto iniciaimente dise- 
liada, utilizAndola para la evaluación de niños de un grupo de 25 nitios y niiías con 
bajo peso al nacer (inferior a 1.500 gramos), que fueron comparados con los 96 
nulos del estudio inicial. El rendimiento de los nirios con bajo peso fue significati- 
vamente peor en cinco de las siete subescalas de la prueba. Los resultados de 
este estudio fueron presentados a la VI Reunión Interdisciplinar sobre Poblacio- 
nes de Alto Riesgo de Deficiencias (Mateos y Portellano, 1996) 

Estudio del CUNLRNIN 

Muestra 

Esta formada por 407 sujetos (205 mfios y 202 niñas), con una edad media de 
4 años 9 meses (SD +/-1.2), con un rango de edades entre 3 y 7 aiios (Tabla 4). 

Descripcidn de la prueba 

El Cuestionario de Madurez Neuropsicológica Infantil consta de 114 ítems 
repartidos entre siete escalas cuanütativas y una escala de lateralidad. Cada item 



i i n  

se valora con un punto en el caso de que esté correctamente realizado por el niño. 
La puntuación máxima posible es igual al número total de elementos de cada esca- 
la. Unas puntuaciones más elevadas indican un grado de desarrollo neuropsicoló- 
gico más satisfactorio en el niio, mientras que las puntuaciones más bajas indican 
mayor inmadurez neuropsicológica y por tanto mayor riesgo de disfunción cere- 
bral en el niño. Enlos anexos situados al ñnal del trabajo se presenta el Manual del 
CUMANIN (Anexo 1) y una Hoja de anotación y respuesta (Anexo 2). 

Escalas de la prueba 

1. Psicomotncidad (1 1 elementos) 
Mide el grado de madurez y desarrollo psicomotor, incluyendo pruebas de 
control cerebeloso-vestibular @meba dedo-nariz, mantenerse a la pata coja), 
destreza psicomotora (salto con los pies juntos y equilibrio), y eficiencia parie- 
tal (gnosias digitales). Algunas de estas pruebas están incluidas en otras esca- 
las de psicomotricidad (Ozerestla, Vayer). Otras, de tipo parietal (reconoci- 
miento táctil) no son habituales en las escalas de psicomotiicidad. 
2. Lenguaje (44 elementos) 
Consta de cuatro subescalas de lenguaje articulatorio, expresivo, comprensi- 
vo y lectoescritor. Pretende evaluar las aptitudes psicolingllisticas del niño en 
toda su extensión, tanto del lenguaje oral como del escrito. 
3. Atención 
Consiste en la identificación y tachado del mayor número de cuadrados posi- 
ble, hasta un máximo de 40, presentados entre un total de 120 elementos dis- 
tractores (figuras geometricas) durante 30 segundos. 
4. Esimcturación espacial (12 elementos) 
Se valora el conocimiento que el niño tiene de las nociones espaciales simples 
y complejas valoradas en posición estática y dinamita, mediante la ejecución 
de órdenes verbales o realizadas gráñcamente. 
5. Vkopercepción (1 5 elementos) 
Consiste en la reproducción gráfica de figuras geométricas de dificultad cre- 
ciente (iíneas horizontales, veiticales, cruz, circulo, cuadrado, triángulo, etc.) 
6. Memona (1 7 elementos) 
Es una prueba de memoria inmediata formada por dos subescalas: memoria 
semántica (10 elementos) y memoria icónica (8 elementos). Se dispone de un 
minuto de presentación en cada caso. El niño debe recordar a continuación las 
figuras y los nombres de objetos que se le han sido presentados. 
7. Esimcturac16n Htmca (7 elementos) 
Consiste en la reproducción de siete series rítmicas de dificultad creciente, 
mediante presentación auditiva. 
8. Lateraiidad (1 1 elementos) 
Valora la lateralidad manual (5 elementos), ocular (5 elementos) y podálica 
(1 elemento). 



Procedimiento y andljsisis estadfstico 

Colegios 

La aplicación de la prueba se realizó en cinco colegios de  Madrid, tres púbi- 
cos (P) y dos privados (Pr): 

- Colegio Gamo-Diana (Pr). 
- Colegio La Latina (P). 
- Colegio Aluche (P). 
- Guardería Niro (Pr). 
- Colegio Virgen de Europa (Pr). 
- Colegio Dionisio Rihe jo  (P) 

Aplicación 

La aplicación del CUMANIN se realizó individualmente en las dependencias 
del seMcio de orientación de cada uno de los colegios, dentro del horario esco- 
lar y en condiciones psicofísicas normales. Cada niño fue testado por un psicó- 
logo previamente entrenado en la aplicación de la prueba. En cada colegio se 
pasó la prueba a clases completas, sin excluir a ningún nifio o niiia. 

La duración media de la prueba ha sido de 37 minutos, siendo mayor la dura- 
ción de la prueba en &os de mayor edad, ya que son lo que responden positi- 
vamente mayor número de items. 

El status socioeconómico de la muestra era preferentemente de tipo medio1 
medio-bajo, siendo extrapolable al del conjunto de la población española. 

Procedimiento estadistico 

Se utilizó el paquete estadlstico SPSS para Windows, realizando la valoración 
de medias, desviaciones tlpicas, porcentaje de aciertos en cada ltem, percentiles, 
coeficiente alfa y análisis factorid. 

RESULTADOS 

Se ha realizado una valoración estadística del CUMANDJ dividiendo a los suje- 
tos por tramos de edades, de seis en seis meses, para lograr una mejor discrimi- 
nación de los resultados. En la Tabla 4 se presenta número de casos utilizado por 
cada tramo de edad y sexo. En la figura 1 se presentan los resultados medios obte- 
nidos por la muestra total de sujetos en cada una de las escalas del CIJMANIN. 

Las pruebas de lenguaje han sido desglosadas en tres apartados: Lenguaje 
(que corresponde a los iterns del lenguaje comprensivo y articulatono), Fluidez 
Verbal (lenguaje escrito) y lectoescritura (lenguaje escrito). La distribución de la 
lateralidad en los sujetos de la muestra se presenta en la Tabla 5. comprobándo- 



s e  que existe un importante porcentaje de  niños y niñas cuya lateralidad esta insu- 
ficientemente definida (entre el 4% y el 20% de los casos). 

EDADES POR CADA SEXO 
-- 

...................... m O S  3 M O S  - 3 AÑOS 6 MESES 
....................... NIÑAS 3 AÑOS - 3 AÑOS 6 MESES 
......................  OS 3 AROS 7 MESES - 4 $OS 
...................... NIÑAS 3 AÑOS 7 MESES - 4 ANOS 
....................... NIÑOS 4 ANOS - 4 ANOS 6 MESES 

NIÑAS 4 AÑOS - 4 ANOS 6 MESES ....................... 
....................... @OS 4 AÑOS 7 MESES - 5 V O S  

-AS 4 $OS 7 MESES - 5 ANOS ....................... 
....................... NINOS 5 ANOS - 5 ANOS 6 MESES 

NIÑAS 5 AÑOS - S ANOS 6 MESES ....................... 
N@OS DE 5 %S 7 MESES - 6 *OS ................. 
*AS DE 5 T O S  7 MESES - 6 ANOS .................. 
V S  DE 6 @OS - 6 *OS 6 MESES ................. 
NINAS DE 6 V O S  - 6 ANOS 6 MESES .................. 
-0s DE 6 ANOS 7 MESES - 7 AÑOS ................. 
NIÑAS DE 6 ANOS 7 MESES - 7 AÑOS .................. 

Tabla 4. Niunero de casos explorados por tramos de edad 
(intervalos de 5 meses) por cada sexo. 

Se ha calculado el coeficiente de fiabilidad de cada una de las escalas del 
CUMANIN (coeficiente alfa), comprobándose que la fiabilidad d e  la prueba es 
muy elevada, especialmente en las escalas de  Visopercepción (0,87), Lenguaje 
(0,81), Estructuración Espacial (0,8l) y Ritmo (0,72). Por úitmo hemos realizado 
el Análisis Factorial estableciendo 4 posibles factores mediante rotación varimax, 
identificándose 4 posibles diferenciados: 

1 Factor Espacial, que abarca a la mayoría de  los items que miden la estructu- 
ración espacial. 

11 Factor de  Visopercepción. que comprende los items en los que el niño tiene 
que reproducir figuras geom6tncas. 

ii1 Factor d e  Lenguaje Oral, que incluye los items d e  lenguaje articulatorio, 
comprensivo y expresivo. 

N Factor de  Lenguaje Escrito, que comprende los items relativos a lectura y 
escritura. 



Tabla 5. Resultados en la escala de Lateralidad. 

MANO ................. 

PIE.. ...................... 

OJO ...................... 

DISCUS16N Y CONCLUSIONES 

Los resultados d e  la prueba indican un incremento muy significativo en las 
puntuaciones obtenidas por el grupo d e  niños d e  4 años, especialmente en las 
escalas d e  Psicomotricidad, Lenguaje y Visopercepción, donde las puntuacio- 
nes se duplican con respecto a los niños d e  3 años. En cambio, hay un incre- 
mento menor en las puntuaciones alcanzadas por los niños d e  5 y 6 años. 
Desde el punto d e  vista d e  la neuropsicología del desarrollo estos resultados 
son coherentes con la evolución que experimenta el cerebro, mucho más acti- 
vo en la infancia. El crecimiento d e  axones y dendritas, la formación d e  nue- 
vas sinapsis y el desarrollo d e  la mielinización son procesos funcionalmente 
muy activos durante los primeros cuatro años d e  vida, y asi lo reflejan las 
pruebas neurofuncionales como la TEP y la SPECT (Haxby y cols., 1991). El 
metabolismo cerebral es  mucho más intenso en la infancia, ya que el porcen- 
taje d e  consumo energético corporal que se reserva para el tejido cerebral es  
del 60% en el recién nacido, descendiendo hasta estabilizarse en el 25% 
durante la edad adulta (Martin, 1994). Un mayor consumo energético cerebral 
justifica el mayor grado d e  plasticidad y las mayores posibilidades de  recu- 
peración d e  funciones en la infancia. Durante años s e  ha limitado el concepto 
d e  plasticidad cerebral a la capacidad d e  reorganización funcional que tiene 
el cerebro cuando s e  produce algún tipo d e  lesión en él, bien durante la infan- 
cia o en respuesta a los procesos d e  demencia (Swaab, 1991). Sin embargo la 
plasticidad cerebral también incluye aquellos casos de  lesividad cerebral 
rninor, entre las que se encuentran las dificultades d e  aprendizaje. Tal y como 
ha señalado Christensen y Uzzell (1988), una adecuada estimulación senso- 
riomotriz en niños con discapacidades cognitivas menores puede prevenir o 
aminorar la incidencia del fracaso escolar. Nuestros resultados en el CUMA- 
NIN ponen d e  relieve el paralelismo entre la tasa d e  metabolismo cerebral y 
el incremento del potencial cognitivo, que parece sufrir un discreto estanca- 
miento en su crecimiento a partir d e  los 5 años. De esta manera, el ((salto 
madurativo)) que se observa en los niños d e  3 y 4 años, especialmente en fun- 
ciones corticales relacionadas con la psicomotricidad, el lenguaje y la viso- 
percepción parecen coincidir con las elevadas tasas de  metabolismo cerebral 

DIESTROS 

83 (86%) 

75 (79%) 

62 (65%) 

AMBIGUOS 

4 (5%) 

10 (10%) 

20 (21%) 

ZURDOS 

9 (10%) 

11 (11%) 

14 (14%) 



existentes a dicha edad. Los resultados obtenidos posteriormente a este estu- 
dio en el CUMANIN en nuios d e  seis años (cuya muestra es  muy exigua), con- 
firman la tendencia a la deceleración en las puntuaciones, que continúan su 
incremento pero en una proporción mucho menor que entre los tres y cuatro 
años. Los resultados en la escala d e  lateralidad (Tabla 4) reflejan claramente 
el insuficiente grado d e  lateralización en la muestra, siendo la dominancia 
manual la mejor establecida. Los casos d e  arnbidextrismo se concentran 
mayoritariamente en los niños d e  menos d e  5 aiios, siendo la dominancia ocu- 
lar la que menor porcentaje d e  predominio diestro ofrece. Estos resultados 
son coherentes con las hipótesis establecidas por diferentes autores que 
demuestran que la lateraiización s e  termina d e  consolidar en la adolescencia 
(Lenneberg, 1967; Annett, 1970; Bryden, 1982) 

Para comprobar el poder discrirninativo del CUMANIN, cuyo proceso de  vali- 
dación continua en la actualidad, un año después de  aplicada la pnieba, se  pidió 
a los profesores de  los 96 niños del experimento que señalaran los que obtenían 
peores resultados académicos. De los 20 casos seleccionados, 17 habían obteni- 
do en el CUMANIN puntuaciones significativamente mas bajas que los d o s  de  su 
edad, especialmente en las escalas de  Psicomotricidad y Visopercepción. En el 
proceso d e  validación actualmente desarrollado con el CUMANIN se ha compro- 
bado que existe una elevada correlación entre los resultados de  la pnieba y la 
valoración realizada por los profesores. Como manifestación objetiva d e  este 
hecho se pidió a los profesores d e  un centro escolar de  Madrid (Colegio 
Montserrat, del Hogar del Empleado) que eligieran, según su criterio, aquellos 
alumnos entre 3 y 6 aiios que presentasen las peores condiciones madurativas en 
relación a funciones cognitivas y neuropsicológicas, comparados con los rest-- 
tes niños de  cada aula. Se comprobó que el nivel madurativo d e  estos niños y 
131s era significativamente peor que el obtenido por la media de  los niños de  la 
investigación inicial (figura 2). Los resultados obtenidos por Retortflo (1989) con 
ninos de  bajo peso coinciden con nuestros hallazgos. Ambas funciones, psicomo- 
tricidad y visopercepción, involucran especialmente zonas de  la corteza asociati- 
va especialmente sensibles en casos d e  disfunción cerebral, por lo que se  com- 
prueba habitualmente un amplio incremento de  los signos neurológicos menores 
relacionados con dichas áreas. 

En la actualidad, los autores (Portellano y cols., 1997) estamos utilizando el 
CUMANIN para evaluar la madurez neuropsicológica en niños de  bajo peso al 
nacer entre los casos atendidos en el Servicio d e  Neonatologia del Hospital 
Clínico d e  San Carlos d e  Madrid, comprobándose d e  igual modo que los 
resultados más deficientes se obtienen en las escalas d e  Visopercepción y 
Psicomotricidad (figura 3). El bajo peso del recién nacido impide en muchas 
ocasiones el desarrollo satisfactorio del cerebro, provocando deficiencias sen- 
sitivas, motóricas y cognitivas que s e  engloban en forma d e  disfunción ce- 
rebral. 



CONCLUSIONES 

1. Las dificultades de aprendizaje se d e h e n  por el incremento de los signos 
neurológicos menores, que a su vez son la manifestación de la disfunción 
cerebral subyacente. 

2. El CUMANIN pretende identificar a los niiios con disfunción cerebral en  
edad preescolar para prevenir el fracaso escolar, especialmente las 
Dificultades de Aprendizaje (DA). 

3. La identificación temprana de signos neurológicos menores permite la inter- 
vención más eficaz mediante programas d e  entrenamiento sensoriomotor y 
cognitivo, dada la amplia plasticidad cerebral en  niños de corta edad. 

4. La edad óptima para el inicio de la intervención neuropsicológica seria los 
3-4 &os, ya que los niveles de plasticidad cerebral son mucho mayores 
que  en  edades posteriores. 
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ANÁLISIS SOCIOLINGÜÍSTICO DE LA INTERACCION 
VERBAL EN LA CLASE DE ING&S COMO 

LENGUA EXTRANJERA 

(MENCI~N HONOR~FICA A LA ~NVESTIGACI~N EDUCATIVA) 

Manuel Francisco Rdbano Llamas 

Este Mculo pretende ser una sintesis del @abajo de investigación educativa Ue- 
vado a cabo en nuestra clase de inglés como lengua extranjera. El análisis que se 
presenta parte de la consideración de la lengua como comportamiento entre las 
personas. La lengua, consecuentemente, es una forma de interacción y es aprendi- 
da a través de la interacción. Nuestra personalidad como seres sociales se moldea 
por medio de un proceso de socialización que está permanentemente mediatiza- 
do por la lengua. La interacción en el aula, por tanto, es un proceso en el que con- 
fluyen no solamente elementos lingüisticos, sino tambien prelingüisticos y paralin- 
güisticos, y se transmiten ideas y valores de una manera expiícita e irnpllcita. 

Abordamos esta investigación desde un enfoque cualitativo, aunque no des- 
cartamos algunos análisis basados en mediciones cuantitativas. En este sentido, 
nos basarnos especialmente en una metodología y unas técnicas de investigación- 
acción aplicadas a nuestra clase de inglés como lengua extranjera. Este estudio 
no ha sido realizado desde fuera del aula, sino que la metodologia aplicada ha 
partido de la consideración del investigador como parte del propio objeto inves- 
tigado: la interacción en el aula. 

Finalmente, como una potencialidad m& del análisis que se presenta, hay que 
considerar esta investigación como parte de nuestra tarea docente. Podemos 
decir que se ha establecido relación entre la teoria sociolingiiistica y la practica 
en el aula; de este modo se rompe la clásica dicotomia entre teoria y práctica. El 
docente enriquece su práctica, por una parte, así como la propia teoria en úitirna 
instancia. Consideramos esta interrelación entre teona y práctica por medio de la 
investigación-acción en el aula como una forma privilegiada de desarrollo profe- 
sional de las y los docentes. 

El ñn Úlho  del trabajo que aqul presentamos es profundizar sobre el inter- 
cambio verbal en el contexto de un aula concreta, con unos alumnos y con un pro- 



fesor determinados. Nuestra área de investigación estaría delimitada por la socio- 
hgiiistica. El tema: el lenguaje usado por los alumnos y los profesores en el aula. 
El problema se podría formular, según este punto de vista, de forma general 
como la interacción didáctica en la clase de inglés como lengua extranjera en un 
contexto y ante un planteamiento determinados. 

Concretando más este planteamiento inicial, pretendemos realizar una peque- 
ña aportación que contribuya, si es posible, a dar respuesta a algunas de las 
siguientes preguntas: 

1. &Qué intenciones predominan y subyacen a los mensajes que emiten los 
alumnos cuando interaccionan entre ellos en clase? &Qué iníiuencia ejerce 
el profesor en tal tipo de interacciones? &Se puede aprovechar para un 
planteamiento «distinto)) de la enseñanza-aprendizaje de una LZ? 

2. &En qué medida intewienen los aspectos socioculturales en la adquisición 
de una L2 en el aula? 

3. &Qué revelan determinadas formas de actuación en el aula acerca de la 
relación entre teoría sociolingüistica y práctica educativa? 

4. &Cómo conseguir mayor competencia comunicativa en nuestros alumnos? 
5. ¿Se pueden conseguir situaciones reales de comunicación en contextos 

artificiales como el aula? ¿Qué beneficios aportarían al proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje de L2? 

Según la terminología de H o p h ,  estadamos hablando de un (problema abier- 
to», puesto que no partimos de la existencia de un problema concreto previa- 
mente identificado, sino de una idea mucho más amplia: la necesidad de dar 
importancia a la socioiingllistica como ciencia a tener muy en cuenta en los pro- 
cesos de intercambio verbal en el aula de una L2. Esta idea podemos concretar- 
la mediante los siguientes objetivos: 

- Describir y analizar algunos aspectos sociolingiilsticos relacionados con la 
enseñanza-aprendizaje de una L2. 

- Describir y relacionar algunas aportaciones de la sociolingüistica con nues- 
tra práctica docente. 

- Describir y analizar la importancia de la interacción verbal entre profesor- 
alumno y alumno-alumno en la clase de inglés como lengua extranjera. 

- Analizar las causas de las diferencias individuales entre el alumnado en 
cuanto a su competencia comunicativa en clase. 

Estos objetivos tienen carácter empírico: pretenden abordar y contribuir a la 
explicación de algunos fenómenos socioiingüisticos en el aula. También son 
interteóricos porque nuestro interés es buscar relaciones entre teorias y discipli- 
nas próximas como, entre otras, la sociolinguistica, la etnometodologia y la lin- 
güistica aplicada. 

Por úitirno, los consideramos de carácler práctico, ya que su consecución 
tendria aplicaciones concretas en la enseñanza-aprendizaje de una lengua 
extranjera. 



Ofrecemos en este apartado un breve resumen de algunos aspectos teóricos 
que han seMdo de eje troncal a nuestro trabajo, desde la doble perspectiva que 
el propio título indica: la sociolinguistica y la interaccibn verbal en el aula de L2. 

Saussure estaba equivocado cuando consideraba el habla como producto de 
una actividad individual. Tambien desde la escuela estructuralista y la transfor- 
macional-generativa se pretenda estudiar la lengua como un sistema indepen- 
diente de los contextos sociales. El objeto de estudio eran las reglas internas que 
regían la estructura de una lengua determinada, sin considerar los aspectos 
sociales que pudieran influir en la misma. 

Tanto Saussure como Chomsky habían centrado su análisis en la langue y en 
la competence respectivamente, lo sincrónico y lo esthtico. Hyrnes reacciona con- 
tra este modo de análisis de las manifestaciones lingüfsticas, cambiando el con- 
cepto chomskano de competence por el de appropriate, considerando aspectos 
más relevantes que la descripción gramatical de la lengua; y, por lo tanto, tam- 
bien de su uso. Asistimos, de este modo, al cambio del an&is formal de la len- 
gua por el estudio de su aspecto funcional. Consecuencia directa de esta con- 
cepción es el enfoque nocional-funcional' que predomha en las actuales orienta- 
ciones de libros de texto y metodoloqias de la enseñanza-aprendizale de una L2 
y que podemos consider.& como el punto de partida hastala actual concepción 
de competencia comunicativa. En definitiva, se trata de estudiar la lengua no solo 
desde 6 perspectiva de lo que se dice, sino tarnbien cómo se dice. 

La sociolingüfstica contempla de forma inseparable el estudio de la lengua y 
de la sociedad, se fila más en la parole que en la langue. en la vaiiedad real que 
en un estudio de la lengua como sistema independiente de los aspectos sociales. 
También defiende la posibilidad de estudio cientíüco de tal faceta, adoptando tec- 
nicas procedentes de disciplinas pertenecientes a la sociología, la dialectologia y 
otras. Afrontamos, pues, su estudio como ciencia que se enmarca en otras disci- 
plinas, y que considera determinante el contexto social en el que se producen las 
manifestaciones del lenguaje humano. 

Nos interesa especialmente para nuestro trabajo la ebogra6a del lenguaje, que nos 
proporciona el concepto de ebometodología y competencia comunicativa y el d i s  
del discurso, especialmente su vertiente de interacción verbal y las aportaciones de 
investigaciones recientes con respecto a la interacción en el aula. Todo esto estaría 
enmarcado también en la lingüktica aplicada o como una vaiiedad de la misma. 

Las bases psica-sociolingiiisticas y pedagbgicas que sostienen la orientación nociond-funciond. 
parecen tener su origen en los fundamentos filosóficos ligadas a la tradicional rnoso6a analítica. que 
desarrolla los ((actos d e  habla:  AUSTIN, J., How lo do ihings wiüi wonis, Cambridge, Harvard Univer- 
sity h-esc, 1962. SEARLE, J., «What is a speech act?» en Black, M.. (eds.) Phdosophy in A m e h .  Lan- 
don, AUen and Un-. 1965. 



Para relacionar la smiolinguíshca con la enseñanza-aprendizaje de una lengua extan 
jera, Broughtonz propone un esquema en el que todas las ciencias incluidas en la defini- 
ción de sociolincJWica de Tmdgd (1992) convergen en la teoiia y práchca de la ense- 
ñanza-aprendizaje de 12 añadiendo la pedagogía, la psicología y la IinqiXdca aplicada. 

Partimos de la descripción de los principios de Grice en sentido amplio con el 
fin de, estableciendo relaciones con otras aportaciones, destacar la importancia 
de tales principios en el contexto del aula, especialment cuando se trata de anali- 
zar procesos de enseñanza y aprendizaje de una lengua extranjera. Grice conci- 
be el intercambio de palabras, en una speech situation como un intercambio de 
actos, regido por los siguientes principios: 

A) Principio de cooperación 

Para poder obtener beneficio de la interacción verbal debemos procurar que lo 
que decirnos no lo valoremos como falso (quahv), que con'uibuya a dar información 
(quantiíy), que sea relevante (~lation) y que sea breve y sin ambigüedades (manne8. 

Este principio tiene especial relevancia en el aula: el hecho de que los interlo- 
cutores compartan el tiempo les obliga a cooperar en la construcción de la con- 
versación. Eiio implica una cierta rapidez en las intenrenciones, que suelen ser 
improvisadas y espontáneas. Los hablantes (profesor y alumnos) despliegan 
estrategias de improvisación, especialmente en la emisión de mensajes orales. 

Hudson d a  que los nuios en el aula son incapaces de cooperar en el proce- 
so comunicativo en la medida que el profesor espera, guardando silencio cuando 
el profesor pretende que hablen. Un niño, afirma, que no es capaz de interaccio- 
nar verbalmente con el profesor, obtendrá muy poco beneficio de la escuela. 

Parece de especial interés la relación que establece Widdowson entre este 
principio y la ensefianza de LZ, destacando la importancia de la <megociación del 
si@cado», concebida esta como una negociación de las relaciones sociales, que 
se pueden operativizar mediante el objetivo de considerar la ensefianza-aprendi- 
zaje de L2 no como un fin en si mismo, sino como medio para el logro del fin. 

B) Principio de FACE 

Siempre que interactuamos intentamos salvaguardar nuestra imagen. 
Cuando ofrecemos algo a alguien estamos «amenazando» nuestra negative face. 
La positive face se ve ((amenazadan cuando realizamos confesiones o actos de 
culpabilidad. 

BROUGHTON, E., Teachuig Engiish as a foreigx Ianguage. Landon Routledge, 1978, p. 38. Un 
esquema similar lo encontramos en LOVEDAY, L., The sociolu>guistics ofleamng md uurig a non nati- 
ve language. Pergamon Press. Oxford, 1982, p. 6. 



C) Principio de poder 

Es diñcil que los hablantes tengan el mismo poder cuando hablan. Casi siem- 
pre se producen los actos de comunicación de inferior a superior o al revés. 

Pensamos que podría ser adecuado relacionar con este plincipio la posibili- 
dad de todo hablante de mostrar mayor o menor poder mediante el code-swit- 
chingo la decisión del hablante de utilizar un lenguaje u otro, o distintas varieda- 
des según el propósito, el contexto social y el tipo de audiencia. El profesor de 
cualquier materia, según esto, está constantemente haciendo uso de distintas 
variedades lingüisticas, según sus objetivos, el especial contexto del aula y el tipo 
de alumnos. Este cambio constante de código adquiere una importancia especial 
en el caso de la clase de un idioma extraaero, sobre todo afrontando su análisis, 
como se pretende, desde el punto de vista conversacional. La conversación en el 
aula está mediatizada por el control conversacional que el profesor ejerce, por 
encima de la relevancia o corrección de lo que dicen los alumnos y por encima 
de cuánto y cuándo puedan hablar éstos. 

D) Principio de solidaridad 

Dentro de los actos recogidos en el principio de PODER, se pueden dar situa- 
ciones de igualdad y solidaridad (cuando el superior trata de «tú») y situaciones 
de igualdad sin solidaridad (cuando el inferior trata de ((don»). Estrategias y 
subestrategias con sus formas hgüisticas (en inglés) para analizar e intentar mos- 
trar quién y c6mo ostenta el poder o trata de combatirlo. 

E) El contexto 

Partimos de una concepción sociolinglústica del contexto delimitada por las 
definiciones de speech situation (speech event de Hymes), tenor, rnode y field de 
Halladay, when de Carter y Nunan; así como los principios anteriormente men- 
cionados. En este sentido, concebimos el aula como una microsociedad comple- 
ja en la que los actos interactivos de habla están condicionados por las caracte- 
rísticas fiiicas de la clase y psicosociales de los individuos que la integran 
(profesor y alumnos), siendo éstos factores determinantes en el comportamiento 
verbal de dichos individuos. 

Gumperz, Hailiday y las corrientes etnometodológicas que arrancan en 
Wittgenstein y contuiúan con Schurtz y Gaidnkel, intentan descubrir los compor- 
tamientos discursivos en contextos o situations especfficos. Por otro lado, autores 
como Austin y Searle, Green, Fraser o Grice, centran su anáiisis en «intenciones 
pragmaticas)) y «significados referenciales)) del texto en si mismo. Sin embargo, 



tanto una corriente como otra necesitan de una descripción o conocimiento del 
contexto para sus investigaciones. 

Podemos hablar de contexto como marco espacio-temporal en que se realiza 
la comunicación (setting) y como marco subjetivo de referencia mental (scene). 
Eiio exige, en toda investigación, recoger no sólo los datos que configuran una 
situación, sino también los aspectos subjetivos de los sujetos que intewienen 
en ella. 

F) La competencia comunicativa 

La competencia comunicativa es el conocimiento de cómo usar la lengua en 
distintas situaciones sociales, entendido el cómo partiendo de todas las posibili- 
dades de uso de la lengua, que va mucho m& allá que la simple (o compleja) 
emisión de mensajes. Así, podemos también entender como competencia comu- 
nicativa, por ejemplo, saber callarse ante un determinado contexto conversacio- 
nal y situacional, definido por todos los aspectos que se relacionan con la socio- 
lingüística. En relación con este punto, consideramos de gran interés el concepto 
de competencia estratégica, que como subcampo de investigación dentro del 
análisis del discurso nos muestra la posibilidad de utilizar estrategias comunicati- 
vas que nos permiten compensar el desconocimiento formal de una determinada 
lengua. 

BREVE DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO 

La importancia que desde la sociolinguistica, la psicología y la e'mometodolo- 
gía se concede al contexto como aspecto determinante en todo acto de interac- 
ción, justifica la dedicación de un extenso capitulo a la descripción del mismo; del 
cual extraeremos los datos de mayor relevancia: 

La investigación se ha llevado a cabo en el Colegio Público «San Sebastián)) de 
Meco, en el extremo Este de la provincia de Madrid. El Centro se halla situado en 
la zona nueva de Meco, en la Urbanización conocida como ((Ciudad de la Luz», 
p p o  de airededor de novecientas viviendas sociales. La población es muy hete- 
rogénea, predominando la de un nivel socioeconómico bajo; mezclándose la 
autóctona del pueblo, con la emigrada más recientemente que ocupa la mencio- 
nada urbanización. La procedencia de los alumnos de primaria de ((Ciudad de la 
Luz» es superior a la del pueblo (ver gráfica 1). 

Hemos seleccionado la clase de 4."-A para nuestro análisis debido a que 
reúne las siguientes características: 

1. Se trata de una muestra de población que proviene del pueblo y de la urba- 
nización casi al cincuenta por ciento. 
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Gráfica 1 

2. Han dado ingles en 3.", lo cual facilita nuestra intención de analizar produc- 
ciones verbales en el aula partiendo de situaciones concretas que más ade- 
lante describiremos. 

3. El porcentaje de sexos esta más equilibrado que en ninguna otra clase de 
primaria. 

4. Todos, excepto uno, tenían 9 años al comenzar el curso; sin embargo, se pue- 
den establecer diferencias segiui trimestres de nacimiento (ver grá6ca 2). 

5. El ambiente de la clase nos pareció adecuado para crear situaciones comu- 
nicativas que propiciasen la interacción verbal en el aula. 

MEXODOLOGÍA. OBTENCIÓN Y ANÁLISIS DE LOS DATOS 

Para analizar la interacción verbal alumno-alumno en la clase de ingles como 
lengua extranjera se han combinado aspectos propios de la tradición cualitativa 
con otros más relacionados con análisis cuantitativos. En cuanto a los primeros, el 
trabajo se ha desarrollado combinando procesos propios de la emometodologia, 
del enfoque ecológico y de la investigación-acción. De los segundos se han 
utiiizado instrumentos de recopilación y análisis de datos mediante programas 
informáticos, encuestas y análisis de las mismas mediante tablas y gráficos, por- 
centajes y escalas numéricas de obsenración en el aula. Sin embargo, nuestra 
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condición de participantes y el marco metodológico global que ha guiado nues- 
tra investigación hay que relacionarlos con la filosofla que subyace a la tradición 
cualitativa, especialmente a la investigación-acción y a la etnometodologla. 

En este sentido, queremos destacar nuestra intención de dar un enfoque 
ecléctico a la selección de métodos y técnicas de investigación (una caracteristi- 
ca de los estudios etnográñcos), utilizando los diarios de profesores y alumnos, 
los cuestionarios y la observación directa, que consideramos en estrecha relación 
con las grabaciones; así como la triangulación, mediante observadores externos, 
aunque indirectamente participantes. 

Ninguna de las comentes que aquí se exponen se pueden considerar inde- 
pendientes unas de otras, del mismo modo que la metodología utilizada para 
nuestra investigación no se enmarca en ninguna corriente determinada. 
Consideramos que el mejor método es el que mejor se adapta a la consecución 
de unos objetivos 3. En consecuencia, daremos más importancia a los pasos 

{Nunca debemos olvidar que los métodos han de estar determinados por los objetos que se pre- 
tende eshidiar, y no al reves. En modo alguno se puede privilegiar a priori detehados  métodos 
írente a otros ya que su utüizacibn depende del tipo de fan6mena pedagbgico sobre e1 que se pre- 



seguidos durante el proceso de investigación (y dedicaremos m& espacio a su 
descripción), que al intento de etiquetar nuestro trabajo con una Unea de investi- 
gación determinada. Los criterios de selección para exponer las corrientes y 
métodos que se describen en este apartado se podrían resumir así: que permitan 
el análisis de la interacción verbal alumno-alumno y profesor-alumno, que sean 
de fácil aplicación a la clase de inglés como lengua extranjera, que sirvan como 
herramienta para extraer datos a partir de la transcripción de grabaciones reali- 
zadas en clase, que se adapten fácilmente a nuestros objetivos y a la condición de 
observadores participantes, que no interfieran en nuestra tarea docente y que 
sean susceptibles de ser utilizados por observadores externos. 

La importancia del investigador participante 

Stubbs ' destaca como aspecto importante del análisis socioiingüistico en el 
aula que éste deberá concretarse con los valores, las actitudes y los significados 
de carga social que se transmiten por medio del lenguaje. Si esta concepción del 
análisis sociolingüistico la asociamos con la importancia del contexto en todo acto 
comunicativo, que la propia sociolingufstica entre otras discipiinas nos propor- 
ciona, entendemos que un estudio como el que se pretende sólo es posible par- 
tiendo de una situación de inmersión y participación directa del investigador en 
los aspectos socioiingüisticos y contextuales mencionados. Hymes es tajante 
cuando dice que una situación etnogrAfica no debe ser descrita por quien no par- 
ticipa en eUa5. 

La mayor parte de los estudios sobre el lenguaje en el aula han sido realiza- 
dos por investigadores no participantes en la situación que analizan, quedando 
así solapados la mayor parte de los aspectos relevantes. 

Hay otro aspecto, que consideramos de especial interes: cuando un programa 
de investigación selecciona muestras de población y las saca del aula (o de cual- 
quier otro contexto), está proporcionando a los sujetos investigados una situación 
contextual artificial, de la que dicilmente se podrán extraer datos que permitan 
Uegar a conclusiones válidas en cuanto a los procesos que tienen lugar en el aula 
(tanto comunicativos como de cualquier otro tipo). Ello no excluye la necesidad 
de involucrar a los sujetos observados en el proyecto de investigación, lo cual 
forma parte del diseño y el proceso de la investigación-acción y del análisis 
cualitativo que pretendemos. 

tende obtener nuevos conocimientos y la hnaiidad de los mismos.» DE MIGUEL, D., ((Paradigma de 
ia investigacibn educativa española», en 11 Congreso Mundial Vasco, 1988: aspectos rnetodol6gicos 
de la investigaci6n educativa, 1988, p. 65. 

STUBBS, M.. 1984. ob. cit. 
" -S, D.. Functiomofianguageiri the clasuoom, Teachers Coliege Press, New York, 1972. 



Si tenemos en cuenta que la ciencia educativa tiene como objetivo fundamen- 
tal  mejorar la cahdad educativa, es evidente que dificilmente se podrá conseguir 
este propósito con «investigaciones de laboratono» 6, ya que lógicamente la edu- 
cación sólo podrá resolver s u  problemas en contextos reales en que la interac- 
ción profesor-alumno estén presentes. 

Por otra parte, somos conscientes de las limitaciones y problemas que eiio 
plantea: es imposible para un observador participante registrar «todo» lo que 
sucede '. La mayoría de los etnógrafos se conforman con registrar los fenómenos 
que consideran más relevantes para el tema elegido. La decisión de lo que se 
debe o no incluir en los registros dependerá. sobre todo, de los objetivos gene- 
rales de los que se parte en cada análisis. 

Grabaciones y transcripciones 

Aunque recogíamos en nuestro proyecto inicial la posibilidad de haber regis- 
trado mediante grabadora de video todos los aspectos no verbales que sin duda 
condicionan el comportamiento hngüístico, eiio no ha sido posible. Hemos inten- 
tado sustituir dichas grabaciones mediante registros sonoros y observadores 
participantes y no participantes que pudiesen registrar mediante guías de obser- 
vaci6n todos los detalles que pudieran influir en la interacción verbal entre los 
alumnos en la clase de inglés. 

Las grabaciones de audio se han realizado partiendo de situaciones informa- 
les de aula. Utilizamos este término para distinguirlo de la situación tipica de la 
clase en la que el profesor habla y el alumno debe estar callado salvo que el pro- 
fesor le pregunte. Desde la sociolingüística se analiza la interacción verbal niño- 
niño en situaciones «informales de aula» en las que se intenta potenciar la inte- 
racción verbal espontánea en pequeños gnipos ;el investigador participa direc- 
tamente de las siiuaciones contextuales del aula de inglés como lengua extranje- 
ra. Por aula «informal» entendemos aquella que favorece la com&icación oral, 
tanto profesor-alumno, como alumno-alumno, para intentar decir cosas en la 
nueva lengua y no sobre la nueva lengua a partir de unas actitudes representati- 
vas y por medio de unos procedimientos constmctivistas que sirvan para desa- 
rrollar el potencial comunicativo de los alumnos; los cuales, partiendo de situa- 

DE LA ORDEN. H.. 1985. oh. cit. o. 185. 

nes realizadas se hayan desanoUado en aula s:«formales». Sin embargo; sefialan: «Hay pocos trabaios 
" 1 '  1 l . :  3 d .  1 1  . !S a l u l ~ r o i  '!ak4iir~ rn FeyLei'.i; yi.p:s y CI ;i:k.!:,or r ~ s ñ  
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ciones de pequeño y gran grupo, harán y dirán cosas en LZ, uniendo a las nocio- 
nes ya interiorizadas, nuevas formas lingüisticas que les permitan ir descubnen- 
do que la lengua que aprenden también tiene poder comunicativo y es un medio 
que les sime para explicitar sus deseos de interacción verbal en el aula. 

Justificamos la elección de este tipo de situaciones, desde una doble perspec- 
tiva: por un lado, la convicción de que la potenciación de la interacción verbal 
alrededor de actividades comunicativas es una buena estrategia que permite 
((negociar significados» y aumentar la ((competencia comunicativa de nuestros 
alumnos. Por otro, este tipo de situaciones nos va a permitir recopilar un corpus 
de datos, cuyo análisis podría dar luz sobre la relación existente entre las inten- 
ciones comunicativas y su representación formal en el contexto de un aula y unos 
alumnos especiücos. 

Uno de los problemas m& comunes entre los profesores-as de una lengua 
extranjera es cómo crear en un medio artificial como el aula situaciones «reales» 
de interacción verbal. 

Intentar crear situaciones comunicativas en el aula, como punto de paríida para 
el an*k de la interacción verbal, estaria condicionado por los siguientes aspectos: 

- Que el niño y niña tengan necesidad de comunicarse. 
- Que el tema sea de los que habitualmente utiliza en su interacción verbal 

niño-nulo. 
- Que haya pocas o ninguna interierencia de adultos. 
- Que crea en el poder comunicativo de la nueva lengua. 
El copus de datos sobre el que se ha realizado este estudio está formado, 

entre otros informes, por grabaciones de conversaciones niño-nulo y profesor- 
alumnos en el contexto específico de  la clase de inglés. Las grabaciones se han 
realizado entre los meses de octubre de 1994 y abril de 1995. Se han registrado 
treinta horas de grabaciones, de las cuales veinte corresponden a conversacio- 
nes niño-nulo. La media de duración de cada grabación es de, aproximadamen- 
te, cinco minutos. Con el ñn de poder analizar posteriormente las conversaciones, 
se ha elaborado un modelo de datos contextuales para cada grabación, que nos 
permitiese anotar in situ y de forma rápida los datos m& relevantes de las situa- 
ciones en que se han realizado los registros. 

