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NUEVO DIRECTOR DEL I.C.E.

Con fecha 1 de Noviembre de 1988 ha tomado posesidn
del cargo de Director del Instituto de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Oviedo, por designacioén
del nuevo Rector, Excmo. Sr. D. Juan S. Lépez Arranz, el
Catedratico de la Escuela Universitaria de Formacién del
Profesorado de E.G.B. de Oviedo, D. Arturo Garcia Gonza-
lez, que con anterioridad habia desempefiado el cargo de
Delegado Provincial del Ministerio de Educacién y Ciencia
de Oviedo en una larga etapa desde el afio 1976 al 1982.

Su extensa vida docente en diversos puestos de la
ensefianza media y universitaria y su experiencia prolon-
gada en los problemas de la administracién académica re-
lacionada con la enseflanza no universitaria avalan de an-
temano la eficacia de su gestion al frente de este orga-
nismo, que inicia una nueva singladura en beneficio de
los intereses de la ensefianza en el ambito del distrito
universitario de Oviedo.

Al mismo tiempo que presentamos a nuestros lectores
al nuevo Director del I.C.E., queremos hacer cumplida re-
ferencia al que hasta este momento ha desempefiado el mis-—
mo cargo, D. Mario de Miguel Diaz.

Como Director de "Aula Abierta" quiero resaltar, en
honor a la verdad, que la etapa de la direccidén del
I.C.E. en manos del Profesor universitario De Miguel ha
sido, sin género de duda, brillante y efectiva, al menos
en lo que se refiere a la actividad desplegada en publi-
caciones de todo orden, que enaltecen la labor educadora
del I.C.E.

De ello dan fehaciente prueba, ademéas de la conti-
nuidad y renovacién de nuestra revista, las dieciocho Mo-
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nografias sobre los mas diversos temas educativos, muchos
de ellos relacionados con nuestro entorno cultural, y los
cuatro "Documentos Didacticos - COU", sobre Historia del
Mundo Contemporaneo, Quimica y Arte, obra de prestigiosos
profesores de ensefianza media, qué ponen en mano de do-
centes y discentes un elemento nuevo, activo y renovador
de la ensefianza correspondiente al Curso de Orientacién
Universitaria.

T. de la A. RECIO,
Director de "Aula Abierta"



EPISTEMOLOGIA CONSTRUCTIUA ¥ GENETICA DE PIAGET
UNA TEORIA ERPLICATIVA DEL DESARROLLO COGNITIVO

(SEGUNDA PARTE)
NUEVAS ORIENTACIONES: MODELOS NEOPIAGETIANOS

Profesora Dra_Raquel Rodriguez Glez.

En ¢l articalo publicado en ¢l n° 51 de AUEA ABIERTA, tratamos de
ofrecer una breve panordmica de la teoria genética-constructiva de
J. Piaget desde la optica del sujeto epistémico, donde estuvo
centrado su interds, al menos hasta 1970, A parfir de esta fecha, se
inician en la Escuela de Ginebra cambios sustanciales, gue suponen
un destizamiento progresivo hacia aspectos dingmicos Y
funcionales del desarrollo cognitivo, como complemento al enfogue
estractural,

En 1975, Fiaget publica el libro “la equilibraciom de las
estraciaras cognitivas', que sintetiza los esfuerzos realizados,
hasta ese momento, en lo refativo a la dindmica del desarrollo. Las
causas de esta nueva orientacion kay que buscarias, por una parte,
en las consecuencias de la dindmica de su propio desarrollo y por
ofra, en las numerosas criticas recibidas, gue han generado nuwos
planteamientos y una Sserie de alternafivas teoricas p
experimentales que han supuesto, contrariamente a lo gue se podia
esperar, ia consolidacion de la obra de la Escuela de Ginebra,
Obviamente, e dificil ennumerar todos los factores que han
inflnido al respecto, por lo que abordaremos solamente algrno de
ellos que nos apudardn también, a conocer ol origen de los Modelos

Neopiagetianos,

L- DEL SUJETO EPISTEMICO AL SWJETO PSICOLOGICO: NUEVOS TEMAS DE
INYESTIGACION. ’

Piaget se convierte, &1 mismo, en psicdlogo cuando no encuentra
respuesta a sus interrogantes epistemoldgicos dentro de la
Psicologia, pero 1a Psicologia que busca, no existe y, por tanto,
tiene que elaborarla. A partir de este momento, participa en dos
lineas de investigacion: una, de_caracter epistemoldgico, en
colaboracion con los miembros del Centro de Epistemologia
Genética y otra, de caracter psicolégico, -investigaciones sobre
memoria, percepcién, imagen mental- con un grupo de psicdlogos
de la Universidad.
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Es el momento de Ta difusion de la teoria por todo el

mundo, y en especial en el anglosajon, y de la
evolucion de la Psicologia americana con el auge
de la Psicologia Cognitiva. Todo ello fuerza a
intercambio y las discusiones obligan a la con-
frontacion de puntos de vista; surgen nuevos te-
mas de investigacion donde se constata una reva-
lTorizacion de lo psicolégico.

Recordemos que el objetivo central de la Psicologia de Pinget habia

sido explorar las estructuras caracteristicas de los diferentes
estadios del desarrollo y comprender los mecenismos de
construccion de las estructuras, perspectiva que explica la
competencia del sujeto -lo que hace- pero no refleja el
proceso mediante el cual realiza las propias
construcciones operatorias (Inhelder, 1976).

vista de lo expuesto, Piaget y sus colaboradores se van
interesando, cada vez més, por los modelos dindmicos, interés
que ya habia demostradp, como da 8 entender su modelo de
equilibrio, pero lo que intenta ahora es explorar, mediante
procedimientos experimentales, 1a dindmica del cambio
estructural.

2.- TEMAS ACTUALES DE INVESTIGACION.

Los trabajos de Inhelder, Sinclair y Bovet, sobre "Aprendizaje y

Estructuras de conocimiento™ (1974), dejan entrever la
conviccion de que el anélisis estructural de los estadios ha
alcanzado un grado de explicacion suficiente, que permite
abordar ya, el problema de los procesos dinamicos de transicién.

«los trabajos piagetianos hamn sido a menudo interpretados
exclusivamente desde la perspectiva de ls discontinuidad de los
estadies del desarrolle, como si la diferencia de estructuras
fuers incompatible con la idea de continuidad. Es cierte que, en
una primera etapa, el énfasis se ha puesto sobre el analisis
estructeral de les estadios mis que sobre los procesos de
filitcié.n. Sirn embsrge, las diferencias estructurales no han
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sido nunca consideradas cemo indicadores de una discontinuidad.
Pers era necesario explicitar primero las diferencias
estructurales antes de poder estudiar les procesos dinamicos de
transicién» (Inhelder y Sinclair, 1970, p. 211).

Lo que interesa subrayar con este texto es el cambio de orientacion que
anuncian las investigaciones sobre el aprendizaje de las
estructuras 16gicas, cambios que van dirigidos hacia el estudio
de los mecanismos de tranéicién; a las condiciones que
posibilitan la aceleracion del desarrollo cognitivo; a explicar el
efecto que tiene el aprendizaje realizado en un area operatoria
sobre areas conexas, etc.

Recordemos nuevamente que el tema del aprendizaje, habia sido ya
estudiade en el contexto del Centro Internacional de
Epistemologia Genética (ver “L'apprentissage des structures
logiques~, 1959 y "La logique des apprentissages”, 1959).

En estos primeros estudios, se hacian preguntas tales como: (Es posible
concebir un aprendizaje de acciones o de sucesiones de
fenémenos observables que no ponga en juego una cierta ldgica
interna del sujeto?. Las respuestas estan de acuerdo con la
perspectiva constructivista que prevalecia en aguella época y,
por tanto, afirmaban que todo aprendizaje exige la utilizacion de
una l6gica previa, no aprendida.

En segundo lugar que las leyes del aprendizaje estaban subordinadas a
las leyes del desarrollo y & la evolucion de las estructuras
16gico-matematicas. La explicacidn que se da del aprendizaje es
la de un proceso de construccion en el que el sujeto que aprende,
realiza aportaciones importantes, en relacion a 1a adquisicion
activa de lo aprendido.