Del total de grabaciones realizadas, sólo algunas han podido ser analizadas 
postenomente: El exceso de mido en unos casos, la abundancia de silencios en 
otros, el miedo a ser grabados, los problemas técnicos y el intento de compatibili- 
zar la obtención de datos con el ((controb) de una clase de 29 alumnos han reduci- 
do sensiblemente las conversaciones susceptibles de análisis. Para realizar las gra- 
baciones se ha dividido la clase en grupos atendiendo a las siguientes variables: 

1. Nivel sociocultural y económico. 
2. Edad. 
3. Sexo. 
4. Rendimiento académico global. 
5. Rendimiento académico en inglés. 



Según estos criterios, y considerando las preferencias d e  agmparniento del 
alumnado detectadas a partir de  un sociograma, se han formado, en distintos 
momentos, los siguientes gmpos: 

GRUPO A: Los cuatro alumnos y alumnas mas jóvenes d e  la clase. 
GRUPO B: Los cuatro alumnos y alumnas mayores d e  la clase. 
GRUPO C: Gmpo de cuatro alumnas. 
GRUPO D: Grupo de cuatro alumnos. 
GRUPO E: Gmpo de cuawo alumnos y alumnas de mayor rendimiento académico. 
GRUPO F: Cuatro alumnos y alumnas d e  menor rendimiento. 
Los momentos en que se han realizado la mayoría de las grabaciones son 

aquellos en que hemos comprobado que habia verdadera interacción verbal 
entre los alumnos. Entre las actividades realizadas en este sentido destacamos las 
dramatizaciones distinguiendo entre las siguientes fases: 

1. Instrucciones del profesor. 
2. Preparación por grupos. 
3. Representación piiblica. 
Hemos prestado especial atención al punto 2, por considerarlo el de  mayor 

interacción verbal espontánea niño-niño. Además, al tratarse de  la preparación 
de una simulación en la nueva lengua, es obligado el constante cambio d e  códi- 
go por parte d e  los alumnos: lo cual p o m a  proporcionamos algunos datos sus- 
ceptibles d e  análisis en cuanto a las motivaciones subyacentes a la emisión d e  
mensajes en una u otra lengua dentro del contexto del aula. 

Se han seleccionado grabaciones de  un total de  treinta horas registradas en las 
situaciones que hemos considerado relevantes de  cara a un posible anáüsis d e  la 
interacción verbal en el aula de  inglés producida d e  forma «informal», desinhibida 
y espontánea por los alumnos; intentando, por nuestra parte, contribuir en la medi- 
da de  lo posible para crear situaciones «reales» d e  comunicación en la nueva len- 
gua o, en su lugar, sobre la nueva lengua pero con estrategias comunicativas (pro- 
pias de  la strategic competente) condicionadas por la no utilización de su lengua 
materna: «Podéis utilizar gestos y seiialar cosas para comunicaros, pero no vale 
hablar en español». Eilo ha propiciado la excesiva abundancia de  silencios y d e  
comunicación no verbal; cuyo anáüsis hubiera requerido registros audiovisuales. 

Las convenciones utilizadas para la transcripción d e  las conversaciones están 
basadas en los modelos d e  G. Jefferson, J. N. Schenkein y el sugerido por John 
Fanselow. Partiendo de estos tres modelos, hemos quitado y añadido segúnnues- 
tros propios intereses y las caracteristicas del contexto en que s e  han desarroiia- 
do las conversaciones. 

Sociograma 

Una de las técnicas utilizadas en la recogida d e  los datos fue el sociograma. Su 
colaboracibn s e  realizó del siguiente modo: en la primera fase de nuestro estudio 



SOCIOGRAMA 4.'-A 

Serie 1 Fl 

Gráfica 3 

se pasó un test sociométnco en el que se pedía a los alumnos y alumnas que eli- 
giesen al compañero-a con el que más le gustaría trabajar en clase y aquel con el 
que no le gustaría. A partir de la cuantificación de respuestas positivas y negati- 
vas se ha elaborado un sociograma (gráfica 3) para obtener información sobre el 
grado de integración de los alumnos y alumnas en el grupo-aula, con la finalidad 
de favorecer la interacción verbal entre eiios; así como para proporcionar opor- 
tunidades de integraci6n para los menos aceptados en el grupo. 

En la leyenda del gráfico. la serie 1 comesponde a los alumnos y alumnas que 
obtuvieron respuestas de aceptación por parte de sus compañeros-as. La serie 2 
se refiere al número (indicado en los círculos ) de rechazos. Así, por ejemplo, 
Gema ha obtenido seis respuestas de rechazo, mientras que Arancha @arte infe- 
rior de gráfica 3) no ha obtenido ningún tipo de respuesta: ni positiva, ni negati- 
va. Este tipo de gráfico y nos proporciona información rápida sobre el status socio- 

Se ha seleccionado de las posibilidades que okece el programa Microsofl Excei 4.0.. por consi- 
derarlo adecuado a nuestro propbsito. 



ACTOS DE INTERACCI~N VERBAL ENTRE ALUMNOSIAS 
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metrico (inferior, medio y superior) en que se encuentra cada alumno-a. El incon- 
veniente que presenta es que no proporciona información sobre los emisores-as 
de las respuestas. 

En las actividades por grupos se ha tenido en cuenta dicha información, ya que 
la interacción entre ellos se podrla ver memada si no tenemos en cuenta sus pre- 
ferencias. 

Actos de interacción verbal 

Una vez recogidos y analizados los datos, se han seleccionado e intentado 
agrupar en una guia de :análisis que se adaptase a nuestro contexto y a nuestras 
pretensiones. Partiendo Ue las ((22 categorías de anáiisis)) de Sinclair y Coulthard 
se han seleccionado las que hemos considerado más directamente relacionadas 
con la interacción verbal niño-niño: los movimientos de «oferta» (bid), «reacción» 
no linguistica (react), ((aparte)) (aside) e «incitadores» (eiicitate), entendidos como 
pautas repetitivas en la interacci6n verbal. 

Entre los aspectos que consideramos más relevantes en este agrupamiento de 
datos destacamos los siguientes: 



1. De las cuatro categonas analizadas las más frecuentes son bids (ver gráñca 4), 
seguidas de elicitates. Las manifestaciones de bids observadas se han mos- 
trado en su mayona mediante mpturas del turno de habla, lo cual se podría 
interpretar como intentos de converger o de mostrar poder al gmpo, 
mediante el deseo, con frecuencia efusivo. de participar en el discurso. El 
alto porcentaje de elicitates nos informa sobre la kecuencia de emisión de 
órdenes, casi siempre explicitadas mediante imperativos y oraciones 
exclamativas, con señales tonales reveladoras, en calidad y cantidad, de las 
pretensiones de dirigir al gmpo. 

2. Los escasos porcentajes de asides y reacts se podrían interpretar como 
reveladores de interés por las actividades observadas y por la interacción 
verbal respectivamente. Con respecto a las primeras, hay que señalar que 
la mayor parte de estas digresiones no se han manifestado verbalmente sino 
mediante frecuentes silencios (detectados en las grabaciones) y claros sin- 
tomas de no participación en la actividad (detectados en las observaciones). 

EMISIONES POR ALUMNOIA 

Alumnos 

- BID . - - -. REACT - - . ELlClTATE - ASiDE 



3. Analizando el tipo de intervenciones que cada alumno emite (ver gráfica 5) 
existen diferencias que permiten distinguir entre categorías de interacción 
verbal por sexos entre el alumnado que compone la muestra: el tipo de 
acto de habla que caracteriza las intervenciones de las alumnas (n." 1 al 7 , 
13, 14, 19-21 y 26-28) es bids, lo cual indica deseos de participar en el dis- 
curso y se suele explicitar verbalmente mediante preguntas. Tarnbien 
podemos hablar de reacts (respuestas no verbales) como rasgo caracte- 
rístico de las niñas; lo cual se puede interpretar como deseos de coopera- 
ción en la interacción verbal que al estar condicionada por el uso de L2 se 
manifiesta mediante rasgos hésicos menos frecuentes en los niños (el 
grupo compuesto por los números del 10 al 16, sin ningún react observado 
está formado por 5 niños y 2 niñas). 

4. Hemos intentando contrastar el tipo de intervenciones de los alumnos-as 
con el grado de aceptación o rechazo con el gmpo (sociograma en gráfica 
3). Resumimos los datos más significativos: los alumnos y alumnas sin nin- 
guna respuesta de aceptación o rechazo por parte de sus compafieros inte- 
raccionan sin apenas manifestar los actos observados (por ejemplo, Gorka, 
n." 25, y Arancha, n." 14, en gráfica 5). La categoria predomúiante en la inte- 
racción de los alumnos más rechazados por el gmpo es elicitate. La que 
caracteriza a los más aceptados es bid. 

5. Parece existir proporción directa entre los alumnos con mayor número de 
bjds manifestados y aquellos con mayor tiempo en la duración de las inter- 
venciones 'O. 

6. Los menos aceptados por el gmpo asumen papeles secundarios en las 
representaciones y la duración de sus intervenciones en muy inferior a la 
del resto de los alumnos. 

7. El tiempo de duración de las intervenciones es proporcional al rendimien- 
to académico de los alumnos en el área de ingles. No se observo ninguna 
emisión de mensajes en la lengua materna de los alumnos durante las 
representaciones. Sin embargo, salvo alguna una esporádica excepción ", 
los alumnos interaccionaron en castellano durante la asignación de pa- 
peles. 

8. Los alumnos con mayor tiempo de intervención (Luis: n o  12, y Cristian: 
n." 24) muestran el mayor número de reacts (7) y elicitates (7) observados 
durante la preparación del role playing. 

' V m t o  el contenido como la dwacihn d e  las intervenciones han sido asignados por ellos mismos. 
A partir de las observaciones dwante representaciones de rol@ playing, hemos establecido el «grada 
diferencial d e  acceso a los recursos». BALES. R. F., Personality and interpersonai behavior. Holt. Rme- 
hart & Wimtan, New York. 1970. 

" Se les habla indicada que utilizasen las frases que Gguran en las paredes de la clase («it's your 
t u m ,  (what does ... m e m .  etc.). Las escasas emisiones en inglbs se  produjeron mediante reacl-. 



9. Entre el alumnado con mayor tiempo d e  intervencibn (no 10, 12, 24 y 27), 
sblo hay una chica (27). Esta alumna realizó la representacibn con los 
miembros n." 25, 26, 28 y 29. Su nivel socioeconbmico es claramente 
superior al del resto del grupo. 

10. El único grupo en el que ningún miembro destaca por la duración d e  las 
intervenciones corresponde a un grupo homogéneo en cuanto a proce- 
dencia socioeconómica. 

Hay que destacar, por úitimo, que los alumnos que han manifestado mayor 
poder en el grupo, no sblo lo han evidenciado en la cantidad de  emisiones, sino 
también en la calidad de  las mismas: la forma de  terminar m.% frecuente fue: I've 
f í h e d ' 2 .  Los miembros con mayor tiempo en las intervenciones eran quienes 
comenzaban y terminaban las representaciones. 

Evaluación post-task 

Incluimos en este apartado algunas valoraciones que, mediante entrevistas 
personales, el propio alumnado realiza sobre la asignación d e  papeles en las 
representaciones. La idea de  analizar estos datos está sacada de  CARRASCO, R., 
y CAZDEN C. (1981). 

Después de  comprobar que durante las representaciones, en casi todos los 
grupos un alumno hacia de  profesor y el resto se  limitaba a contestar las pregun- 
tas que éste formulaba y a realizar las acciones que ordenaba, se preguntó a los 
componentes d e  cada grupo sobre las razones que les llevaron a esa y no otra 
asignación de  papeles. Un análisis de  las respuestas obtenidas nos permite real- 
zar las siguientes afumaciones: 

1. Los que han asumido papeles de  superioridad no lo justifican. Ante la pre- 
gunta se quedan muy sorprendidos, como si la asignación d e  papeles se 
hubiera debido más a la propia dinámica interaccional del grupo que a un 
intento consciente por su parte d e  imponerse en el mismo. 

2. Los que no han desempeñado papeles sobresalientes lo justifican (porque 
es el que más sabe)). 

3. En un grupo compuesto por cuatro niñas y un niño, el alumno n.O 10 justi6- 
ca su protagonismo (porque era el único chico)). Las niñas aseguran que 
asumió ese papel (porque se empeñó)). 

4. Una alumna afirmó que su compañera hizo de  profesora (porque eiia lo dijo 
todo». 

I Z  Hay que considerar aqul que los alumnos apenas conocen otros pronombres, lo cual ItIinllniZa, 
aunque no anda, la posibilidad de establecer juicios de valor a panir del uso discursivo de la prime- 
ra persona del singular. 



5. El gnipo que interaccionó de forma más equitativa en la cantidad y calidad I 

de las intervenciones lo justificó diciendo: «porque no queríamos que nadie 
fuera el interesante)) I 

CONCLUSIONES GENERKLES 

Parece existir relación directa entre el principio de power de Grice, mencio- 
nado anteriormente, y la interacción verbal en la clase de L2. La asignación de 
papeles que los alumnos realizan entre sí está directamente relacionada con el 
grado de aceptación o rechazo en el grupo. No hemos encontrado factores deter- 
minantes en cuanto a sexo y nivel socioeconómico; sin embargo, no descartamos 
la posibilidad de que dichos factores hayan condicionado de algún modo los 
resultados del sociograma, y, por lo tanto, también de las conclusiones que, par- 
tiendo del mismo, podamos establecer. 

El cambio de código lingüístico del profesor en la clase de L2 se percibe por 
muchos alumnos como señal clara de poder en el discurso oral; lo cual se podria 
convertir en un factor didactico importante si tenemos en cuenta los deseos de 
acercarse al gmpo, interaccionar verbalmente y manifestar poder en el mismo, 
que los alumnos de esta edad manifiestan. 

Las estrategias comunicativas más utilizadas por los alumnos son las reduction 
strategies, intentando reducir en lo posible la comunicación cuando se les condi- 
ciona al uso de L2 en el aula. Hemos señalado al principio de nuestro trabajo 
nuestra concepción de aula como situación comunicativa no real y sujeta a sus 
propias reglas; por eUo, pensamos que la potenciación de las achievernent &ate- 
gies, permitiendo el uso de L2 mezclado con la lengua materna del alumno, es de 
mayor utilidad para el mismo que condicionar las interacciones verbales median- 
te el uso exclusivo de L2. Las actividades de intercambio verbal son bien acogi- 
das por los alumnos de esta edad; sin embargo, favorecen a los de mejor rendi- 
miento académico y potencian el rechazo que el gmpo manifiesta hacia los 
menos aventajados. 

Las manifestaciones m& frecuentes en la interaccion verbal niño-niño en nues- 
tro contexto son las intempciones y las superposiciones de habla. Entre las hipó- 
tesis que intentan dar luz en cuanto a las causas que motivan la aparición de turnos 
intemptivos en la conversación destacamos la influencia del status y el poder 
considerando la intempción como una estrategia de control de la conversación. 

Algunas de ellas sefialan las diferencias de sexo entre las conversaciones de los nitlos. Vease a 
este respecto ESP~SITO, A.: «Sex diñerences in children's conversatiom. Language arid speech, 22. 
1979, pp. 213-220. Para un an&is desde un punto de vista m& amplio: NATALE, M., ENTIN, E., y JAF- 
E, J.: «Vocal intemptions m dyadic conimunicatian as a hinction of speech and social anxietp jour- 
nd ofpersondiiy and sed Psydiology, 37, 1979, pp. 865-878. POYNTON, C.: Language arid gender 
M a h g  the difference, Oxford, OUP, 1985. 



! En todos los grupos analizados, uno o dos miembros manifiestan claros deseos de 
poder mediante turnos intemptivos (no siempre con éxito), superposiciones de 
habla y marcas tonales. Hemos encontrado más relación entre estos miembros y 
aspectos condicionados por el contexto del aula; como el rendimiento académico 
y el grado de aceptación o rechazo, que con el sexo y el nivel socioeconómico. 
Pensamos, con Hentage, que la contribución de los participantes está detemina- 
da por el contexto inmediato en que se producen los intercambios. 

Los distintos comportamientos interaccionales analizados revelan diferencias 
en cuanto a la edad: los grupos de edad homogenea interaccionan de forma más 
solidaria que los grupos formados por distintas edades (incluso con diferencias 
de tan sólo un ano), en los que el individuo de mayor edad hace uso del mayor 
poder que ostenta. 

No hemos encontrado diferencias socioculturales notables en el comporta- 
miento verbal de los alumnos en la clase de inglés. No obstante, si parece existir 
relación entre dichas diferencias y el rendimiento académico global. 

Si los alumnos interaccionan verbalmente entre ellos, en situaciones desinhibi- 
das con abundancia de bids y elicitates por encima de otras categorías de inter- 
acción verbal, se podría pensar en la necesidad de llevar a la clase de lengua 
extranjera expresiones relacionadas con este tipo de manifestaciones, que con- 
tribuyan a enriquecer su competencia comunicativa mediante el input que entre 
ellos mismos estarían desarrollando en su propia interacción. Ello contribuiría 
también considerablemente a la noción de L2 susceptible de ser utilizada para 
comunicarse, por encima de otros objetivos. De este modo, intentamos crear un 
lazo de unión entre las teorias de Krasen con respecto a la input hypothesis, y las 
criticas que Larsen-Freeman hace a las mismas al pnonzar el concepto de inter- 
acción sobre el de input en la enseñanza-aprendizaje de L2. 

Relacionando la estructura «I.R.F.» que Sinclair y Coulthard señalan como típica 
de la interacción verbal profesor-alumno con el análisis interaccional de los alum- 
nos entre ellos, hay que señalar que, a la vista de los datos, esa estructura se man- 
tiene, no sólo en las situaciones de aula «formau>, sino también en situaciones 
((informales)), en las que el profesor, como en nuestro caso. intenta interferir lo 
menos posible en la interacción verbal entre los alumnos. Esta estructura también 
se mantiene cuando un alumno asume el papel de profesor; sin embargo, en la 
interacción espontánea entre los alumnos-as hay un claro predominio de in- 
tiations por parte de aquellos-as que sustentan mayor poder en el gmpo. Estas 
formas de iniciar el discurso se han explicitado mediante bids y elicitates en las 
categorias analizadas. 

Parecen existir diferencias de sexo en cuanto a la asignación de papeles y dura- 
ción de las intervenciones: predominio del sexo masculino sobre el femenino. Esa 
diferencia se ha detectado también en los actos de interacción verbal analizados: 
aunque no podemos hablar de actos propios de los niños o de las nifias, sí pode- 
mos, sin embargo, afirmar que parecen predomiriar en las niñas los actos que 



reflejan mayores deseos de participación en el discurso, tanto en forma de emi- 
siones verbales como no verbales. 

El alumnado manifiesta formas imitativas hacia el comportamiento lingüístico del 
profesor, tanto en el uso de las formas lingüisticas y paralingüisticas que este 
emplea. como asumiendo el papel de (poden) que el profesor ostenta en la clase. 
Eiio es revelador en cuanto a la importancia que las caracteristicas personales del 
profesor desempeñan en el proceso de enseñanza y aprendizaje de L2; asi como, 
para una posible validación de las teorias de McDermott en cuanto a la importan- 
cia determinante que las relaciones profesor-alumno y alumno-alumno desempe- 
ñan en el aprendizaje de L2, especialmente si lo que se pretende es favorecer la 
interacción verbal entre el alumnado. EUo nos llevaría a considerar en nuestras 
planificaciones didáctica que no se trata tanto de obtener unos resultados median- 
te unos medios; sino de priorizar la interacción en el aula como proceso (natural o 
artificial, real o irreal) susceptlble, per se, de ofrecer unos resultados. Con otras 
palabras, es m& importante el proceso que los resultados y, por lo tanto, sólo a 
partir de un análisis del mismo, considerando el aula como microsociedad com- 
pleja, con sus propias reglas de interacción y las caracteristicas sociolingüísticas 
de los miembros que la integran (profesor y alumnos) podremos acercamos a los 
factores que determinan la enseñanza-aprendizaje de L2 en el aula. 

Los alumnos-as de 9-10 años son conscientes del poder que tiene el lenguaje: 
los aspectos que mejor perciben y manifiestan son los relacionados con la opor- 
tunidad y la cantidad de las intervenciones orales, por encima de los significados 
de las mismas. La opinión de la alumna más rechazada por el gmpo sobre las 
razones que habian prevalecido en la asignación de papeles nos parece, aunque 
se trate de un caso aislado, especialmente significativa: Sandra ha hecho de pro- 
fesora (porque ella lo dijo todo)). Ese «todo» lo entendemos como la percepción 
de un complejo sistema de relaciones de poder que tienen lugar en el aula, que 
se manifiestan mediante el uso del lenguaje y que en el caso de la enseñanza- 
aprendizaje de L2, concebida como medio mas que como fin en si misma, 
adquiere una dimensión especial: si el profesor lo dice todo, el alumno no puede 
aprender a decir nada. 

Seria conveniente, por lo tanto, partir de un análisis sociolinguístico de la inter- 
acción verbal entre los alumnos-as de una lengua extranjera, en un contexto y con 
un profesor determinados, para, p d e n d o  de ahi, poder establecer la forma ade- 
cuada de potenciar la competencia comunicativa de nuestros alumnos. 

Habiamos comenzado nuestro resumen con el concepto chomskano de la com- 
petencia puramente gramatical y queremos terminar el mismo recordando las 
palabras de Hyrnes con respecto a la competencia comunicativa, el cual no sólo 
incluye lo que se «dice», sino también lo que se «hace» con el uso de la lengua: 

«A noma1 child acquires knowledge ofsentences, not only as grammatical, but 
also as appropriate. He or she acqujres cornpetence as to when to speak, when not, 
and as to what to tak about with whom, when, where, jn what rnanner. .. This corn- 



petence rnoreover, isintegrai wiih attitudes, values and motivations conceminglan- 
guage, jts features and uses» ". 

Un examen detallado d e  las indicaciones verbales emitidas y recibidas duran- 
te la conversación en  el aula, así como los procesos de interpretación y d e  eva- 
luación de aquéllos, pueden ilustrar sobre las causas d e  muchos problemas edu- 
cativos. La competencia comunicativa es un corzsOucfo que ha seMdo  para dar 
una nueva perspectiva al estudio del lenguaje y ha ampliado el campo de los 
fenómenos considerados por los linguistas. 

Incidir, por Úitimo, en  la reiterada idea d e  que la competencia comunicativa no 
se puede valorar en  un contexto neutro, como una habilidad abstracta. Ha d e  ser  
examinada en  el uso del lenguaje en  contextos específicos. Ésta es la idea central 
que  ha guiado el planteamiento, proceso y resultados d e  este trabajo. 

ALATIS, STERN y STEVENS (eds.): Appiied linguisbcs and the preparation ofsecond lan- 
maue teachers: Toward a Rationale, Georqetown University Press, WachinGon D.C., 
igai ,  p. 62. 

- 

ALCARAZ, E.: Tresparadigmas de la invesii'gación lingltfstica, Alcoy, M. H. y Linn, M., Dialect 
andlanguage variation, New York Academic Press, 1986, pp. 415-425. 

ATKINSON, P.: ((Ethnomethodology: A criticai review, Anual review ofsociology 14, 1988, 
pp. 441-465. 

AUSTIN, J.: How :o do h g s  with mr&, Haward University Press, Cambridge, 1962. 
BALES, R. F.: Personalify and interpersonal behaviour Holt, Rinehart & Winston, New York, 

1970. 
BELLACK, A. A,, y otros: The languaqe of the classroom, Teachers college, Columbia - .  

University ~ e &  York, 1966. 
BERNSTEIN. B.: Class. codes and control. Routiedae and Keqan Paul, London, 197 1 
BIRDWHISTELL, R. L: Ellenguaje de la expresidn coQord, Eustavo Giii, Barcelona, 1979. 
BROUGHTON, E.: Teaching English as a foreign language, London Routledge, 1978, 

p. 38. 
BROWN, P., y LEVlNSON, S.: Politeness. Sorne universals in Ianguage use, C.U.P., 

~ a m b r i d ~ e ,  1987. 
BRUMFIT, C. J. (ed.): The practice of communicative Language teaching, Pergamon, Oxford, 

1986. 
CANALE, M., y SWAlN, M.: (Cheoretical bases of communicative approaches to language 

teaching and testinq), Appliedhgwstics, 111, 1980, p. 30. 
CARReSCO, R. L.. y CAZDE, C. B.: (Aspects of bilinguai students' communicative compe- 

tence in the classroom: a case studp, en Duran, R. (ed.): Latino language and comrnu- 
nicative behaviour, Educational testing senrice, New Yersey, 1981, pp. 237-250. 

" M S .  D.: «O" cammunicative competencez, en PRIDE, J. B., y HOLMES, D. (eds.): Sociolingujr- 
tics. Harmondsworth, Penguh. 1972, p. 271. 



C m ,  R., y W A N ,  D.: ln~ducúigqopledhgustics, Pengwn, London, 1993, pp. 23-24. 
CAZDEN, B.: El discmo en el aula, El lenguqe de la enserima y el aprendbaje, Paidos, 

Madrid. 1991, pp. 36-100. 
COULTHARD, M.: An introduction to discome analysis, Longman, London, 1977. 
CHOMSKY, N,: Syntactic Stnictures, Mouton, La Haya, 1957. 
DIJK, Van (ed.): Handbook of Discome Anaiysis. vol. 3: Discourse Analysis in Society, 

Academic Press, London, 1985; <¿i'he future of the field: Discouse analysis in the 
1990s», Text 10, 1990, pp. 133-156. 

EDWARS, J. R.: Language and disadvantage, Arnold, London, 1979, p.  100. 
FAUICROGH: Language and power, Longman, London, 1989, pp.  134-139. 
FANSELOW, J. F.: BreaL&gndes, Longman, London, 1981, p. 431 
GARFUiKEL, H.: (The origúis of the terrn ethnomethodology», en Turner, R. (ed.): 

Ethnomethodology selected readmgs, P e n e ,  Hannonsworth, 1974, pp. 15-18. 
GOETZ, J. P., y LECOMFE, M. D.: Etnografa y diseno cualitativo en investigaci6n educati- 

va, Morata, 1988, p.  38. 
GOFFMAN, E.: f o m  oftalk. University of Pennsylvania Press, Philadelphia, 1981. 
GRiCE. H.: dog ic  and conversatiom, en Cole y Morgan (eds.): Syntax and Semanücs: 

Speech acts, Academic Press, New York, 1975. 
GRILLO, R. D.: Domuiant languages, Language and Hierarchy, C.U.P., Cambridge, 1989, 

cap. 10. 
GRIMSHAW, A,: ((Disambiguating discourse: members s!dl and analysts problem, Social 

psychology Quartely, 50:2, pp. 186-204. 
GUMP, P., y ROS, R.: «The fit of milieu and program in schoob), Ecological factors in human 

development, Non Holland, Amsterdam, G u k ,  H. (ed.), 1977. 
GUMPERZ, J. J.: «The conversational analysis of interethnic communicatiom, en Ross, E. 

(ed.): Interefhnic communication, University of Georgia Press, Athens, Ga., 1978. 
HWIDAY, M.: Language as social serniotic: The social inteqretation ofmeaning, Edward 

Arnold Ltd., London, 1918. 
HERITAGE, J. C.: ((Recent developments in conversation analysis)), Socilinguistics 

Newsletter, 15, 1985, pp. 1-18. 
HüDSON, R. A,: Sociolinguistics. C,U.P., Cambndge, 1980, pp. 103.106. 
HYMES, D.: aOn communicative competence)), en Pride, J., y Holmes, D. (eds.): 

Sociolinguistics, P e n e ,  Hatmondswonh, 1972, p.  277. 
- ((Ways of Speakinq), en Baurnan, R., y Sherzer, J. (eds.): Explorations in the ethno- 

graphy ofspeakng, C.U.P., Cambridge, 1974, pp. 433-451. 
JEFFERSON, G.: ((Issues on the transcription of naturally ocwing  t&: Caricature versus 

captwing pronountial pariiculars», 7'ilburg papers in Language and Literature, 34, 
Tilburg University, Netherlands, 1983. 
- «The exercise in the transcription and analysis of laughten), e n  T. Van Dijk (ed.): 

Handbook o í  drscourse analysis. vol. 3: Discoune and dialogue, Academic Press, 
London, 1985, pp. 25-34, 

E M M S  y McTAGGART: C6m0planúicarla investigaci6dacci6n, Laenes, Barcelona, 1992. 
KRASHEN, S.: The input hypothesis: issues andhplications, Longman, New York, 1985. 
LANDSHEERE DE. G.: C6mo enserian los profesores, Andiisis de las interacciones verbales 

en clase, Santiilana, Madnd, 1983, pp. 152-21 1 



LARSEN-FREEMAN. D. (ed.): Discome analysis in Second Language acquisition, Newbuy 
House, Rowley, M. A,, 1980. 

LAVOB, W.: Sociohguistic pattems, Philadelphia, University of Pensilvania Press, 1972a, 
cap. 8.1. 

LEMKE, J. L.: Using Language in the classroom, O.U.P., Oxford, 1989. 
LEVINSON, S. C.: Pragmdlica, Teide, Barcelona, 1989, p.  281. 
LOVEDAY, L.: The sociolinauiclics ofleamha and mina a non native lanouaae. Peraamon + - - 2 d .  a 

Press, Oxford, 1982, p. 6. 
MALINOWSKY, B.: The meaning ofmeaning, Routledge & Kegan Paul, London, 1923. 
McDERMO'IT, R. P.: «Social relations as context lar leaminq in schoob), Harvam' Educalional - 

review.vo1. 47, n.'2,pp. 198-212. 
POPKEWITZ, T.: Paradigma e ideologia en investigacibn educativa, Mondadory, S.A., 1988. 

p.  127. 
RICHARDS. J. C., y RODGERS. T. S.: Approaches andmethodsin language teaching, C.U.P., 

Cambndge, 1986. 
SAPIR, E.: «&nomal types o1 speech in Nootkw, Canada Geological Survey Memoir 62, 

Anthro~olomcaisenes S. Mandelbaum. Ottawa. 1949, uu. 179-196. 
S A U S S ~  F. ;]e C'ocne de L.!ngcz.:siique :4!16rale paya; 'Par~s 1562 
ZCHENKEW J N ed 1. .i!udies m rhe o r g a ~ ~ a u 3 n  51 .~:siersdu~iis/  irir.2racu;i' A-adt!:riic 

Press, New York, 1978. 
SEARLE, J.: «What is a speech act?)), en Black, M., (ed.): Philosophy in Amenca, Ailen and 

Unwin London, 1965. 
SWCLAIR, J. M., y COULTHARD, R. M.: Towards an analysis ofdiscourse, 7be English used 

by teachers andpupils, O.U.P., Oxford, 1975. 
STATON, T. R.. v ot~os:  Analvsis ofdialosue ioumal wn'tinq as a commmcative event, Center 

of ~ ~ i l i e d  k p i s t i c s ,  ~ashington;1983. 
. 

STENHOUSE. L.: Investiaacidn v desarrollo del cunículum. Morata, Madrid, 1987. 
4 

STERN, S. L.: (Drama in second language leaming kom a psycholinguistic perspective)), 
Language learn¿ng, 30, 1980, pp. 77-79. 

STüBBS, M.: Lenguaje y escuela, Bogotd. 1984, pp. 42-61. 
TRUDGILL, P.: On Dialectical, Social and GeograficaIPerspectives, BlackweU, Oxford, 1983, 

cap. 11: Socioiinguislic Pattemsin British English. Amold, London, 1978. pp. 19-35. 
WARDHAUGH, R.: An iniroduction to Sociolinguistics, BlackweU, Oxford, pp. 134-145. 
WIDDOWSON, H.: Explorationsin appliedlinguistics, O.U.P., Oxford, 1979. 





UN DESARROLLO CURRICULAR DE LA F'ÍSICA 
CENTRADO EN LA ENERGÍA 
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l 

l 
OBJEmrOS DEL TRABAJO 

La investigación que ahora presentamos forma parte de un trabajo más amplio 
que se ha planteado como una contribución a la mejora de la ensefianza y, como 
consecuencia, del aprendizaje de la Flsica y la Química mediante el diseño de 
materiales didacticos en la línea del curriculo propuesto por el Ministerio de 
Educación y Ciencia para la nueva Ensefianza Secundaria. La investigación ha 
estado basada fundamentalmente en cuatro puntos: 

1. La utilización de la Energía como idea globalizadora para el desamoUo de 
una iniciacibn a la Física. 

2. El anáüsis previo de las representaciones conceptuales con que nuestros 
alumnos Uegan a las aulas. 

3. La introducción en las clases de una metodología que propugne el cambio 
conceptual. 

4. El propósito de mejorar la actitud y el interés del alumno hacia la Ciencia, 
tan deteriorados en este nivel educativo. 

Nuestro equipo de trabajo ha realizado ya una parte de los materiales didAc- 
ticos a que hemos aludido, Introducción a la Energía, Energia eléctrica y 
Energia térmica (Varela y otros, 1993; Pkrez de Landazabal y otros, 1995), y la 
evaluación de su viabilidad y eficacia en el aula. 

En esta iínea, la investigación que ahora presentamos ha tenido como £'tna!idad 
el diseño de los materiales correspondientes al estudio de la Energia Mecánica 
de acuerdo con el esquema que aparece en la figura 1, y su posterior experi- 
mentación en un contexto escolar normalizado, utilizando una metodologia de 
aula inspirada en la teoiia constmctivista del aprendizaje, (Driver y otros, 1985) 
Se ha investigado hasta que punto este proceso va a producir en los estudiantes 
un cambio conceptual, persistente en el tiempo, acompañado de una actitud posi- 
tiva hacia el aprendizaje de la Ciencia. Además, hemos estudiado la eficacia de 



los estudiantes sujetos d e  la investigacibn como resolventes d e  problemas es th -  
dar en comparacidn con la alcanzada por alumnos que habían recibido una ense- 
ñanza ((tradicional». 

Por otra parte, estábamos interesados en analizar, desde una perspectiva cog- 
nitiva, la interacción de las diferencias individuales sobre la respuesta de  los suje- 
tos al proceso d e  enseñanza-aprendizaje que iban a realizar. 

En forma de 

ENERGfA POTENCIAL 

I Pmceso de transferencia 
I 

[ TRABAJO MECANICO 

necesita 

iNTE3ACCIONES 

I 
Se suman Como la 

I 
FUERSAFESULTrn 

I 
pueden 

Produce I 
Produce 

MOVIMIENTO 

Figura 1. Mapa conceptual de la Energía Mecbnica. 



METODOLOGfA DE LA INVESTIGACIÓN 

Caracteristicas generales 

La investigación corresponde a un diseno cuasiexpehental, decantándo- 
nos por una validez ecológica, que se interesa fundamentaunente por la 
generalización de los efectos experimentales a otras situaciones. En cuanto 
al tema de las muestras, se ha primado el aspecto de la representatividad 
sobre el problema del tamaiio. 
En relación a la metodología utilizada en la investigación, ha estado orienta- 
da por el paradigma investigacjbn-acción, donde el profesor juega el doble 
rol profesorlinvestigador, (Elliott, 1986, 1993). 
El trabalo realizado dentro del aula, en cuanto a los aspectos curricuiares, 
se ha desarrollado a partir de los contenidos de Física correspondientes al  
curso segundo de B.U.P., coincidentes mayoritanarnente con la actual pro- 
puesta oficial para el segundo ciclo de la Enseñanza Secundaria Obligato- 
ria, tal como comentaremos en el apartado siguiente. 
En cuanto a las tkcnicas de anáiisis utilizadas, hemos tomado la decisión de 
emplear tanto métodos cualitativos como cuantitativos - d e  acuerdo con las 
necesidades planteadas- asumiendo que ambos pueden considerarse 
compaübles y complementarios. 

Naturaleza y entorno de las muestras 

El grupo experimental de esta investigación ha estado formado por 84 alum- 
nos de segundo de B.U.P., pertenecientes a los Institutos Ramiro de Maeztu y Rey 
Pastor de  Madrid. Esta muestra ha sido escogida de forma incidental con el crite- 
rio de que dos de las investigadoras fueran sus profesoras para la asignatura de 
Fisica y Química. 

Los Institutos mencionados pueden considerarse prototipos de centro urbano 
de nuestro país con unas instalaciones aceptables, disponiendo ambos de labo- 
ratorios y material para el desamolo de la ensefianza en asignaturas experimen- 
tales. 

Como datos complementarios podemos aportar que el 48% de la muestra uti- 
lizada eran varones y el 52% mujeres, teniendo aproximadamente el 50% de los 
padres y el 20% de las madres algún tipo de estudio universitario, por lo que pue- 
den considerarse pertenecientes a un estatu socioeconómico medio-mediolalto. 

En cuanto al problema de la representatividad y el tamaño de la muestra, 
&versos autores han teorizado al respecto. Asl, refíri6ndose al tamaiio ideal para 
este tipo de estudios, algunos investigadores opinan que no se obtiene, práctica- 
mente, una mayor generalidad por aumentar el número de individuos explorados 



sino que, por el contrario, la validez de  la investigaciónviene avaladapor un dise- 
ño rico que ((ilumine)) diferentes aspectos del problema a investigar y, como con- 
secuencia, señalan la necesidad de  arbitrar mecanismos de  exploración y 
contrastación d e  hipótesis de  tal forma que los resultados obtenidos puedan con- 
siderarse complementarios (Lar!& y Rainard, 1984). l I 

1 '  
Fases 1 1  

l 
El desarrollo temporal d e  la investigación se ha realizado a lo largo de  cuatro 

fases cuyo contenido se  presenta a continuación: 1 
1 1  

Fase preliminar 1 

El trabajo empezó durante el curso académico 1992-93, con una actualización 
bibliográfica sobre esquemas alternativos en el campo de  la Energía Mecánica 
para posteriormente proceder a la selección de  pruebas de  lápiz y papel, desti- 
nadas a evaluar las ideas d e  los alumnos y su posterior evolución. Se realizaron 
actividades d e  ensayo con muestras pequeiias. 

En consonancia con las respuestas de  los estudiantes, se  realizó un esbozo de  
lo que podría ser la propuesta cunicular sobre el campo estudiado, d e  acuerdo 
también con la bibliograíía disponible d e  proyectos tanto espatioles como d e  
otros países (CLIS, 1987, Seminario d e  la Axarquia, 1989). 

Fase experimental piloto 

En esta fase, el núcleo central del trabajo d e  campo se realizó a lo largo del 
curso académico 1993-94 con un estudio piloto, que tocó los siguientes aspectos: 

- Detección de  esquemas conceptuales d e  los alumnos que iban a constituir 
la muestra para este estudio piloto. 

- Análisis d e  resultados y diseño de  los materiales d e  acuerdo con los presu- 
puestos curriculares donde estaba enmarcada la investigación. 

- Trabajo a lo largo del curso con los materiales correspondientes y a la 
observación del desarrollo de  las clases y la evaluación del cambio con- 
ceptual obtenido. 

- Revisión de  los materiales a la luz d e  la información obtenida en el apartado 
anterior y elaboración definitiva de  éstos. En el anexo se  presenta el pro- 
grama y desarrollo con alguna ejemplificación del material utilizado por los 
alumnos. 

Fase experimental 

A lo largo de  esta fase se  procedió a realizar las tareas que se exponen a con- 
tinuación: 



- Detección d e  esquemas conceptuales d e  los alumnos: 
Debido a la amplitud que según la bibliografla existe en este tema (Duit, 86, 

Halloun y Hestenes, 1985, Hewson, 1990), se eligieron cuatro esquemas altemati- 
vos que, en nuestra opinión, son fundamentales para una comprensión científica 
del tema, y que ademAs presentan una resistencia especial al proceso d e  apren- 
dizaje: 

La fuerza como medida d e  la interacción entre dos sistemas. Principio d e  
acción y reacción. 
Confusión fuerza y energía. 
Fuerza y movimiento en trayectorias rectiüneas. 
Posición y velocidad. 

A modo d e  ejemplo s e  presenta la figura 2. correspondiente a Fuerza-Energía. 
- Experimentación dentro del aula d e  los materiales diseiiados para matizar 

aspectos que seguían presentando algún tipo d e  obst~culos. 