Yolviendo, de nuevo, a la obra de las autoras citadas -Inhelder, etc.-,
destacaremos el cambio de orientacién en las investigaciones
sobre el aprendizaje de las estructuras 1dgicas que consisten en
investigar los mecanismos de transicidn, las condiciones que
hecen posible la aceleracion del desarrollo cognitivo. Estos
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objetivos se alcanzen sdlo parcialmente, Yy surgen nuevos
probiemas que obligan a replantear, a su vez, viejos problemas
con una orientacion nueva. (Ejemplo:) relaciones entre las
estructuras y el contenido al que se aplican; el hecho de que un
contenido no pueda ser asimilado por las estructuras cognitives
del sujeto y las consecuencias que ello traeria para el desarrollo
del pensamiento; las relaciones entre la comprension de un
contenido y las posibilidades de actuacidn sobre el mismo, etc.

Todas estas cuestiones son viejos problemas dentro de la teoria
genética que se han tratade de resolver dentro del marco general
de la teorie de le equilibracion de tas estructuras cognitivas;
seria, por tanto, un error considerar que han surgido en épocas
recientes. La novedad radica en un cambio “cualitativo”, en el
sentido de concretizerlos, en contraposicién & un tratamiento
global.

21- BAPLEO DH. PARADIGMA EXPERIMENTAL DE ENTRENAMIENTO DE TAREAS.

Para Piaget, como sabemos, el proceso del aprendizaje consistia en la
aplicacion de una estructura intelectual a una gran variedad de
objetos y fenémenos; el aprendizaje estd subordinado al
desarrollo. Los cambios en el aprendizaje son debidos a la etapa
de desarrollo cognitivo en la que se encuentra el sujeto. (Piaget,
1970)

El estudio del aprendizaje de contenidos cognitivos no supuso para
Piaget ningun interés y cuando se hablaba de la aceleracion del
desarrollo cognitivo, lo consideraba como «la cuestidn
americana»; sin embargo, posteriormente, junto a sus
colaboradores, llevd @ cabo un verdadero programa de
investigacion (Piaget, 1970a; Inhelder, Bovet, Sinclair y
Smok, 1973; Sinclair y Bovet, 1974). Su principal objetivo es
explorer el proceso de transicion entre estadios induciendo,
de forma experimental, tanto el cambio estructural (desarrollo)
como la posterior elaboracidn de estructuras (aprendizaje).
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Se trata de utilizar el aprendizaje controlado de ciertos contenidos
pera acelerer el desarrollo cognitivo sin distorsionario.

El programa experimental parte de una serie de supuestos, segun
sefialan Inhelder, Sinclair y Bovet, (1974):

a) La secuencia natural de adquisicion es 1a dptima; para que
estos procedimientos sean validos no deben acelerar,
de forma artificial, el proceso.

b) EI aprendizaje activo es mas efectivo que el paswo Los
procedimientos de entrenamiento deben permitir 1o
manipulacion activa del material.

c) La existencias de vias, rutas universales o secuencias
necesarias en el aprendizaje.

d) El sujeto no se beneficia del entrenamiento hasta que no
alcance una fase evolutivo apropiada.

Estos supuestos, en general, hen suscitado polémica, en especial, el
relativo al que un disefio de un programa de entrenamiento debe
tener en cuenta la presencia de rutas principales que conducen a
la adquisicion de determinados conceptos.  Estudios
transculturales sobre el tema, arrojan serias dudas sobre la
universalidad de tales secuencias; igualmente, se ha cuestionado
tembién que el entrenamiento no sea eficaz si el sujeto no tiene
el nivel evolutivo apropiado puesto que, nuevamente, aparece la
subordinacién del aprendizaja al desarrollo.

£1 empleo del paradigma experimental de entrenamiento de tareas ha
sido también utilizads por los psicélogos americenos y los del
grupo canadiense que ha revisado tan criticamente, la teoria de
Piaget; sin embargo, los objetivos de estos grupos estan mas
centrados en los criterigs de eficacia en el entremamiento de
tareas gue las de la Escuela de Ginebra, que son menos
pragmaticas.