El dibujo muestra a un hombre que sube un cilindro pesado desde el suelo hasta una 
altura de 2 m. uudiendo utilizar dos ramDas. Haz una marca en el recuadro de la res- . . 
puesta con la que estks de acuerdo: 

1) ¿En qué caso hace el hombre mas fuerza? 
O EnA 
O EnB 
O Igual en los dos casos 

1) ¿En qu8 caso «gasta» el hombre mds energia? 
O EnA 
O EnB 
O Igual en los dos casos 

Razona respuesta 

I 

Figura 2. Fuerza y energia (Bliss y cols., 1988; Hierrezuelo y cols., 1988). 



- Toma de  datos sobre la capacidad de  resolución d e  problemas d e  
Mecánica con estudiantes correspondientes al gmpo experimental y al de 
control. 

Fase evaluativa 

En el transcurso de  esta fase se realizaron un conjunto de  actividades como 
refleja la figura 3. 

Obsemaci6n de clase 
DEL PROCESO 

\( b e b a s  anituduiales ) 
Producciones de los 

/ a lmos:  cuadernos l 
b e b a s  escritas 

Cuestionaños 
pre-postest 

ResoluciOn 
de problemas 

Entrevistas 1 1  
Verbal 

Abstracto 

I I 
Figura 3. Esquema de la evaluación. 

RESULTADOS DE LA INVESTIGAC16N 

Evaluación del cambio conceptual 

Con el fin d e  explorar si las diferencias obsenradas entre la evaluación inicial 
y final son s iwcat ivas  desde un punto de  vista estadistico, los resultados se  ana- 
lizaron mediante la prueba d e  Wilcoxon. Esta prueba nos ha permitido rechazar 
la hip6tesis nula, pues hay diferencias significativas en los porcentajes d e  res- 
puesta obtenidos por los estudiantes antes y despues d e  trabajar con los mate- 
riales diseñados. Los resultados obtenidos se recogen en la Tabla 1 



Tabla 1.  Pnieba de Wilcoxon, diferencias inicial-final de los esquemas en Mecánica. 
Grupo Experimental. 

M1: Esquema Fuena - Energía. 

M2: Esquema correspondiente a la relación Fuena - Movimiento en trayec- 
torias rectillneas. 

M3: Esquema relativo a la diferenciación Posición - Velocidad en movimien- 
tos rectiiíneos. 

Los datos de esta tabla corroboran, en general, los resultados que hemos 
deducido en el análisis cualitativo realizado, poniendo de manifiesto que se han 
producido cambios conceptuales sigmficativos para todos los esquemas concep- 
tuales estudiados, todos ellos con un error menor del l%, por encima del 1%, 
nivel de significación que habíamos escogido en este trabajo. 

Persistencia del cambio conceptual 

De acuerdo con el diseiio de la investigación, donde se reflejaba que las ideas 
originales de los estudiantes vuelven a implantarse al cabo de cierto tiempo de 
haber recibido la instrucción, a los diez meses de teminar el proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje y se procedió a realizar una exploración para determinar cuAi 
era, en ese momento, el mapa conceptual de los estudiantes que habian consti- 
tuido el grupo experimental. 

A fin de comprobar si las diferencias que acabamos de describir son esta- 
dfsticamente significativas, s e  ha utilizado de nuevo la prueba d e  Wilcoxon 
para muestras relacionadas. Los resultados obtenidos se presentan en la 
Tabla 2.  



Tabla 2. Prueba de Wilcoxon. diferencias final-recuerdo en los esquemas 
de Mecánica. Gmpo Experimental. 

Si se mantiene el nivel de significación que se ha venido utilizando para anali- 
zar los resultados, 1%, se puede concluir que con el paso del tiempo no se han 
producido diferencias significativas en los esquemas conceptuales Mly M3. En el 
esquema M2 el retroceso producido es estadísticamente significativo, dato que 
vuelve a ahondar en la dificultad del concepto a que hace referencia. 

Evaluación de actitudes 

Los aspectos actitudmales se han recogido mediante una encuesta presentada y 
los resultados obtenidos, tabulados en tantos por ciento, se muestran en la Tabla 3. 

1. ¿El aprendizaje de todos los 
contenidos co~~epondientes a la 
unidad de Energía te ha 
resultado? 

2. La metodologia empleada, 
comparada con la que normal- 
mente se utiliza en las clases, 
¿te ha parecido? 

3. ¿El tipo de materiales didác- 
ticos con que hemos trabajado, 
en contraposición con el libre 
de texto, te ha facilitado el 
aprendizaje? Si , 3 N~ 



4. El aprendizaje en gmpo, 
iha favorecido tu aprendizaje? 

3 POrn 

5. El tipo de  actividades que 
hemos desarrollado, ¿te ayuda- 
rán en el futuro a resolver 
y comprender situaciones 
de  tu vida cotidiana? 

3 N O  

Tabla 3. Resultados obtenidos en la pmeba actitudinal. Gmpo Evperimental 

CONCLUSIONES 

A modo de  síntesis d e  los resultados podemos concluir que: 

- Los materiales propuestos a los estudiantes para abordar el estudio d e  la 
Mecánica han producido en ellos un cambio conceptual s iwcat ivo.  

- Este cambio se  ha mostrado, en general, persistente en el tiempo. 
- Los materiales didácticos diseiiados y la metodologia empleada en el aula 

son, generalmente, aceptados por los alumnos. Se* ellos, el aprendizaje 
resulta más sencillo y les ayuda a entender fenómenos cotidianos. 

- La metodologia y los materiales empleados se  han mostrado más eficaces, 
en lo que a la capacidad de  los estudiantes como resolventes de  problemas 
se refiere, que los usualmente utilizados en nuestras aulas*. 

- Los alumnos que han adquirido un mayor nivel conceptual son los que con- 
siguen mejores resultados a la hora d e  resolver problemas estándar de  
Mecánica*. 

* Lo referente a los dos Úitimos puntos no se consigna en este resumen, pero si en el 
trabajo original. 
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Descripcibn de materiales 

De acuerdo con los criterios básicos y la secuenciación propuesta, la Unidad 
DidActica se compone d e  ocho actividades que constituyen el material sobre el 
que los alumnos van trabajando en  equipo, bajo la dirección del profesor que 
efectúa una evaluación continua de las dificultades con que pueden enkentarse 
los alumnos en  cuanto a la comprensión y asimilación de los contenidos. 

El tiempo total requerido para el trabajo en  el aula de las ocho actividades es ,  
aproximadamente, de ocho semanas con cuatro sesiones cada una. 



l I 
ACTNiDADiV FUERZAS 
ACTMDAE V EFECTO DE LAS FUERZAS 

1 EQUILIBHO ESTATICO 
I ACTMDAD VI EFECTO DE LAS FUERZAS 

11 MOVIMIENTO UNIFORME 
1 l ACTNiüAE VI1 EFECTO DE LAS FUERZAS 

u1 M O ~ O R E ~ O I I N I F D ~ A ~  
ACTMDAE VI11 SEGUNDO PRINCIPIO DE LA DINÁMICA 

A continuación se presentan cuatro situaciones: dos de caída vertical y dos de 
caída por una rampa. 

Un cuerpo de masa m elevado a una 
altura h que se deja en libertad y cae. 

Un cuerpo de masa 2 m elevado a la misma 
altura h que se deja en libertad y cae. 

Una masa m, idéntica a la del primer caso 
y situada a la misma altura, que cae, 
deslizando sin rozamiento, siguiendo la 

Una masa de 2 m, idéntica a la del 
segundo caso, que cae. deslizando sin 
rozamiento, siguiendo la misma rampa 

Compara las velocidades con que Uegan al suelo. 

VI = v2 vz= v4 

Figura 4. F'roiundizaci6n en el Principio de Conservaci6n de la Energia. 



El estudio se inicia con la introducción d e  la Energía potencial como una trans- 
formación de  la Energía térmica en una máquina d e  vapor y, a continuacibn, se  
relaciona la Energía cinetica con la potencial a través de  la transformación de  ésta 
en la caida de  graves. La Conservación de  la Energía mecánica sirve para calcu- 
lar la velocidad de  caida d e  cuerpos de  masa diferente (figura 4) a las velocida- 
des con que llegan al suelo. 

El concepto de  Energía potencial sirve para presentar el Trabajo a partir d e  
ejemplos en que se  elevan pesos, con o sin la ayuda de  máquinas simples. Este 
tratamiento permite introducir el Trabajo como un modo de  comunicar Energía 
mecánica a un sistema. 

Este primer manejo del concepto de  peso como Fuerza pennite considerar 
c u a  es la causa del peso de  los cuerpos y establecer la diferencia entre masa y 
peso. De este modo se  llega, en una primera aproximación, a la idea de  interac- 
ción entre masas que se amplia a otros tipos de  interacciones y constituye una 
introducción al concepto d e  fuerza. 

El tratamiento de  las fuerzas desemboca en el estudio de  la cinemática al 
tomar como punto d e  partida el efecto que produce en un sistema el que la resd- 
tante de  las fuerzas aplicadas sobre él: 

Sea nda,  caso en que el sistema está en equilibrio estático (figura 5). o lleva 
un movimiento rectillneo uniforme. 

Dibuja las fuerzas que actúan sobre cada uno de  los elementos que aparecen 
en las siguientes figuras: 

Sernafara 

Columna 

, 7,, , 

Tierra Tierra 

*:<!~,~:7*5:.:.>,,;>;r#~*$::<,;,$t x&,!*->q:. .< , . 
>.S.,., .r,'*;;,iii:>*i:; kii*gi?-$;x$$!; *.L*::?:;.:$<.,:.r;*$::.:; ,?<,# :;,{7k,;;;;;,$;;,;:*~~:~,;;;;::~;.:,:;;:.; < ,.,*,>,.>,,,r~.~,.,.,. ..v>," ,, 

Figura 5. Cuerpos en equilibrio estbtico. 



No sea nula, en cuyo caso se establece la idea de aceleración (figura 6), 
como un cambio en la velocidad del móvil producido por esta fuerza resul- 
tante. 

La máquina de un tren, cuando arranca, tira de los vagones que tiene 
enganchados con la máxima fuerza que es capaz de ejercer (y que viene 
determinada por el modelo de la máquina: talgo, correo, AVE, etc.) 

a) En los casos 1 y 11 se emplea la misma máquina, ¿cuál de estos dos 
trenes arrancara con mayor aceleración? 

b) La máquina del AVE tuvo una avería en sus comienzos y tuvieron que 
sacar los vagones con una máquina convencional. 

correo 

Dibuja tú la fuerza de arranque con que cada una de las máquinas tira de 
los vagones. 

¿En qué caso arrancará con mayor aceleración? 
I 1 

Figura 6. Factores que influyen en la aceleración. 



La unidad se cierra con una revisión d e  la Consernación y Degradación d e  la 
Energía que pone de  maniúesto el papel del rozamiento y con una reflexión ünal 
sobre el significado científico d e  los tenninos Energía, Trabajo y Fuerza, con el 
que se inició el estudio d e  la Física. 



LA DEMANDA DE EDUCACIÓN SUPERIOR 
EN ESPAÑA: 1977-1994 

Cecilia Alberl Verdú 

El objetivo general de la presente Tesis Doctoral es el estudio de la demanda 
de educación superior en España. Dicho objetivo se aborda desde una perspec- 
tiva individual, entendiendo la educación como un bien económico cuya deman- 
da total es la suma de las demandas individuales. El marco teórico utilizado es la 
teoria del capital humano. 

En este estudio nos planteamos tres objetivos especificas: en primer lugar, 
analizar la importancia relativa de las caracterlsticas personales, familiares y del 
entorno laboral de los individuos en la demanda de educación supenor a lo largo 
de los úitimos veinte años; en segundo lugar, abordaremos la Muencia que el 
ciclo económico puede ejercer sobre la demanda de educación superior; por 
último, analizaremos el problema del empefío o persistencia en la consecución de 
un UNO universitario por parte de aquelios qugdernandan educación supenor. 

Para desarrollar los objetivos planteados en esta tesis se formulan las siguien- 
tes hipótesis de Wabajo. 

1. Los factores m68 relevantes en la decisión de cursar estudios universita- 
rios son: 
- los costes de la educación; 
- las expectativas de renta de cada nivel educativo; 
- la renta y la posición social de la familia; y 
- las condiciones del mercado de trabajo que rodea al individuo. 

2. La demanda de educación superior tiene un comportamiento anti-clclico. 
3. El proceso de decisi6n de los individuos es estable a lo largo del tiem- 

po, de forma que los cambios producidos en la demanda de educación 
superior a lo largo del tiempo pueden considerarse como h t o  de cambios 
sociales y de las disüntas poiíticas educativas y laborales llevadas a cabo. 

4. Los individuos en la decisión de ir a la universidad se autoseleccionan de 
forma que puede establecerse una relación entre la probabilidad de ir a la 
universidad y la probabilidad de conseguir el titulo universitario. 



Si se confirma la hipótesis d e  que la demanda de  educación superior respon- 
de  a variables sociológicas y culturales y sigue un proceso independiente de  las 
señales del mercado de  trabajo, podría aiimentarse la idea de  que carece de  sen- 
tido pretender un ajuste entre el sistema educativo y el sistema económico, sobre 
la base d e  las relaciones actuales entre cualificación y puesto de  trabajo, de  forma 
que la «sobreeducación» será un mal (o un bien, según cómo se  mire) irreme- 
diable en un futuro ya próximo (Carabaa y Arango, 1983). 

Esta tesis doctoral consta de  cuatro capitulos cuyo contenido describimos a 
continuación: 

LA TEOR~A DEL CAPITAL HUMANO Y LOS MODELOS DE DEMANDA DE 
EDUCACI~N 

En este capitulo se realiza un  recomdo histórico de  los modelos de  demanda 
d e  educación que se  desarrollan en el marco de  la teoria del capital humano. Se 
discute un modelo de  demanda de  educación superior que tiene en cuenta las 
condiciones del mercado de  trabajo y los problemas d e  autoselección. Por últi- 
mo, presentamos un modelo d e  persistencia en la consecución del título universi- 
tario. Estos modelos d e  demanda de  educación superior y d e  persistencia en la 
consecución d e  un titulo universitario serán estimados en los capítuios 111 y N. 

LA EVOLUCIÓN DE LA DEMANDA DE EDUCACIÓN EN ESPAÑA DESDE 
1977 HASTA 1994 

El estudio d e  la demanda d e  educación ha sido abordado en nuestro país con 
la utilización de  datos agregados pudiendo diferenciarse entre los trabajos que 
utilizan patrones demográficos (de Miguel, 1979) para predecir la demanda d e  
educación y los trabajos que intentan recoger la importancia de  factores institu- 
cionales (Carabaña y Arango, 1983), y condicionantes económicos (Mora, 1987) 
para una explicación más ambiciosa de  la demanda de  educación. El crecimien- 
to continuo de  las tasas de  escolarización de  los jóvenes en los niveles educativos 
no obligatorios ha permitido que las primeras predicciones realizadas con una 
metodología demográfica sean aceptables. 

En última instancia, debe reiiexionarse sobre el hecho de  que el estudio d e  la 
demanda d e  educación con datos agregados no permite profundizar en la expli- 
cación de  los aspectos que determinan que un joven demande estudios post obli- 
gatorios y por tanto, no ofrece un marco explicativo adecuado para la demanda 
de  educación. 

Este capltuio es una primera aproximación a la evolución y composición de  la 
demanda de  educación en Espaia en los últimos dieciocho años utilizando datos 



individuales d e  los segundos trimestres d e  la Encuesta d e  Población Activa (EPA), 
a partir de  1977 y hasta 1994. En este capitulo utilizamos un análisis descriptivo 
que facilitará la comprensión de  los modelos econométricos estimados en los 
próximos capítulos, que se centrarán en la demanda de  educación superior. 

El objetivo d e  este estudio es el análisis d e  la demanda de  educación superior; 
sin embargo, esta demanda sólo podra hacerse efectiva por los individuos que 
hayan superado con éxito las etapas anteriores que se exigen legalmente. Por 
esta razón proponemos un primer estudio descriptivo d e  las características per- 
sonales y familiares de  los individuos según los cinco niveles de  una demanda de  
educación siguientes: Analfabetosisin estudios, estudios obligatorios, Formación 
Profesional (F'P), Bachiller Superior (BUP) y nivel universitario. 

El capitulo consta d e  cinco partes. 

1. Los datos utilizados, la selección de la muestra y los d o s  escogidos 

- Los datos utilizados. El estudio se  leva a cabo con la Encuesta d e  
Población Activa (EPA). Esta encuesta ofrece tres ventajas importantes 
frente a otras fuentes estadísticas para el estudio de  la demanda d e  edu- 
cación y su evolución: en primer lugar, permite la delimitación del m k i -  
mo nivel d e  estudios terminados por los individuos y a partir del segun- 
do trimestre de  1987 incorpora información sobre los estudios cursados 
en la semana de  referencia; en segundo lugar, proporciona información 
sobre características personales, familiares, y del mercado de  trabajo 
del entorno familiar y regional del individuo; en tercer lugar, toda la 
información anterior se  dispone d e  forma individual y con soporte infor- 
matico desde el segundo trimestre de  1977, lo que permite analizar la 
demanda de  educación en los úItimos dieciocho atios. 
Debido a los distintos cambios metodológicos que se producen en la EPA 
a lo largo del periodo seleccionado (sobre todo el cambio en el segundo 
'uímestre de  1987) y que afectan a las preguntas de  máximo nivel de  estu- 
dios terminados y de los estudios en curso del individuo, se  han realizado 
una serie de  adaptaciones en dichas vatiables que nos permiten estudiar 
la demanda de  educación desde 1977. Se ha puesto un gran empeiio en 
cuidar y mostrar las consecuencias d e  los supuestos realizados para poder 
construir series homogéneas de  demanda de  educación desde 1977. 

- La selección de  la muestra: los jóvenes entre 21 y 24 &os; con este 
rango d e  edad se  quieren cubrir dos aspectos fundamentales: por una 
parte, garantizar que los jóvenes tengan la suficiente edad para que 
hayan podido acceder a todos los niveles educativos, y por otra, que sean 
lo suficientemente jóvenes para que la probabilidad de  que vivan con su 
familia sea alta y poder asi observar sus características familiares. 

- Y los años escogidos para el estudio de  las características familiares y 
las estimaciones de  los modelos d e  demanda son: 1977, 1981, 1985, 



1987, 1991 y 1994. Han sido elegidos estos años por las siguientes razo- 
nes: el momento de partida (1977) se corresponde con el primer a30 
para el cual se disponen de datos individuales de la EPA, 1981 es un 
año de crisis en el que la tasa de paro sigue subiendo hasta 1985, ario a 
partir del cual la economia comienza a recuperarse. El año 1987 se ha 
escogido por producirse un cambio metodológico en la encuesta que 
permite una mejor aproximación a las distintas definiciones de demanda 
de educación que son relevantes para el estudio que nos ocupa. 1991 es 
un ario en el que se llega a la cima del ciclo económico a partir del cual 
se volverá a destruir un importante volumen de empleo. Finalmente, 
1994 es el último ario para el que se disponen los datos. 

2. En segundo lugar, y dado que uno de los puntos más diñciles en el estu- 
dio de la demanda de educación es sin duda alguna la propia definición de 
demanda de educación, presentamos con detalle las dos definiciones que 
los datos permiten ensayar: la demanda de educación como máximo nivel 
de estudios terminado a la que hemos denominado demanda realizada y 
la demanda de educación como máximo nivel de estudios terminado o en 
curso, a la que hemos llamado demanda incompleta. 

3. En tercer lugar, estudiamos la evolución de las dos definiciones de 
demanda de educación y sus diferencias para el colectivo seleccionado, y 
distinguiendo por sexo (en este apartado se analizan cada uno de los atios 
desde 1977 hasta 1994), tambibn se describe la evolución de las distintas 
tasas de paro relevantes para la demanda de educación y se compara su 
evolución con las dos series de educación propuestas. Los resultados de 
este apartado pueden resumirse en: 
- Ambas definiciones de demanda de educación no presentan diferencias 

en los niveles de analfabetoslsin estudios, obligatorios y FP, mientras que 
si que hay diferencias en los niveles de BUP y Universitario, acentuando 
la primera aproximación la demanda en el nivel de BUP en detrimento 
del Universitxio y sucediendo exactamente lo contrario en lo que a la 
segunda definición se refiere. 

- Independientemente de la medida utilizada destacamos un incremento de 
los niveles post obligatorios a nivel nacional a lo largo de los dieciocho años 
estudiados y un importante crecimiento del nivel de FP. Si nos fijamos en la 
demanda de educación incompleta se confirma el incremento del nivel uni- 
versitxio a lo largo del período y el estancamiento del bachillerato. 

- La relación entre las diversas tasas de paro y la demanda de educación 
superior en España no parece ser muy clara a la luz del an.4isi.s des- 
criptivo aportado en este capitulo. Se detecta una importante correlación 
entre las diversas tasas de paro analizadas, de forma que sufren una evo- 



lución paralela que puede esconder el efecto positivo esperado de la 
tasa de paro de los jóvenes con BUP y FP sobre la demanda de educa- 
ción superior y el efecto negativo esperado en'ue la tasa de paro de los 
licenciados y la demanda de educación superior. 

- Desde 1977 hasta 1994 se ha producido un cambio de tendencia en lo que 
al peso que ambos sexos tienen en la enseñanza post obligatoria, incre- 
mentándose la participación de las mujeres en todos los niveles y sobre 
todo en los niveles de bachillerato y universitatio, siendo minoritarias en el 
nivel de FP, hecho que parece ir desapareciendo en los últimos años. 

4. En cuarto lugar, y para algunos de los años del período, se presenta un 
anáiisis de la demanda de educación con respecto a diversas caracteris- 
ticas: el nivel de estudios del padre y la madre, la situación laboral del 
padre y la madre, el tamaño de la familia, el número de parados y de ocu- 
pados de la familia. En quinto lugar, se abordan las diferencias de deman- 
da de educación entre las distintas comunidades autónomas. Las conclu- 
siones más relevantes de este apartado son: 
- El nivel de estudio de los padres de aquellos jóvenes que invierten en 

educación después de finalizar los &dios obligatorios es superior, de 
forma que en las familias donde el padre tiene estudios universitarios el hijo 
demandará dicho nivel en más del 80% de los casos, siendo este hecho más 
pronunciado en las familias donde la madre tiene un nivel universitario. 

- Un elevado número de parados y de ocupados en la familia son las condicio- 
nes menos propicias para que el joven demande estudios post obligatorios. 

- El tamaño famiuar apuesta por el hecho de que familias pequeñas son 
m& favorables para que el joven demande educación. 

- El anAlisis de la demanda de educación para las diversas Comunidades 
Autónomas pone de manifiesto las diferencias de partida entre dichas 
Comunidades y el gran esfuerzo que han realizado algunas de ellas en 
la extensión de los estudios obligatorios (como es el caso de Andalucia). 
aunque tarnbibn encontramos cómo en algunos casos esas diferencias 
siguen perdurando hoy día (CataluTia). 
Finalizamos el capitulo con las conclusiones que recogen los resultados 
más destacados. En el apéndice 1 podrán consultarse las tablas que con- 
tienen los datos detallados utilizados en este capitulo. 

RESULTADOS DE LA ESTIMRCIÓN DE LOS MODELOS DE DEMANDA DE 
EDuCACIÓN SUPERIOR PARA E S P ~  1977-1994 

La forma más habitual de contrastar la teoría del capital humano y de estudiar 
en este marco la demanda de educación, ha sido la estimación de las tasas de 



rendimiento mediante ecuaciones mincerianas d e  ingresos. Para el caso español, 
los trabajos d e  Calvo (1988), Conigedo, Garcia y Hemdndez (1994) y Alba y San 
Segundo (1995) son los trabajos más destacados que presentan estimaciones d e  
la tasa d e  rendimiento de  la educación mediante la utilización de  ecuaciones 
de  ingresos mincerianas. La Encuesta d e  Presupuestos Familiares d e  1991 ofrece 
un marco interesante para el estudio de  la demanda d e  educación que ha sido 
aprovechado no sólo para estimar ecuaciones d e  ingresos (Alba y San Segundo, 
1995) sino también para estudiar la demanda d e  educación desde otras pers- 
pectivas como es el caso del trabajo de  Benito, Fem, Moltó y Uriel (1995) en el 
que se  estima una ecuación de  demanda de  educación de  los hogares españoles 
tanto d e  educación secundaria como universitaria, entendiendo la demanda d e  
educación como el gasto de  los hogares en un determinado nivel educativo divi- 
dido por el número de miembros del hogar que cursan o están en disposición de  
cursar dicho nivel educativo. 

En este capitulo proponemos el estudio de  la demanda de  educación superior 
en los Úitimos dieciocho años haciendo hincapie en los factores familiares y en las 
expectativas de  renta y empleo que puedan estar presentes en dicha decisión. 
Con los datos disponibles ' no se pueden calcular tasas de  rendimiento de  la edu- 
cación superior en los Úitimos dieciocho años y estudiar así la evolución d e  la 
misma. Sin embargo, la aplicación de  los modelos de  elección discreta nos per- 
mitirá estudiar la iniluencia de las características personales, familiares y del 
entorno laboral del individuo en la probabilidad d e  demandar estudios universi- 
tarios. Estimaremos dichos efectos sobre la demanda d e  educación en los seis 
años escogidos en el periodo 1977-1994: 1977, 1981, 1985, 1987, 1991 y 1994 2. 

Más especiñcamente, en este capitulo presentamos los resultados de  las estima- 
ciones d e  los siguientes modelos d e  demanda de  educación: 

1. Un modelo de demanda de ensefianzas medias que tiene el objetivo de  come- 
gir el sesgo de  selección que presentan los modelos de demanda de  educación 
superior. Aun cuando este modelo tiene un carácter instrumental para la estuna- 
ción de la probabilidad incondicional (teniendo en cuenta la probabilidad que tie- 
nen los jóvenes de ser potenciales demandantes del nivel universitario) de  que 
un individuo demande educación universitaria, se ha optado por presentar y ~ L S -  

cuür dicho modelo en un lugar destacado de  la presente t& debido al inter& 
que suscita dicho tema y con el propósito de facilitar la comprensión de la selec- 
ción que se realiza para conseguir el p i p o  de potenciales demandantes de edu- 
cación superior. Los resultados más destacados de este modelo son: 

' Como es bien sabido, la fuente de información que utdizamos en este trabajo y que nos permite 
estudiax la evolución de la demanda de educación en los úitimos dieciocho años no &pone de infor- 
maci6n sobre la renta de los individuos. 

Las razones por 1% que escogemos estos seis años ya han sido expuestas en el capiNo anterior. 



- Existen importantes diferencias entre los jóvenes que demandan estu- 
dios post-obligatorios y los individuos que no acceden a niveles de ense- 
ñanza no obligatoria. Estas diferencias se ven reflejadas en el sexo a lo 
largo de todo el periodo, aunque con un cambio de signo, de forma que 
a partir de 1985 las mujeres tienen mayor probabilidad de educarse des- 
pués de la enseñanza obligatoria. 

- Los padres más educados son los que más educan a los hijos y el núme- 
ro de hermanos que realizan estudios reglados intluye positivamente en 
la probabiudad de demandar estudios post-obligatorios, existiendo una 
tendencia en las familias españolas a favorecer la educación de todos los 
hijos. También en las familias donde hay un hijo único aumenta la proba- 
bilidad de que éste demande estudios secundarios. 

- El tener un padre empresario, profesional, directivo o jefe u operario cua- 
lúícado refleja las mejores condiciones para demandar estudios medios 
frente a tener un padre trabajando y que sea operario no cualificado. 

- El tamaño y el número de parados y ocupados de la familia configuran 
panoramas favorables en tamaños medios y pequeños de la famiiia y en 
bajo número de ocupados y de parados. 

2. En el Capítulo 11 propusimos dos deñniciones de demanda de educación: 
la demanda realizada y la demanda incompleta. Pudimos comprobar cómo 
las diferencias, en una primera aproximación descriptiva, entre las dos 
dehiciones eran relevantes en la demanda de educación superior. Con el 
propósito de comprobar si existen diferencias en las conclusiones que 
puedan derivarse de un estudio multivariante de la demanda de educación 
superior, dependiendo de la definición de demanda de educación escogi- 
da, en éste y en el próximo apartado presentamos una estimación de la 
demanda de educación para cada definición. Los dos próximos apartados 
constan de las siguientes partes: la primera presenta la población escogi- 
da para el anáiisis, la deñnición de la variable dependiente y de las varia- 
bles explicativas; en la segunda sección se comentan los resultados más 
destacados de las estimaciones, presentando una estimación en la que se 
incluye la comunidad autónoma y otra en la que se consideran las tasas de 
paro de la población con estudios superiores y de los jóvenes con bachi- 
llerato o FP. Por último, se presenta un apartado de conclusiones. 

En el apéndice IL2 puede consultarse unas estimaciones de la demanda de 
educación superior realizada e incompleta en las que no se ha incluido la varia- 
ble «lambda» (que recoge la probabilidad estimada de ser un potencial deman- 
dante de estudios superiores), en cuyo caso obtendremos la estimación de lapro- 
babilidad de tener una demanda de estudios superiores condicionada a haber 
cumplido los requisitos cuniculares necesarios para ser u n  potencial demandan- 
te, no permitiendo estudiar la relación entre la probabilidad de ser un potencial 



demandante de  educación superior y la demanda de  dicho nivel. A continuación 
resumimos los resultados más destacados d e  los modelos que corresponden a 
cada definicibn d e  demanda de  educación superior. 

Modelo de  demanda de educacibn superior realizada: 
- Efecto negativo de  ser varón sobre la probabilidad d e  tener una deman- 

da realizada d e  estudios superiores. 
- La significatividad del nivel de  estudios de  los padres y el tener al@ her- 

mano realizando estudios reglados aumenta cuando se excluye la vatiable 
(dambda. Destacarnos que la significatividad de  la variable (darnbda, indica 
la presencia de  sesgos de  selección para los cuatro últimos años estimados. 

- Tanto un incremento en la proporción d e  ocupados en la familia como en 
la proporción de  parados en la familia disminuye la probabilidad d e  tener 
una demanda realizada de  estudios superiores. 

- Resaltar el desajuste entre la demanda individual de  educación superior 
y las señales del mercado laboral en la medida en que, al menos para tres 
d e  los seis años estudiados un incremento en la tasa de  paro de  los uni- 
versitarios aumenta la probabilidad d e  demandar estudios superiores, 
pudiéndose percibir una huida hacia delante de  los jóvenes en situacio- 
nes d e  mayor desempleo que vienen asociadas a situaciones d e  mayor 
incertidumbre. Por último, podemos apuntar que para los dos iíltimos 
años estudiados el incremento d e  las tasas d e  paro d e  los jóvenes con 
bachillerato o FP-11 no ha supuesto un incentivo para que éstos tengan una 
mayor demanda realizada de  estudios superiores. 

Modelo de demanda de educación superior incompleta: 
- Las mujeres están aumentando su demanda incompleta d e  educación 

superior de  forma continuada a lo largo d e  todo el período. 
- La educación de  la madre es mas determinante que la del padre en dicha 

demanda. 
- El no tener un padre operario no cualificado y tener algún hermano reali- 

zando estudios reglados, aumenta la probabilidad d e  tener una demanda 
incompleta de  educación superior, mientras que un mayor porcentaje d e  
ocupados y de  parados en la familia disminuye dicha probabilidad. 

- A mayor tasa de  paro de  la población con estudios universitarios, quizá por 
un efecto de  inseguidad y de  huida hacia delante o quizás por una necesi- 
dad de  señalización, o por ambas cosas, animará a los jóvenes a ir a la uni- 
versidad, resultando un desajuste entre la demanda de  educación superior 
y el mercado de  trabajo. Resaltar por último, que el papel asignado a la uni- 
versidad de  ser un aparcadero de  los jóvenes en epoca  de  elevadas tasas 
de  paro, no está presente en el último año, y deberemos esperar algunos 
años para coníumar si se  trata de  un cambio de  tendencia. 



La diferencia entre la demanda de estudios superiores como demanda realizada o 
incompleta, encierra un aspecto de la demanda de  educación que hace referencia a la 
obtención o no de  un titulo universitario o al abandono de la cmera  universitaria sin 
haber logrado finalizarla con éxito. Este aspecto no puede ser estudiado con la mera 
comparación de ambas deñniciones, haciéndose necesario observar a los individuos 
en momentos diferentes del tiempo. La persistencia de los jóvenes en la consecución 
de  un titulo universitario será el tema que estudiaremos en el prbxino capítulo. 

LA PERSISTENCIA EN LA CONSECUCIÓN DE UN TfTUL0 
UNIVERSITARIO 

En este capitulo abordamos el problema abierto por las dos deñniciones de  
demanda d e  educación utilizadas en los capítulos anteriores y que nos lleva a 
planteamos la diferencia entre los individuos que acuden a la universidad y per- 
sisten en la consecución de  un titulo académico y los que no logran alcanzarlo. 
Hemos denominado persistencia a la perseverancia que manifiestan los indivi- 
duos en la consecución del título academico y hemos utilizado dos fuentes de  
uiformación para aproximamos al estudio del empeño en la consecución d e  un 
título académico a lo largo de  un atio en la vida d e  un individuo. 

Un modelo sencillo de  inversión en capital humano sugiere que un individuo 
decide ir a la universidad si los rendimientos esperados por esta inversión son 
mayores que los rendimientos que obtendria si el individuo gastara tiempo en 
otras actividades. El rendimiento d e  ir a la universidad puede descomponerse 
en dos aspectos: la probabilidad de  conseguir un titulo y las ganancias esperadas 
que dicho titulo reportará en un futuro. Este planteamiento podría perfectamente 
convivir con la comente credenciaiista de  la teoría del capital humano que orien- 
ta las inversiones educativas a la obtención de  un tltulo y cuestiona los rendi- 
mientos de  la educación por el efecto que ésta pueda tener sobre la productivi- 
dad del trabajo, atribuyendo todos los beneficios a la señalización que el titulo 
ejerce sobre los individuos m& productivos ya de  antemano. 

La idea d e  estudiar la persistencia d e  los individuos en los estudios universi- 
tarios se apoya en los trabajos de  Venti y Wise (1983), que elaboran un modelo 
d e  persistencia en la consecución del titulo teniendo en cuenta el coste y la c&- 
dad d e  la enseñanza universitaria. En el apartado 1.4 del capítulo primero 
presentamos una adaptación del modelo d e  Venti y Wise (1983) que permite 
abordar el problema de  la persistencia con los datos disponibles. En este capítu- 
lo presentarnos los resultados de  la estimación de  dicho modelo. 

Para estudiar el fenómeno d e  la persistencia en la consecución de  un titulo uni- 
versitario es necesario observar a un individuo en distintos momentos del tiem- 
po, con el fin de  detectar al colectivo d e  individuos que abandonan la universidad 
antes de  alcanzar un título. Una d e  las fuentes d e  datos para estudiar el problema 
d e  la persistencia es la información retrospectiva recogida en los segundos tri- 



mestres de la EPA desde 1987 y que hace referencia a la situación del individuo 
un año antes. Uno de los problemas fundamentales de esta fuente es la escasez 
de información respecto al período anterior. 

La EPA es una encuesta continua con periodicidad trimestral que renueva su 
muestra en una sexta parte cada trimestre, es decir, una familia es entrevistada 
durante seis trimestres consecutivos. Esta renovación parcial de la muestra okece 
una interesante oporiunidad de seguimiento a lo largo del tiempo de los individuos. 
Recientemente el INE ha ofrecido los datos longitudlliales de la EPA, permitiéndo- 
nos presentar en este trabajo una primera aproximación al problema de la persis- 
tencia en la consecución del título universitario con dichos datos. Quisiéramos des- 
tacar que las dos limitaciones más importantes para la explotación de esta fuente de 
datos ha sido la falta de informacibn sobre la familia del individuo y el elevado nivel 
de agregacibn de los estudios. A pesar de que este segundo problema no ha podi- 
do ser resuelto, mediante un laborioso trabajo de tratamiento de datos hemos 
logrado conseguir información sobre características de la familia 3, lo cual nos ha 
animado a presentar unos resultados todavía preliminares pero que tienen un doble 
interes; por una parte, la utilización de una fuente de datos casi sin explotar -1 tra- 
bajo más destacado con esta fuente es el de Arellano, Bentolila y Bover (1995) aun- 
que hay otros trabajos en curs- y por otra parte, haber logrado información 
sobre la familia del individuo seguido a lo largo del tiempo. Fn este caso conside- 
ramos que persisten en la consecución de un titulo universitario todos los individuos 
que en el primer momento están estudiando en la universidad y en el segundo 
momento siguen en la universidad o han logrado un título universitario 

Este capítulo se desarrolla en tres apartados. En primer lugar, estudiamos la 
persistencia en la consecución de un título universitario utilizando las preguntas 
retrospectivas de los segundos trimestres de la EPA. En segundo lugar, utilizare- 
mos la EPA longitudinal para estudiar la persistencia y halizamos el capítulo con 
un apartado de conclusiones. E1 Apéndice 111 presenta las descripciones estadís- 
ticas de los datos utilizados en cada una de las secciones; en concreto, el 
Apéndice 111.1 y 111.2 hace referencia a la muestra utilizada con los datos retros- 
pectivos. y el Apendice IIL3 hace referencia a los estadísticos de la muestra utili- 
zada con la EPA longitudinal. A continuación presentamos los resultados m& des- 
tacados de las estimaciones mediante regresiones logisticas de los modelos de 
persistencias con las dos fuentes de datos utilizadas. 

1. Estudio de la persistencia en la consecución de un titulo universitario 
con la información retrospectiva de la EPA 

El concepto de persistencia que proponemos consiste en considerar que 
todos los individuos que han alcanzado algún título universitario o que, 

! !  
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tanto un año antes como este año, se encuentran estudiando en la universi- 
dad, manifestando así, una persistencia o un empeíio en la consecución del 
titulo universitario. No persisten aquellos que un año antes estaban estu- 
diando en la universidad y este año lo han dejado y no están estudiando en 
la universidad no habiendo lourado ninaún titulo universitario. 
Esta definición la hemos adaptado a los &tos disponibles en la EPA desde el 
segundo 'amestre de 1987 y todos los segundos bimestes posteriores, enla que 
se recoge una serie de preguntas retrwectivas referidas a la situación y acüvi- 
dad del individuo. La información que se obtiene a partir de dicha pregunta es 
muy limitada y nos hemos visto obligados a realizar un supuesto sin duda anies- 
gado pero necesario para poder desatroiiar una primera aproximación al pro- 
blema del abandono o de la persistencia en los estudios universitarios. 
El resultado más significativo de este estudio es que los individuos que tie- 
nen mayor probabilidad de llegar a la universidad son precisamente los que 
más probabilidad tienen de lograr un titulo universitario. Si comprobamos 
que las condiciones familiares y, sobre todo, el nivel de estudios de los 
padres son las que más influyen positivamente en llegar a la universidad, 
podemos decir que los hijos de los padres con bajos niveles de estudios que 
demandan estudios universitarios tendrán menos probabilidad de alcanzar 
el titulo respecto a aquellos cuyos padres tienen estudios superiores. 
En definitiva, y según estos resultados, la universidad no ejerce un papel 
seleccionador, sino que dicho proceso se viene desarrollando en todos los 
niveles educativos anteriores, siendo el proceso de autoselección de 
los individuos largo, de forma que la universidad recibe a los individuos 
que ya han sido previamente seleccionados. 

2. Una aproximación al estudio de la persistencia en la consecución 
de un titulo universitario con los datos longitudmales de la EPA 

Con la fuente de la EPA longitudinal hemos subsanado en parte el mayor pro- 
blema de la anterior fuente de datos (la falta de información respecto al 
periodo anterior y sobre todo del tipo de estudios que realiza en el periodo 
anterior), ya que conocemos con precisión si el joven después de un año 
sigue estudiando en la universidad; sin embargo, esta fuente de datos pre- 
senta dos problemas fundamentales: la excesiva agregación de las edades y 
de los estudios y el pequeño tamaño de la muestra. Este úitimo problema se 
ha abordado agregando los años que metodológicamente son homogéneos. 
Con la EPA longitudinal hemos aportado dos importantes novedades en 
este estudio: en primer lugar, una primera explotación de una fuente de 
datos esperada desde hacia tiempo por todos los investigadores pre- 
ocupados por el estudio de los flujos del mercado de trabajo y la apor- 
tación de información sobre las caracteristicas familiares del individuo. 



a pesar d e  que dicha información no aparece explícita en la base d e  
datos. 

Los resultados más destacados de  la explotación de  esta fuente de  datos son 
la conhrmación de  que las mujeres persisten más en la consecución del titulo que 
los hombres y que las variables relativas a los estudios de  los padres y a las con- 
diciones laborales de  la familia son importantes en la probabilidad d e  que el 
joven no abandone la universidad. 

CONCLUSIONES Y NUEVAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

Uno de  los problemas fundamentales para el estudio d e  la demanda de  edu- 
cación es la propia definición d e  demanda de  educación, pues la mayoría de  las 
veces ésta viene limitada por los datos disponibles, que en el mejor de  los casos 
son datos individuales de  corte transversal. En esta Tesis se  han planteado dos 
definiciones: la demanda de  educación realizada y la demanda de  educación 
incompleta. Entre estas dos definiciones hay una diferencia fundamental; mientras 
que la primera recoge la demanda de  títulos. la segunda refleja la mera asisten- 
cia a los distintos niveles educativos independientemente del éxito obtenido. Las 
dos definiciones anteriores dejan patente uno de  los problemas más preocupan- 
tes en los últimos años: el abandono de  los estudios por parte de  los jóvenes sin 
haber logrado un título académico. 

Es importante destacar que en los últimos dieciocho años se  ha producido un 
cambio de  tendencia respecto a los varones y las mujeres, de  forma que desde 
1977 las mujeres demandan más estudios medios y a partir de  1983 6 1985 las 
mujeres demandan más educación superior. 

Las características y las condiciones famihares tienen relevancia en la deman- 
da de  educación post-obligatoria y en la demanda de  estudios superiores. Entre 
eilas pueden destacarse dos: el nivel de  estudios de  los padres y el tener algún 
hermano realizando estudios reglados. 

Por otra parte, las señales recibidas por los individuos del mercado d e  traba- 
jo no parecen tener una iniiuencia clara sobre la demanda de  educación superior, 
y en todo caso en los últimos &os, donde dicha influencia es significativa, no 
parece ejercer un papel equilibrador del mercado d e  trabajo. 

Con el ñn de  no exagerar los resultados obtenidos en lo que al desequilibrio de  
la demanda de  educación y las señales del mercado de  tabajo se  refiere, se  hace 
necesaria una reflexión sobre lo sucedido hace un siglo respecto a la alfabetiza- 
ción. Se ha argumentando la necesidad de  un acoplamiento entre el sistema edu- 
cativo y el mercado de  trabajo debido a la necesidad de  que los jóvenes con un  
nivel d e  estudios superiores encuentren trabajo acorde a sus expectativas y sobre 
todo para jusüñcar las inversiones de  la administración en la enseñanza superior. 
Este mismo debate y estos mismos argumentos aparecieron a principio de  siglo 



en nuestro pak, cuando se trataba de  justificar la inversión educativa que penni- 
tiera terminar con el analfabetismo. Hoy día esta discusión puede incluso repugnar 
a muchos y aún más si se plantea desde la perspectiva del renduniento econ6mi- 
co, ya que parece que todo el mundo tiene el derecho a estar aüabetizado, hasta 
el punto d e  que se  impone por ley. Quizás, la enseñanza universitaia ha empren- 
dido contra toda fuerza social. administrativa y del mercado laboral el camino d e  
la universalización: (dodos los padres con carrera, todos los hijos con carrera». 

Este proceso d e  generalización de  los estudios universitarios no afecta d e  
igual forma a todos los individuos y más aún, los individuos no sólo se  seleccio- 
nan a la hora d e  aumentar su nivel educativo sino también a la hora de  conseguir 
un titulo universitario, de  forma que los individuos más favorecidos para llegar a 
la universidad son los más favorecidos para persistir en la consecución del título, 
garantizando así que el proceso d e  universalización de  los estudios universitarios 
se  lleve a cabo d e  una forma lenta y ordenada. 

En ocasiones, se han planteado la teoría del capital humano y la teoria creden- 
cialista como dos posturas opuestas e irreconciliables, y si bien es cierto que las 
consecuencias d e  política económica a las que nos Uevan una y otra son distintas, 
en su esencia, ambas posiuras no son contradictorias sino que más bien se  com- 
plementan y comparten el mismo supuesto de  comportamiento de  los individuos: 
los individuos valoran los costes y beneficios d e  cada alternativa y actúan en con- 
secuencia. Entrar a debatir si valoran en los estudios la mayor capacidad produc- 
tiva que estos le van a aportar o la mayor señalización que van a obtener, es una 
cuestión que sólo conduce a discusiones apasionadas y más aún cuando está har- 
tarnente reconocido que los títulos académicos juegan un papel en la empresa a la 
hora de  seleccionar a los trabajadores. Si esto es asi, y el 'rabajador lo sabe, es 
evidente que lo tendrá en cuenta en la inversión educativa que pueda desarrollar. 

Diversas líneas de  investigación quedan abiertas después del presente estu- 
dio. En primer lugar, se  hace necesario un estudio más profundo de  las diferen- 
cias entre varones y mujeres en la demanda d e  educación y teniendo en cuenta 
la influencia del número de  hermanos que tiene el individuo estudiando. 

En segundo lugar, seria interesante profundizar en los distintos tipos d e  ense- 
ñanza, tanto en lo que se  refiere a las ensefianzas medias, diferenciando entre 
BW y FP, como en lo que se refiere a los distintos tipos de  estudios superiores: 
carreras cortas y largas y los distintos tipos d e  carrera. También sería conve- 
niente completar este estudio de  la demanda d e  educación superior con el estu- 
dio del siguiente nivel, la demanda de  estudios d e  tercer ciclo, master, doctora- 
do, etc. 

Uno de  los problemas que más nos han preocupado al utilizar la Encuesta d e  
Poblacidn Activa para el estudio de  la demanda de  educación ha sido la falta 
de  información sobre las rentas de  los individuos y de  las familias. Este hecho 
aconseja una contrastación d e  los resultados aquí obtenidos con la Encuesta de  
Presupuestos Familiares y la Encuesta de  Estructura, Conciencia y Biografía 



de  Clase. Estas encuestas pueden ayudar a profundizar en el efecto que tiene la 
renta familiar en la demanda de  educación, al menos para el año 199 1, ya que tie- 
nen información sobre la renta y las características de  la familia podría plantear- 
se  el problema de  la demanda de  educación siguiendo el mismo marco d e  aná- 
lisis que hemos desarrollado en esta tesis doctoral. 

Quisiéramos volver a insistir en la necesidad de  profundizar en la Encuesta d e  
Población Activa longitudinal como fuente de  datos que permite estudiar los 
abandonos de  los jóvenes d e  los distintos niveles educativos. 

Por último, seria importante analizar la Encuesta Sociodemografica que reco- 
ge  los historiales laborales y educativos de  los individuos, y aun cuando no dis- 
pone de  información sobre salanos es una fuente d e  información no demasiado 
explotada y que sin duda permitirá profundizar en las hipótesis de  trabajo d e  la 
presente tesis. 

Con este estudio hemos aportado no sólo un planteamiento que permite estu- 
diar d e  forma exhaustiva las distintas decisiones sobre la demanda de  educación 
sino que hemospropuesto que este estudio se  lleve a cabo con la Encuesta de  
Población Activa, y en la medida en que esta Fuente de  datos se oErece periódi- 
camente permiteuna actualización del presente estudio en los momentos que se 
estimen oportunos. 

Al finalizar esta Tesis creemos que hemos sido capaces de  aportar evidencia 
respecto a los tres objetivos planteados que pueden resumirse en las tres pre- 
guntas siguientes: ¿Influyen las condiciones personales y familiares en la deman- 
da d e  educación superior?, ¿responde la demanda d e  educación superior a las 
señales del mercado de  trabajo y tiene un comportamiento anticíclico? y ¿son los 
individuos que tienen mayor probabilidad de  ir a la universidad los que tienen 
mayor probabilidad de  alcanzar un título universitario? El tema no sólo no se  ha 
agotado en cada una de  las preguntas planteadas sino que abre nuevos interro- 
gantes que invitan a seguir trabajando en las iíneas d e  investigación abiertas. 

A continuación presentamos una relación de  los Apéndices que acompañan a 
la Tesis Doctoral y de  diversos índices que facilitan su consulta. 

Apbndice 1: Tablas descriptivas de  la población de  21 a 24 años de  edad para 
la demanda d e  educación en España:1977-1994. 
Apéndice 11: Tablas descriptivas y estimaciones de  los modelos de  demanda 
de  educación. 

Apéndice 11.1 .-Tablas descriptivas para el total d e  la población. 
Apéndice 11.2.-Estimaciones de  los modelos de  demanda de  educación 
superior. 

Apbndice 111: Tablas descriptivas y estimaciones de  los modelos para estudiar 
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l 
IMAGEN DE LA CIENCIA, PRÁCTICAS Y HÁBITOS 

CIENTÍFICOS DE LOS INVESTIGADORES 
EN CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

M." del Consuelo Vdaz de Medrano Ureta 

Parece existir una cierta unanimidad en tomo a los rasgos generales que 
caracterizan a la investigación educativa. que podrían sintetizarse en la flexibili- 
dad y heterogeneidad de su práctica en términos de enfoques, metodologias y 
resultados como consecuencia de la complejidad del objeto de estudio, del con- 
texto en que ésta se desarrolla y de la educación científica recibida por quienes 
la practican. Con la intención de contribuir a un mejor conocimiento de esta 
situación, el objetivo central de esta investigación ha sido identificar la imagen 
de la actividad y del conocimiento científico que predomina entre los investiga- 
dores en ciencias de la educación, considerándola en el contexto de su perfl 
personal y profesional, de sus prácticas y hábitos de investigación más relevan- 
tes, y de su percepción de determinados aspectos de la política cientííica en 
educación. 

~Sl lF lCACI6N Y DEFINICIÓN DEL PROBLEMA Y DE LOS OBJETIVOS DE LA 
INVESTIGACIÓN 

En el origen de este estudio está la vinculación entre el interes por una línea 
de investigación, y una determinada experiencia profesional. La constatación de 
los progresos de la aplicación de la Psicología del aprendizaje - d e  corte cons- 
tmctivista- a una didáctica de las ciencias más acorde con los procesos científí- 
cos reales y con las nuevas corrientes de la Sociología y la Filosofia de la Ciencia, 
unida a la experiencia adquirida durante los arios de trabajo en el Servicio de 
Investigación del Centro de Investigación y Documentac~ón Educativa (C.I.D.E.), 
nos líevaron a hasladar los interrogantes acerca de las consecuencias que tienen 
para la educación cientifica las creencias de profesores y alumnos sobre la cien- 
cia, a las que sostenemos los investigadores en Ciencias de la Educacih y a las 
consecuencias que estas podrían tener para nuestra practica científica. 



En este sentido, el análisis de  los numerosos proyectos de  investigación pre- 
sentados a las convocatorias del C.LD.E. nos llevaron a percibir cómo detrás de  
cada proyecto se encierra una concepción particular de  la naturaleza, alcance y 
posibilidades de  la investigación cientffica (del papel concedido a la teoría y a los 
factores empíricos, o de  la concepción del método, entre otros muchos). 
Asimismo, las diferencias encontradas entre proyectos en función de  la profesión 
de  los investigadores, de  su formación inicial, y del tema objeto de estudio, aiia- 
dieron nuevos interrogantes a la pregunta inicial sobre la concepción de  la ciencia 
d e  esta población. Por último, las expectativas que pudieran estar despertando en 
los investigadores las propias convocatorias del C.I.D.E. acerca d e  lo que se  con- 
sidera un proyecto de  investigación de calidad, nos Uevó a planteamos, como una 
consecuencia más del problema central de  investigación, el papel que la política 
cientffica d e  la Administración educativa puede estar jugando en la extensión o 
refuerzo de  determinadas prácticas y habitos de  investigación en este campo. 

Perspectivas consideradas para definir y estructurar el contenido del 1 ,  

dominio a explorar: las creencias sobre la ciencia 1 1  
l 

Antes de  proceder a deñnir el problema de  investigación, parece pertinente jus- I 

tificar muy brevemente el marco teórico que ha S ~ M ~ O  de  referencia para su for- 
mulación. Aunque en este estudio no se  defiende ninguna concepción de  la ciencia 
en particular la exploración de  las opiniones de  los investigadores no se  ha reali- 
zado de  forma completamente heurística, sino con referencia a determinadas 
conientes de  la Filosofia, la Sociologia y la Historia de  la Ciencia contemporáneas: 

- Dos sistemas que se ocupan de  los aspectos lógicos y metodológicos de  la 
investigación cientifica: el inductivismo (en sus distintas versiones: positivis- m N 

ta y neopositivista) y el Racionalismo Crítico o hipotético-deductivismo (en 
sus dos versiones, representadas por Karl Popper e Irnre Lakatos) 

- Dos sistemas que introducen en el debate sobre la racionalidad de  la cien- 
cia las consideraciones psicológicas, históricas, sociológicas y politicas: el 
Contextualismo (T.S. Kuhn) y el Relativismo o anarquismo metodológico 
(P. Feyerabend). I 

- Asimismo, se han considerado los aspectos ontológicos (relativos al proble- 
ma de  nuestra posibilidad de  acceder al conocimiento de  la realidad y al del 
estatus ontológico d e  teorías y leyes cientfficas) que subyacen en cualquier 
posición epistemológica. ! 

La decisión de  optar por este marco teórico se justifica por varias razones: 
- Por haber constatado en la revisión de  la literatura relevante al tema la defi- 

ciente o, al menos, incompleta definición del dominio a explorar (como tam- 
bien confirman las revisiones d e  Shrigley, 1990; Shrigley y Koballa, 1992; o 
Vazquez y Manassero, 1995, entre otros autores) 



- Por tratarse d e  los sistemas d e  pensamiento acerca de  la ciencia que han 
tenido una mayor impacto a lo largo de este siglo, tanto en las ciencias natu- 
rales como en las ciencias humanas (perspectiva argumentada por 
Cawthron y RoweU, 1978; Casteils y De Ipola, 1981; López Rupérez, 1991; 
Mardones, 1990; Shelby, 1994; Pozo, 1994 y Kurzman, 1995. entre otros 
autores). 

- Por ser aquellos sistemas que ofrecen una imagen más global e integrado- 
ra de  la actividad cientifica (Koulaidis, 1987). 

- Debido a la ausencia d e  una Epistemología global d e  las Ciencias Humanas 
que d é  cuenta de  los distintos aspectos implicados en los procesos d e  
investigación, al margen d e  unos cuantos argumentos esgrimidos en el 
debate entre cualitativismo y cuantitativismo, o de  los presupuestos de  la 
Sociología y la Pedagogía Critica. 

Sentados ya los antecedentes y el contexto d e  la investigación, el interrogante 
al que ésta responde se formula en los términos siguientes: 

Tomando como marco de referencia losplanteamientos de  cuatro sistemas epjs- 
temológicos contemporáneos (Inductivismo, Racionalismo Crítico, Contex- 
tualismo y Relativismo), ¿qu& concepción de la ciencia predomina entre los 
jnvestigadores en Ciencias de la Educación? 2Qué argumentos de tipo ontológi- 
co subyacen a dicha representacidn de la ciencia? 
Al mismo tiempo, esta investigación ha dado respuesta a otros elementos con- 

sustanciales e iluminativos del problema, cuyo alcance s e  puede apreciar mejor 
en los objetivos d e  la investigación. 

Objetivos de la investigación 

La ausencia de  estudios precedentes sobre el problema, que hubieran pro- 
porcionado una evidencia empírica replicable, aconsejaba la realización d e  un 
estudio que sentara las bases teóricas e instrurnentales necesarias, así como la 
realización de un estudio descriptivo-exploratorio, uno d e  cuyos propbsitos úiti- 
mos iba a ser precisamente la generación d e  hipótesis fundadas y susceptibles 
de  contrastes posteriores, En consecuencia, y siguiendo el criterio d e  Lawson y 
otros (1989), en esta investigación el lugar de  las hipótesis lo han ocupado unos 
objetivos de  investigación que, por su función en el conjunto del estudio, son de 
distinta naturaleza: 

Objetivos iniciales: 
- Analizar, definir, estructurar y operativizar el dominio a explorar (la con- 

cepción de la ciencia), lo que ha supuesto: 
' 8  

Analizar y sintetizar los principios fundamentales que sostienen acerca de 
la ciencia los cuatro sistemas epistemológicos considerados. 



Establecer la ((estructura conceptuah que emana de las cuatro concep- 
ciones de  la ciencia mencionadas (identificar las dimensiones comunes 
en tomo a las que se configuran sus distintas concepciones d e  la ciencia, 
elaborar sus indicadores y sus correspondientes variables). 

- Diseñar y elaborar un instrumento de exploración adecuado para recabar infor- 
mación válida sobre el grado de acuerdo de los investigadores con cada una 
de las 4 concepciones de  ciencia, as1 como sobre su perñl personal, acaderni- 
co, profesional, y sobre sus prádicas y hábitos cientIficos más destacados. 

Objetivos centrales: 
- Averiguar la imagen de la ciencia que predomina entre los investigadores 

en temas educativos, en función de su grado de acuerdo con la posición de 
los siguientes sistemas epistemológicos: Inductivista, Racionalista-Critica, 
Contexíuaiista o Relativista. 

- Averiguar las creencias d e  tipo ontológico que subyacen a la concepción de 
la ciencia de  los investigadores, de  acuerdo a los siguientes gmpos de sis- 
temas filosóficos: 
Nivel 1: realismo, idealismo o escepticismo 
Nivel 11: realicmo cientifico, neopositivismo o pragmatkmo. 

Objetivos auxiliares: 
- Caracterizar la muestra d e  investigadores en función d e  las siguientes 

variables descriptivas: 
Edad y genero. 
Formación inicial (en Ciencias o en Humanidades). 
Actividad profesional fundamental (investigaciónídocencidotra). 
Experiencia investigadora: dedicación a la investigación (a tiempo com- 
pletoiparcial/eventualmente) y número de investigaciones realizadas. 
Grado de definición, consistencia y especialización d e  la actividad inves- 
tigadora desarrollada (constancia en un campo temático y en una teoria 
científica de  referencia). 
Modalidad d e  investigación (básicdaplicaddambas) 
Metodología de  investigación utilizada habitualmente (cuantitativdcualita- 
t i v a i d a )  
Forma de investigar (en solitarioien equipo estableien equipos coyuníu- 
raleslen el marco d e  una Institución). 
Formación en Filosofía, Sociologia o Historia de  la Ciencia. 

- Analizar si la concepción de ciencia que manifiesta el investigador varia en 
función de las variables descriptivas consideradas ((ilustrativas)) (todas las 
variables anteriores exceptuando el genero) 

- Conocer la opinión de los investigadores con respecto a los siguientes 
aspectos de  la poUtica cientfica en el ámbito educativo: 



Los rasgos a valorar positivamente en un proyecto de investigación edu- 
cativa para decidir su financiación pública. 
Los factores que se perciben como mác inüuyentes en el progreso o 
retroceso de una teoria o campo de investigación en educación. 
Las ventajas e inconvenientes que, para el desarrollo de una investigación 
educativa de calidad, tienen las convocatorias de ayudas a la investiga- 
ción promovidas por el Ministerio de Educación y Ciencia a través del 
C.I.D.E. 

- Proponer unas estrategias didácticas orientadas a promover y facilitar un pro- 
ceso de ensefianza-aprendizaje más critico del significado y caracteristicas de 
la achvidad cienüfica, y del conocimiento producido por dicha actividad. 

Para la consecución de los objetivos, se ha recurido a un diseno mixto en el 
que se pueden identificar tres fases, que constiiuyen en realidad tres estudios 
sucesivos y complementarios: 

1. Estudio comparado de cuatro concepciones altemativas de la ciencia 
(Inductivista, Racionalista-Critica, Contextualista y Relativista) e identificación de 
los temas clave en tomo a los que éstas se pronuncian. 

11. Definición y operativización del conctructo a explorar, lo que ha supuesto: 
a) La identificación de la estructura argumental subyacente a las distintas 

posiciones sobre la ciencia, y la determinación de aspectos del contexto suscep- 
tibles de modelar cualquier representación de la ciencia: 

- Dimensiones para la exploración de la imagen de ciencia: 
D-O. Creencias de tipo ontológico (el problema del acceso a la <aealidad»). 
D-l. Relaciones entre teoría y observación: su papel en la ciencia. 
D-2. Metodo cientifico. 
D-3. Modelo de progreso del conocimiento cientifico. 
D-4. Criterios de demarcación entre ciencia y pseudociencia. 
D-5. Estatus del conocimiento cientifico. 

- Dimensiones susceptibles de contextualizar o modelar la imagen de la 
ciencia del investigador: 
D-6. Perfil del investigador (edad, género, formación, profesión, y expe- 

riencia y trayectoria investigadora). 
D.?. Política cientifica e investigación educativa (opinión sobre los criterios 

de valoración de un proyecto de investigación, sobre los factores que 
inüuyen en el progreso de la investigación educativa, y sobre algunas 
convocatorias oficiales de ayudas a la investigación educativa). 



b) La elaboración de un sistema de indicadores (obteniéndose un conjunto 
coherente de 37 indices que proporciona una representación global válida y per- 
mite analizar tendencias), y la identificación de las variables que configuran cada 
indicador (cuadro 1). 

Cuadro 1 .  Proceso seguido en la operativización del constmcto 

Dimensión-O ................. Indicadores 1 y 2 ......................................... (5 Variables) 
Dimensión-1 ...-.-....-...... indicadores 3 al 8 ............................................... (10 Variables) 
Dimensión-2 -....-.-........- indicadores 9 al 14 ...................... .. .............. (1 1 Variables) 

c) La organización y jerarquización de las ideas clave a explorar y de sus in- 
terrelaciones. 

Para elio se ha empleado y adecuado un conjunto de técnicas que han permitido 
incrementar la validez de contenido del instmmento de recogida de información, asi 
como resolver el problema que supone reducir a proposiciones sencillas los argu- 
mentos complejos encerrados en las &tintas concepciones de ciencia manejadas. 
Estas técnicas de organizaci6n y jerarqcización conceptual son las siguientes: 

- El Análisis de Redes Siststémicas (Bliss, Monk y Ogbom, 1983) que ha sido 
empleado en investigación educativa como un medio de liegar a la «forma- 
ción de una serie de categorías)) adecuado para describir, codificar y ana- 
lizar grandes cantidades de información cualitativa. Han sido empleadas en 
diversas investigaciones sobre aprendizaje de las ciencias, para clasificar y 
representar el significado que dan los &os a distintos conceptos científicos, 
en estudios sobre las creencias de los profesores, y en investigaciones simi- 
lares a ésta (como la de Koulaidis, 1987). 
En el caso de este estudio las Redes Sistémicas no se han empleado para el 
análisis de los datos, sino para categorizar información relativa a 4 sistemas 
epistemológicos. 

- Los Mapas Conceptuales y el «Análisis Proposicional de Conceptos)) (Novak 
y Gowin, 1988) se trata de dos técnicas que promueven el aprendizaje sig- 
nificativo y permiten evaluar dicho aprendizaje. En esta investigación, las 
propiedades de los MM.CC. se han utilizado y adaptado para representar 
relaciones jerhquicas entre proposiciones. 

- Asimismo, nos han seMdo de referencia algunas aportaciones de otras tbc- 
nicas de representación de relaciones conceptuales, como las Redes 
Conceptuales (Galagovsky 1993), los Mapas Semánticos (Heimiich, 1991) y 
las Redes Proposicionales (De Vega, 1988). 

.............. Dimensión-5 ................. Indicadores 25 y 26 ................. .... (6 Variables) 
................. ........................................... Dimensión-6 indicadores 27 al 34 (15 Variables) 

.... Dimensión-? ................. indicadores 35 al 37 ............................ .... (3 Variables) 

I 

' !  



Partiendo de la consideración de las técnicas anteriormente mencionadas, 
esta investigación ha dado como resultado: 

- La elaboración de 6 Redes Sistémicas (que permiten apreciar las diferen- 
cias entre las 4 perspectivas sobre la ciencia en cada una de las 6 dimen- 
siones del constmcto) 

- La elaboración de 20 Mapas Proposicionales. Estas representaciones son 
una creación original de esta investigación surgida de la adaptación de los 
((Mapas Conceptuales)) a partir del «Análisis Proposicional de Conceptos)) 
(Novak y Gowin, 1988). 

- La elaboración de 6 representaciones generales, como resultado de la inte- 
gración de los Mapas Proposicionaies en las Redes Sistkmicas. 

d) Elaboración de un instrumento de exploración: «El Cuestionario sobre la 
Imagen de la Ciencia y las Practicas Científicas de los Investigadores en Temas 
Educativos)). 

Se ha elaborado un instrumento que consta de dos partes: una primera parte 
constituida por 9 preguntas mediante las que se recoge información acerca del 
perfii personal, académico y profesional del investigador, sobre sus prácticas y 
hábitos cientfficos, y sus opiniones sobre la politica cientifica en el ámbito de la 
educación. La segunda parte, constituida por 45 preguntas cerradas, permite 
averiguar la imagen de la ciencia del investigador a partir de su posición con res- 
pecto a cuatro concepciones alternativas de la ciencia. El cuestionario, cuya vali- 
dez formal y de contenido Fue estimada mediante ((sistema de jueces)), muestra 
unos aitos índices de fiabilidad como consistencia interna. 

111. Estudio empfnco (descriptivo/exploratorio): 
Mediante la técnica de encuesta por correo, se ha aplicado el cuestionario ela- 

borado a una muestra de la población definida por los investigadores registrados 
en la base de datos del C.I.D.E. en el periodo 1985-1995 (N=409). El ámbito de 
aplicación del estudio ha sido, pues, nacional. El muestre0 ha sido aleatorio, estra- 
tfficado (en función de una variable geografica) y en dos etapas, definiéndose un 
tamaño muestral de 300 investigadores. El índice de respuesta a la encuesta ha 
sido del 38,3% -lo que puede considerarse satisfactorio dado que en este tipo 
de estudios por correo no suele superar el 20%-, por lo que la muestra final está 
compuesta por 106 investigadores. 

Expuesto el diseño de investigación, procede a continuación exponer la meto- 
dologia de análisis empleada. 

De acuerdo a las exigencias de las distintas fases del diseño de investigación, 
se ha recurrido al empleo de distintas técnicas de análisis. 



a) Técnicas para el análisis comparado de cuatro perspectivas distintas sobre 
la ciencia (Inductivista, Racionalista-Crítica, Contextuaiista y Relativista) 

Se han empleado las tecnicas habituales en los estudios comparados de esta 
naturaleza. El an&is de la obra de los principales representantes de dichas 
comentes epistemológicas se ha realizado en dos fases: l a )  Identificación de 
los aspectos de la ciencia en tomo a los que se pronuncian (dimensiones); 
2.") Determinación de sus posiciones en cada uno de los aspectos clave (locali- 
zación de los indicadores), empleando como estructura o sistema de categorías 
previamente definido las «dimensiones» ya identificadas. 

b) TBcnicas para la validación del instrumento 

- Fiabilidad como consistencia interna: Coeficiente Alpha de Cronbach (y 
Coefjciente de Correlación Cuádruple @ para la estimación de la asociación 
de variables dicotómicas en un conjunto reducido de ítems). 

- Validez formal y de contenido: sistema de jueces (se constituyeron dos pane- 
les de expertos). 

c) TBcNc~S para el análisis descriptivo de  la muestra 

- índices porcentuales. 
- Medidas de tendencia central (Media) y de dispersión (Desviación Tfpica) 
- Una técnica no parametnca para estimar la significatividad de las relaciones 

entre variables descriptivas: Estadístico Ji Cuadrado como pnieba de inde- 
pendencia (estimando la magnitud de las asociaciones sigmficativas con el 
Coeficiente @ de Crarner) . 

d) TBcNcas para la exploración de la imagen de ciencia predominante 

- Análisjs Cluster de Variables (Jerárquico, Aglomerativo y con el Metodo de 
promedio entre gmpos) 

- Análisis Cluster de Sujetos (combinado con el uso del EstadisticoJi Cuadrado 
como prueba de independencia) 

ShTESIS DE RESULTADOS PRíNCIPAES 

Apartir del an&is de datos, es posible extraer una serie de conclusiones que 
responden dvectarnente a los interrogantes centrales de esta investigación. 



Para comprender adecuadamente la imagen de la ciencia que manifiesta el 
colectivo estudiado es preciso atender a dos tipos de rasgos: los que caracteri- 
zan al conjunto de los investigadores, y los que establecen diferencias entre 
grupos. 

Los investigadores en ciencias de la educación: perfil del colectivo 
estudiado 

Los investigadores que en este estudio han mostrado sus opiniones acerca de 
la actividad y del conocimiento cientifico, comparten una serie de rasgos genera- 
les que nos permiten contextualizar su imagen de la ciencia: 

- Están igualmente representados ambos géneros; el promedio de edad está 
en tomo a los 42 aíios y son principalmente titulados en Psicologla y10 en 
Pedagogía (casi el 66%) y, en su gran mayoria, doctores (m& del 64%). Por 
otra parte, casi la totalidad ha recibido una formación de tipo hurnanístico 
(sblo un 14% son titulados en Ciencias). 

- La inmensa mayoria son docentes de profesibn (83%), normalmente profe- 
sores universitarios (74%) en las Facultades de  Psicologla y Pedagogía que 
imparten generalmente disciplinas no estlictamente metodolbgicas, entre 
las que predominan las de los campos cientificos de la Psicología y la 
Didhctica (sblo alrededor del 34% imparten materias de métodos). Sólo una 
minoría son investigadores profesionales (alrededor del 8%). 

- Entre los profesores no universitarios (el 26%) predominan los de 
Enseñanza Secundaria (casi el 18% de la muestra) que, o bien imparten 
mayontariamente materias de humanidades (42%), o son orientadores 
(alrededor del 21%). Sólo el 37% imparte materias de ciencias. 

- La mayoría (el 85%) dice haber recibido al@ tipo de formación en 
Filosofia o Sociología de la ciencia, sobre todo a través de la lectura perso- 
nal (casi el 2 1%) o combinando varias vías (más del 45% ha recibido esta 
formación en la Universidad + cursos y seminarios + lectura personal). Sin 
embargo, la mayor parte desconoce el pensamiento de los autores positi- 
vistas mencionados en el cuestionano (Hempel, Ayer o Camap), o el de 
algunos representantes de las nuevas comentes de la Filosofía y la 
Sociologla de la Ciencia (Hanson, Toulmin o Chalmers), aunque en general 
conocen y se muestran de acuerdo con los planteamientos de K. Popper, 1. 
Lakatos y, especialmente, de T. S. Kuhn. 



Prácticas y hebitos científicos predominantes 

- En general, los sujetos encuestados tienen bastante experiencia investiga- 
dora (la mayoría ha realizado o participado en 6 investigaciones o más), se 
dedican a esta actividad a tiempo parcial (más del 43%), en la modalidad de 
investigación aplicada (63,8%), y emplean indistintamente metodologias 
cualitativas y cuantitativas en función de las necesidades del estudio (lo que 
afirma casi el 53% de los investigadores) 

- La mayoría dice investigar con constancia en un campo temático (más del 
69%). aunque son minoría los que lo hacen con una teoría dehida como 
marco de referencia (sólo el 34%); habitualmente investigan en equipo (el 
88%), si bien lo hacen sobre todo en equipos eventuales (que se forman 
para acometer una determinada investigación y, posteriormente, se disuel- 
ven). S610 aproximadamente el 43% investiga en el marco de un equipo 
estable y consolidado, y muy pocos investigan en solitario (el 12%). 

Al analizar las posibles relaciones entre variables descriptivas ha sido posible 
identificar algunas tendencias significativas y de interés: 

- Los varones tienen una experiencia investigadora algo superior a las mujeres. 
- Los profesores de Universidad parecen tener mayor experiencia investiga- 

dora que los de niveles no universitarios. 
- Los profesores de Métodos tienden a investigar sin un marco teórico expli- 

cito y definido en mayor medida que el resto de los profesores universita- 
rios. Por otra parte, entre los profesores de Métodos lo más frecuente es el 
empleo de la metodología cuantitativo-estadística. 

- Entre quienes dicen investigar con un marco teOrico definido, lo más fre- 
cuente es hacerlo también en un equipo estable de investigación. 

- Quienes manifiestan un mayor grado de acuerdo con el pensamiento de 
Karl Popper son también aquellos que emplean con exclusividad una meto- 
dologia cuantitativa en sus investigaciones. 

Opiniones y consideraciones sobre aspectos de la politica científica en 
educacidn 

- Grado de infiuencia atribuido a una serie de factores en el progreso o reiro- 
ceso de un determinado campo de investigación educativa: al igual que en el 
caso anterior, tras analizar las respuestas de los investigadores y en función 
del promedio del grado de influencia atribuido a cada factor, se pueden 
apreciar tres grupos de factores: 
1 .O )  El talento y la formación de los investigadores (3,5). 
2.') El respaldo institucional público (3,l). 
3.") Los recursos económicos (3,l). 
4.') La posición de los investigadores (puesto, prestigio, contactos) (3). 



5.") Las tendencias en la poiítica educativa (2.95). 
6.") El acceso a congresos, revistas y otros foros cientfñcos (2,92) 
7.") La utilidad para resolver problemas educativos reales (2,8). 
8.") Las tendencias en la política cientlfica (2,8). 
9.") Las demandas y necesidades de la sociedad (2,6). 

11 .O) El respaldo institucional privado (2,6). 
12.") La repercusión en los medios de comunicación (2,3). 

Aunque todos los factores han sido considerados muy iduyentes, se pueden 
destacar algunos aspectos: a) Los cuatro factores considerados más influyentes en 
el progreso de la ciencia -excluyendo el primero de eUos- no pertenecen a la 
lógica interna de la ciencia, ni siquiera a su utihdad, sino que son de naturaleza 
socio-política-económica, posición sostenida tarnbien por la Epistemologia con- 
textualista y relativista; esta idea se refuerza al observar que (da utilidad para resol- 
ver problemas educativos reales)) y «las demandas de la sociedad» son factores 
de menor peso, al haberlos situado en el 7.' y 9.O lugar de la escala, respectiva- 
mente; b) Por otra parte, parece que sigue predominando la iduencia del respal- 
do institucional público de la investigación educativa (2.'), frente al privado (10.") 

- Grado de jrnpo?tancia concedido a una serie de criterios de evaluación de la 
caiidad de un proyecto de investigac~ón educativa con vistas a s u  fmanciacibn 
púbiica: del análisis de las respuestas de los investigadores, y siempre en 
función del promedio del grado de importancia atribuido a cada criterio 
(señalado entre parentesis), se pueden apreciar tres grupos de criterios de 
evaluación: 
1 .O )  La adecuación de la metodologia (3,5). 
2.") La relevancia y actualidad del tema (3,3). 
3.') La utilidad de los resultados (3,25) 
4.") La fundarnentación teórica (3,24). 
5.") La calidad de las investigaciones anteriormente realizadas (3). 
6.") La valía profesional del director o directora del proyecto (2,68). 
7 .O) La interdisciplinariedad del equipo de investigación (2,65) 
8.") La adecuación del presupuesto económico (2,5). 
9.") La constancia demos autorles en el tema de investigación (2,3). 

10.") La experiencia dellos autories como investigadories (2,3). 
11 .O) Haber recibido financiación con anterioridad para investigar (1,5) 

Aunque, en conjunto, todos los criterios son considerados de gran importan- 
cia, de las respuestas de los investigadores resaltaremos algunos puntos: a) La 
coincidencia con la Epistemología más nomativista (inductivismo y racionalismo- 
crítico) en que es la adecuación del método el elemento de mayor importancia en 
la ciencia (en contra de la opinión de contextualistas y relativistas); b) Los tres cri- 



terios considerados menos importantes son precisamente aquellos que hacen 
referencia a la trayectoria del equipo investigador. 

- Ventajas e inconvenientes de las Convocatorias del Ministerio de Educación y 
Ciencia a trav4s del C1,D.E. para promover una hvestigación educativa de 
calidad: tras el análisis d e  las respuestas d e  los investigadores a una pre- 
gunta abierta, es posible ordenar las principales ventajas e inconvenientes 
de  mayor a menor írecuencia de  respuestas (cuadro 2): 

Cuadro 2. Valoración de las Convocatorias del C.I.D.E. 

En vista d e  la importancia atribuida por los investigadores a los criterios de  
evaluación de  proyectos, y de  dos de  los aspectos a mejorar en las Convocatorias 
del C.I.D.E. (seíialados con negrita en el cuadro), se ha procedido a analizar los 
criterios empleados por este organismo en la valoración y financiación de  pro- 
yectos d e  las convocatorias habidas entre los años 1985 y 1995, en la creencia de  
que éstos +amo todo criterio d e  evaluación- actúan a menudo como estimu- 
los que contribuyen a reforzar o a extinm detenninadas prácticas. Poste- 
riormente se  han comparado dichos criterios de  evaluación con los empleados 
por otros organismos en sus respectivas convocatorias en ese mismo periodo 
(los de  la Comisión interministenal d e  Ciencia y Tecnología -C.I.C.Y.T.- y la 

VENTAJAS 

- La vaiiedad, relevancia, actualidad y 
utilidad de los temas que se proponen 
como aspectos prioritarios de investi- 
gación. 

- La financiación aumenta las escasas 
posibilidades de investigar en temas 
educativos. 

- La periodicidad y frecuencia de las 
convocatorias permite la planificación, 
y la realización de proyectos con conti- 
nuidad. 

- Fomentan la existencia de equipos de 
investigacibn interdiscipünares o inter- 
nivelares. 

- El procedimiento de selección es serio, 
plural, adecuado y justo. 

INCONVENIENTES 

- Presupuesto globalmente escaso para satis- 
facer la demanda de los investigadores. 

- Se publica muy poco de lo investigado 
(no se garantiza la divuigación de los tra- 
bajos). 

- Excesiva burocracia @=a hacer el pre- 
supuesto y para poder disponer del 
presupuesto asignado). 

- Falta de especificación y de publicidad 
de los criterios de evaluación/selec- 
ción de proyectos. 

- Los temas propuestos en las convocato- 
rias tienen excesiva dependencia de las 
necesidades y prioridades políticas 
(coyunturales) de la Admhistración edu- 
cativa. 

- Escasa aplicación y difusión de los re- 
sultados de las investigaciones en los 
centros educativos. 



i 1 
I Agencia Nacional de Evaluación y Prospectiva -A.N.E.P.-, entre otros). Como 
1 resultado de este estudio, se ha elaborado una propuesta de criterios de evalua- 
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1 1  
ción de proyectos de investigación educativa que, en caso de considerarse 
adecuados, podrían incluirse en futuras convocatorias del C.I.D.E. El objetivo de 

N ' la propuesta es promover la mejora de la calidad de los procesos científicos y la 
mayor vinculación entre la investigación y el desarrollo de la educación (I+D). 

i 1 Predominio de tres imágenes de la ciencia entre los investigadores 
1 1  

Los análisis Cluster realizados permiten apreciar la existencia de 4 gnipos de 
1 N ! I investigadores: 

De la significatividad de las asociaciones entre variables se deriva una carac- 
I terización de la imagen de la ciencia que, con preferencia sobre otras, m d e s -  

ta cada gmpo de investigadores. Tambien la consideración conjunta de las va- 
riables activas no asociadas signíñcativamente con la pertenencia a un grupo, 
confirma -a nivel descriptivo- estos resultados. 

- Cluster 1: agmpa a casi el 20% de la muestra. En él predomina una pers- 
pectiva mixta, que combina planteamientos del inductivismo y del raciona- 
lismo-crítico (y que no comparte ningún planteamiento relativista o contex- ! tualista). 

- Cluster 11: agrupa alrededor del 31% de la muestra. Su imagen de la ciencia 
coincide plenamente con la que ofrece la perspectiva inductivista (excluye 
prácticamente las demás perspectivas) 

- Cluster 111: agnipa algo más del 45% de la muestra. En él domina la pers- 
pectiva más próxima a las posiciones defendidas por Lakatos (racionalista 
moderado), T. S. Kuhn (contextualista) y P. Feyerabend (relativista), muchos 
de cuyos planteamientos son, además, los más afines a otras corrientes 
actuales de la Filosofia y de la Sociología de la ciencia. Su rasgo más acusa- 

l do es no comparfir ningún planteamiento inductivista. 
- Cluster N: agnipa sólo al 3,7% de la muestra. En este grupo, el escaso 

número de sujetos que lo componen, la naturaleza del rasgo que se estudia. 
y la heterogeneidad de su imagen de la ciencia, no permiten obtener con- 
clusiones de interes. 

Puede decirse que los gnipos 11 y 111 son aquellos en los que verdaderamente 
se han aglutinado la mayoría de los investigadores (el 763% de la muestra) y, en 
consecuencia, que las respectivas imágenes de la ciencia asociadas a esos dos 
gnipos son las predominantes en la muestra estudiada. Sin embargo. el gnipo 1, 
aunque de menor tamaño, tambien manifiesta unas tendencias claras y de interés. 
A continuación se sintetiza la naturaleza de las respectivas posiciones de los gni- 
pos de investigadores, asociadas con el perñi académico, profesional y cientifico 
de quienes las ostentan. 