Por otra parte, también existen discrepancias entre el grupo de Ginebra
y el americano-canadignse en 1o referente a las técnicas
utilizadas en este peradigma experimentel. La técnica utilizade
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por los primeros es la de autodescubrimiento, que consiste en
presenter & los sujetos una situacidon experimental, 1o
suficientemente rica, para que a través de la experimentacion
activa, el nifio vaya descubriendo por si solo, las respuestas
correctas (Inhelder, 1978). Cinco, se refieren al entremamiento
de la conservacién y uno, a la inclusion de clases.

Los dataos presentados por Inhelder y colasboradores, dan a conocer
grados moderados de éxito, tratandose de sujetos que posean ya,
un cierto conocimiento del concepto que es objeto de
entrenamiento. El éxito es escaso, cuando no se emplea este
prerrequisito.

Los meétodos utilizados por el grupo americano-canadiense, son los
Tutoriales (concepto prediccion-resultado, aprendizaje de
reglas, aprendizaje observacional, feed-back) y sus resultados,
segun los datos obtenidos, son tan eficaces, 0 mas, que los del
autodescubrimiento.

La valoracion de las aportaciones del paradigma experimental de
entrenamiento de tarees, no es optimista, al no haber puntos de
acuerdo en los autores que han tratado el tema; sin embargo, a
medida que veya depurandose, puede aportar datos importantes
sobre los mecanismos de tareas y su relacion con el aprendizaje.

22- ESTUDIO DELOS DESFASPS HORIZONTALES.

Esta nueva orientacion se manifiesta con claridad en otro tipo de
tematica de investigacion: el estudio de las desfases
horizontales™ que ha puesto en evidencia la imporiancia del
contenido, para explicar como el sujeto estructura
operatoriamente la realidad.

El tema de los desfases se refiere al hecho de que, una tarea cuya
resolucidn es caracteristica de un estadio determinado, no es
resuelta por los mismos sujetos a la misma edad, sino que se
encuentren desfases de verios efios; ejemplo: la conservacion,
seriacion, clagificacion -cuya estructura estd formalizada por
Piaget, mediante los agrupamientos-, deberian resolverse
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alrededor de los siete afios, puesto que todas forman parte de 1a
estructura de conjunto de 1as Operaciones Concretas; ol no ser
asi, significa que el contenido o contexto de la tarea, y no sélo su
estructura, influye sobrg“su dificultad.

La cuestion de los desfases no plantea problemas mientras la
referencia seo 8l sujeto epistémico; sin embargo, cuando 1a meta
es la comprensidn del comportamiento de un sujeto concreto
frente 8 un contenido perticuler, la situacion cambia. Esta
constatacion va e iniciar una serie de investigaciones en dos
direcciones diferentes:

1.- El estudio de la causalidad.
2.- El estudio de las estrategias cognitivas.

Durante algunos afios, en el Centro de Epistemologia, las
investigaciones se han basado en el estudio de 1las
explicaciones causales, puesto que, como manifestd el propio
Piaget (1973):

"..ers mecesario temar en consideracion las propiedades del
objeto; aunque la explicacidn de les fendmenos fisicos supone,
inevitablemeate, un recurse a las eperaciones que desempenan
la funcién de formas de pensamiente que permiten estructurar
la realided; el objete puede resistirse al tratamiento
eperaterie del sujete”. :

El estudio de esas resistencias aparece como pieza clave, para la
comprension de los desfases horizontales:

«Los desfases resultan (...) de las resistencias del oebjeto___ Si el
objeto puede resistir a 1a estructuracion eperatoria del sujets, e3
perque el shjete existe independientemente de é1 y esta existencia
independiente se manifiests @ través de una serie de reacciones
causales cuya comprensidm por el sajeto puede ser mayor o
mener» (Piaget, 1968, pp. 7y 8).
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3.- BSTUDIOSSOBRE ESTRATEGIAS COGNITIVAS,

Por lo que respecta a las investigaciones sobre las estrategias

cognitivas, emprendidas por B. Inhelder y colaboradores,
{1976), representan en si mismos el resultado de los ultimos
avances de la Escuela de Ginebra.