GRUPO 1 (20% DE LA MUESTRA) 1 ,  

Imagen mixta falsacionista-inductivista 
No comparten ningún supuesto con el relativismo ni con el contextualismo 

Predomula la perspectiva del falsacionisn~o poppenano (o versión radical del 
racionalismo critico). 

- El papel d e  la teoría es guiar la observación, y el de  la observación con- 
trastar nuestras teorías. 

- El método de  la ciencia es una sucesión d e  conjeturas y refutaciones. 
- Este método crítico es, a d e m a ,  una de  las principales causas de  que el 

conocimiento científico tenga un valor superior a otros. 
- El modelo de  progreso cientffico es evolutivo. 

Sir, embargo, el p p o  conserva importantes argumentos inductivistas: 
- Conceden a la observación un rango epistemológico superior a la teoría. 
- El método dirige tanto la creación d e  teorías como su contraste (contraste 

que es bilateral). 
- El conocimiento cienüfico se  diferencia de  otros por su mayor grado d e  cer- 

teza (la verdad como criterio de  demarcación) 

Pedil de los investigadores ' - Los investigadores del grupo son tanto pedagogos como psicólogos, en su 
mayoría profesores universitxios, con una experiencia investigadora supe- 
rior a la media de  la muestra, que se  han centrado en un tema de  investiga- 
ción, los que en mayor proporción investigan sin un marco teórico definido, 
y muchos d e  los cuales emplean exclusivamente una metodología cuanti- 
tativo-estadística. Entre eilos se encuentra una alta proporción de  sujetos 
que investiga habitualmente en solitario (aunque esta situación es poco fre- 
cuente en general). 

GRUPO 11 (31 % DE LA MUESTRA) 
Imagen inductivista ortodoxa 

(Se excluyen todas las demás perspectivas) 

- Consideran que pueden diferenciarse claramente dos procesos (teorizar y 
observar, siendo posible la observación sin carga tebrica alguna), y conce- 
den superior rango epistemológico a la observación. 

' En todos los casos, la asociacibn entre la vkión de la ciencia y el perfil del investigador tiene en 
este estudio un carhcter puramente descriptivo, por la que no debe entenderse de forma lineal: tan 
5610 manifiesta unas tendencias que deber&, ser contrastadus en investigaciones posteriores. 



- Con respecto al método cientlfico, se aceptan dos de los supuestos inducti- 
vistas más radicales: la existencia de reglas no sólo para contrastar las teo- 
rías, sino también (para crearlas)), y el contraste de hipótesis como «ved- 
cación)), o bhqueda y acumulación de pruebas a favor. 

- Los principales factores de progreso en la ciencia son la vedcación de nue- 
vas teorias, la sustitución del conocimiento falso, y la acumulación del co- 
nocimiento que se ha demostrado verdadero. Por lo tanto. en el progreso 
cientlfico no cabe la influencia de factores externos a la lógica de la investi- 
gaci6n. El cambio o permanencia de  una teoría se decide en el contraste 
bilateral entre esta y los hechos. 

- Hay un criterio que nos permite aúrmar que un tipo de conocimiento no es 
cie*tifico: cuando no es posible demostrar empírkamente que es verdade- 
ro. En consecuencia, el conocimiento científico tiene un estatus superior a 

8 
otros porque es más objetivo, tiene un mayor grado de certeza, y es obte- 
nido por un método (de caracter inductivo) que nos permite saber si una 
hipótesis es verdadera o muy probable. 

Períil de los investigadores 
Son mayoria los titulados en Psicología @ay menor proporción de peda- 
gogos que en otros grupos), profesores universitarios y no universitarios 
(en él se integra la mayoria de los profesores no universitarios de la mues- 
tra), con poca experiencia investigadora, centrados en un tema de investi- 
gación y, en general, sin un marco te6rico debido. Muchos de ellos dicen 
emplear la metodologia que exige el diseño de investigación (sea cualitati- 
va o cuantitativa). También entre ellos encontramos muchos de los sujetos 
que investigan en solitaiio. 

GRUPO 111 (453% DE LA MUESTRA) 
Posición próxima a algunas corrientes de la nueva Filosofía de la Ciencia 

Excluyen la perspectiva inductivista de la ciencia 

- En general consideran que la observación está siempre cargada teúrica- 
mente (siendo la teona la que dirige su curso), que no existe un lenguaje 
cientíñco neutro y objetivo, y que los hechos son jueces más que fuentes de 
las teorias científicas (aunque se reconoce que hechos y teorias son igual- 
mente falibles, y que es la comunidad científica la que los refrenda por 
acuerdo intersubjetivo). 

- El contraste que puede llevar a un cambio teórico siempre es trilateral (de 
dos teorias entre si y con los hechos), aunque en la sustitución de una teoría 
por otra tienen una importancia decisiva los factores psicoldgicos, histdricos 
o sociológicos. La mayoria opina que el modelo de cambio es revoluciona- 



no, y que el verdadero motor del progreso cientííco es el trabajo perseve- 
rante de una comunidad de investigadores en una ünea o programa de 
investigación. 

- Con respecto al estatus del conocimiento cientffico, coinciden con el relati- 
vismo en reconocer a todas las clases de conocimiento el mismo valor; con 
el contextualismo en que el rasgo propio de la ciencia es su mayor siste- 
maticidad (y no su certeza u objetividad), y con todas las posiciones anti- 
inductivistas en que el conocimiento siempre es hipotético y provisional. 

- Con respecto al método científico y a los criterios para distinguir la ciencia 
de la pseudociencia, en la posición del p p o  se aprecian contradicciones, 
pues se mezclan algunos planteamientos falsacionistas y contextualistas. 

Perfil de los investigadores 
- Son mayontariamente pedagogos, profesores universitarios o de Enseñan- 

za Secundaria (muchos de los cuales imparten materias de ciencias vsica, 
,; 

Química, Biología, etc.]). Tarnbien están los sujetos con mayor experiencia i 
investigadora de la muestra, los que en mayor proporción investigan en un 1 

marco teórico deíinido, casi todos los investigadores que emplean exclusi- 
vamente una metodología cualitativa, y la mayoría de los que investiga en un m 

equipo estable. ! I 

Para balizar, quisieramos mencionar la conclusión a la que llega Kirnbaii 
(1968) en su estudio sobre la comprensión de la naturaleza de la ciencia de 
investigadores, profesores y alumnos de ciencias, una de las pocas investiga- 
ciones realizadas sobre cientfficos. Al no encontrar diferencias significativas 
entre científicos y profesores de ciencias (ni siquiera en aspectos metodológi- 
cos), y encontrarlas muy importantes entre profesores de epistemología y los 
otros dos p p o s ,  Kirnbaü (o.c., pp. 114-1 15) concluye lo siguiente: la compren- 
sión de la naturaleza de la ciencia que se adquiere en la epoca de estudiante, no 
sufre modificaciones luego al enseñar ciencia o al practicarla. Ésta se modifica 
sólo cuando se reflexiona directamente acerca de ella. En consecuencia, este 
autor reclama la necesidad de que los ((futuros profesores y los futuros investi- 
gadores)) dispongan alguna vez de la ((opoiiunidad de aprender sobre la natura- 
leza de la ciencia)). 

CONCLUSIONES G-S i 

- Los investigadores consultados tienen una opinión bastante definida acerca 
de la naturaleza del conocimiento y de la actividad científica (al menos en lo 
que respecta al dominio definido en esta investigación, puesto que es posi- 
ble distinguir tres imágenes diferenciadas de la ciencia) 



- La imagen d e  la ciencia predominante entre los investigadores está muy 
próxima a las comentes epistemológicas actuales que introducen una 
dimensión psicológica, histórica y sociológica en la lógica de  la investiga- , ción científica. Asimismo, las prácticas cientiiícas de  los investigadores que 

i 1 la sostienen parece ajustarse en gran medida a los rasgos que dichas 
1 comentes atribuyen a los períodos d e  madurez d e  un campo cientíüco 

(constancia en el objeto d e  estudio, referente teórico definido, y trabajo en 
! un equipo estable d e  investigación). Pese a ello, el predominio de  muchos 

1 i 
d e  los supuestos positivistas radicales en los otros dos grupos (especial- 

, , mente en el constituido por el 31% de  la muestra) hace pensar que este 
, , enfoque sigue teniendo una presencia muy importante. 

1 
- Los resultados obtenidos en los distintos análisis permiten concluir que se 

ha realizado un importante avance con respecto a estudios precedentes en: - La definición y organización del dominio a explorar (destacando el «sis- 
tema d e  indicadores))). 
El instrumento de  exploración (a juzgar por los altos índices d e  consis- 

l tencia interna del cuestionano) 

- Se ha incrementado el conocimiento del perfil acadkmico, profesional e 
investigador de  los investigadores en temas educativos en nuestro pafs. 

- Las Redes Sistémicas y Mapas Proposicionales elaborados tienen potencial- 
mente un gran valor didáctico, dado que su utilización puede promover un 
aprendizaje más crítico y signúicativo d e  las ciencias y d e  los fundamentos 
d e  la investigación cienüñca. 

- Tanto de  las respuestas de  los investigadores, como del estudio comparado 
realizado de  las convocatorias nacionales de  ayudas a la investigación en 
educación o en ciencias humanas en general (C.I.D.E., C.LC.Y.T, A.N.E.P., 
I.A.F.P., etc.). se deriva una urgente necesidad d e  clarificar los criterios o 
indicadores d e  la calidad d e  la investigación educativa, tanto básica como 
aplicada (I+D). En esta misma línea, desde esta investigación se realiza una 
propuesta que p o m a  ser considerada como una primera aproximación al 
problema. 
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ENSEÑAR A PENSAR: 
UN MODELO DE DESARROLLO DE HABILIDADES 

BÁSICAS DE LA INTELIGENCIA EN PRIMARlA 

/os& Mananano Ganido Gil 

En la práctica docente con alumnos del Primer Ciclo de Primaria, venimos 
observando la necesidad de desarrollar, a lo largo de su proceso de enseñanza- 
aprendizaje, destrezas cognitivas de carácter general, susceptibles de ser utili- 
zadas en una amplia gama de casos particulares y que contribuyan, por si mis- 
mas, a potenciar las capacidades cogmitivas, asi como el que estos alumnos 
aprendan a transferir los aprendizajes escolares a otros contextos de suvida coti- 
diana. Por todo esto, decidimos adaptar e investigar la eficacia del modelo de 
desarrollo cognitivo ((Bright Starb (Haywood, 1992a). 

Esto cobra todavía m& sentido cuando las mismas disposiciones de la LOGSE 
(MEC, 1990) destacan la importancia de ((enseñar a pensm como estrategia de 
acción tutorial en Primaria. 

iPor que hemos adoptado este cum'culurn cognitivo? En primer lugar, nuestra 
experiencia en el campo de la Enseñanza Primaria nos indica que son muchos 
los alumnos que llegan al primer ciclo, sin estar preparados para realizar las 
tareas que en él se desarrollan. Esta falta de preparación para el aprendizaje no 
es un fenómeno uniformemente distribuido entre los distintos grupos sociales y 
raciales. Parece ser mas característico de los niños procedentes de contextos 
socioeconómicos y culturales deprivados. Dado que no hay razones convincen- 
tes para asumir que tales niños sean inherentemente menos ((capaces)) de a d m -  
rir procesos de aprendizaje sistemáticos que la mayoria de sus compaíleros, 
parece razonable aceptar, que hay ciertos factores sociales que operan a la hora 
de negar a estos niños las posibilidades de adquirir un conocimiento básico 
sobre ((cómo aprender)). Así pues, entendemos que un curriculum cognirivo, 
aplicado sistemáticamente a todos los grupos sociales, raciales y culturales 
debería reducir las diferencias intergrupales referentes al rendimiento en el 
aprendizaje y aportar, a la vez, destrezas a todos los niños hasta el punto de 
hacerlos alcanzar un nivel apropiado de preparación en el aprendizaje dentro 



de los primeros cursos escolares. En muchos sentidos, el curriculum cognitivo 
es un enfoque que intenta proporcionar ((igualdad de oportunidades)) en la 
Enseñanza Primaria. 

En segundo lugar, nos encontramos que en nuestro contexto educativo hay 
todavia un gran niunero de niiios que no aprenden bien durante los cursos ini- 
ciales de la Enseñanza Primaria, sin que esto se deba a un bajo cociente intelec- 
tual, ni a lesión alguna que les incapacite para el aprendizaje. La explicación a 
estas dificultades en el proceso enseñanza-aprendizaje, se podria encontrar, qui- 
z&, en ciertas carencias en sus procesos de razonamiento. 

Por último, se ha demostrado que es posible modificar el renduniento cogniti- 
vo y que la edad óptima es el periodo de edad comprendido entre los 6-8 años, 
debido a la plasticidad de las estructuras cognitivas. 

PLANIFICACI~N Y OBJETIVOS l 

La investigación la hemos dividido en dos partes bien diferenciadas: la parte 
teórica y la empírica. En la primera, exponemos la fundamentación teórica y la 
adaptación del programa Bnght Stari que ha sido aplicado a los alumnos en nues- 
tra investigación. En la segunda se presenta un estudio emplrico como intento de 
corroborar los supuestos teóricos en la aplicación pr6ctica. 

La parte teórica consta de ocho capítulos, orientados a recoger la teoría en la 
que se fundamenta el modelo, así como la forma en que se ha llevado a cabo. 

En el primer capitulo, Diseño de un Cunfculum Cognitivo para el Primer Ciclo 
de la Ensefianza Primaria, exponemos las razones de la necesidad que poseen los 
alumnos de este ciclo, de una enseñanza implícita de estrategias generales que 
les permita conseguir un aprendizaje sigmñcativo y trascendente. Asimismo, tra- 
tamos en este capítuio las bases teóricas sobre las que se fundamenta el Bnght 
Starf: la teoria (¿transaccionah de la naturaleza y el desamollo de la inteligencia de 
Haywood; los conceptos de Piaget sobre el desarrollo cognitivo; la teoria de 
Vigotsky sobre el contexto social de la adquisición dentro de la «zona de des- 
arrollo próximo)) y la teoría de Feuerstein sobre la modificabilidad cognitiva. 
También, exponemos el modo de aplicar el programa, un breve resumen de las 
unidades que lo componen, así como el análisis de cada uno de los apartados que 
conforman las lecciones de las unidades. 

En este primer capítulo desamollamos la importancia del estilo mediacional, 
ya que consideramos los proceso cognitivos como modos de pensamiento lógi- 
co que han de aprenderse, pueden enseñarse y son enormemente modificables 
a través de la enseñanza, por lo que se consideran fundamentales para el desa- 
rrollo de la motivación intrínseca y la capacidad de pensar. 

También analzarnos la importancia del transfer, o en qué medida el alumno 
puede aplicar el conocimiento que ya posee a situaciones nuevas de aprendiza- 



je y a su vida diaria. Por último, exponemos la importancia de la motivación inMn- 
seca en el modelo y su desarrollo como medio para favorecer la competencia 
cognitiva. 

En el segundo capítulo, ((Procesos de autortegulación~), desarrollamos, en pri- 
mer lugar, el concepto de autocontrol. sus componentes, las fases para desarro- 
llarlo y las ventajas de trabajar dicho proceso mediante la teoría del ((aprendiza- 
je mediado)). En segundo lugar, se deñnen las funciones cogmtivas propias de la 
autorregulación segrún los autores y las propuestas realizadas por Feuerstein y 
Hoffman (1990). En tercer lugar, se analizan cada uno de los apartados que con- 
forma el aprendizaje de los procesos de autorreguiación que son: Aprendizaje de 
reglas y normas, autocontrol, relaciones espacio-temporales y cooperación: 
especificando para cada uno de ellos la forma de trabajarlos, la trascendencia de 
lo aprendido y cómo evaluarlos. 

En el tercer capítulo, La Comparación: Un proceso básico de la inteligencia, 
exponemos en primer lugar la de6nici6n que de ella dan Feuerstein y Hofhan 
(1990), los prerrequisitos necesarios para realizarla de manera adecuada, la dife- 
rencia entre comparación espontánea e invocada y su importancia en la forma- 
ción de los conceptos que hace posible la adquisición de ideas abstractas. 
Después, se expiicitan las funciones cognitivas propias de la comparación; t m -  
bién se presentan los diferentes apartados que conforman el proceso de compa- 
ración: comparación según una o varias características, explicando cómo han de 
trabajarse, la forma de transferir lo aprendido, así como el modo de evaluar. 

En el cuatio capitulo, La Clasiúcacibn como proceso para organizar la uzforma- 
cibn, desarrollamos la deñnicibn que de ella hace Bruner (1978). sus clases, venta- 
jas y propiedades. En segundo lugar, se enumeran los prerrequisitos cognitivos 
para favorecer la clasificación. En tercer lugar, se explicitan los distintos apartados 
que conforman la clasificación: aditiva y multiplicativa, especificando para cada 
uno de ellos la forma de trabajarlos, su trasferencia y la evaluación de los logros. 

En el capitulo quinto, Concepto de Número, se exponen los procesos de cons- 
trucción del número, según la teoría de Piaget y el procedimiento empírico segui- 
do en las tareas para su conservación. Se dehen,  ademas, las funciones cogniti- 
vas según Haywood y las propuestas realizadas por Feuerstein y Hoffinan (1990) 
Tras el análisis de  las funciones, exponemos algunos conceptos que i n t e ~ e n e n  
en el aprendizaje del número como son: conteo, correspondencia, comparacio- 
nes y conservación y constancia, concretando para cada uno de estos apartados, 
la forma de trabajarlos. 

En el capitulo sexto, titulado Líneas. Formas. Conceptos, se trata la relación 
espacial como proceso básico para el aprendizaje de la simetría, intersección y 
letras o base de lapreescritura. Nos ha parecido oportuno hacer una descripción 
exhaustiva de las actividades que trabajamos con los &os al objeto de destacar 
la evolución que éstos hacen respecto a la adquisición de las iíneas, su orienta- 
ción en el espacio y clasificación, según la forma y la posición. Respecto al con- 



cepto de simetría, punto segundo del capítulo, hemos de subrayar que se ha 
basado en la teorla piagetiana. En este sentido, hacemos un análisis sobre los 
supuestos básicos de la misma, incidiendo en las características propuestas de la 
edad en que hemos realizado el estudio empírico (6-8 años). El concepto de 
intersección se refiere como aquel punto en el que se cortan dos h e a s  o dos pla- 
nos. Es importante que el niño del Primer Ciclo de Primaria adquiera dicho con- 
cepto para el correcto aprendizaje de la lectoescritura. 

En el sépümo capítulo, Secuenciación. Orden y Patrón, se aborda el estudio de la 
estnictura que el niño debe imponer en su medio. Destacamos la importancia que 
tiene la seriación como proceso básico para establecer las relaciones de orden 
entre objetos y sucesos. Se tratan, asimismo, los conceptos de relaciones simétn- 
cas, asirnétricas y transitivas. El punto segundo del capítulo se refiere al tiempo 
como componente esencial de la estructuración de hechos y sucesos (espacio-tem- 
poral). Sabemos que las relaciones temporales son diciles de adquirir, sin embar- 
go, a la edad de los 6-8 años es idónea para el entrenamiento de las mismas. 

En el ú i h o  capitulo de la parte teórica, se aborda el juego como proceso de 
socialización. En el Bn'ght Star? se potencia la intenrención entre los compañeros 
mediante el juego participativo y creativo. Se entiende que es un proceso mediante 
el cual se aprenden estrategias para la solución de problemas y contlictos. A través 
de los diferentes juegos propuestos en el programa se favorece la independencia. 

Los objetivos del proyecto de innovación se pueden resumir en los siguientes 
puntos: 

1. Pretendemos fomentar y acelerar el desarrollo de las funciones cognitivas 
básicas. especialmente aquéllas características del periodo escolar o lla- 
mado el de las operaciones concretas. 

2. Para eilo, entendemos que inicialmente hay que identficar y corregir las 
funciones cognitivas deficientes. 

3. Es necesario orientar el curriculum cognitivo a favorecer la motivación 
intrínseca y el pensamiento representacional. 

4. Finalmente, pensamos que es conveniente fomentar la efectividad en el 
proceso de aprendizaje. 

La parte empírica, recogida en el noveno capitulo, sobre análisis de datos y 
conclusiones, tiene como objetivo demostrar la eficacia de un programa de 
desarrollo cognitivo: Bnght Start, diseñado por Haywood, Brooks y Bums (1992a), 
en un grupo de alumnos (N= 78) con una edad media de seis años en el inicio de 
la intervención y ocho años al finalizar. 

El objetivo general del trabajo fue estudiar la eficacia del currículum en un 
grupo de alumnos (N=78), todos ellos pertenecientes al Primer Ciclo de Enseñan- 



za Primaria. La muestra se  dividió en dos p p o s :  Uno experimental (N=28) y otro 
de  control (N=50), con características similares en cuanto edad, tipo de  centro al 
que asistían, metodología utilizada por los Profesores Tutores y nivel sociocultu- 
ral familiar. 

Para comprobar que el programa mejora una serie de  aspectos cognitivos, 
establecimos las siguientes hipótesis: 

1. Se produce una mejora significativa de  las funciones cognitivas básicas 
consideradas, como resultado de  la aplicación del programa d e  entrena- 
miento. 

2. La mejora se produce en las aptitudes diferenciales, tanto en la aptitud ver- 
bal como en la numérica. 

3. Se produce, asimismo, una mejora en la inteligencia general como resulta- 
do de  la aplicación del programa de  entrenamiento. 

4. Tiene lugar una mejora en el rendimiento pedagógico d e  los alumnos 
debido al programa de  entrenamiento. 

5. Los efectos significativos de  la intervención se  observan utilizando distintos 
procedimientos de  anáiisis de  datos. 

Este estudio se  realizó durante dos cursos académicos. Participaron 78 alum- 
nos pertenecientes a dos Centros Pú!Aicos d e  la Región de  Murcia. La edad cro- 
nológica media d e  los sujetos que formaron la muestra fue de  seis años, al 
comienzo de  la investigación (1 ."' nivel del Primer Ciclo de  Enseñanza Primaria) 
y d e  ocho años al término de  la misma (2." nivel del Primer Ciclo de  Ensefianza 
Primaria). La selección d e  los Centros (uno experimental y otro de  control) se  
hizo en función de: 

a) Estar situados dentro de  la misma localidad. 
b) Ser centros muy próximos ñsicarnente, por lo que el medio sociocultural es 

bastante homogéneo en ambos. 
c) La homogeneidad en la metodología empleada por los profesores en cada 

uno de  los centros. 
Los sujetos se dividieron en dos p p o s :  Experimental (una clase) y control 

(dos clases). El p p o  experimental (N=28) estaba compuesto por doce d a s  y 
dieciséis niños que recibieron un entrenamiento en el modelo incardinándolo 
dentro del curríckum propuesto para este ciclo. El p p o  de  control (N=50) esta- 
ba formado por veintidós d a s  y veintiocho d o s .  Sólo siguió el currículum ordi- 
nario, no recibiendo ningún tipo de  intervención especifica. 

Las características de  la muestra se  podrían resumir d e  la siguiente manera: 
- Las familias d e  los alumnos y alumnas pertenecen a una clase social media 

baja. 
- Trabajan, fundamentalmente, en el sector servicios, con profesiones no cua- 

lificadas. 
- El ochenta por cien d e  los padres y madres poseen estudios d e  nivel pri- 

mario. 



- El ambiente cuihirai es pobre; demuestran un escaso interés por las mani- 
festaciones culturales que se les oferta: bibliotecas, museos, asistencia a 
conferencias, etc. 

- La participación de los padres en las actividades propias del centro es esca- 
sa; asisten poco a las reuniones y tutorías convocadas por los profesores; la 
participación en las asociaciones que existen en el Centro es de un treinta y 
cuatro por ciento; se interesan más por los resultados escolares que por el 
proceso de aprendizaje de su hijos e hijas. 

La pmeba utilizada para medir las aptitudes intelectuales de los sujetos que 
formaban la muestra, ha sido la Bateria de Aptitudes Generales y Diferenciales 
(B.A.D.Y.G.) de C. Yuste Hemanz (1988). La Bateria aplicada en este estudio ha 
sido la correspondiente al nivel «B» que se denomina ((Gráfica, porque usa 
un material fácilmente representable y manejable por el mismo, de acuerdo con 
su nivel de 16gica en parte representativo-intuitiva, que va alcanzando niveles de 
lógica concreta. En todas las pruebas se usa casi exclusivamente el dibujo como 
elemento de representación conceptual, no insinuando una lógica formal m* que 
en seis ítemes del subtest de Habilidad Mental No-verbal y, aun así, en un nivel 
muy elemental a excepción del último item. 

La Bateria se ha diseriado para evaluar los siguientes procesos: 
- Órdenes Verbales (OV) 
- Aptitud para Cálculo (Ap.N) 
- Información (Inf.) 
- Alteraciones en la Escritura (&E.) 
- Percepción de Formas (Ap.E.) 
- Rapidez Manual (R.M.) 
- Memoria Visual Auditiva (M.) 
- Habilidad Mental No-verbal (H.M.Nv.) 
- Razonamiento Lógico Concreto (R.L.) 
- Atención Observación (At.) 
- Coordinaci6n Visomotriz (C.Vis) 
Los ítems correspondientes a Órdenes Verbales, Aptitud Numerica e 

Información nos proporcionan un índice de Madurez Intelectual Verbal (I.G.V.), 
ademas, existe una medida de la Habilidad Mental No-verbal, Razonamiento 
Lógico-Concreto y Atención, que nos indica la Madurez Intelectual No-verbal 
(LG.Nv.). Asi pues, la pnieba nos permite obtener un índice de Madurez 
Intelectual General (M.I.G.) 

El medio para conocer el nivel de aprendizaje en el que se encontraban los 
sujetos antes de iniciar el estudio fue a través de las Pruebas Pedagógicas 
Graduadas para Preescolar y Ciclo Inicial elaboradas por «El Equipo de Asesora- 
miento)) de Terrasa (1989). 

Esta pmebas son, fundamentalmente, instrumentos de evaluaci6n objetiva de 
los conocimientos y habilidades básicas de aquellos alumnos que presenten difi- 



cultades de aprendizaje. No obstante, debido a la diversidad del contenido y a la 
estandarización realizada por una muestra de la población de escolarización 
ordinaria, pueden ser utilizadas para conocer el nivel de aprendizaje de cual- 
quier alumno. 

La pmeba consta de cuatro áreas, cuyos [temes están graduados en cuatro 
niveles (A, B, C. y D) que corresponden, respectivamente, a los aprendizajes 
esperados al finalizar el primero de Preescolar (E. Infantil), Segundo de 
Preescolar (E. Infantil), Primero y Segundo de EGB (Primaria). 

Fases de investigación 

La investigación se planificó atendiendo a una serie de fases: 

Pnhera Fase: lnfomación a Profesores y Padres 
En p h e r  lugar, se informó al Claustro de Profesores del proyecto que se iba 

a levar a cabo en el Centro, en el Primer Ciclo de Enseñanza Primaria. Asimismo, 
se tuvo una reunión general con todos los padres de los alumnos implicados para 
informarles y pedir su colaboración. 

Segunda Fase: Evaluación de los alumnos Pretest 
En segundo lugar, se procedió a la evaluación situación pretest de los alum- 

nos (grupo experimental y control). Los tests uühzados fueron: Batería de 
Aptiiudes Generales y Diferenciales y las h e b a s  Pedagógicas Graduadas para 
Preescolar y Ciclo Inicial. 

Tercera Fase: Diseño e irnplementación del Currfculum Cognitivo 
El programa se desarrolló durante dos cursos escolares (Niveles de Primero 

y Segundo del Primer Ciclo de Primaria). La forma en que se llevó a cabo fue su 
incardinación dentro del curriculum correspondiente al Ciclo. 

Cuarta Fase: Evaluación orientada al Proceso 
Esta fase se realizó durante los dos cursos que duró la implementación del 

programa. La evaluación se realizaba en tres momentos: a) Antes de iniciar una 
nueva programación, para comprobar el grado de conocimiento que poseían los 
alumnos sobre los objetivos que se iban a proponer. b) Alo largo del periodo que 
duraba la programación (una semana), realizándose de una foma continua para 
conocer c6mo se iban consiguiendo los objetivos propuestos. c) Al final de la pro- 
gramación para saber aquellos que se habían conseguido y los que deberían vol- 
ver a tratarse posteriormente. 

Quinta Fase: Evaluación de los alumnos Postest 
Después de la intervención se volvió a evaluar a los alumnos de ambos gru- 



pos (experimental y control) con los mismos tests: La Batería de  Aptitudes 
Generales y Diferenciales, y las Pruebas Pedagógicas Graduadas para 
Preescolar y Ciclo Inicial. 

Diseño y análisis d e  datos 

Empleamos un diseño cuasiexperimental de  dos grupos no equivalentes con 
medidas antes y después del tratamiento. Uno de los grupos, el que recibe el tra- 
tamiento es el grupo experimental, y otro que no lo recibe es el grupo de control. 
Se trata del diseño cuasiexperimental que permite en mayor medida la realiza- 
ción d e  inferencias causales razonables (Campbeii y Standley, 1988). 

Realizamos los siguientes análisis: 
1. Un análisis de  varianza correspondiente a un diseno factorial entre-intra 

sujetos, para cada una d e  las puntuaciones en las variables depen- 
dientes. 

2. Diversas pruebas «t» de  diferencias d e  medias entre el grupo experimen- 
tal y control sobre las puntuaciones diferenciales pretest-postest, en cada 
una de las variables dependientes. 

3. Análisis no-paramétricos («U» de Mann-Whitney) sobre las puntuaciones 
diferenciales pretest-postest entre los grupos experimental y d e  control en 
cada una de las variables dependientes. 

En los casos de  los anáiisis paramétricos (anáiisis de  Varianza y Prueba m) se 
examinan los supuestos de  homogeneidad d e  las veanzas  para, en el caso de 
que sean distintas, realizar un análisis no paramétrico. 

Todos los análisis de  datos s e  realizan con el programa estadlstico SPSSPC+ 
Versión 4 (Nomis, 1986) 

Los resultados obtenidos, tomados en su conjunto, parecen apuntar claramen- 
te hacia la conclusión de que el programa de intervención aplicado tiene efectos 
positivos en muchas de  las variables dependientes consideradas. 

Aparecen diferencias significativas debidas a la aplicación del programa en 
catorce de  las variables d e  las que s e  han considerado que podían tener iniluen- 
cia. Estas variables son: alteraciones en la escritura, motricidad, órdenes verba- 
les, aptitud para el cálculo, información, rapidez manual, memona visual auditiva, 
habilidad no-verbal, razonamiento lógico-concreto, atención-obsenración, coor- 
dinación visomotora, inteligencia verbal general, inteligencia numérica general, y 
madurez intelectual general. 

Además, únicamente en dos de  las variables aparecen diferencias a favor del 
gmpo de control, lo que indica que el programa no ha tenido efecto una vez que 
el cambio que s e  ha producido en el grupo de control es mayor que el produci- 
do en el grupo experimental. Estas variables son: la escritura y la orientación 
espacial. 



RESULTADOS 

La discusión de los resultados obtenidos puede verse clarificada si se realiza 
atendiendo a las hipótesis formuladas inicialmente. 

En primer lugar, de acuerdo con nuestra primera hipótesis, se esperaba que 
se produjera una mejora en las funciones cognitivas básicas como resultado de la 
aplicación del programa de entrenamiento. Los resultados confirman, plenamen- 
te, esta hipótesis una vez que todas las variables intelectuales se ven favorecidas 
por el efecto del programa de intervención. 

Cuando se agrupan estas funciones en aptitudes diferenciales, vuelven a apare- 
cer efectos notables del programa de entrenamiento cognitivo. tanto en las aptitu- 
des verbales como en las numéricas, tal como se esperaba en función de nues'ma 
segunda hipótesis. 

El efecto del programa de entrenamiento se produce, de acuerdo con la ter- 
cera hipótesis, de forma muy marcada en la inteligencia general. 

Sin embargo, al contrario de lo supuesto en la cuarta hipótesis, los efectos del 
programa son mucho menos importantes en las variables de rendimiento peda- 
gógico. Se produce un efecto positivo de la aplicación del programa de entrena- 
miento únicamente en la motricidad. 

A la luz de los resultados obtenidos en el gmpo de variables de rendimiento 
pedagógico, parece que el programa de entrenamiento cognitivo ha sido eficaz, 
fundamentalmente, para la mejora de las habilidades cognitivas, antes que para 
el rendimiento pedagógico. Sin embargo, una hipótesis alternativa, ya apuntada 
anteriormente, puede ser que se haya producido el denominado ((efecto techo)), 
debido a que el limite máximo de puntuación de algunas de las subpruebas pare- 
ce bajo, siendo demasiado faciles para la edad en la que se aplica el postest. Lo 
cual pudiera haber impedido la aparición de efectos del programa de interven- 
ción sobre estas variables. 

Por otra parte, tal y como se preveía en la quinta hpótesis, se produce una 
coincidencia prácticamente total, entre los resultados de los distintos procedi- 
mientos estadisticos en cuanto a la estimación de la eficacia del programa. 

Estos efectos se producen, como hemos señalado, de forma mucho mas mar- 
cada en las variables psicológicas. 

A modo de resumen, podemos concluir lo siguiente: 
1. El programa de desarrollo cognitivo tiene efectos beneficiosos para la 

mejora de un amplio rango de variables referidas a funciones cognitvas 
baicas. 

2. Los efectos positivos del programa siguen produci&ndose cuando se a w -  
pan estas funciones en aptitudes diferenciales, numéricas y verbales, así 
como cuando se considera la madurez intelectual general. 

3. Los efectos del programa son más limitados en cuanto a las variables de 
rendimiento pedagógico, excepto en relación a la rnotricidad. Sin embar- 



go, parece necesario seguir investigando sobre la eficacia del progTama 
para la mejora del rendimiento pedagógico, debido a que nuestros datos 
no permiten excluir la hipótesis de  que los instrumentos utilizados para la 
evaluación del rendimiento hayan impedido la aparición d e  efectos benefi- 
ciosos del programa, al menos en algunas d e  las variables de  rendimiento 
pedagógico consideradas. Éste es uno de  los objetivos que se encuentra 
dentro d e  nuestras líneas d e  trabajo futuro. 

4. Los efectos positivos de  la aplicacibn del programa parecen consistentes, 
una vez que se  produce una coincidencia total, entre los resultados de  los 
distintos procedimientos estadicticos utiiizados. 

Concluimos el trabajo apuntando algunas reflexiones, producto d e  nuestro tra- 
bajo y práctica diaria en el aula, fundamentada, principalmente, en los principios 
básicos de  la escuela centrada en el pensamiento. Reflexiones sobre el porqué, 
cómo, dónde y cuándo impulsar la mejora del pensamiento. 

Respecto al porqué entendemos que la enseñanza a traves del curriculum cog- 
nitivo propuesto: a) Favorece el desarrollo del pensamiento y, consecuentemen- 
te, nuestros alumnos podrán apoyar sus opiniones en principios lógicos de  razo- 
namiento. b) Porque la mejora del pensamiento permite una amplitud mental que 
lleva a entender la perspectiva del otro y a lograr cotas mayores de  flexibilidad 
en el pensamiento. c) Ayuda, asimismo, a clarificar ideas y conceptos. d) Y, final- 
mente a organizar todo el pensamiento. En cuanto al cbmo hemos de  añadir que 
la forma idónea consiste en enseñar expifcitamente habilidades y estrategias cog- 
nitivas. Respecto al dbnde favorecer la mejora del pensamiento, entendemos que 
incluyendo las habilidades y estrategias junto con los contenidos curriculares. Y, 
respecto al cuándo consideramos que la edad óptima es el primer ciclo d e  
Enseiianza Primaria, tal como lo hemos fundamentando en los diferentes aparta- 
dos del trabajo y seglin se desprende de  los datos procedentes d e  nuestro estu- 
dio d e  campo. 
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LA FORMACIÓN EMPRESARiAL EN LAS PEQUEÑAS 
Y MEDIANAS EMPRESAS (PYME): DIAGNÓSTICO 

ESTRUCTURAL Y PROSPECCIÓN DE ESTRATEGIAS 
TE CNOL~GICAS ALTERNATIVAS 

JUSTIFICACI~N DE LA INVESTIGACIÓN 

El origen del presente trabajo cabe situarlo en el ámbito disciplinar de la 
Pedagogía Laboral, fundamento teórico en el que se inscribe y referencia cons- 
tante del proceso de elaboración de la investigación. La aproximación al mencio- 
nado ámbito disciplmar viene motivada por el programa de Doctorado en el que 
se incluye -Pedagogía Social- y surge bajo la supemisión del Dr. D. Gonzalo 
Vázquez, promotor de la idea y Director del trabajo; integrándose en la estructu- 
ra investigadora del Departamento de Teoría e Historia de la Educación de la 
Facultad de Educación (UCM). 

Este proceso de desarrollo se consolida a partir de las aportaciones docu- 
mentales obtenidas en nuestro país -a nivel nacional y autonómico- en conjun- 
ción con las provenientes de organismos internacionales (OiT OCDE o Consejo 
de Europa) y con aquellas emanadas de fuentes comunitarias: Centro Europeo 
para el Desarrollo de la Formación ProfesiondCEDEFOP; Comisión Europea; 
Task Force Recursos Humanos, Educación, Formación y Juventud, y Dirección 
General XXIII sobre Política de Empresa, Turismo y Economia Social, entre las 
más relevantes. 

Los elementos mencionados se configuran como el punto de apoyo de esta 
investigación, cuyo titulo adquiere un sentido concreto con respecto al tema de 
estudio y la estructura de la Tesis. En relación al primer punto, el concepto gene- 
ral de Pedagogía Laboral se traduce en uno más aplicativo, el de la Formación 
Empresarial, que recoge entre s u  postulados los promovidos por el sistema edu- 
cativo y por el mundo laboral en el área de la capacitación para el trabajo. Y, en 
cuanto a la estructura, establece una diferenciación entre la delimitación concep- 
tual previa, su adaptación práctica a la realidad concreta de las Pequeñas y 
Medianas Empresas (PYME) y su diversihcación metodológica en orden a opti- 
mizar las mencionadas organizaciones. 



El jnterés del tema seleccionado para el análisis radica, fundamentalmente 
-y a tenor de  lo ya mencionado-, en la integración de dos ámbitos hasta este 
momento independientes en su actuación, aunque subordmados a similares 
metas: el M i t o  productivo y el educativo. Su implicación conjunta en acciones 
formativas, con una intencional continuidad y un marcado esfuerzo de rentabiu- 
dad productiva y personal de  los conocimientos, favorece una aproximación mas 
fructífera entre la empresa como organización labord y la institución educativa 
como centro de  aprendizaje. 

El tema analizado presenta, además, una notable complej~dad al tratarse d e  
una materia en la que coníiuyen planteamientos laborales y educativos, criterios 
económicos y actitudes sociales muy anaigadas, que obligan a enmarcar el cen- 
tro d e  análisis (la formación empresarial en las PYME), en todo un fenómeno 
socio-económico de amplísimas dimensiones. 

La presente dificultad reclama, en primer lugar, una delimitación terminológi- 
ca clara del concepto de la formación empresarial, enmarcada en el más amplio 
d e  la educación permanente, y diferenciada por espacios geogracos -España 
y Europa- y por ámbitos de  desarrollo -ducativo y laboral-, con el propósi- 
to de  afianzar la noción d e  formación sobre la que se articula todo el estudio. Y, 
en segundo lugar, una precisión de las características del colectivo meta de la 
investigación, es decir, las pequeñas y medianas empresas, cuya redefinición 
más clara y el despertar de  sus posibilidades económicas como objetivo de 
influencia nacional, europea e internacional, favorece un conocimiento mas dila- 
tado de las mismas, aunque también más diversificado y dificilmente acotable en 
términos precisos. 

Otro criterio que se pretende poner de  relieve con referencia al tema objeto 
de análisis y que, al igual que el anterior, contribuye a subrayar su interés, con- 
siste en la oportunidad de la realización del estudio, fundamentalmente, ante el 
replanteamiento conceptual y socio-económico que se está produciendo. Este 
replanteamiento se descubre en los novedosos mecanismos formativos estable- 
cidos en nuestro país, donde la nueva legislación educativa (LOGSE) está incre- 
mentando las actuaciones encaminadas a la profesionalización de la población, 
tanto en su vertiente inicial -incidiendo en el desarrollo del espíritu de  empresa 
y su orientación hacia la creación de un negocio-, como continua -mediante 
metodologias autoinstructivas y a distancia-. Y se m d e s t a ,  también, en el área 
especficamente laboral (apoyada en el Estatuto de  los Trabajadores como 
referencia legal m6s concreta), que está promoviendo tipologías contractuales 
más flexibles y dinámicas, al mismo tiempo que formativas. 

A ello se añade la preocupación de los interlocutores sociales por el incre- 
mento y mejora de  la actividad de capacitación de la población laboral española, 
esencialmente, a través de  la firma del Acuerdo Nacional de Formaci6n ConDnua, 
base de  una cooperación entre la empresa -pequeña, mediana y grande-, los 
trabajadores y el Estado en materia de  cualificación. 



Por su parte, la actual Unión Europea está potenciando, de la misma manera, 
una reestructuración de sus acciones programáticas en materia educativa, impli- 
cando de un modo más preciso en las mismas, a las pequeíias y medianas empre- 
sas, y favoreciendo la unificación de criterios en tomo a dos ámbitos particulares 
de desarrollo: la formación inicial y la continua. 

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 

Estos planteamientos se hacen operativos a través de la determinación de cua- 
tro objetivos precisos dentro de la investigación: 

1) Deñnir a la formación empresarial como una estructura de cualificación 
destinada a la optimización de las potencialidades del individuo, tanto de 
carácter inicial como continuo, e inscrita en un orden pedagógico más 
amplio: la educación permanente. 

2) Desarrollar una concepción formativa global, en la que se impliquen con- 
juntamente el sistema educativo y el laboral, guiando su actuación hacia la 
consecución de fines comunes derivados de la noción de formación pre- 
viamente establecida y dirigiendo sus fuerzas, de un modo especial, hacia 
las pequenas y medianas empresas al ser consideradas como el colectivo 
m& deficitario en materia formativa y aquél que precisa mayor atención 
dentro de esta área de estudio. 

3) Identificar las necesidades de formación concretas evidenciadas por las 
pequenas y medianas empresas mediante un diagnóstico estructural de 
las mismas, es decir, un análisis de discrepancia que contribuya a indicar- 
nos dónde nos encontramos y hacia dónde debemos dirigimos, especifí- 
cando la distancia mensurable entre ambos polos. 

4) Y, en último término, analizar la adecuación producida entre la oferia for- 
mativa existente en beneficio de las PYbE y las demandas mostradas por 
las mismas -necesidades patentes- y, en función de los datos descu- 
biertos, realizar un estudio prospectivo de estrategias tecnológicas alter- 
nativas a las ya consignadas. 

METODOLOG~A Y CONCEPTOS FUNDAMENTALES 

Establecido el objeto de estudio y precisados los objetivos de la investigación, 
el aspecto del trabajo que quizá ofrezca un mayor interés consiste en la metodo- 
logia utilizada. Y eUo porque se ha pretendido cubrir un espacio que hasta el 
momento se había dejado en blanco por parte de las investigaciones efectuadas 
en materia de formación dentro del contexto empresarial. Si se da un repaso a las 
mencionadas investigaciones se descubren dos peculiaridades que comoboran 



la afirmación precedente. Por un lado, su preocupación por la actividad fomati- 
va en la empresa desde perspectivas unidireccionales, es decir, desde el Ambito 
laboral o desde el formativo/ocupacional, evitando su confluencia. Y, por otro, en 
relación concretamente a las PYME, los estudios analizados revelan un mayor 
interés por los mecanismos de capacitación ejercitados por empresas de gran- 
des dimensiones que por aquellos establecidos en las más pequeñas, las cuales 
suelen inscribirse como una peculiaridad dentro de los mencionados estudios, 
más que como una finalidad en si misma. 

Por lo tanto. en esta investigación se trata de atender mas concretamente a las 
necesidades de formación de las pequeñas y medianas empresas, a parlir de un 
enfoque integrador que posibilite su comprensión, así como el conocimiento de 
la oferta formativa existente como respuesta. Su ñnalidad no es tanto cuantitativa, 
sino más bien evaluativa de la tipologia de alternativas existentes -laborales y 
educativas, comunitarias y nacionales-, y se encuentra especialmente destinada 
a poner de manifiesto las posibles repercusiones que la asunción de esta tipolo- 
qia ha de producir en la precisión del concepto de formación empresarial. 

Los cnterios metodológicos que se utilizan con este objeto parten del plantea- 
miento teóricocomparativo inicial que se corresponde con la Primera Parte de la 
investigación. En ella se procura afianzar, especialmente, los conceptos con los 
que se opera en la Segunda Parte. Para conseguir esta pretensión, se precisa la 
delimitación conceptual de la educación permanente, proceso global de capaci- 
tación constante que implica el desarrollo continuo y diversificado de los p h -  
cipantes, a lo largo de toda su vida y en función de sus necesidades precisas en 
momentos de mayor trascendencia. 

A partir de esta precisión, resulta posible definir el término de la formación 
empresad  con entidad propia: subrayándose su particular vinculación a la edu- 
cación permanente a través de la materialización de acciones concretas en el 
área laboral, ámbito de crecimiento individual en el cual se sitúa la mayor parte 
de la actividad de las personas desde su inserción en el mundo productivo. Este 
concepto se determina a través de su desarrollo en dos realidades geograficas 
complementarias: la europea y la nacional. 

Con referencia al primer ámbito se produce, por una parte, una aproximación 
conceptual apoyada en un paulatino nivel expansivo del término en relación a sus 
funciones de inserción de colectivos desfavorecidos (discapacitados, mujeres, 
jóvenes y adultos de diferente nivel de cualificación) y de conexión socio-laboral, 
lo que favorece la inclusión de la formación empresarial en la política social de 
Europa. Especificando, por otra parte, la actividad programática europea, la cual 
se diversi6ca en cuanto a criterios de iniciación o continuidad formativa, influen- 
ciados por la población de referencia, los conocimientos implicados. la investiga- 
ción y desarrollo promovidos y la tipologia empresarial de los destinataios. 

Junto a estos presupuestos se realiza un análisis estructural de la formaci6n 
empresarial en Espaiia desde dos perspectivas complementarias: la educativa y 



la laboral, cada una de  ellas vinculada, d e  manera más precisa, a esferas d e  cono- 
cimiento inicial (educativa) o continuo (laboral). En esta estructura bidireccional 
se  descubren ciertos puntos d e  confluencia que sostienen el enfoque formativo 
integrador descrito en la presente investigación. Estos puntos adquieren un sen- 
tido practico en relación a tres fuentes generadoras de  progreso permanente: 

El Programa Nacional de Formación Profesiond, cuya finalidad esencial con- 
siste en la intersección d e  los dos grandes subsistemas d e  capacitación, la 
reglada y la ocupacional. 
El Plan de Actuación para la Actualización de la Formación Profesional, esta- 
blecido para facilitar el estudio de  las carencias sectoriales, sus contenidos 
ocupacionales, así como los procesos que intervienen en los mismos y las 
técnicas y tecnologIas que participan en tales procesos. 
La implicación activa de  los interlocutores sociales -patronal y sindicatos-, 
quienes aportan su conocimiento de  la realidad y su aciuación consecuente 
y se implican, en el momento actual, en un proceso global d e  desarrollo 
conjunto que participa de  la actuación estatal en lo relativo al Acuerdo 
Nacional de Formación Conünua y al Acuerdo Triparlito en Materia de 
Formación Continua de  los Trabaladores. 

La referencia constante a las PYME como colectivo receptor d e  estas actua- 
ciones se  evidencia a lo largo d e  toda esta Primera Parte, adquiriendo un sentido 
más especifico en la Segunda, caracterizada por el enfoque rnetodológ?co des- 
criptivo-expioratorio que encauza su organización. Su punto d e  origen se  sitúa en 
la definición d e  estas empresas, las cuales son concebidas, principalmente, como 
organizaciones productivas cuyos efectivos son menos de  500 y en cuyo capital 
no existe participación d e  una empresa d e  mayores dimensiones superior a un 
tercio; consolidándose una tipoloqia triple dentro d e  este colectivo: las organiza- ~. 
ciories IUmiliares o rnicro ernpres.x (de 1 a 10 irabajadores) las eqei ias  (de 1 1 
5 SO y las nie-liarias ,de 31 a !O El con~urito de las m n i a s  representa el 3- Y P 

de  las organizaciones productivas de  la actual Unión Europea, concentrando a 
más de  dos terceras partes del empleo total (el 70,2%), airededor de  un 60% en 
la industria y más del 75% en los servicios. 

Tres son los factores identificativos de  esta realidad productiva: 
1) Las ventajas, que s e  traducen, en lo que respecta a sus dimensiones, en 

su dinamismo, agilidad, apertura a la innovación, polivalencia en la eje- 
cución d e  las tareas, presencia en los ámbitos productivos d e  mayor 
potencial, vinculación especifica al sector servicios e inserción en 
((nichos d e  mercado)). Y, en lo relativo a su organización interna, en la 
mayor flexibilidad estructural, el contacto con los clientes y la segmen- 
tación d e  los mercados. Estas peculiaridades, no obstante, cuentan con 
determinados frenos a su desarrollo, precisados en el modo siguiente: el 
gran riesgo financiero que poseen, la insuficiente tecnicidad en la ges- 
tión, la gradual obsolescencia tecnológica, la ausencia de  canales de  



información, la perspectiva local de sus planteamientos y el aislamiento 
frente al mercado de la cualificación. 

2) La cooperación empresarial, cuyo objetivo predominante consiste en la ca- 
nalización de la información a través de vias especiales como las Euroven- 
tanillas, BC-NET, los programas Europartenariat e Interprise, etc. 

3) La cultura empresarial, cuyo conocimiento por parte de los propios impli- 
cados en la organización, su apertura a la innovación y su aceptación del 
cambio como vía de progreso, se configuran como los criterios que facili- 
tan la integración de la acción fonnativa en el funcionamiento de la empre- 
sa; acción concebida como un proceso mediante el cual se propicia que la 
información externa se interiorice y elabore. 

Este tipo de actuación se consolida, de igual manera, en relación a tres ejes 
prioritarios de expansión económica, en cada uno de los cuales prima una tipolo- 
gia de cualificación precisa, esto es: la formación en gestión básica para futuros 
propietarios de PYME, la capacitación de aproximación destinada a la creación 
de pequeñas y medianas empresas y la optimización de la gestión de las compa- 
ñías ya existentes. 

Se parte para ello del ya definido enfoque empresarial de la formación que 
proporciona una aproximación mayor de la acción de cualificación a las necesi- 
dades del cliente y promueve al mismo tiempo una concepción holictica del 
saber, mediatizada por la figura del participante y por la realidad estructural de 
la empresa; favoreciéndose un aprovechamiento de esa realidad para el desa- 
rrollo de la propia acción de capacitación. 

En este enfoque se apoya, iguaimente, la actuación dentro de nuestro país, 
que se diversiiica en relación a criterios precisos como el de la innovación, la 
competitividad o la cooperación. 

La mencionada diversificación se sustenta en función de las Comunidades 
Autónomas que configuran el panorama nacional; destacándose cuatro que son 
consideradas como paradigrnas de funcionamiento de la formación empresarial 
en realidades geográficas precisas y diferenciadas espacialmente, las cuales son 
seleccionadas en función de los siguientes criterios: la accesibilidad documental, 
su significación particular dentro de la economia nacional, su implicación activa 
en acciones formativas globales promovidas por la Unión Europea y el desarro- 
Uo por parte de las mismas de estrategias formativas adaptativas a la realidad del 
pequeño y mediano industrial circundante. 

De las Comunidades elegidas, Cataluña (a través del PIMEC -Pequeña y 
Mediana Empresa de Cataluña-) favorece la creación de un entorno favorable 
para la aparición de estas compañias, su perdurabilidad y crecimiento; el Pais 
Vaxo (a través del SPRI -Sociedad para la Promoción y Reconversión de la 
Sociedad Industrial Vasca-) facilita la formación para la reestructuración indus- 
trial; Valencia (a través del IMPNA -Instituto de la Mediana y Pequeña Industria 
Valenciana-) preconiza la modernización y diferenciación del tejido productivo, 



asi como la innovación del colectivo PYME, y Madrid (a través del IMADE 
-Instituto Madrileño de  Desarrollo Empresarial-) promueve el progreso del sis- 
tema económico autonómico, potenciando la adecuación tecnológica y organiza- 
tiva de  las pequeñas y medianas empresas. 

Estos postulados adquieren un sentido m& real a través del estudio descripti- 
vo consiguiente cuya intencionalidad consiste en descubrir las deficiencias de  las 
pequeñas y medianas empresas, darles forma y examinar las alternativas d e  res- 
puesta que el ámbito educativo y laboral están proporcionando al respecto. El 
objeto no es realizar una medición exhaustiva d e  la tipologia global de  necesida- 
des mostradas por el total de  las PYME d e  Madrid, ni siquiera extraer datos cuan- 
titativos extrapolables al conjunto de  las pequeñas y medianas empl-esas españo- 
las. Consiste más bien en un estudio descriptivo-exploratorio donde, a traves del 
análisis pormenorizado de  la muestra d e  empresas seleccionada, se pretende, en 
primer lugar, poner d e  relieve las deficiencias fomativas m& significativas d e  
este colectivo con el fui de  ofrecer un conocimiento más profundo del mismo 
(análisis descriptivo) y, en segundo lugar, abrir nuevas posibilidades de  investi- 
gación en relación a este fenómeno, mediante la utilización de  variables y estra- 
tegias no empleadas hasta el momento como alternativa formativa válida para las 
PYME (análisis exploratorio) 

Este análisis se inicia con un capitulo referido a ciertos antecedentes -sobre 
los que ya se ha incidido previamente- que se traducen en un conjunto d e  inves- 
tigaciones relacionadas con la idenüñcación de  las carencias formativas de  diver- 
sas empresas -nacionales, autonómicas y europeas-, entre las que se  destacan 
las PYME como algunas de  las mencionadas organizaciones incluidas en el estu- 
dio efectuado. Dos son las razones para ello. Por un lado, la delimitación de  los 
criterios d e  capacitación más relevantes descubiertos en los mismos. Por otro, el 
conocimiento de  la diversidad de  procedimientos metodológicos utilizados en 
ellos, cuya precisión orienta la elección del más adecuado para la investigación 
en curso. 

La metodología empleada para el análisis descriptivo señalado consiste en 
una encuesta aplicada a través d e  un cuestionano. El punto d e  partida se sitúa 
en la selección de  una muestra de  291 pequeñas y medianas empresas d e  la 
capital d e  la Comunidad Autónoma d e  Madrid (40 pertenecientes a la muestra 
piloto y 251 a la definitiva), en las cuales la unidad d e  análisis es el dirigente d e  
PYME. Su selección la efectuamos mediante un muestre0 aleatorio simple, en el 
que todos los miembros d e  la población poseen una probabilidad similar d e  ser 
incluidos en la muestra; calculándose, posteriormente, la afijación proporcional 
por distritos o número d e  unidades muestrales que debe tener cada uno en fun- 
ción de  la cantidad d e  elementos existentes en su población. Estableciendo dos 
mecanismos complementarios en la aplicación del cuestionario a la muestra 
seleccionada: la entrevista personal con las pequeñas empresas y la encuesta 
por correo con las medianas. La relación método-población está estructurada. 



por lo tanto, haciendo referencia a criterios de tamaño y organización empre- 
sarial. 

Su finalidad consiste en la deiimitación de uno de los elementos mas impor- 
tantes dentro de todo proceso formativo, esto es, el diagnóstico de necesidades 
de formación evidenciadas por las pequefias y medianas empresas madrilefias, 
en el que se recogen tanto las carencias latentes, no descubiertas como tales, 
como las patentes (demandas), formuladas de manera precisa y cubiertas en 
determinados casos con acciones de cualificación especificas. 

El examen establecido favorece un conocimiento de la realidad empresarial 
objeto de estudio desde dos M i t o s  de desmollo: uno niantifativo, mediante la 
consecución de los correspondientes indices de fiabilidad y consistencia interna de 
la prueba, indicadores de su ubiidad para conseguir datos concisos que hagan refe- 
rencia al diagnóstico de necesidades de formación observadas en las PYME, y por 
medio de la delimitación de las correlaciones existentes entre las diversas variables 
que componen el cuestionano como insmento de medida, punto de referencia 
para d e t e d a r  la estnictmalatente de la encuesta. Y un mto explicativo, a partu- 
del cual es posible constatar la distribución de frecuencias de las diferentes res- 
puestas otorgadas a las preguntas efectuadas, corroborando planteamientos inicia- 
les y concretando el origen y causas de las necesidades formativas descubiertas. 

Se constata en relación a este anáüsis la influencia del nivel académico de los 
sujetos encuestados -situado entre BUPiFP y estudios universitarios- en la 
formulación de demandas formativas, las cuales suelen plantearse ante las nece- 
sidades puntuales evidenciadas por los mismos (factores endógenos) o ante exi- 
gencias del mercado como la innovación tecnológica, las nuevas normas de cali- 
dad o seguridad, etc. (factores exógenos). 

Se prefiere la realización interna de las acciones fomativas, aunque la escasa 
disponibilidad de medios, en numerosas ocasiones, hace necesaria la articulación 
de medidas externas (en relación a cursos especializados y especíñcos funda- 
mentalmente destinados a empresarios y directivos). 

Los idiomas y la especialización formativa son las actividades desarrolladas en 
mayor medida por los dirigentes de PYME, lo que parece indicar una preocupa- 
ción por la mejora de la gestión empresarial y por el incremento de la competiti- 
vidad como criterio de crecimiento productivo, tanto en el ámbito nacional como 
europeo. Acciones que suelen ser de cortdmedia duración y cuyo interés se 
encuentra mediatizado por la escasez de tiempo debido a la actividad laboral y 
por el limitado capital económico disponible para llevarlas a cabo. 

Su financiación corre a cargo de la empresa en la mayor parte de los casos 
estudiados; situación que incide, además, en que metodologlas de capacitación 
más novedosas (seminarios y cursos a medida) no estén teniendo la aceptación 
esperada. 

La actitud ñ-ente a la formación es bastante positiva, considerándose a ésta: útii, 
satisfactoria, necesaria, promotora del incremento de productividad, favorecedora 



de la toma de decisiones. factor de crecimiento de la comunicación y de des- 
arrollo de la cultura empresarial, potenciadora de la innovación en la producción, 
favorable para el reciclaje, breve y de aplicación inmediata. Aunque resulta cos- 
tosa. 

Los criterios de evaluación más utilizados son de caracter interno -menos sis- 
temáticos y estructurados- e implican a la dirección y cuadros medios en el 
control de los aprendizajes de los empleados (la evaluación externa queda supe- 
ditada a acciones formativas destinadas a la dirección). Se toman como pautas 
valorativas especificas: el impacto de los conocimientos en el rendimiento 
del empleado y de la empresa en su conjunto, así como en la mejora del produc- 
to l se~c io  ofertado a los clientes. 

El empresario de estas organizaciones se  caracteriza por poseer una ((cultura 
individualista», lo que dificulta la cooperación entre empresas o entre compaiiías 
y otras instituciones 4 o m o  las universidades-, concebida esta cooperación 
como un instrumento de acceso al conocimiento. 

Y, al mismo tiempo, se descubre una notable inadecuación de la oferta for- 
mativa institucionalizada -medidas de formaci6n ocupacional, enseñanzas 
ofertadas por el Sistema Educativo y formación superior o universitaria- a las 
necesidades de formación evidenciadas por las PYME, tanto respecto a los plan- 
teamientos desarrollados (excesiva teorización de los contenidos), como en lo 
relativo a la metodologia empleada (básicamente expositiva y rígida). 

El presente análisis sime como constatación de una realidad imperante, poco 
conocida y escasamente atendida, cuyas alternativas de respuesta no se adecúan 
a las exigencias planteadas y requieren nuevas estrategias formativas más adap- 
tadas a las mismas. 

En lo relativo a este punto, surge la Tercera Parte de la investigación, abor- 
dada desde una metodologia prospectiva que aporta, como datos de interés, la 
identificación de las demandas -consideradas como necesidades patentes- 
desde los tres frentes descubiertos previamente: los estudios nacionales, autonó- 
micos y europeos referidos a carencias formativas empresariales; las deficiencias 
consignadas en los Planes Agrupados analizados con referencia a la puesta en 
funcionamiento del Acuerdo Nacional de Formación Continua en nuestro pals; y 
la puntualización de los déficits de capacitación de las PYME madrileñas entre- 
vistadas. A partir de este detallado análisis se descubre el distanciamiento 
existente entre la formación como vehículo de optimización productiva y las 
M como colectivo receptor de la misma. 

Este distanciamiento se hace patente en las estrategias formativas utilizadas 
por estas organizaciones, concretadas en las siguientes: 

a) Estrategias de aprovechamiento externo o sustitución de la formación por la 
búsqueda del personal cualificado que se requiere en el exterior. 

b) Estrategias fomales pasivas, concebidas como respuestas puntuales a ca- 
rencias concretas (organizativas, externas o individuales) 



c) Esfrategfas formales activas, estructura de capacitación intraempresarial 
considerada como una anticipacibn a las carencias emergentes y escasa- 
mente promovida por las PYME. 

d) Esfrategias jnforrnales, las más utilizadas por las pequeñas y medianas em- 
presas, de carácter casi «clandestino», derivadas de intereses individuales 
y destinadas a la consecución de objetivos muy precisos de escasa inci- 
dencia en el desenvolvimiento empresarial global. 

Las mencionadas medidas ((correctoras)) abren un nuevo ámbito de reflexión en 
tomo a la razonabilidad de determinadas prácticas formativas que se sitúan 
en el ámbito no formal de la actividad educativa, donde las características con- 
textuales de las nuevas realidades espacio-temporales de la capacitación inci- 
den en la concreción de la cuestión metodológica. Estas practicas formativas fun- 
damentan su utilidad, esencialmente, en la filosofía común promovida por la 
Unión Europea en materia de innovación metodológica en el área de la forma- 
ción y en las acciones de cualificación desarrolladas en diferentes Estados 
miembros. 

De manera especial, se han señalado tres alternativas tecnológicas concebi- 
das como aportaciones consistentes en relación a la optimización de los recursos 
poseídos por las PYME, que se apoyan en la practicidad metodológica, en la 
aproximación didactica fundada en el descubrimiento, en la resolución de pro- 
blemas y la toma de decisiones como objetivos especlficos, en la innovación 
como ñlosoiia de base, y en la economia de tiempo y capital. 

La delimitación de estas estrategias, no obstante, se constituye como un estu- 
dio prospectivo de posibilidades de formación desfinadas a las pequeiias y 
medianas empresas y no representa un análisis exhaustivo de Bstas; es decir, se 
configura como punto de partida para investigaciones futuras y, particularmente, 
pretende aportar datos globales de incidencia industrial, respaldados por cono- 
cimientos teóricos provenientes de la esfera educativa y adaptables a la realidad 
laboral de las PYME. 

Las tres alternativas mencionadas son, en concreto: 
1) La autoformacibn a distancia, modalidad educativa que favorece el apren- 

dizaje autónomo y autodirigido, la implicación individual en el mismo y un 
conocimiento diferenciado en función de las caracteristicas del individuo. 
Se fundamenta en cinco principios reguladores: principio del aprendizaje 
abierto (personahzación del conocimiento y libertad espacio-temporal); 
principio del aprendizaje adulto (saber individuaiizado); principio de la 
tecnología pedagógica (control didactico); principio de la tecnología de la 
información (recursos necesarios), y principio de la economia (relación 
costesirentabilidad). Se sustenta gracias a diferentes soportes como los 
textos impresos o los materiales de audio (radio, telefono), video (televi- 
sión, cine) e informáticos (ordenadores y programas). Y se conforma como 
una estrategia útil para las PYME en virtud de su flexibilidad, adaptabilidad, 



diversificación y respuesta a necesidades precisas de cualificación, que, 
no obstante, puede resultar costosa. 

2) La simulación, metodología formativa que se apoya en la modelización de 
un fenómeno o proceso, manipulándolo mediante la experimentación y 
transformación de ciertos parámetros y facilitando una aproximación 
didáctica centrada en el descubrimiento. Se vincula a tres conceptos con- 
cretos: el juego, la representación de la realidad y el simbolismo. Emplea 
como técnicas más significativas: el estudio de casos, la bandeja de entra- 
da y los juegos de empresa. orientadas al entrenamiento en la solución de 
problemas y la toma de decisiones correspondiente; asi como el proce- 
so del incidente crítico y la dramatización o role-playing. dirigidas funda- 
mentalmente a la identificación y tratamiento de conüictos técnicos e 
interpersonales. Y permite desarrollar organizaciones como las PYME 
gracias a la motivación que provoca y la implicación personal que 
requiere, aunque la dificultad en la transferencia de lo aprendido se con- 
forme como una limitación. 

3) La formación-acción, instrumento de cualificación cuya fhalidad esencial es 
el desarrollo de la competencia de los trabajadores y la competitividad 
empresarial, a través de  la superación del mero aprendizaje y la simple 
adquisición de conocimientos y saberes para conseguir alcanzar o perfec- 
cionar el saber-hacer. Su objetivo es doble: optirnizar las capacidades indi- 
viduales y colectivas de análisis y resolución de problemas y promover la 
elaboración y puesta en marcha de proyectos. El grupo o ((taller)) es el ver- 
dadero artífice del proceso, comunidad evolutiva que nace de necesidades 
organizativas (centros de interés) y desaparece cuando éstas son satisfe- 
chas; la alternancia articulada entre periodos de investigacióniacciód 
formación se constituye en su estructura de funcionamiento, y el estableci- 
miento de dispositivos de pilotaje en el insimmento de gestión y control de 
la estrategia. Sus posibilidades formativas se traducen en la motivación, 
practicidad, flexibilidad, polivalencia y participación empresarial, de igual 
modo que hace necesaria una notable inversión en capital humano y eco- 
nómico y una compleja puesta en marcha. 

Estas estrategias tecnológicas se conforman, por lo tanto, como mecanismos 
formativos útiles y adecuados a la realidad productiva de las PYME, de un modo 
concreto en relación a tres &reas de expansión empresarial: la competitividad, la 
resolución creativa de problemas y la toma de decisiones. 

CONCLUSIONES 

Las conclusiones que se obtienen de los planteamientos precedentes se 
engloban en cuatro apartados precisos. 



1) La formacibn empresarial es concebida como una variable estructural de 
los sistemas socio-económicos, condicionante en alto grado de cualquier 
alternativa de crecimiento o de progreso comunitario, nacional o regio- 
nal. Es un modelo inédito entre nosotros al incorporar planteamientos 
educativos y laborales en conjunción operativa, en el que por primera 
vez se reconoce el papel central de los agentes sociales en las decisio- 
nes acerca de que y cómo aprender; constituyéndose con la finalidad de 
posibilitar una mayor eficacia, rentabilidad y adaptación de las inversio- 
nes en formación inicial y continua en razón de las nuevas necesidades 
del sistema productivo. 

2) Las PYME son consideradas como un colectivo deficitario en materia for- 
mativa, descubriéndose una gran similitud entre la tipologia y problemáti- 
ca de las pequeñas y medianas empresas españolas y las del resto de la 
Unión Europea. La similitud mencionada se centra, en primer lugar, en 
la constatación de la patente debilidad de estas organizaciones para afron- 
tar un ciclo económico adverso, soportando las exigencias de competitivi- 
dad y los r e v i t o s  tecnológicos impuestos por el creciente proceso de 
intemalización. Y, en segundo lugar, en la fragilidad de la estructura inter- 
na de estas empresas (escasez de personal especializado, riesgo financie- 
ro, insuficiencia tecnica, etc.), aspectos muy unidos a su dimensión. 

3) La aplicación del cuestionario a la muestra de PYME madrileñas evidencia, 
de un modo concreto, una gran dependencia del factor económico en la 
ejecución de acciones formativas, una ausencia de infraestmctura de 
capacitación destinada especificamente a las PYME, una respuesta de cua- 
Uícación casi inmediata, una actitud favorable hacia la formación, una ina- 
decuación de la oferta formativa existente a los requerimientos de estas or- 
ganizaciones y una discrepancia entre el interes mostrado por la educación 
y la realidad productiva de las PYME. 

4) En úitimo termino, se descubre la necesidad de establecer nuevos canales 
de aproximación formativa derivados de la utilización de estrategias 
tecnológicas alternativas a las empleadas en el momento actual y caracte- 
rizados, esencialmente, por la implicación de los participantes, la adapta- 
bilidad de las actuaciones a las necesidades organizativas reales y la prac- 
ticidad de los conocimientos. 

En definitiva, la formación empresarial se constituye en un concepto nuevo 
cuya relevancia se apoya en la conjunción de planteamientos educativos y labo- 
rales, promovidos tanto en el ámbito de desarrollo inicial como continuo. Este 
concepto resulta especialmente útil en relación a las PYME, colectivo que reque- 
re alternativas de capacitación complejas y adaptativas como respuesta a las 
necesidades, paulatinamente más patentes, de capacitación y que se conforma 
como una de las potencialidades productivas más importanies de la economía 
nacional y europea. 
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LAS APLICACIONES INTERACTnrAS 
EN LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA 

Análisis y apreciación de la organización 
compositiva en la pintura 

(MENCIÓN HONORPICA DE TESIS DOCTOWS) 

Javier Martin Arnllaga 

Al concebir por primera vez este proyecto, hace ahora cinco años, el interro- 
gante de partida podía resumirse así: «ise pueden verter los contenidos comple- 
tos del &ea Plástica en un programa informática?». Mi paso por el PNTIC ' un año 
después zanjó la cuestión con un «no)) matizado, pero suficientemente firme para 
obligarme a revisar las bases del estudio. Bajo su Úitimo enunciado, la investiga- 
ción se cerró en tomo a las posibiudades didácticas de las aplicaciones interacti- 
vas en la apreciación de la pintura, y más específicamente en el análisis de com- 
posición. La difusión alcanzada recientemente por las pinacotecas en formato 
CD-ROM pareció limitar la originalidad de este planteamiento, puesto que algu- 
nos de los mejores títulos en este formato aportan los rudunentos de un anAiisis 
compositivo de la pintura. Tal es el caso del Microsofi Ar? Gdlery, distribuido en 
España durante el año 1993. Sin embargo, los ejemplos aportados en estas colec- 
ciones no buscan tanto el esclarecimiento de los resortes compositivos de los 
cuadros como la pura ankcdota capaz de suscitar la curiosidad de un público 
indiferenciado. Esta limitación en su planteamiento me permitió contar aún con 
suficiente espacio para el desarrollo de aplicaciones de análisis compositivo y, en 
general, de apreciación artística que pudieran aportar alguna novedad. 

' Programa de Nuevas Tecnologias de la lnformaci6n y la Comunicacibn, dependiente del Ministe- 
rio de Educacidn y Cultura. El Ployecto Atenea coordina, dentro del PNTIC, todas las actividades del 
aula que hacen uso del ordenador. 



El proyecto toma como referencia el cwículum de  la L.O.G.S.E. para e l h e a  Plás- 
tica, tanto en la Enseñanza Secundaria Obligatoria (E.S.O.) como en la Postobligatoria 
(o Bachillerato Arostico). Los niveles escogidos se idenüñcan, respechvamente, con 
dos fraqias de posibles desbhataiios: una de formación arti4ica elemental, asociada a 
la E.S.O.; y otra ya receptiva a cuestiones avanzadas del arte, asociada al Bachillerato 
Arostico. Dos han sido, pues, las aplicaciones desatroiiadas como ejemplos prácticos 
de la investigación. La primera de ellas, La composición, se enfoca a ese nivel más 
accesible de los conceptos plásticos, mostrándose también poco exigente respecto a 
los requkitos técnicos. La segunda aplicación, titulada La compm'uón en pintura, está 
c o m d a  como demo o ejemplo inacabado a p& de  algunos comentarios de  Rudolf 
Arnheim sobre obras del Greco. manejando conceptos algo más rigurosos que los de 
la primera y, en general, que los servidos en los m-ROM de carácter divuigativo. 

Ambas aplicaciones se  inclinan por la utilización del ordenador como heila- 
mienta para la enseñanza de  la apreciación del arte En sus ejercicios, el alumno 
puede confrontar el análisis previo de  algunas pinturas con una reelaboración 
personal d e  sus elementos compositivos, situándose en un posible eje de  con- 
fluencia entre las tendencias postreras de  la educación artística: la autoexpresióri 
de  V. Lowenfeld y el back to basics artístico (en cuanto que retoma la historia del 
arte como cantera d e  soluciones ya probadas) encabezado por B. Wilson. Pero 
apoyándose en el ordenador como vehículo del aprendizaje, en sintonia con la 
educación tecnológica de Jan Davinson, Beverly J .  Jones y otros muchos. En gene- 
ral. se  ha buscado como principio d e  base adecuar el potencial d e  las nuevas tec- 
nologías a unos contenidos ya prefigurados -los d e  la composición artistica-, y 
no al revés, porque sólo de  esta manera podía plantearse una iínea de  investiga- 
ción que fuera menos perecedera y obsolescente que el conjunto de  medios 
-tanto el hardware como el software- que utiliza en su desarrolio. 

En este breve resumen de  mi tesis doctoral 2, me cenwaré en la segunda de  las 
aplicaciones, por ser bastante más avanzada e innovadora que la primera. A lo lar- 
go de  las 12 pantallas de su versión demo, La composición en pintura desmolla un 
análisis sobre dos obras del Greco en termúios de  composición artística. Dentro del 
estuüio de  la composición artística, la aplicación atiende a algunas cuestiones de  
organización formal y análisis bidimensional que innuyen en el e c p b r i o  dinámico 
de  la obra, como el peso visual, los vectores de  berza, las secciones áureas, la 
m a z ó n  esmctural y los ritmos por semejanzas. Dado que prácticamente todos los 
elementos de  la plástica pueden iduir en lo que, de  un modo a veces impreciso, 
Uamamos composicidn, la aplicación ha tenido que autolunitarse, en aras del rigor, 
a una lectura bidimensional o proyecüva de  la organización de  la forma. Las pautas 
metodológicas que he seguido en su diseño se han basado, a partes iguales, en 

La tesis fue inscrita en la Facultad de Bellas M e s  de Madrid bajo el titulo: (Las aplicaciones mte- 
ractivas en la Educacidn Artlstica. Anelisis y apreciacidn de la organizacibn compositiva en la pintura» 
(aprobada ciun laude el 14 de febrero de 1996) 



experiencias ya realizadas con anterioridad -algunas bien documentadas 
en revistas anglosajonas-, en directrices escogidas del Proyecto Atenea del PNTIC 
y, sobre todo, en mi propia experiencia en el aula. Ha resultado especialmente 

1 valiosa la encuesta cumplimentada por mis alumnos de B.L.P. a propósito de la pri- 
mera aplicación, ayudándome a mejorar bastantes aspectos de la segunda. 

El programa emula tanto el libro de texto convencional como el cuademo de 
ejercicios, a través de dos tipos de pantallas interactivas: de información y de ejer- 
cicios. Las primeras incluyen textos de análisis de los cuadros, ilustrados por imá- 
genes y animaciones que se activan desde ciertas palabras clave (función libro de 
texto). Las pantallas de ejercicios, por otro lado, okecen una selección de herra- 
mientas de dibujo diseñadas a la medida para la ejecución de sencilios ejercicios 
compositivos, basados en los cuadros previamente analizados (función cuademo 
de dibujo). Se trata por tanto de conjugar las ventajas de un método interactivo, en 
la parte teórica, con las de un programa de diseño por ordenador, en la parte 
practica, para la consecución de un instrumento didáctico autosuficiente. 

La aplicación incorpora novedades que la sitúan, probablemente, un paso 
por delante de las pinacotecas en CD-ROM aparecidas hasta el momento. No sólo por 

1 el tipo de conceptos vertidos o la unidad teórica-practica de su construcción, sino 
también por la calidad de sus recursos interactivos: palabras clave dentro de los 
textos explicativos conectadas con el llamado hipertexto, pero sobre todo, con 
animaciones sobre la imagen del cuadro, en relación con el contexto de cada 
palabra: o botones resumen, que activan un encadenamiento de las principales 
animaciones de cada pantalla. Y siempre con la posibilidad de congelar cada 
secuencia animada con el fin de examinar detenidamente la imagen considerada 
más importante. Sin embargo, la aportación principal de La composición en pintu- 
ra es la pantaila de ejercicios. Diseñada con el lenguaje de autor OpenScnpt de 
ToolBook, como el resto de la aplicación, introduce herramientas ya avanzadas 
de análisis compositivo, constituyendo por si misma un subprograma grafito que 
se integra, sin brusquedad, en la ihea discursiva de la aplicación. 

ORGANIZACIÓN DE LA TESIS 

Las tres perspectivas -artistica, tecnológica y pedagógica- combinadas en 
el proyecto están demarcadas por algunos limites voluntarios. Pero la acotación 
más importante afecta al sentido de la investigación en su conjunto, y es la clara 
vocación procedimental de este proyecto. Asi, entre sus metas no tiene la refor- 
ma o ampliación de criterios conceptuales ya establecidos, sino la aplicación de 
éstos de un modo original, mediante nuevos procedimientos. 

En cada uno de los polos arie-tecnologia-pedagogía he diferenciado tres gra- 
dos distintos de especialización (fig. 1): 

-Arte, piniura, composición. 



Figura 1 

-Tecnología, informática, digitalizacibn 3. 
- Pedagogía, Educacion Secundaria, curriculum. 
Como en todo esquema triádico, es importante prestar más atención a lo que 

sucede en los lados del trihgulo 4 o n d e  se produce la verdadera transmutación 
de los polos- que a los vertices que ocupan los polos en su estado más puro. 
Combinando entre si los tres polos de cada nivel conceptual, se originan los nue- 
vos temas concomitantes. El orden en que éstos aparecen durante el desarrollo del 
estudio ha sido de tipo espual (69. 2). Bajo este, la proíundización se ha hecho con- 
tinua y pausadamente, desde los temas más generales -donde el recomdo es 
también más personal y subjetivo- hasta el nivel úitimo de especialización, que 
coincide con la segunda aplicación presentada. 



Figura 2 

BREVE DESCRIPCIÓN DE LA COMPOSICIÓN EN PINTURA 

Primer recorrido: La agonia en el huerto del Greco 

La agonia en el huerto ilustra la ambivalencia de la composición manierista en 
la fijación del centro compositivo. Buena parie del análisis de esta obra gira en 
tomo a la tensión visual que se deriva de la ambigüedad en la ubicación de la 
figura de Cristo, y las relaciones que mantiene con los olros elementos del cua- 
dro. Este comentario ayuda a comprender, por el camino de la excepción, la 
importancia concedida en arte a la ubicación de m centro visual compositivo 
(que puede coincidir o no con el geométrico). En la primera página se hace la 
presentación de la obra, con datos referentes a la fecha de ejecución, dunensio- 
nes, antecedentes, etc. (fig. 3). La imagen principal del cuadro puede ser amplia- 
da pulsando sobre elia con el ratón. 

Páginas de comentario 

En la segunda página, el texto de análisis incorpora cuatro palabras o grupo 
de palabras clave, en negrita y fondo rosado, que activan animaciones relacio- 
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nadas con los conceptos vertidos en el texto. En la figura 4, vemos el resultado 
de pulsar la palabra clave estirarse: una animaci6n en la que la figura de Cristo 
parece querer avanzar hacia el eje central, o retroceder en pos de un eje inde- 
pendiente. 

En la tercera página, continúa el análisis de la obra con nuevas animaciones e 
imágenes ilustrativas, asociadas esta vez con tres palabras clave: trjo, juego y ten- 
s16n La palabra clave juego activa una breve animacibn que ilustra la interde- 



Figura 6 

pendencia de los tres colores primarios, amarillo, magenta y cian. En la imagen 
del cuadro, los elementos de m& fueuerte coloración -la túnica roja, el manto azul 
de Cristo y el vestido amardio del ángel- aparecen más saturados que en el cua- 
dro original, para potenciar el efecto (6g 5). 

En la cuarta página, s e  describen algunos de los factores que influyen en 
la apreciación del peso visual de las figuras del cuadro. En esta página se 
combinan palabras clave de fondo rosado, que activan animaciones (cálidos, 

- - - - 
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fnos, posición fuerle y lejanfa), con otras d e  fondo azulado, que activan hiper- 
texto @eso visuai). Tanto en esta pagina como en la siguiente, un icono d e  
balanza sobre la imagen del cuadro registrará, durante las animaciones, las 
oscilaciones de peso d e  cada figura. Las palabras clave cálidos, fríos, posi- 
ción fuerte y lejanfa, sobre fondo rosado, provocan una animación que hace 
crecer o menguar, según los casos, la figura del cuadro con ellos relaciona- 
da  (fig. 6). 