Este nuevo enfoque trata de dejar el estudio de 1a competencia de los

Para

sujetos para trater de investigar el modo en gue esa competencia
se utiliza para resolver un determinado problema; es decir, el
estudio de ta ejecucidn de los sujetos.

conseguir estos objetivos, se abandonan los tradicionales
modetos piagetianos logico-matematicos y se adoptan los
modelos procesuales, propios de los Modelos de Procesamiento
de la Informacion (M.P.1.). Se trata de abandonar la descripcion de
cambios globales (macrodesarrollo) e iniciar el estudio de los
cambios que se producen en cortos intervalos de tiempo y en
situaciones de resolucion de problemas (microdesarrollo); sin
embargo, existe una diferencia importante en el enfoque que le da
la Escuela de Ginebra y que, parafraseando a B. Inhelder (1976),
1a resumiremos asi:

El estudio de planes y acciones que un sujeto lleva a cabo durante una

situacion de resolucion de problemas, no debe disociarse de su
propdsito general de comprender la realidad. Hay que conciliar el
sujeto epistémico piagetiano con el sujeto ejecutivo de las
teorias de resolucién de problemas.. Los aspectos contextuales
s6lo se cpueden aprehender si se dispone de un conocimiento de
los mecanismos generales. No hay que caer en un particularismo a
ultranze y creer que todo depende del contexto.... Nuestro objetivo
central en el estudio de las estrategias es, identificar 10 que un
sujeto puede trasponer de una situacidn a otrs; analizar como
puede aplicar 8 situaciones nuevas, determinados modelos “ad
hoc™ que ha elaborado en un contexto particular. El sujeto explora
las propiedades de una situacidn, 1as reconoce, las integra en
procedimientos cuendo intenta alcanzar una meta. Lo esencial es
Ja activacion de un saber, su transformacion en saber hacer.

- 18 -



Esta interdependencia no significa que las estrategias utilizadas por el
sujeto deriven directamente de las estructuras cognitivas. Se
parte de la hipotesis de que existen diferentes niveles de
conocimiento: uno de tipo general, derivado de la accién de los
esquemas conceptuales, que trata de comprender la realidad -"de
arriba abajo - y otro, mas analitico, dirigido a una meta que se
elige para tratar con un problema mas especifico -“de abajo
arriba’-. Estos dos niveles se complementan dando lugar a
estrategias que sean repetibies de una situacion a otra.

Esta nueva linea de investigacion, ademas de ser innovadora en el
sentido de haber abandonado el método clinico tradicionsal por el
empirico, inicia un nuevo enfoque visiblemente prometedor y que
demuestra, una vez mas, |a capacidad de 1a Teoria de Piaget de
aportar nuevas alternativas, tedricas y experimentales,
generando un amplio abanico de lineas de investigacidn.

Destacaremos, en primer lugar, las que tienen como objetivo
fundamental, captar la actividad del sujeto cuando trata de
alcanzar una meta determinada; para ello, se disefian situaciones
problema en las que se ponga de manifiesto los procesos de
descubrimiento. Lo que interesa es eprehender algunos aspectos
de los mecanismos que el sujeto utiliza al poner en accion sus
instrumentos cognitivos en tareas finalizadas, y cémo modifica
sus procedimientos en funcidn de tos obstéculos. Las situaciones
deben presentarie estos obstaculos con los que se ve confrontado.
(Karmiloff-Smith e Inhelder, 1974; Inhelder y Cols, 1976;
Karmiloff-Smith, 1979). El sujeto ve construyendo sucesivas
‘redes interpretativas™ (Inhelder, 1976} o sistemas de
representacion del problema ya que, en un determinado momento
del mismo, le deja de preocupar el éxito en la tarea y comienza a
explorar los fallos, con el propdsito de construir un sistema
interpretativo de los fendmenos. La “lectura” que hace de los
datos del problema va cambiando @ medida que construye nuevas
redes interpretativas; se trata de teorias desarrollodas en la
accion. - 19 -



Una vez construida 18 teoria, 1os sujetos tratan de mantenerla aungue
se encuentren ante evidencias que demuestren lo contrario. Esto
es, hasta cierto punto, Ioglco (puesto que también sucede al
cientifico) que al buscer regularidades en las pautas de los
datos, no sea sensible a las variaciones que existan en los
mismos, puesto que asi 1o hace, no podria extraer una teoria
(Karmiloff-Smith, 1974).