En la quinta página, s e  describen los restantes factores que influyen en  el 
peso visual d e  las imágenes. Las animaciones pueden ser accionadas aqul de  
dos modos distintos: desde las palabras clave o desde las propias figuras 
d e  marco rectangular. Con esta segunda opción, despues de  la animación apa- 
recerá una flecha roja serialando la parte del texto que hace alusión a la 
secuencia (fig. 7). 

Segundo recomdo: La expulsión del Templo del Greco 
I 

En este segundo recorrido las animaciones pierden protagonismo en benefi- 
cio d e  un  análisis más riguroso d e  los elementos plásticos d e  la obra; sobre todo, 
en lo que atarie a la distribución cromatica de  la misma. El análisis de  las seme- 
janzas, acaso el principal recurso de la composición pictórica, acapara la atención 
de este breve recorrido a traves d e  la obra del Greco. 

En su segunda pagina, el texto incorpora tres palabras o grupos de palabras cla- 
ve: dos de  animación sobre fondo rosado (enroscamiento y eje) y un  grupo de hiper- 
texto sobre fondo azuiado (figura serpenúnata). La palabra clave enroscamiento, sobre 
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fondo rosado, desencadena una animación que hace rotar el torso de Crisio de dere 
cha a izquierda, en relación con el impulso del látigo (fig. 8). 

En la siguiente página conünúa el texto de anáiisis, ilustrado ahora con imágenes 
asociadas a tres conceptos clave: tonaiidad roja, mirada y brazos (Kg. 9). Las palabras 
clave semejanza cmmática, sobre fondo azulado, activan un cuadro explicativo. 

En la cuarta página, se describe la ubicación, sobre los distintos ropajes de las 
figuras, de aquellos colores que tienden hacia primarios (fig. 10). Las palabras 

1 Lo expulsi0n del Templo 7 -. . - --- 



Figura 10 

clave son, en este caso, rojo, amarillo, azul y dos colores. Para conferir variedad al 
diseño de  aplicación, se ha sustituido la imagen del cuadro por cuatro wietas aso- 
ciadas con estas palabras. Cualquiera d e  las cuatro vlnetas -lo mismo que las 
palabras clave rojo, amarillo, azul y dos colore+ accionan al ser pulsadas una 
ampliación d e  si mismas. 

En la Ultima página se amplía la descripción d e  las interacciones entre los colo- 
res primarios de  la obra (Eig 11). Las imagenes se accionan desde las palabras 

I La expulsión del Templo .~ -~~ ..... 
~ 
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clave cálidos, fnós, conjunto, interacción y planos de color, y todas ellas se carac- 
terizan por un máximo contraste de las zonas cromáticas respecto al fondo gris. 

La pantalla de ejercicios 

Las dos pantallas de ejercicios de La composición en pintura tienen en común 
el diseño general de pantaila y, a un nivel menos aparente, las instrucciones basi- 
cas de los comandos (fig. 12). La programación es aqui mucho más compleja que 
en las páginas expositivas de la aplicación, alcanzándose centenares de líneas de 
código (scnpts) en algunos botones. Para rentabilizar este esfuerzo, he procura- 
do que los scnpts sean aplicables a la imagen de otros cuadros, con independen- 
cia del tratamiento que se dé a sus figuras principales. Éstas deben escogerse en 
función de su relevancia en la composición y su independencia respecto al fondo. 
Con ayuda de un programa de retoque fotográfico, serán separadas del fondo, 
como si fueran recortables, y grabadas una a una sobre fondo blanco. Los huecos 
dejados por las figuras sobre el fondo original del cuadro se rellenan entonces 
imitando el estilo del pintor. 

Botones de asistencia a la composición 

En la parte izquierda del panel de control (fig. 13) se apilan los cinco botones 
de asistencia al anáiisis de composición. Los cuatro primeros botones añaden ele- 
mentos auxiliares de análisis, como diagonales del cuadro (l) ,  secciones áureas 
(2), líneas de fuerza (3) o equivalentes geométricos de las figuras (4). El quinto 
botón es el m% importante y complejo de la pantalla de ejercicios, permitiendo 
elegir entre un modo figurativo y un  modo abstracto en la ejecución de los ejer- 
cicios Rropuestos. Al ser puisado, activará sobre el cuadro las líneas de interrela- 
ción entre figuras (botón Líneas de fuerza) y los equivalentes geométricos de las 

I 
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mismas (botón Poligonos). Pulsándolo de nuevo, se regresa al modo figurativo, 
como vemos en la figura 14. 

Dos aspectos distinguen al botón Modo abstracto d e  la suma d e  los dos 
anteriores (3 y 4). Por un lado, el fondo del cuadro y las figuras originales que- 
dan necesariamente ocultas detrás de  un plano gris oscuro. El resultado es una 
composición abstracta que hace d e  equivalente geométrico del cuadro origi- 
nal. Las figuras geométricas -principalmente, rectángulos, triángulos y elip- 
ses- s e  recortan nítidamente sobre el fondo plano, comunicadas entre si por 
líneas de  fuerza. La segunda particularidad d e  este botón es que los cambios 
de  posición, tamafio y presencia (con la función d e  ocultar/mostrar) practica- 
dos sobre las figuras geométricas, repercutirán directamente sobre el  aspec- 
to d e  las originales una vez que pulsemos d e  nuevo el botón. Y también a la 
inversa. 



Modos de selección 

En la pantaüa de  ejercicios, la selección de  una figura desviara hacia esta las 
funciones de  los comandos transfomativos, en la parte derecha del panel. La 
selección puede realizarse d e  tres formas distintas: pulsando con el ratón sobre 
la figura, pulsando sobre su icono en el cuadro de  selección, o sobre su equiva- 
lente geométrico en el modo abstracto. En el cuadro de  selección, las figuras 
están reproducidas esquemáticamente en un espacio reducido, que mantiene 
las proporciones del cuadro original. Todo cambio d e  selección. en cualquiera 
d e  las tres modalidades anteriores, quedará registrado automáticamente en el 
cuadro de  selección, por el cambio de  color d e  los iconos d e  las figuras o del 
fondo (fig. 15) 

Botones transformativos 

Losbotones a p p a d o s  en la parte derecha del cuadro d e  control tienen cua- 
tro funciones principales: desplazamiento d e  las figuras seleccionadas, restaura- 
ción del aspecto original del cuadro, cambio de  escala y ocultación. Reproducen, 
por tanto, algunas sencillas funciones d e  los programas d e  dibujo, si bien de  
modo esquematico y ajustado a la naturaleza de  los ejercicios. Su austeridad pue- 
de  considerarse una w t u d  a efectos del aprendizaje de  la composición, pues evi- 
ta las múitiples distracciones de  los programas d e  propósito general. Todos los 
botones transfomativos se  bloquean en determinadas circunstancias; por ejem- 
plo, cuando este activado el botón Polígonos (3) o cuando la selección corres- 
ponda a una figura oculta. Tambien se bloquearán cuando la figura seleccionada 
sobrepase en su desplazamiento cierto limite por detrás del marco del cuadro, 
con objeto d e  detenerla una vez que ha desaparecido de  la vista. La enorme 
extensión de  sus scripts se  debe a la necesidad de  desplazar simultáneamente las 
líneas d e  interconexión de  las figuras, cuando han sido activadas las funciones de  
los botones d e  Líneas de fuerza o Modo abstracto (3 y 5) 



Subsistema de evaluación 

A ambos lados del panel de  control se encuentran los botones ovalados Car- 
gar y Salvar. Desde ellos se  accede al verdadero cuaderno d e  ejercicios: una 
base de  datos visual donde los alumnos guardan los ejercicios ya realizados. 
Dentro del supuesto del aula electrónica, el cuaderno sólo desarrolla todo su 
potencial cuando los ordenadores están conectados en red. De este modo, los 
ejercicios archivados quedan a disposicibn de  todos los alumnos, para su posible 
carga o consulta. Al pie de  cada ejercicio salvado, el alumno debe consignar sus 
datos personales, la fecha, el número d e  ejercicio y un comentario breve sobre 
sus intenciones (fig. 16). Cinco de  estos datos quedan registrados en una base de  
datos interna que permite al profesor ordenar los ejercicios en función de  dichos 
campos, para facilitar los trabajos de  búsqueda y evaluación. Pulsando el botón 
Ordenar, todos los ejercicios archivados se  ordenarán según la jerarquia de  cam- 
pos establecida en lapequena tabla d e  la primera pagina: nombre, apellidos, cur- 
so, fecha, número de  ejercicio, y todas sus combinaciones posibles (fig 17). Este 
método es útil para visualizar más d e  una página; por ejemplo todos los ejercicios 
de  un curso en una fecha determinada y en orden de  lista. 

Objetivos de la aplicación 

- Clariñcar el concepto de  composición artistica, mostrando algunos d e  los 
recursos concretos en que se basa. Se pretende así ahuyentar el prejuicio 
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de que el arte de la composición es algo poco objetivable y basado siem- 
pre en la inspiración del artista. 

- Cotejar la propia habilidad compositiva con la de pintores reconocidos, 
empleando para ello los mismos elementos, el mismo espacio pictórico y las 
mismas referencias lineales, tácitas o no, con las que aquelios contaron. El 
fin didactico sena cobrar conciencia de que la composición, como en la teo- 
ría de sistemas, es algo más que la suma de las partes de una imagen, pues 
establece relaciones de interdependencia entre todos sus elementos que 
hacen imposible tocar uno solo sin alterar el conjunto. 

- Acercar la pintura tradicional a la sensibilidad moderna, salvando la distan- 
cia, a veces artificial, entre el rigor anaiítico y el disfrute del arte, así como 
entre las nuevas tecnologias y el ámbito de la cultura. 

- Atraer la atención del usuario mediante el mayor niunero posible de recur- 
sos gráücos e interactivos, pero aceptando que la tecnologia cumpla un 
papel de medio y no de fin. 

- Evitar la dispersión que provocan los comandos superfluos, escogiendo en 
cada pantalla sólo aquellas herramientas y funciones que resulten más ade- 
cuadas. 

- Minimizar el esfuerzo de aprendizaje, por la simplicidad y el carácter intuiti- 
vo de los comandos, y la inclusión de hipertexto y ayudas sensibles al con- 
texto. 

- Optimizar la gestión y evaluación de los ejercicios, con vistas a una eventual 
utilización del programa en centros de enseñanza. 



Principales caracteristicas de La composición en pintura 

- Hincapie en el concepto abstrado de la composición, atendiendo a las cua- 
lidades perceptuales de la forma, con omisión deliberada de importantes 
referencias a la perspectiva, la técnica o la iconografía. 

- Transformaciones de la imagen original del cuadro en función de los textos 
de análisis. 

- Separación de las figuras del ciiadro, con objeto de que puedan moverse 
libremente sobre el fondo, convenientemente retocado para cubrir los hue- 
cos dejados por las figuras. 

- Posibilidad de movimiento, ocultación y cambio de escala de las figuras. 
- Empleo de rejillas de diagonales y secciones áureas. 
- Programación a la medida de los fines perseguidos. Por ejemplo, las herra- 

mientas de diseño de las pantallas de ejercicios han sido diseñadas exclusi- 
vamente para esmdiar una obra en términos de composición, no teniendo 
otro fin o aplicación posible. 

- Distintas posibilidades de navegación, incluyendo un recomdo lineal desde 
la primera página a la última, destinado a evitar la confusión de ciertas apli- 
caciones interactivas. 

- Fuerte interactividad, a través de menús de selección, palabras clave, ico- 
nos sensibles, hipertexto, animaciones, opciones diversas de avance y 
retroceso, etc. 

- Fusión de teoría y práctica en la misma aplicación. 

Entorno y especificaciones técnicas 

- Entorno: Windows 3.0. 
- Lenguaje de programación: OpenScnpt de ToolBook 1.5 de Asymetrjc 
- Ficheros: COMPO.TBK, AYLDATBK, EJER1.TBK y los ficheros runtime de 

ToolBook. 
- Ocupación de memoria: 12.4 Mg. 
- Resolución grafica: 800 X 600 y 65.536 colores (1 Mg de memoria de video). 
- RAM recomendada: 8 Mg. 



CONCLUSIONES 

Respecto a la pedagogía 

Una conclusión 6nal encabeza la lista de mis conclwiones pedagógicas: la 
relativización del papel de la informática en el aprendizaje artístico o, en otras 
palabras, el carácter de complementaridad con que debe enfocarse necesaria- 
mente cualquier aplicación software para el aula. 

El primer anhelo de una aplicación autosuficiente. capaz de abordar todo el 
curriculum del Área Visual, ha demostrado ser excesivamente ambicioso des- 
pués de cuatro años de dedicación. Esto se debe a dos razones principales: la 
primera de ellas, el desfase que aún existe entre las promesas generales de 
la informática y s w  capacidades reales en terrenos como el de la educación; y la 
segunda, la impostura que representa confiar el peso de la formación de adoles- 
centes a simples máquinas. La apreciación de esta segunda causa ha sido pro- 
gresiva a lo largo del proyecto, pero se agudizó al someter a condiciones reales 
la primera de las aplicaciones presentadas. A pesar de su ajuste al limitado equi- 
pamiento de las aulas del Atenea, estimo la experiencia extrapolable al área en 
general y a cualquier desarrollo puramente tecnológico de la educación artística. 
Sin entrar en consideraciones más profundas, no creo que se pueda ensefiar el 
arte sin tomar contacto directo, en algún momento del proceso, con las técnicas 
tradicionales. En el Bachillerato Artístico, sin embargo, una presencia prolongada 
en el aula informática es conveniente en materias específicamente dirigidas a 
tomar contacto con las nuevas tecnologías. 

Desde el punto de vista metodológico, el contraste entre la primera aplicación, 
desarrollada con un programa de propósito general, y la segunda, disefiada 
especificamente para el análisis compositivo, pone en evidencia que el esfuerzo 
suplementario de una programación a la medida queda compensado con creces 
por los beneficios didácticos que se derivan. Entre otras cosas, sólo de esta 
manera puede mantenerse bajo control todo el proceso de aprendizaje y garan- 
tizar, por ejemplo, que el alumno preste más atención al objeto disciplinar que al 
manejo del programa. 

Opino que el futuro más inmediato de la educación asistida pasa necesaia- 
mente por la especialización, abordando temas curriculares muy conci-etos (sólo 
aquellos que puedan beneficiarse claramente de las nuevas tecnologías), con 
meniis, sistemas de ayuda, herramientas y ejercicios disefiados especialmente 
para la ocasión. De otro modo, el tiempo invertido en el aprendizaje de los pro- 
gramas deslucirá los supuestos beneficios metodológicos. 

En este breve resumen de la tesis omito las conclusiones teniolágicas, por parecerme de menor 
interbs. 



Introduck el ordenador en el aula a partir d e  aplicaciones de  propósito gene- 
ral sólo es útil en materias donde el acento esté puesto en la informática como dis- 
cipiina. Pero la tendencia actual de  la ensexianza asistida es la introducción frans- 
versal de  la informática en el currículum, siempre como medio y nunca como h. 
Por esta razón, insisto en la importancia de  minimizar el esfuerzo d e  aprendizaje 
de  los programas, poniendo d e  relieve los contenidos curriculares sobre los tec- 
nológicos. Cosa improbable en aplicaciones comerciales de  dibujo que sirven lo 
mismo para trazar elipses que para confeccionar rótulos. En estos casos, se 
demuestra que la tendencia a la dispersión del alumno es directamente propor- 
cional al número de comandos superfluos que aparecen en pantalla. 

Respecto a la composición 

La percepción es capaz de discernir por sí misma lo general de  lo particular, 
estableciendo esquemas asociados tanto a formas como a ideas. Por eso cuando 
nos referimos a la composición no hacemos otra cosa que hablar de  una percepción 
q u e  se hubiera vuelto autoconsciente. También podria defmirse la composición 
como el arte de  organizar la formas materiales externas según las mismas leyes 
que rigen las perceptuaies internas. Y en este proceso puede salir a la luz la 
estructura profunda -o una parte de  eiia- de  nuestro aparato de  conocimiento. 
El arte d e  la composición tiene pues una doble aplicación cognitiva: como medio 
de adiestramiento de la capacidad de intelección, basada en la aprehensión de la 
estructura de  las cosas y los fenómenos: y como instrumento de autorreconoci- 
miento d e  la psique, en la organización de formas, movimientos, sonidos ..., según 
el tipo d e  lenguaje al que se aplique. 

El aprendizaje de  la composici6n artistica nos habitúa, por tanto, a la idea de 
que existen fuerzas invisibles que rigen la imagen, estimulando una apreciación 
critica de  las imágenes del entorno: desde las que arrojan los medios d e  difusión 
a las que aguardan en las grandes pinacotecas. Pero también nos ayuda a vjsua- 
ljzar-y por tanto a retener y comprender- los conjuntos y categorías de  los sis- 
temas abstractos. El estudio de la composición también puede beneficiarse d e  las 
aportaciones de  otras áreas del conocimiento: de  las matemhticas, al hablar 
de  proporción; de  la música, en lo concerniente al ritmo y la armonia; o de  la flsi- 
ca, al describir los campos de fuerzas y los vectores visuales. La interdiscipiinari- 
dad también hace más sencillo dotar al arte de  valores como los de  sentido y u6- 
lidad, que no se han prodigado en la formación artística reciente. 

Las teorías modernas de  la composición artistica pueden considerarse deu- 
doras d e  la cibernética y la teoria general de  sistemas. De hecho, su principal 
divergencia surge, en mi opinión, d e  la consideración dual que hacen d e  la ima- 
gen como energia y como fflformacjón, similar a la que establece la teoría de  sis- 
temas respecto a los fenómenos que estudia. Desde el punto d e  vista energetico 



-que coincide con el psicológico-, la composición se entenderá, sobre todo, 
como un sistema de fuerzas visuales que dinamizan la imagen. Esta perspectiva 
hunde sus raíces en la escuela Gestalt de la percepción. Esta escuela, a su vez, 
recoge e integra buena parte de las informaciones acerca de la composición que, 
en siglos precedentes, fueron casos particulares de filosofía estética, por ejemplo, 
en las obras aisladas de los reformistas decimonónicos, como el inglés Owen 
Jones. Desde el punto de vista jniomativo, sin embargo, la composición será 
antes un sistema de signos portadores de sipñcados; lo que autoriza un acerca- 
miento de tipo lingüístico o, para ser más precisos, semiótico hacia cualquier pro- 
blema de interpretación del arte. La semiótica alcanzó su independencia de la h- 
güistica (como ésta, a su vez, de la gramática) de la mano del lingüista suizo F. de 
Saussure y del filósofo norteamericano Ch. S. Pierce. Sin embargo, la considera- 
ción del arte como un caso particular de la retórica ya la encontramos en autores 
tan tempranos como Vasari - d e  quien Gombrich se considera deudor-, bas- 
tante antes de que la semiótica se tomara el trabajo de intentar una definición del 
arte como lenguaje. 

Hoy por hoy, sin embargo, la semiótica carece de metodos garantizados que 
puedan ser aplicados, indiscriminadamente, a la didáctica del arte o la composi- 
ción. Aunque el ordenador, como instmmento de investigación, podría acelerar los 
estudios semióticos sobre la imagen, dotándolos de la necesaria base emphica. 
Una y otra vez en el curso de este proyecto, he captado una fuerte afinidad entre 
los procedimientos semióticos y la forma que tiene el ordenador de administrar 
el material gráfico. Hasta el punto de conjeturar que el principal beneficiario de 
una completa reglamentación del lenguaje plástico seria, precisamente, el orde- 
nador; sobre todo en lo que atañe a sus procesos generativos de gráficos, aún 
pendientes de &ación. Por otro lado, aunque se llegase a formular esta gramá- 
tica (tantas veces anunciada, la primera de ellas en De re aedifjcatona de Alberti, 
en 1485), difícilmente podría aplicarse a otra cosa que a los propios instmentos 
que ayudasen a alumbrarla, necesariamente informáticos. Pues su nivel de com- 
plejidad la haría probablemente hostil a la práctica y disirute naturales del arte. 

Otra conclusión a la que he negado es que las teorías de composición no se 
deben entender, sean cuales sean sus bases epistemológicas, como un rigido cor- 
sé en el que encerrar las imágenes. Un análisis sólo atento a la estmctura princi- 
pal de lo visible puede dejar fuera lo más relevante del arte: el conjunto de des- 
viaciones expresivas que introducen numerosos elementos para poner en 
entredicho esta estructura. Asi, cada figura compositiva corrobora o desmiente, en 
aras de la expresión, la tendencia global que marca la eshuctura principal del cua- 
dro. En La agonia en el huerto del Greco, por ejemplo, obra analizada en el primer 
recorrido de La composición en pintura, tenemos una composición basada en una 
contradicción sutil con la estructura aparente. La simetría que domina el cuadro, 
con la figura de Cristo en el centro, es replicada por el pequeño desplazamiento 
de ésta respecto al eje central, dando pie al complejo dinamismo de la obra. 



De las enseiianzas de  La composicidn en pintura, hay una d e  especial relieve 
que se  relaciona con el botón Modo abstracto. Al pulsado, como vimos, se  activan 
sobre el cuadro los equivalentes geométricos d e  las figuras y sus h e a s  de  inte- 
rrelación (o lineas de fuerza), a la vez que el fondo original es sustituido por un 
plano oscuro. El resultado es una composición abstracta que actúa como equiva- 
lente no icónico del cuadro original. Comparando distintas configuraciones abs- 
tractas con sus equivalentes figurativos, enseguida se pone d e  manifiesto un 
hecho no por conocido menos descorazonador, y es  que no es lo mismo compo- 
ner con elementos abstractos que con figuras reconocibles. Las segundas hacen 
entrar en juego un conjunto muy intiuyente de  nuevos factores, como las direc- 
ciones de  mirada, la perspectiva, el claroscuro, el simbolismo y, sobre todo 
(como pone d e  relieve el ejercicio), la fuerza de  la gravedad que opera en el 
espacio ficticio d e  la representación. Así, un triángulo puesto en la parte superior 
del cuadro no tendrá el mismo comportamiento dinámico que la figura de  Ciisto 
suspendida en el aire, ya que ésta alcanza un peso visual añadido por lo chocan- 
te de  su ubicación, aparte d e  los demás factores apuntados. 

La composición en pintura pone d e  manifiesto, por tamto, la insuficiencia del 
análisis abstracto para establecer claves de  composición; y esto lo consigue d e  
un modo que no es teórico sino puramente experimental. Sin embargo, será más 
probable que la composición e q d b r a d a  en modo figurativo lo siga estando en 
modo abstracto que no al revés, como se  colige del último ejemplo; Asl, el botón 
Modo abstracto consigue, finalmente. asistir al alumno en la consideración d e  las 
figuras del cuadro no por su valor anecdótico sino por su peso visual especifico. 
Y considero que ésta es la principal aportación de  la práctica a la enseñanza d e  
la composición. 

Todos los arücuios resefiados en inglés están incluidos en la base de  datos nor- 
teamericana ERiC, la más extensa del mundo en temas pedagógicos. Tengo que 
agradecer a muchas publicaciones la ayuda prestada en mi búsqueda bibliográfica, 
que ha mclwdo el env:o desinteresado de  articuios de  gran meres Quedo agrade- 
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LAS ESCUELAS PRIMARIAS PÚBLICAS 
DE MADRID (1913-1931) 

I @&NCIÓN HONOR~FICA DE TESIS DOCTORALES) 

! Man'a del Mar del Pozo Andrés 

Esta tesis aborda el estudio de las escuelas primarias públicas de Madrid 
entre 1913 y 1931. &Cuál es la razón de esta temática y de esta acotación tempo- 
ral? Comencé a adentrarme en esta problemática hacia 1980, con motivo de la 
elaboración de mi tesina, que se centró en uno de los colegios con más prestigio 
nacional y mejor conocidos de la capital, el Grupo escolar ((Cervantes)). Esta ins- 
titución parecía el ejemplo más representativo de un movimiento mucho más 
amplio de renovación pedagógica acontecido en Madrid e impulsado, en gran 
medida, desde las esferas oficiales. Aunque podemos encontrar manifestaciones 
de este movimiento desde los inicios del siglo xx, es en 19 13 cuando se puede 
fechar su origen real, por varias razones. A nivel nacional, fue el año en el que 
Ortega y Gasset creó la ((Liga de Educación Politicax que agruparía a una nueva 
generación de intelectuales dispuestos a batallar por una nueva España. A nivel 
local, en 1913 se  produjo un amplio debate en diversos estamentos sociales 
sobre la problemática educativa de la capital. También en este año se pusieron 
en marcha importantes proyectos de consDucciones escolares y se publicaron 
varios decretos organizando la instmcción pública, que servirían de entramado 
legal para el desarrollo de la politica educativa madrileña hasta la etapa republi- 
cana. Elegí el aiio 1931 como límite final de mi trabajo porque la llegada de la 
11 República marca el comienzo de una nueva época en lo político y en lo peda- 
gógico y porque su llegada propició otro gran debate sobre la enseñanza prima- 
ria madrileña. Por lo tanto, me encontré con el hecho histórico de dos movimien- 
tos de opinión que inauguran y clausuran una etapa y que despertaron mi curio- 
sidad por conocer el desarrollo educativo que se había producido en Madrid en 
el intervalo. 

Creo que esta tesis viene a llenar un vacío histonográfico importante. Es una 
investigación nueva sobre un campo que, hasta el momento, no ha sido trabajado 



en la etapa cronológica que yo abarco. Hay muchos y muy buenos estudios sobre 
la enseñanza madrileña, pero ninguno recoge la perspectiva de las escuelas 
públicas en el primer tercio del siglo xx. Y ésta es una etapa histórica especial- 
mente interesante desde el punto de vista de la Historia general, desde la Historia 
de la Educación y desde la Historia de Madrid. 

Precisamente ahora nos encontramos en un momento en que se le está dando 
a la epoca del reinado de Alfonso XIU el valor que realmente tuvo. En los Últimos 
años proliferan los estudios sobre esta etapa, que están poniendo de relieve su 
importancia en la modernización económica y cultural de España. Desde una 
perspectiva histórico-educativa, también se han publicado interesantes investiga- 
ciones sobre la renovación metodológica que se produjo en nuestro país a medi- 
da que se generalizaban las ideas institucionistas o los nuevos procedimientos 
didácticos de la Escuela Nueva. También recientemente se han comenzado a 
divulgar trabajos de conjunto sobre el Madrid de principios de siglo, que han 
venido a demostrar las profundas transformaciones acontecidas en la capital 
durante estos aiios. 

Efectivamente, Madnd llevó a cabo su proceso de industrialización en las pri- 
meras decadas del siglo xx, se expansionó aceleradamente en terminos urbanis- 
ticos y demográficos, se conwtió en sede de los grandes Bancos y Compaíiias, 
se modernizó arquitectónicamente y tomó conciencia de su capitalidad, comen- 
zando a dar una imagen de metrópoli. También ejerció de centro cultural e inte- 
lectual, albergando a las vanguardias artísticas y literarias y siendo el foro de 
expresión de nuevas ideas. Recibió a multitud de visitantes europeos que llega- 
ron para participar en acontecimientos politicos o pedagógicos y que divulgaron 
su pensamiento desde las tribunas que la ciudad les ofreció, desde el Ateneo 
hasta la Residencia de Estudiantes. Cabe preguntarse si la adopción de este 
papel de ((capital cultural>> ayudó a desarrollar paralelamente un concepto de 
Madrid como ((ciudad educadora)), con repercusiones directas en el cambio 
de sus escuelas públicas. 

Avda esta hipótesis una realidad: además de ser ésta una época en la que 
Madrid experimentó unas profundas transformaciones estructurales, nos encon- 
tramos con que tambien se pensó en la capital como centro de muchos proyec- 
tos pedagógicos. Los intelectuales de la ((generación de 1914», como ya se 
advierte claramente en el que fue su manifiesto inaugural, esto es, el prospecto 
de creación de la «Liga de Educación Politic-, soiiaban con convertirla en «el 
gran Madrid» y, desde una perspectiva educativa, en «el escaparate pedagógico 
de España». Esta idea era compartida por las autoridades estatales, que desea- 
ban hacer de Madrid un campo de ensayo y experimentación de innovaciones 
pedagógicas, que servirían de modelo para su posterior generalización a las 
escuelas públicas de la periferia de la nación. Este planteamiento centralista que, 
por otra parte, fue mantenido por la Administración educativa estatal desde los 
tiempos de la Ilustración, no parecía haber alcanzado grandes logros en el 



pasado, pues, frente a tantas ilusiones pedagógicas como parecían desplegarse 
hacia 1913, lo que nos encontramos es la realidad de una ciudad donde la ense- 
ñanza pública tenia muy poco arraigo y donde el modelo educativo dominante 
era el privado. 

Estos aiios iniciales del siglo xx son verdaderamente decisivos para la com- 
prensión de la enseñanza pública, no sólo en una gran ciudad como Madrid, sino 
también en el plano nacional. Y, el primer problema con el que nos encontramos 
en este ámbito es la indefinición y ambigüedad teminológica que rodea al con- 
cepto de escuela pública en nuestro pais, indefmición que se manifiesta especial- 
mente en los recuentos estadísticos. 

¿Qué se entendía por escuela a comienzos de siglo? Aún se seguía mante- 
niendo el concepto tradicional de escuela como una clase, sección o local regida 
por un solo maestro o maestra, que trabajaba de forma completamente aislada e 
independiente. Hacia 1910, este tipo de organización escolar pasó a denorninar- 
se escuela unitaria, para diferenciarse de una nueva modalidad de escuela cono- 
cida como graduada. La escuela graduada era una institución que constaba de 
varias clases, en salas separadas cada una de ellas y con su respectivo docente, 
con aqmpación homogénea de alumnos, con programas comunes y con una 
dirección única. Por lo tanto, bajo la denominación de escuela se engloban en esta 
época dos modelos institucionales completamente diferentes e incluco contra- 
puestos: el tradicional y obsoleto de las escuelas unitarias y el que se veía como 
revolucionario e innovador de las escuelas graduadas. 

&Y qué se entendía por escuela pública? El concepto de enseñanza pública 
también presenta algunas imprecisiones y ambigiiedades. Desde una perspecti- 
va legal, se definía a la escuela pública en términos económicos, considerándose 
como tal a aqueila financiada totalmente con fondos públicos, bien Fuesen del 
Estado, del Ayuntamiento o de las Diputaciones. Pero también la legislación con- 
sideró en algunos momentos como piiblicos a los colegios de fundación o 
Patronato y a los privados subvencionados con fondos públicos, aunque estas ins- 
tituciones nunca llegaron a tener un carácter totalmente oficial, salvo casos excep- 
cionales. Por lo tanto, el modelo de ensefianza pública en Espaiia adolecía de una 
indefinición con hondas repercusiones en la práctica educativa. 

Precisamente la caracteristica más representativa del movimiento educativo 
desarrollado en Espaiia entre 1900 y 1930 fue, en mi opinión, la búsqueda obsesi- 
va de una identidad especifica para la escuela pública. La enseñanza primaria 
pública en sus orígenes, a comienzos del siglo xix, se entendía como instrucción 
gratuita para los niíios pobres, para aquellos que no podíanpagar o'uo tipo de edu- 
cación. Esta concepción seguía vigente en los inicios del siglo xu y fue defendida 
tanto por políticos conservadores como por los politicos del Directorio. Junto a ella 
coexistía el modelo liberal, que consideraba escuela pública a la financiada por el 
Estado, aunque este planteamiento quedaba desbordado por la realidad legal, 
que deñnía también como públicos a los colegios dependientes de Ayuntamientos 



y Diputaciones. Los partidos políticos de izquierdas intentaron buscar la identidad 
de la escuela pública en la introducción de la idea de neutralidad religiosa e ideo- 
lógica. Y otros grupos más o menos progresistas, aunque integrados en el ((esta- 
biishmenb>, defendían un concepto de escuela pública abierta a todos los niños, sin 
ninguna distinción, Uegándose a acercar en algunos momentos a la noción de 
escuela única. La plasmación de este concepto en la realidad implicaba una apues- 
ta por la calidad de la enseiianza, pues significaba la aproximación de la ins'uuc- 
ción pública hacia ambitos reservados hasta aquel momento para la privada. Y, 
efectivamente, parece que la escuela pública acabó encontrando su identidad, al 
filo de los años treinta, por la vía cualitativa de la implantación de la organización 
educativa graduada, la cual transformaía profundamente la realidad escolar tra- 
dicional. En esta búsqueda de identidad de la escuela pública, Madrid jugó un 
papel fundamental, por razón de su capitalidad, por ser el centro de los ensayos 
pedagógicos estatales y por la fuerte apuesta que hizo su Ayuntamiento al mode- 
lo de renovación educativa que suponía la enseñanza graduada. 

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN: HIPÓTESIS, INTERROGANTES Y 
PERSPECTNAS TEÓRICAS 

Esta investigación se planteó para dar respuesta a una serie de interrogantes 
que aparecían como no resueltos en la historiografla de la educación española. 
Son los siguientes: 

1) La reforma pedagógica madrileña entre 1913 y 1931 puede considerarse 
como un ejemplo de las transformaciones acaecidas en la enseñanza pri- 
maria española durante estos aiios, que tuvieron su origen en el añanza- 
miento de las ideas institucionistas, en la presión de numerosos grupos de 
intelectuales prestigiosos, y en la difusión de los movimientos renovadores 
negados desde el extranjero. Ahora bien, Madrid, por ostentar la condición 
de capital del Estado, tuvo una posición privilegiada para conocer y asirni- 
lar esas innovaciones. Por eso, ¿de qué foma particular se recibieron en 
Madrid las corrientes educativas europeas y cómo se aplicaron en las 
escuelas públicas? 

2) El concepto de escuela pública en Madrid, ¿puede ser considerado como 
una aplicación directa del diseño estatal de ((nueva escuela pública o en 
la capital, tradicionalmente dominada por la enseñanza privada, adquuió 
unas caracterkticas peculiares? ¿Es factible hablar de un modelo caracte- 
ristico y autóctono de escuela pública madrileña? Y, si tal modelo existió, 
¿es posible que influyera en otras realizaciones provinciales? 

3) ¿En qué medida y de qué forma se adaptó la escuela pública madrileña al 
incipiente proceso de industrialización y a las grandes transfomaciones 
urbanísticas, demográficas, sociales, económicas y culturales acontecidas 



en la ciudad durante el primer tercio del siglo xx? ~Exicte la posibilidad de 
establecer interrelaciones cuanütativas y cualitativas entre la evolución 
socio-geograca y la expansión de la escuela pública? 

4) &Podemos hablar de una politica educativa en Madrid durante estos aíios? 
 cómo participaron en el desarrollo de esta poiítica las Administraciones 
estatal y municipal, ambas implicadas por igual en la enseñanza madrile- 
ña? ¿Qué papel desempeñaron en ella gnipos de presión como la prensa, 
las asociaciones vecinales, los partidos politicos, los padres de famiua o 
las Asociaciones pedagógicas? 

5) Habitualmente se ha venido considerando en la historiografía de la educa- 
ción espaiiola que la llegada de la 11 República s i w c ó  una revolución 
radical en la educación madrileha. Sin querer contradecir esta afirmación, 
que en gran medida es cierta, cabe preguntamos, &cómo y en qué aspec- 
tos se sentaron, en las dos décadas precedentes, las bases de la politica 
educativa republicana? 

La diversidad de interroganles que me planteé al comienzo de mi tesis y la 
propia complejidad del entramado documental que fui recopilando a lo largo del 
trabajo, me impulsaron a organizarlo en función de tres perspectivas teóricas. 
Estos campos de estudio son los siguientes: 

1) Cuestiones politico-ideológicas: Análisis de las líneas de actuación del 
Estado y del Ayuntamiento de Madrid en orden a desarrollar una politica 
educativa en la capital más o menos coherente y continuada, con el esta- 
blecimiento de los antecedentes más inmediatos, las pautas en su imple- 
mentación y las etapas que pueden identificarse en la trayectoria de esta 
poiítica educativa entre 191 3 y 193 1. En este estudio he dedicado especial 
atención a exponer las opiniones, frecuentemente cambiantes y contradic- 
torias, de personalidades implicadas en la educación madrilena por ejer- 
cer, en un momento determinado, responsabilidades gubernamentales o 
municipales. Descendiendo a tales aspectos específicos pretendo demos- 
trar la imposibilidad de interpretar históricamente el periodo tratado 
siguiendo unas supuestas h e a s  maestras características de los partidos 
liberal y conservador turnantes en el poder. 

2) Interrelación de factores sociogeogrtlficoeducativos: El hecho educativo no 
puede ser analizado, en su perspectiva histórica, de forma aislada, sino 
que debe incarduiarse en la estructura social a la que pertenece. Cuando 
esa estructura social es tan problemática y cambiante como el Madnd del 
primer tercio del siglo m, este estudio se hace ineludible. De ahí mi pre- 
ocupación por relacionar, mediante procedimientos cuantitativos, varia- 
bles demográficas, geograficas, sociales y educativas. Considerando que 
Madrid se diviüía en cien banios desde 1898, estructura administrativa 
que no varió a lo largo del periodo contemplado, y que poco a poco se va 
afianzando una distribución zonificada en función de la clase social, resulta 



especialmente significativa la comparación de indicadores educativos 
como el analfabetismo infantil o la no escolarización con otro tipo de facto- 
res socio-económicos. 

3) Microhistona escolar: Una de las líneas más actuales de la historiogr&a his- 
tórico-educativa es la referente a la realidad cotidiana dentro de la escue- 
la, al día a día de los procesos educativos institucionales. También he estu- 
diado esta perspectiva, que tiene su influencia en los macroprocesos glo- 
bales. Este análisis incluye aspectos como el cuniculum imparhdo en las 
escuelas madrileñas, su organización espacial y temporal, las actividades 
extraescolares, las estrategias para la transmisión de valores y actitudes, la 
introducción de nuevas metodologias, la evaluación paidológica y psico- 
técnica del alumnado, etc. Todos ellos configurarán un modelo renovador 
de escuela pública con hondas repercusiones pedagógicas. 

DESARROLLO DE LA INvESTIGACIÓN: ASPECTOS METODOLÓGICOS 

La metodologia seguida en la realización de esta tesis ha sido la propia y bien 
conocida del método histbrico. Uno de los aspectos que cuidé más en mi investi- 
gación fue la búsqueda de fuentes, no porque éstas fueran escasas, sino precisa- 
mente por todo lo contrario. La mayoría de las fuentes manejadas son de carác- 
ter primario, porque, al no existir trabajos sobre este tema, se imponía partir 
desde cero. He recopilado alrededor de diez mil documentos diferentes, proce- 
dentes de diversos Archivos y Bibliotecas l .  También he consultado algunos 
documentos inéditos procedentes de colecciones particulares o conservados en 
colegios públicos. He recogido diversos testimonios personales de personas que 
vivieron, bien como maestros o bien como alumnos, la educación madrileña en 
esta época. 

Una de mis mayores preocupaciones fue la localización y análisis de toda la 
documentación generada en estos años acerca de la educación madrileña, por 
dos razones: en primer lugar, porque dada la complejidad de ideas y plantea- 
mientos, me parecia imprescindible recabar información de los diversos colecti- 
vos y personalidades implicados en la enseñanza primaria madrileña; y, en 
segundo término, porque ninguna fuente de información, aisladamente y per se, 
me parecia suficientemente defhitiva para conocer en profundidad toda la época 
estudiada. 

' Los centros consultados fueron: Archivo de la Villa, Archivo General de la Ailministración (Alcal6 
de Henares), Archivo de la Universidad Camplutense. Biblioteca Nacional. Biblioteca Municipal. Biblia- 
teca del Museo Pedagógico, Biblioteca del Minisien0 de Educación y Ciencia, Biblioteca del Palacio 
Red, Biblioteca del instituto Nacional de Estadlslica, Biblioteca del btiNto Geogr66ca y Catastral, 
Hemeroteca Nacional y Hemeroteca Mimicipai. 



&í, por ejemplo, el material de archivo, con ser interesantisjmo, nos da una 
visión puntual de determinados problemas, pero nos hurta la perspectiva de con- 
junto. Las publicaciones oficiales, tanto del Estado como del Ayuntamiento, nos 
proporcionan una amplia vkión de la política pedagógica, esto es, de las refor- 
mas que se pretendian realizar y del modo de llevarlas a cabo, pero no nos ayuda 
a conocer en qué medida estas reformas se implantaron efectivamente. La pren- 
sa periódica diaria es un documento valiosísimo para conocer las intimidades de 
las decisiones oficiales y la opinión que éstas merecían al colectivo social, pero 
hay que aceptar las noticias periodisticas con cierta cautela y buscando confir- 
mación por otras vias, pues la prensa se hace eco en muchas ocasiones de infor- 
maciones no contrastadas, c recoge e m e s  tipográficos, o se  deja Uevar excesi- 
vamente de entusiasmos ideológicos o de apoyo a determinadas personas y 
colectivos. De ahi que sea tan importante, a pesar de lo laborioso, el estudiar 
prensa de todas las tendencias políticas y comparar los datos divulgados por los 
periódicos de muy diferente signo. Las publicaciones magisteriales nos ofrecen 
la visión que de la realidad educativa madrileña y de las reformas emprendidas 
en eUa tenían los profesionales que mejor conocían la escuela, esto es, los maes- 
tros y los inspectores, aunque también ellos se dejan Uevar en ocasiones por 
ideas preconcebidas en tomo a los modelos pedagógicos imperantes. Los docu- 
mentos mas interesantes que he encontrado son las memorias e informes sobre 
el día a dia de las escuelas madrileíias aunque, precisamente, estas informacio- 
nes son las más escasas y dificiles de encontrar. Las Fuentes orales, aunque actual- 
mente gozan de mucha popularidad como instrumento historiográfico, deben ser 
utilizadas con cuidado, contrastándose con otro tipo de materiales escritos, pues 
la memoria personal suele ser selectiva y vaga con respecto a datos concretas. 