En segundo lugar esta la linea de investigaciones que se aproximan mas
a los planteamientos del M.P.I, representadas por 1o que podria
llamerse la “escuela americana”. Los investigadores de esta linea
realizan andlisis experimentales minuciosos de las tareas de
Piaget, al igual que la Escuela ginebrina, pero de acuerdo con el
paradigma cognitivo que estd intimamente asociado @& la
concepcion del sujeto como un procesador activo de informacian.

Los representantes de esta nueva orientacion han adoptado una
tendencia de unificacion al introducir, dentro de la perspectiva
piagetiana, elementos provenientes, tanto del campo de la
simulacion, como de 1a teoria de 1a informacidn.

La posicién de los psicélogos del Processmiento de la Informacion
(P,1), es una posicion critica respecto 8 la teoria piagetiana,
sefialando sus puntos débiles, tales como, la vaguedad de muchos
de sus conceptos, el caracter discontinuo del proceso del
desarrollo, el propio caracter de los-estadios y la ausencia de
mecanismos explicativos del paso de unos a otros; la
subestimacion de 1a competencia cognitiva de los nifios pequefios
yla sobreestimacion de la racionalidad del pensamiento adulto.
En resumen, una critica a los presupuestos estructuralistas y a
la escasa consideracion hacia los aspectos procesuales en el
desarrollo cognitivo.

La nueva teoria del desarrollo que ellos proponen va encaminada,
fundamentalmente, a encontrar unas respuestas & estas
“debilidades™ con unos planteamientos mas concretos que han dado

lugar a 1os Modelos Neopiagetianos.
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4.- MODELOS NEOPIAGETIANOS,

En la actuelided puede encontrarse el témino “neopiagetiano” en
variedad de contextos que hagan referencia a trabajos de teméatica
piegetiana realizados por investigadores, mas o me.nos' criticos,
respecto a la Escuela de Ginebra, pero de forma mucho mas
sistematica, este término se ha usado por dos investigadores que
han desarrollado una posicién propia, que se suele denominer
especificamente “neopiagetiana™ Pascual-Leone y Robi Case.

PASCUAL-LEONE

Pascual-Leone desarrollé una sintesis original entre conceptos de
Piaget y del Procesamiento de la Informacion que le 1levd 6 la
elaboracion de 1a Teoria de los Dperadores Constructives y
que se basa en tres nociones fundamentales:

1.~ La nocion piegetiana de esquema.
2.- 1a nocién de campo de activacion.
3.- La nocion de activadores de esquema.

Los esquemas son las unidades bésicas del funcionamiento psicoldgico
del sujeto mediante los que éste asimila las diferentes
situaciones u objetos que se le presentan. Los esquemas pueden
ser activados por el propio sujeto o por los inputs del medio.
Ahora bien, todos los esquemas activados en una situacion dade
constituyen el campo de activacién, sin embargo, no todos ellos
llegaran & producir la accion del sujeto. &Qué factores
determinan que algunos de los esquemas lleguen realmente a
aplicarse, dando lugar a le actividad del sujeto?. Pacual-Leone
denomina a estos factores activadores e inhibidores de
esquemas y mantiene, en su teoria, la existencia de siete de
ellos. En esta ocasion nos vamos a centrar solamente en dos: el
operador M y el operador F. El primero de ellos equivale, en
algunos aspectos, a 1a nocidn de memoria a corto plazo, (MCP), o
memoria de trabajo, y por tanto, representa la capacidad del
sujeto para mantener en su mente durante un cierto tiempo un
nimero determinado de esquemas. Un aspecto esencial de la
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teoria es que este nimero de esquemas aumenta con la edad, en
funcion de una paute exclusivamente medurativa. Es decir, que a8
partir de los tres afios, el sujeto aumenta la capacidad de su
espacio mental en una unidad coda dos anos. De esta menera, se
mantiene que su espacio mental es de 2, 3, 4, 5, 6 y 7 unidades o
esquemas a los 5, 7, 9, 11, 13 y 15 afios respectivamente.
Obviamente, este aumento de su espacio mental permite a los
sujetos comprender, a medida que crecen, problemas cada vez
mas complejos y también permite a esta teoria neopiagetiana
ofrecer una elternative al problema de los estadios y explicar
algunos problemas sin resolver, en la teoria piagetiana, como el
de los desfases horizontales. El operador F se basa en
conceptos como la pregnancia gestaltista o los «efectos de
campo» piagetianos y se refiere a 1a importancia decisiva que
pueden tener, en determinado momento, 10s aspectos figurativos
de un problema al poder activar esquemas que no sean los
pertinentes para llevar al sujeto a la solucién correcta.

ROBI CASE.

La Teoria de los Automatismos de Case (1972, 1974, 1978), se
presenta como una alternativa a Piaget, del que mantiene los
cuatro tipos de operaciones intelectuales y la idea basica de que
los niveles superiores resulten de la reorganizacion de los
esquemas consolidados en los inferiores. Lo que pretende describir
-al igual que Pascual-Leone- son 10s mecanismos del desarrollo
en funcidon de las modificaciones progresivas en la capacided
funcional (a causa de la automatizacién conseguida en el empleo de
las estrategias) del procesamiento de la informacidn.

Lo mas novedoso de su teoria es su concepcidn sobre la memoria a corto
plazo que almacena informacidon y opera sobre ella, pero su
capacidad “fisica” no aumenta a partir de los dos afios. Supuesto
esto, divide el "espacio total de procesamiento” (ET.P.), en dos
componentes:

- Espacio operativo (EOP), necasario para realizar las
distintas operaciones mentales.
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- Espacio de nlmncenamiento a corto plazo (ACP)

Como el ETP no cambia con la edad, Ia hipétesis de Case es que lo que
va evolucwnando con ells es el espacio operativo y 1a cantidad que
queda dlspomble en el ACP. Dicho de otra forma; lo que va
cambiando a lo largo del deserrollo es la capacidad funcional de
almacenaje a causa de la automatizacién. Estos automatismos
explican la transicién interestadios. E1 paso de un estadio a otro
se realiza cuando se ha alcanzado un cierto grado de automatismo
en el estadio inicial.

El incremento en la eficacia cognitiva de los nifios se deriva de la
automatizacion de las estrotegias, lo que libera a la memoria de
trabajo para asumir demandas cada vez més complejas. La idea de
automatismo 1a ha tomado de las modernas técnicas atencionales
del procesamiento de 1a informacion.

Parece que 1o més caracteristico de 10s modelos neopiagetianos que
aqui hemos concretado en Pascual-Leone y Case, es el enfoque
del desarrollo intelectual desde una perspective del
Procesamiento de la Informacidon. De esta manera, se ha
sustituido 1a nocion de estructura ldgica, poco operacionable, por
nociones mas asequibles al proceder experimental, como la de
estrategia intelectual.

RALANCE DEL RUEVO ENROQUE.

En opinién de Kuhn (1983), “donde Piaget es abstracte y metaforico, éstos -
los modelos del P.l.- son concretos. Donde Piaget es vago, éstos sem
precisos y explicitos. Estos modelos parecen explicar mejor el legro
que la competencia, los procesos que las estructuras™

No todo el mundo, sin embargo, opina 10 mismo. Beilin, (1983), por
ejemplo, para quien los psicologos del Procesamients de la
informacion encarnan el moderno funcionalismo, piensa que el
método del P.l. es un método elementarista, conceptualmente
cercano al Empirismo y al Conductismo. Estos “nuevos
funcionalistas™ -dice- intentan descomponer el complejo
sistema del procesamiento de 1a informacion en sus componentes
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més basicos (1a memoria, por ejemplo, o las representaciones)
para ver como ectuen y qué papel cumplen en la ejecucidn de
determinadas tareaes, de tal manera que los déficits o las
diferencias entre los nifios de una u otra edad se explican por
deficiencias funcionales.