A la vista de este planteamiento investigador, cabe suponer que una de las 
mayores dificultades encontradas en la realización de mi tesis fue el tratamiento y 
análisis de fuentes tan diversas y numerosas. Me resultó extremadamente dificil 
su clasificación, la confrontación entre diferentes tipos de información para detec- 
tar errores, el anáüsis critico de las opiniones manejadas, de carácter tan contra- 
dictorio, para Uegar finalmente a la depuración de las Fuentes más fiables y a la 
eliminación de las menos seguras. He buscado un modelo de objetividad históri- 
ca basado en la pluralidad, de manera que el tratamiento de cada problemática 
se ha realizado poniendo de manifiesto las opiniones de todos los colectivos e 
individuos implicados en ella. Esto ha sido posible por la abundancia y diferente 
procedencia de la información disponible. 

Creo que uno de los aspectos más novedosos de mi tesis es el referente al tra- 
tamiento de los datos estadísticos. Este estudio, aunque especialmente laborioso, 
resultaba absolutamente imprescindible, por vanas razones. En primer lugar, por- 
que el Ayuntamiento de Madrid publicó dos informes estad'isticos muy pormeno- 
rizados y realmente valiosos para la historiografia educativa española, que son el 
Padrón infantil de 191 1 y el Censo escolar de 1931, y ambos tenían la ventaja aña- 



dida de haber sido elaborados al comienzo y al h a 1  de la etapa estudiada, lo cual 
los convertía en instrumentos fundamentales para poder establecer conclusiones 
valorativas sobre esta época. En segundo término, es fácilmente constatable que 
las estadísticas educativas se utilizaron siempre en Madrid con fines propagandis- 
ticos, o con propósitos partidistas, o como elemento de critica y protesta ante el 
poder constituido, por lo que parecía imprescindible el averiguar la veracidad de 
los datos que divulgaban. Y finalmente, porque algunas de estas estadísticas esta- 
ban elaboradas de tal forma que nos ofrecian muchas posibilidades de interrela- 
cionar aspectos demográñcos, geográñcos, sociales y educativos. 

Una de mis grandes preocupaciones fue el averiguar la fiabilidad de las esta- 
dísticas sobre la enseñanza primaria madrileña. Para ello, he tratado de deterrni- 
nar el procedimiento de constmcción de cada una de ellas con el fin de detectar 
y despreciar las menos confiables. He intentado descubrir los errores existentes 
en las cuantificaciones más fiables, subsanándolos cuando ha sido posible. He 
unificado datos, con el fin de que los conceptos medidos fueran similares: así, por 
ejemplo, esa indefinición o duplicidad en el termino «escuela» T e  he señalado 
al comienzo de este trabaj- suponía, en el caso de Madnd, una sensible distor- 
sión en los datos estaditicos sobre el número de escuelas; por lo que yo he pre- 
ferido utilizar el concepto de «clase» o «aula» a efectos estadisticos, que en todos 
los casos se identificaba con una única aula escolar y que nos permite lograr una 
mayor homogeneidad en los resultados cuantitativos. Cuando las informaciones 
estadisticas no ofrecian la suficiente confiabilidad, las he contrastado con estima- 
ciones propias, basadas en predicciones estadisticas y en el uso de otras fuentes 
no educativas pero cuya veracidad ha sido puesta de maniñesto por muchos his- 
toriadores de Madnd. 

Y con los datos asi recogidos y depurados realice diversos tratamientos 
estadisticos, utilizando los m&todos cuantitativos más representativos de las 
Ciencias Sociales 2, con el fin de poder establecer comparaciones entre varia- 
bles sociales y educativas (así, por ejemplo, entre analfabetismo y clase social, 
incrementos demográficos y expansión escolar, zonificación geográfica y asis- 
tencia a escuela pública/privada ...). Esto me permitió analizar las caracterís- 
ticas sociológicas y geograficas de los fenómenos de expansión escolar acon- 
tecidos en Madrid durante el primer tercio del siglo xx, estudio éste de inne- 
gable utilidad, no sólo para los historiadores de la educación, sino para cual- 
quier estudioso de la historia madrileña de principios de siglo. Para evitar ese 
fenómeno tan extendido de incompatibilidad entre los enfoques cuantitativos y 
los cualitativos -que suelen presentarse como excluyentes y pertenecientes a 
tendencias historiográficas irreconciliables- yo he intentado combinar en 

Para analizar los datos cuantitativos he aplicado el programa inform6tico SPSSIPC. que es el utui- 
zada comiLnmente para los tratamientos estadísticos en Ciencias Sociales. 



todo momento los datos estadísticos con informes y valoraciones de la época, 
resaltando en cada caso las concomitancias o divergencias existentes entre 
ambas fuentes, con el fin de obtener una visión más amplia y objetiva de cada 
problema. 

En su redacción final, la tesis quedó dividida en cuatro partes. Si uno de los 
interrogantes que me siMó de punto de partida era el conocer en que medida 
Madrid fue un caso peculiar o un ejemplo más del desarrollo educativo español, 
se imponía analizar en profundidad el contexto socio-pedagógico del momento, 
a nivel nacional. A su estudio he dedicado la primera parte, en la que se descri- 
ben los fundamentos económicos, intelectuales y pedag6gicos que sustentaron el 
movimiento reformista, y se explican las influencias de este movimiento en el 
desarrollo de la enseñanza primaria pública, desgranándose las iniciativas legis- 
lativas que, poco a poco, fueron cooperando a la transfomación de la escuela y 
propiciaron el cambio de mentalidades entre el colectivo docente. 

Si concebimos la escuela pública madrileña como el resultado de una actua- 
ción oficial, tanto del Estado como del Ayuntamiento -la Diputación quedó 
descolgada de este esquema porque apenas tenía presencia en la enseñanza pri- 
maria madrileña-, era necesario analizar cómo se gestó esa politica educativa 
oficial, las dificultades y conilictos surgidos de la aplicación de ese modelo esta- 
talizante de escuela pública diseñado por los liberales en 1902, kente al modelo 
autonómico municipalista que esos mismos liberales pretendían desarrollar 
desde el Ayuntamiento de Madrid, y los resultados de esta poUtica educativa ofi- 
cial en orden a la creación de escuelas. Para poder llevar a cabo una evaluación 
de la politica educativa madrileña entre 19 13 y 193 1, he analizado sus procesos y 
logros a la luz del contexto socio-geografico de la capital en ese momento histó- 
rico, contexto que no se ha presentado como una superestructura distante y 
extraña al desarrollo escolar, sino como un conjunto de factores intenelacionados 
entre si y que, a su vez, condicionaron e iníiuyeron íntimamente en la evolución 
del hecho pedagógico. La gestación, desarrollo y realizaciones de la polltica edu- 
cativa oficial para Madrid, en relación con el problema de la expansión escolar, 
se ha presentado en las partes segunda y tercera de esta tesis. 

Finalmente, se imponía también analizar los cambios cualitativos que se pro- 
ducen dentro de la escuela pública madrileña, para poder contestar a la cuestión 
de si en Madrid aparece durante el primer tercio del siglo xx un modelo de 
«nueva escuela pllblicm. A dar respuesta a este interrogante dedico la cuarta 
parte de mi tesis, en la que se aborda la transformación de la realidad escolar en 
Madrid, a traves del estudio de la intrahistoria de los colegios públicos creados 
en la capital durante estos años. Fundamentalmente, he tratado de analizar la apli- 
cación del modelo organizativo graduado en las escuelas madrileñas, con las 
ideas extranjeras en las que se inspiró, sus aportaciones innovadoras, las resis- 
tencias a las que hubo de enfrentarse y las dificultades y malentendidos que 
encontró en su proceso de implantación. También se describen los elementos 



pedag6gicos característicos de este modelo graduado, abordándose cuestiones 
higiénicas, cumculares, espacio-temporales, metodológicas, axiológicas, exna- 
escolares, psicotécnicas, etc. 

CONCLUSIONES GENERALES DE ESTA INVESTIGACIÓN 

En los comienzos del siglo xx, y sobre todo a partir de 1910, se detectan diver- 
sos intentos de transfomar el anquilosado sistema educativo espa?iol en una iínea 
de modernidad y progreso. En mi opinión, este movimiento renovador se asien- 
ta en tres pilares. En primer lugar, una base económica, que es la implantación en 
Espa5a de un modelo capitata similar al de otros países europeos y basado 
en un incipiente proceso de industrialización, que el Estado intentaría consolidar 
a traves de la educación pública. En segundo termino, la base ideológica que 
supuso la influencia del regeneracionismo noventayochista y de sus sucesores, 
esos grupos de intelectuales conocidos como ((generación de 1914», surgidos al 
calor de la ILE y de la ((Liga de Educación Politic*, los cuales introdujeron en las 
clases dominantes y en el colectivo social la idea de que había que construir una 
((Espaíia nueva, y que esto sólo se conseguiría mediante una profunda reforma 
educativa. Y finalmente, la base pedagógica se consolidó en tomo a las ideas for- 
muladas por la corriente internacional de la Escuela Nueva, ampliamente difundi- 
das en nuestro país porque su marchamo innovador conectaba a la perfección 
con los deseos de cambio expresados por la intelectualidad, y porque muchos de 
estos planteamientos ya eran conocidos y aplicados en la ILE desde 1876. 

Los políticos monárquicos, tanto los liberales como los conservadores. se ins- 
piraron en este movimiento para llevar a cabo, entre 1913 y 193 1, una serie de 
acciones reforrnistas tendentes a mejorar ((desde arriba» el lamentable estado en 
el que se encontraba la enseñanza primaria tras la crisis de 1898. Este proceso 
renovador no fue iineal, suíriendo frecuentes ralentizaciones y francos retrocesos 
como consecuencia de la crisis económica de 1911. de la dificil situación política 
de 1920.1923, o del desinteres por las innovaciones metodológicas del gobierno 
prirnomverista. Sin embargo, también hubo momentos de franco esplendor, 
como la etapa 1910-1913, o los casi siempre olvidados catorce meses de 1930- 
193 1, en los cuales se prepararon muchas de las actuaciones legislativas llevadas 
a cabo en el primer bienio republicano. A pesar de las luces y l a  sombras que 
encontramos al historiar la enseñanza primaria en el primer tercio del siglo xx, es 
innegable que, progresivamente, se propició un cambio de mentalidades que 
derivaría en el optimismo pedagógico tan caracteristico de la 11 República. 

El eshidio de la problematica pedagógica en el primer tercio del siglo xx nos 
lleva a cuestionar algunos planteamientos ideológicos generales que se suelen con- 
siderar como absolutamente inamovibles. Así, por ejemplo, la existencia de una 
política consewadora, o liberal, o socialista. A diferencia de lo que sucede en la pri- 
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mera etapa de la Restauración borbónica, donde son claramente perceptibles dos 
distintas politicas educativas estatales sustentadas por los dos partidos tumantes en 
el poder, a pa%r de 19 10 estas iineas se confunden y entrecruzan, sobre todo cuan- 
do se hace referencia a cuestiones técnicas y aparentemente desideologizadas. En 
mi trabajo he dejado puntual constancia de medidas «conservadoras» adoptadas 
por pollticos liberales y de decisiones bastante (diberales)) tomadas por políticos 
conservadores e, incluso, recojo el desconcierto de algún alevin de político que no 
sabía si la reforma que se le estaba sugiriendo era apadrinada por su grupo o por el 
contrario. La transposición de este esquema a la realidad madrileña muestra claros 
ejemplos de esta volubilidad ideológica. En el Madrid del primer tercio del siglo xx, 
politicos liberales reaccionaban de forma muy dispar cuando eran Alcaldes o 
Ministros, socialistas de pro cambiaban sus ideas según ocuparan un puesto en el 
Ayuntamiento o en el Parlamento y, al final, los grandes problemas, si no afectaban 
directamente a la moral o a la religión, se resolvían con más dosis de pragmatkmo 
que de ideología. Por otra parte, también es interesante destacar que los más ambi- 
ciosos proyectos de construcciones escolares salieron adelante por la colaboración 
de fuerzas muy dispares y normalmente poco habituadas a cooperar (por ejemplo, 
el plan de 1922 fue h t o  de los esfuerzos conjuntos de consenradores y socialistas, 
y el plan de 1930 triunfó por una coalición de liberales, republicanos y socialistas). 
Asimismo, creo que es necesario reinterpretar algunos períodos históricos, espe- 
cialmente esos catorce meses del bienio 1930-1931, que muy £recuentemente se 
han entendido como los ú1'imos coletazos del Directorio, y que, sin embargo, pare- 
cen reunir unas características pre-republicanas. 

Una segunda constante en la política pedagógica estatal del primer tercio del 
siglo xx estriba en el pensamiento centralista de considerar a Madrid capital 
como el epicentro desde el cual se expandirían las ideas innovadoras al resto del 
país, como modelo y ejemplo de la renovación pedagógica nacional. Esta idea fue 
lanzada también por los intelectuales de la ((generación de 1914», que soñaron 
con convertir a esta ciudad en la sede de un amplio movimiento de opinión públi- 
ca que, a través de la prensa, llegara a provincias y simiera para interesar a toda 
la población en las cuestiones de enüeñanza. Ahora bien. creo que deberíamos 
replantear el «cliché» que habitualmente se tiene de Madrid capital como un 
reducto del centralismo. Mi tesis demuestra que, al menos en el terreno educati- 
vo, a Madrid le reportaba m8s inconvenientes que ventajas su posición de sede 
del gobierno de la nación y capital del Estado. Bien es verdad que el Gobierno 
manifestó su posición centralista al querer hacer de Madrid un modelo, un ejem- 
plo pedagógico para el resto de Esparia, pero nunca ofreció un tratamiento eco- 
nómico especial y ni siquiera dio las facilidades necesarias para poner en marcha 
los proyectos educativos municipales. Basta un dato para demostrar este aserto: 
el siglo se inauguró con la promesa b e  por parte del Gobierno de conceder a 
Madrid una Ley de Capitaldad, como la que tenían la mayoría de las capitales 
europeas, y que se veía como absolutamente necesaria. Nunca se concedió, y 



aUn hoy se sigue esperando. A pesar de la identidad ideológica que mantenian 
los politicos de la Administración central y los de la Administración local, pues 
todos eilos pertenecían generalmente al mismo partido, no advertimos en ningún 
momento una comunicación fluida entre ellos. Por el contrario si que hacen gala 
de una falta de entendimiento y de colaboración que fue definitiva para retrasar o 
paralizar la mayoría de las iniciativas que se plantearon en la capital. 

Parece que el Gobierno central huía de actuaciones que pudiesen ser inter- 
pretadas como un privilegio para Madrid, posiblemente con el fin de no levantar 
las protestas de otras regiones; sin embargo, a Madrid se le exigía un cumpli- 
miento escrupuloso de sus obligaciones educativas y se le exhortaba a adoptar un 
papel modélico aunque sin proporcionarle los medios adecuados para poder 
desempeñarlo adecuadamente. Asl, aunque haya otros factores que determinen 
este comportamiento, nos encontramos con que en Madrid se consideró, tanto por 
parte del Estado como del Ayuntamiento y de los diversos colectivos sociales, que 
la edad de escolaridad obligatoria abarcaba desde los tres a los catorce años, y 
este acuerdo ya se tomó a partir de 191 1,lo cual iba mucho m& d á  de la legisla- 
ción vigente. Este papel de modelo significó tambien que Madrid estuviera siem- 
pre en el ojo del huracán de todas las críticas, por el impacto que tenia en la opi- 
nión piíblica el comentar cualquier tema referido a la capital. Ello conducla a una 
magnificación de los fracasos y a una minusvaloración de los logros. Esta tenden- 
cia hacia la exigencia y hacia la critica es observable en los propios madrileños e 
incluso en los historiadores sobre Madrid, y quizá nos lleva a tener unas expecta- 
tivas sobre la capital que eran inalcanzables por sus propias condiciones estructu- 
rales. 

Una tercera conclusión que se desprende del estudio realizado tiene también 
algo de paradoja. Habitualmente se supone una identidad de objetivos y actua- 
ciones entre el Madrid capital del Estado y sede del gobierno de la nación y el 
Madrid ciudad, pero esto no es cierto. Citemos s610 un ejemplo. Frente al plantea- 
miento centralista del Estado con respecto a la educación madrileña, el 
Ayuntamiento opuso, en los años 19 10- 19 13, un planteamiento autonómico y de 
independencia similar al de otros Concejos de ciudades penfkricas, como 
Barcelona o Bilbao, porque deseaba resolver por su cuenta y en solitario las 
carencias educativas de la capital. Este modelo de politica educativa municipal, 
que comenzó a gestarse en 1902, pasaba por la puesta en marcha de un plan de 
constmcción de escuelas graduadas y por la creación de un Negociado 
de Enseñanza local, encargado de las cuestiones pedagógicas, de cuya dirección 
se pensó responsabilizar a M. B. Cossio. Y en el momento m& favorable a las 
ideas laicistas, los concejales socialistas y republicanos lograron la aprobación de 
un proyecto para implantar la neutralidad religiosa en las escuelas públicas. Las 
semejanzas con el Presupuesto de Cultura barcelones, presentado en 1908, eran 
innegables. Los sucesivos ministros liberales respondieron de forma bastante 
desigual a estas pretensiones, quizA porque casi todos ellos habian ocupado con 



anterioridad el sillón de la Alcaldía madrilefia y era dificil ser objetivo cuando se 
compartlan las ideas sustentadas en ambas 'uincheras. Así. en cuatro años, asisti- 
mos a muy diferentes posturas estatales, que fueron desde el apoyo teórico hasta 
la persecución incansable de las veleidades autonómicas municipales. 
Finalmente, el R.D. de 16 de septiembre de 19 13 pareció moderar los afanes cen- 
tralizadores del Estado, pues concedió amplias atribuciones al Ayuntamiento para 
crear sus propias escuelas voluntarias, aunque desde ese momento se le negó la 
ayuda económica estatal. 

Tras el intenso debate mantenido por el Estado y el Ayuntamiento de Madrid 
entre 19 10 y 19 13, pueden distinguirse cuatro fases en el desarrollo de la política 
educativa madrilefia hasta 1931, con características muy diferenciadas: 

1) He definido el quinquenio 19 14- 19 18 como la etapa dorada de la gradua- 
ción escolar, pues tanto la Administración central como la local se volcaron 
en la creación de nuevas escuelas graduadas, por muy diferentes razones. 
El Ministerio de Instmcción Pública y Bellas Artes puso en marcha, en soli- 
tario, su programa para dotar a Madrid de escuelas de ensayo y reforma, 
esto es, de Grupos escolares modélicos. Aunque sólo dos llegaron a cons- 
truirse, el ((Cervantes)) y el ((Prúicipe de Asturias)), ambos acabaron siendo 
unas graduadas muy bien organizadas y sobradamente conocidas en 
Espaíia y en Europa. El Ayuntamiento edificó también dos centros 
-Escuelas Bosque y ((Conde de Pefialver»- y remodeló los Gmpos esco- 
lares existentes con anterioridad para proceder a su graduación oficial. La 
consecuencia directa de todas estas actuaciones fue que Madrid contó con 
27 nuevas escuelas graduadas en 19 18. 

2) Pero esto era lo máximo a lo que podía aspirar el Concejo madrileño, 
cuyos recursos económicos disminuyeron bastante con motivo de la crisis 
económica de 1917, al mismo tiempo que se le incrementaban los gastos 
sociales y los educativos. Por eso, la etapa 1919-1923 puede de6nirse 
como de búsqueda d e  la colaborac~dn estatal, para poner en marcha gran- 
des planes de constmcciones escolares. En 1922, conservadores y socia- 
listas se aliaron en el Concejo madrileño y en el Congreso de los Diputados 
para sacar adelante un convenio de colaboración EstadoiAyuntamiento de 
Madrid, basado en la financiación paritaria por ambas partes de Grupos 
escolares que posteriormente Funcionarían como graduadas nacionales. El 
Consistorio abandonaba así cualquier tendencia autonómica, mientras que 
todas las fuerzas políticas, bien fuera por pragmatismo o por cuestiones 
ideológicas, confluyeron en un raro consenso sobre el papel del Estado 
como educador y el rol municipal subsidiario en esta tarea. Tal convenio, 
que fue puesto en marcha poco después por los liberales, siMó para edi- 
ficar los que se conocieron como (dos seis Grupos escolares de Madrid y 
volvió a utilizarse para la realizaci6n del plan de consirucciones escolares 
republicano. 



3) Esta h e a  de entendimiento entre el Estado y el Ayuntamiento de Madrid, 
tan laboriosamente conseguida. se rompió durante el septenio primom- 
verista, etapa en la que apenas se logró culminar el plan de 1922 Y no se 
emprendió ninguna acción similar. Esta época, en términos generales, se 
caracterizó por un perceptible distanciamiento del poder político con res- 
pecto a los problemas sociales y educativos madrileños. Por una parte, se 
adoptaron resoluciones claramente trasnochadas, en aras de una demago- 
gia populista, como fue la apertura de nuevas escuelas unitarias; por otra 
parte, no se abordó ningún plan de extensión de la enseñanza pública, 
mientras que tanto la Administración central como la local desarrollaban 
una amplia operación de apoyo a las escuelas privadas por la vía de las 
subvenciones. Las entidades más favorecidas fueron las instituciones cató- 
licas de caracter popular. tanto las dedicadas a la instmcción primaria 
como las que mantenían estudios de formación profesional. Las razones de 
esta politica fueron, por una parte, las netamente ideológicas, que llevaban 
a considerar a la enseiianza privada como superior y sustitutiva de la ense- 
ñanza oficial y a anteponer la labor educadora de la Iglesia sobre la del 
Estado; y, por otra, las mucho más pragmaticas de intentar traspasar elpro- 
blema escolar madrileño a la acción particular, enmascarando la escasez 
de escuelas públicas con la oferta de unos centros que, al estar subvencio- 
nados, se consideraban inmersos en una ambigua ohcialidad. 

4) En el bienio 1930-1931 se vuelve a conectar con los planteamientos ante- 
riores al Directorio, retomándose la ilusión proyectista de 191 1 y sentán- 
dose las bases de la politica educativa municipal republicana. Se resucitó 
la fórmula del convenio EstadoIAyuntamiento aplicada en 1922, se diseñó 
un plan de constmcciones escolares y el Consistorio aprobó una inversión 
de diez millones de pesetas, conseguidas como h t o  de la politica ahorra- 
dora dictatorial y tras la concesión de un empréstito. Mientras se esperaba 
una aportación similar ministerial, ya negociada, y cuando los arquitectos 
locales ultimaban los primeros diseños arquitectónicos de las nuevas gra- 
duadas, llegó la República, que consiguió su primer éxito propagandistico 
presentando como logro propio un plan que había sido diseñado por esos 
mismos concejales republicanos en las postrimerías del regimen monár- 
quico. 

Tras seguir paso a paso el enrevesado camino de la polifica educativa madn- 
leña, queda una reflexión ñnal sobre la &mitad que supone llevar a la practica en 
España cualquier reforma educativa. Fue en 1909, cuando el Ministro liberal 
Barroso del Castillo publicó en la Gaceta de Madnduna disposición legal, que dis- 
paró las ilusiones autonómicas municipales, prometiendo que el Estado invertirfa 
diez millones de pesetas para consbuir Gmpos escolares en la capital. En 193 1, un 
Decreto republicano hizo realidad este proyecto. y, a pesar de las fluctuaciones 
económicas que se habían producido en el intervalo, la cantidad asignada era 



exactamente la misma, aunque sus resultados eran bastante diferentes: en 1909, 
con ese dinero podan ediñcarse setenta graduadas, en 1931, sólo diez. Y, pese a 
todo, la disposición republicana se consideró como un hto legislativo y fue aplau- 
dida unhnimemente. En 1909 se pensaba construir todas esas escuelas en el 
Extrarradio, para que de elias se beneficiaran los hijos de los obreros, y así se hizo 
en 1931, despues de un largo rosario de quejas de la clase proletaria. Luego los 
problemas educativos estaban tempranamente detectados, pero la falta de acuer- 
do común, las fluctuaciones gubernamentales, las dificuitades económicas y esa 
apatía general hacia todo lo relativo a la enseñanza primaria, hizo que estos pro- 
blemas se fueran enquistando y creciendo hasta estaiiar en los meses pre-repu- 
blicanos, sin que las medidas de urgencia aplicadas en el intervalo sirvieran para 
cortar un mal que requería ser tratado quirúrgicamente, y no con paños calientes. 

La constante que marcó una ((poiítica pedagógica» común a todas las opciones 
de gobierno fue el intento de configurar una ((escuela nacional», controlada en su 
totalidad por el Estado y estructurada en lo pedagógico como una ((nueva escue- 
la pública», basada en la organización graduada, en un modelo de educación 
integral, en las necesidades de los educandos y en las pautas metodológicas de 
la Nueva Educación. Éste seria el modelo de actuación predominante en todo el 
período estudiado, con la excepción del septenio primorriverista, que manifestó 
un mayor desinteres hacia la enseñanza primaria oficial. Ahora bien, aparece 
como muy innovador y caracteristico de esta etapa, el papel jugado por la opi- 
nión pública como impulsara y controladora de las iniciativas oficiales. La idea 
lanzada por los intelectuales de la ((generación de 1914)) de convertv a Madrid en 
un foro de debate sobre problemas educativos no cayó en el vacío. A partir de 
191 3 asistimos al nacimiento del periodismo-denuncia, que resaltaba en los 
periódicos de difusión general las deficiencias de las escuelas públicas madrile- 
ñas, y que apoyaba a los vecinos en sus reivindicaciones y propuestas. No olvi- 
demos que algunas escuelas se crearon a instancias y como consecuencia de la 
presión popular. Estos ejemplos sirven tambien para constatar el abismo existen- 
te entre el Madrid «oficial)) y el Madrid «re&), abismo que se observa claramen- 
te ante el dilema de la escuela unitaridescuela graduada: las autoridades estata- 
les y municipales se lanzaron a implantar masivamente la enseñanza graduada en 
los años diez. cuando la sociedad no estaba aún preparada para asumir el nuevo 
modelo organizativo, y fracasaron. El Directorio intentó ganarse a la opinión 
pública por la vía de crear más escuelas unitarias y abandonar el modelo gra- 
duado, pero no tuvo en cuenta que los padres de familia se habían ido concien- 
ciando de sus ventajas, y tambien fracasó en su intento. Fue por 6n a parilr de 
1930 cuando comienza a producirse una sintonia entre la demanda social y la 
actuación oficial, persiguiendo ambas la extensión de la escuela graduada. 

Muchos de los problemas educativos en la capital provinieron de un defecto 
estructural: la expansión real de la escuela pública madrileña se hizo sin atender 
a factores demográhcos, geográficos o sociales, a pesar de que estas variables 



tuvieron mucho peso en la elaboración de todos los proyectos de construcciones 
escolares. Es más, una de las grandes conclusiones que se deducen de mi tesis 
es la siguiente: la politica oficial en tomo a la edificación de escuelas aborda este 
tema como un problema de carácter mucho más urbanístico que pedagógico. 
Hay una clara intemelación entre los proyectos urbanísticos y los proyectos de 
expansión escolar. Exactamente en los mismos momentos en que se elaboran 
planes para la urbanización del Extrarradio, se redactan tambibn otros planes 
para dotar de escuelas a esa misma zona (veanse las actuaciones de 1910-1913, 
1922 y 1929-1930). Y unos y otros kacasan por idénticas razones. Los investiga- 
dores en la geografía urbana madrileña han calificado al Madiid de esta &poca 
como una ((ciudad sin proyecto)), porque no supo resolver los problemas deriva- 
dos de su conversibn en metrbpoli. Yo creo que más bien fue una ciudad excesi- 
vamente fiel a sus dos proyectos iniciales, el de Núñez Granes para la urbaniza- 
ción del Extrarradio (1910) y el de Dicenta para la construcción de escuelas 
(191 l) ,  pues siguió trabajando sobre ellos incluso cuando ya habian sido desbor- 
dados ampliamente por las nuevas necesidades sociales. Yo definiría a Madrid 
como una «ciudad sin impulso)), pues le faltó el impulso necesario para Uevar a la 
práctica esos proyectos. Cuando en 1910 existía por parte municipal la voluntad 
politica de poner en marcha los dos planes de urbanización y dotación escolar 
para el Extrarradio, falló el necesario apoyo económico estatal. Y cuando el 
Ayuntamiento de Madrid tuvo suficientes recursos pecuniarios para abordar la 
problemática suburbial, falló la voluntad politica para elaborar y realizar nuevos 
proyectos. La consecuencia directa de esta carencia de impulso oficial fue que 
Madnd experimentó un proceso de expansión escolar caracterizado por la esca- 
sa sintonia entre necesidades urbanísticas y sociales y creación de escuelas 
públicas, pero este problema no es sino un reflejo más del desconocimiento y la 
desatención oficial hacia el Extrarradio. 

Sin embargo, tanto el hecho geográfico como las variables sociales determina- 
ban en gran medida la alfabetización y la escolarización de la población infantil 
madrileña, como se desprende del anái~~is estadístico que he realizado del Padrón 
infantil de 191 1 y del Censo escolar de 1931. Ambos indicadores estaban además 
muy interrelacionados debido al paulatino proceso de zonificación y diversificación 
geográfico-social que experimentó Madnd en el primer tercio del siglo m. La ciu- 
dad se dividía en tres sectores concéntricos -Centro, Ensanche y Extramadi-, 
que no coincidian con la más artificial organización administrativa por &ritos aun- 
que si se puede obtener esta estructura a paitir de la clasificación por bamios. El 
Centro sufnó en esta epoca un progresivo despoblamiento y un envejecimiento de 
sus habitantes. el Ensanche se configuró como la zona preferida de residencia de 
la aristocracia, de la cada vez más pujante burguesía y de las clases medias, mien- 
tras que el Extrarradio fue siendo ocupado por las oleadas de inmigrantes que Ile- 
gaban a la capital y por la clase proletaria, creciendo de forma indisciiminada y sin 
ninguna planificación urbanística o infraestruchiral. En los años veinte, y como con- 



secuencia del proceso de indus'uialización que se vivió en Madrid, al igual que en 
el resto de España, se produjeron hondas transfomaciones en esta clase obrera, 
que aumentó su nivel de concienciación política y sindical, elevó sus condiciones de 
vida y comenzó a sentir la necesidad de mejorar sus condiciones laborales y vita- 
les y las de sus hijos, a travks de una adecuada educación. 

Si en la política educativa oficial advertimos un gran desnivel entre objetivos y 
realidades concretas, parece que la enseñanza privada, especialmente la organi- 
zada por instituciones católicas, tenia un claro modelo de actuación hacia el 
Extrarradio y conectaba mejor con las necesidades sociales madrileñas, como 
hemos demostrado a través de la correlación entre los diversos datos estadísticos 
disponibles. Este modelo comenzó a gestarse en los aiios iniciales de la 
Restauración, e iba muy ligado a los planteamientos del catolicismo social y a las 
iniciativas pioneras de construcción de bamiadas obreras, y se mantendna en las 
tres primeras décadas del siglo roc, generalizhdose incluso al ((cinturón extrarra- 
dial» que caía fuera del término municipal de Madrid e iba incorporando a los pue- 
blos colindantes (Vailecas, Entrevias, Carabancheles ...). Cuando una zona subur- 
bid comenzaba a poblarse de  inmigrantes, que vivían casi siempre en viviendas 
autoconstniidas y carecían de los más mínimos sewicios infraestmcturales y urba- 
nísticos, mucho antes de que los poderes públicos se preocupasen de atender las 
necesidades de esa barriada, llegaban las Asociaciones católicas, edificaban en 
ella una iglesia y abrían una escuela. Bien es verdad que estas instituciones esta- 
ban más interesadas en extender su acción al mayor número de niños que de 
cuestiones pedagógicas, y hay que tener presente que los aspectos doctrinales 
tenian mucha importancia en estos centros, pero también es cierto que, como se 
puede comprobar a través de los mapas y relaciones que aporto en esta tesis, en 
muchas barriadas extrarradiales ésta era la única oferta escolar existente. 

Y es aquí donde percibimos un fenómeno que va gesthdose en los primeros 
años del siglo xx, pero que adquiere mucha fuerza en tomo a 1930. Las clases 
humildes, hacia 191 1, no tenian entre sus necesidades prioritarias la educación 
de los hijos, mantenían un concepto de escuela como guarderla y no pecüan exce- 
sivos logros instructivos. Esas familias preferían la oferta católica a la pública. por 
su carácter privado, siempre ligado en Madrid al mantenimiento de un cierto 
status económico, aunque esa imagen no se ajustase totalmente a la realidad. En 
los aiios veinte, sin embargo, se consolida cada vez más esa (mueva clase obre- 
ra» que anteriormente hemos mencionado, ubicada mayoritariamente en el 
Extrarradio, y que deseaba algo más para sus hijos que una rudimentaria alfabe- 
tización. De los dos modelos educativos que se le ofrecen, el católico popular y el 
público, rechaza el primero por su posicionamiento polltico izquierdista y se 
admira ante el segundo, que reúne todos los adelantos técnicos y pedagógicos. 
No olvidemos que la oferta pública en el Extrarradio, aunque muy limitada en ter- 
minos cuantitativos, era la mejor desde el punto de vista cualitativo pues, en 1931, 
el 80% de las aulas escolares se  hallaban ubicadas en colegios de nueva planta, 



con organización graduada y una amplia oferta de servicios instmctivos y educa- 
tivos. 

Por lo tanto, esta ((nueva escuela pública» que se va configurando durante el 
primer tercio del siglo xx, basada pedagógicamente en la organización gradua- 
da, encuentra su fundarnentación sociológica en esa ((nueva clase obrera)) apare- 
cida en el Madrid de los años veinte y constituida por un proletariado de obreros 
cualificados. Esta nueva clase social demanda, incluso con manifestaciones y pro- 
clamas periodisticas, la implantación de una ((nueva escuela pública», similar a la 
ya existente en sus barriadas pero más abundante, puesto que, aunque escasa, 
es la mejor, cualitativamente hablando, que se ofrece en el Extrarradio. Así se 
explica el cambio en la demanda de puestos escolares públicos que advertimos 
en estos años: si las primeras graduadas constmidas en la primera década de 
este siglo no lograban cubrir su matricula porque los padres preferían otras 
opciones educativas, la apertura de los centros eacados  mediante el plan de 
1922 desencadenó una avalancha de peticiones y esas colas de madres intentan- 
do matricular a sus hijos de las que el periodista Luis Bello dio puntual cuenta. 
Este movimiento de opinión puede explicarse en parte por la carencia de escue- 
las, pero ése era un mal endémico en Madnd, sin que nunca se hubiera detecta- 
do una movilización tan masiva y persistente como la percibida al ñnal de los años 
veinte. Por lo tanto, parece que la ((nueva clase obrera» exigía su derecho a tener 
una ((nueva escuela pública», y el poder político comenzó a hacerse eco de esta 
reivindicación y aponer remedio hacia 1930, aunque 1aRepÚblica sintonizó mejor 
con estos deseos del proletariado. 

No sólo la clase obrera se acercó a la escuela pública, sino que también hay 
atisbos de que la clase media comenzó a interesarse por ella, no mostrándose tan 
reacia a escolarizar a sus hijos en centros oficiales como en épocas pasadas. Y es 
que, efectivamente, la ((nueva escuela pública)) no estaba basada en criterios de 
pobreza, como en el siglo xix, sino de calidad e igualdad para todos, pues sus 
nuevos planteamientos educativos la hacian deseable para todas las clases socia- 
les y no sólo para los mas pobres. El acercamiento de las clases medias a la 
escuela pública es el mejor indicador de que la enseñanza primaria madrileña 
experimentó un innegable progreso cualitativo durante estos años. El Estado 
quiso que Madrid fuese un modelo para el resto de Espaíla, y en parte lo consi- 
guió. Bien es verdad que la capital no se convirtió en un núcleo de renovación 
pedagógica entre 1900 y 1930, pero esto mismo sucedió en la mayoría de las 
grandes ciudades españolas y extranjeras, pues las innovaciones propiciadas por 
el movimiento de la Nueva Educación eran mucho más creativas y originales en 
las instituciones privadas que en las oficiales. A pesar de todo, en las escuelas 
públicas madrileñas se aplicaron diversas ideas y métodos de esta corriente 
(Decroly, María Montessori, selfgovemment, Kerschensteiner, método de pro- 
yectos, plan Ddton . ) ,  y algunos de los docentes rnadiileños participaron activa- 
mente en aquel movimiento. Paulatinamente se consolidó un modelo de actuación 



didáctica indisolublemente unido a la organización graduada y potenciado desde 
los estamentos oficiales mediante la creación de algunas escuelas de ensayo y 
reforma y a través del apoyo económico a determinadas actividades innova- 
doras. 

Este modelo, que se inspiraba bastante en el ejemplo intelectualista irancés, se 
caracterizaba por la primacía de las obsesiones curriculares sobre las preocupa- 
ciones metodológicas. Dentro del aula se impaMan los contenidos obligatorios, 
siguiéndose sistemas rigurosos de organización gradual de las materias, planifi- 
cándose horarios matemáticos y buscándose el trabajo intelectual continuado de 
los propios alumnos. Esto suponía una dignificación de la instrucción elemental, 
tradicionalmente muy devaluada, por la vía de la extensión y profundizaci6n en los 
conocimientos. Pero con eUo tambien se conseguía abrir las puertas hacia un futu- 
ro mejor a los hijos de las clases bajas, que salían mucho mejor preparados para 
acceder a horizontes profesionales superiores a los de sus progenitores. b s  plan- 
teamientos pedagógicos renovadores se enfocaron en el campo de las actividades 
exiraescolares complementarias, que iban desde las excursiones y colonias hasta 
las clases de formación pre-ocupacional. En este sentido se Uevaron a cabo diver- 
sas experiencias, que tendían a facuitar la acción educativa de la escuela durante 
doce horas diarias y gran parte del período vacacional y que entusiasmaron a las 
familias. El cambio de identidad de la escuela pública se advierte sobre todo 
desde esta perspectiva cualitativa, y en esa transformación Madrid jugó un papel 
fundamental, pues sus graduadas fueron visitadas por muchos maestros de pro- 
vincias, que las observaron o hicieron prácticas en eUas, y asimilaron un modelo 
que posteriormente intentarian aplicar en sus lugares de origen. 

En definitiva, ¿qué transformaciones se produjeron en la enseiianza pública 
madrileña entre 19 13 y 1931? Si analizamos la etapa desde una perspectiva mera- 
mente cuantitativa, no encontramos cambios de gran magnitud. A pesar del evi- 
dente aumento de escuelas, este incremento sólo fue suficiente para absorber a 
los nuevos contingentes de población escolar producidos por la explosión demo- 
grábca y para mejorar en 5 puntos su presencia cuantitativa con respecto a 191 1 
-desde  18,95?ó a 24,445/-, pero aún as1 la expansión de la ensefianza pública 
en Madrid era mucho menor que en el resto de España, lo cual nos explica el des- 
contento social generalizado que se percibía en la sociedad madiileña de 1931 y 
que propició el ((gran debate)) de los primeros meses republicanos. Si analizamos 
esta etapa desde una perspectiva cualitativa, observaremos que si el Estado pre- 
tendia que Madrid se convirtiera en modelo o paradigma de esa «nueva escuela 
pública)), en parte lo consiguió: en 1931, el 67% de las aulas oficiales existentes 
en Madrid formaban parte de una escuela graduada, cuando la media española 
por aquellas fechas rondaba el 3%. Y este dato, perse, junto a otros como la dis- 
minución de la ratio alumnos/clase o el funcionamiento interior de los Gnipos 
escolares, nos demuestra que esa ((nueva escuela pública» era una realidad pre- 
sente en la capital con anterioridad a la llegada del regimen republicano. 
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