Uno de los aspectos mas caracteristicos de estg “nuevo funcionalismo”
es la sustitucion que hace de unos constructos por otros: los
principios estructurales piagetianos (“estructuras de cenjunto™,
“epereciones”, ete.) son sustituidos por constructos tales como
“habilidades™, “funciones™, “precesos”, “reglas™, “scrips”, etc. |,
seguramente, dice Beilin, no porque sean més explicativos o
esten mejor formulados, sino porque forman perte de una
descripcion funcional que se prefiere a otras posibles. No
obstante, algunos de estos constructos (“esquemas”, “regles”,
etc.) siguen teniendo un mercado caracter estructural. Un
ejemplo de esta nueva explicacion funcional de constructos
tipicamente estructurales, lo tenemos en los trabajos de
Gelman y Gallistel (1978) sobre el concepto de nimero. Alli
donde Piaget habla de ‘ldgica de clases” (inclusiones y
clasificaciones jerarquicas) y de “logica de relaciones”
(relaciones de orden), ellos hablan de : “principio de
cerrespondencia uno a umo”, “principie cardinsl”, “principie de
erdenacidn estable”, “principio de abstraccion”™ e “irrelevancia de
orden”. Esto es, sigue Beilin, lo que en Piaget es un conjunto de
interrelaciones estructurales ldgicamente, en los nuevos
funcionalistas se convierte en un conjunto de principios
funcionales sin apenas cohesi6n interna, y mantenidos juntos
dentro de un contexto como el de “habilidad para contar”.

Seguramente una de las diferencias mas importantes que separan a
Piaget de estos nuevos funcionalistas, por lo que se refiere al
uso de constructos estructurales, es que, mientras para Piaget
estas estructuras son algo construido por el sujeto con su propia
actividad, para los teodricos del P.|. las estructuras estan,
simplemente, descritas y colocadas en el sujeto sin saberse
nunca muy bien el como y el cuando.
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Puestas asi 185 cosas pareceria que el dilema que se plantea se reduce
a un enfrentsmiento entre posiciones estructuralistas y
funcionalistas pero, como de costumbre, las cosas no son tan
claras. E1 funcionalismo ha sido también una constante en la
teoria de Piaget; sus primeros trabajos, hasta los afios 40,
fueron obras con un claro enfoque funcionalista {como también lo
fueron las de sus inspiradores: Claparede, Baldwin, Binet,
etc.),. Y aunque su enfoque estructural es claro a partir de los
afios 40 -sobre todo hasta los 70-, el enfoque funcional ha
persistido en tods su obra; recordemos el nuevo estilo que la
Escuela de Ginebra di6 a sus trabajos en estas fechas: estudios
sobre 1a toma de conciencia, 18 contradiccién, los desfases, las
estrategias cognitivas, etc.

Su funcionalismo, sin embargo, es muy distinto al de los tedricos de P.I.
En primer lugar, estan demasiado ligados a 1a tradiccion clasice
empirista y asociacionista Y atrapados en sus propias
construcciones, particularmente en su resistencia a concebir
esquemas ("estructuras”) con propiedades que ven més alla de
Jas de sus componentes y, aunque su enfoque analitico sea util
para analizar las funciones cognitivas, sin un método
complementario -estructural- que busque la interrelacion de
esas funciones Y su coherencia, el “"nuevo funcionalismo
proliferara en la indagacion exhaustiva de estrategias, procesos
y funciones para cada tares hasta que la empresa resulte
inviable. En segundo lugar, uno y otro funcionalismo difieren en el
papel otorgado al sujeto: activo en un caso, relativamente pasivo
en el otro (Neisser, 1978).

Curiosamente, contintia Beilin, ninguno de los nuevos funcionalistas ha
sabido dar una respuesta al problema, que tanto criticaron a
Piaget, del mecanismo que explica el caso de un estedio a otro.
Lo Gnico que han conseguido ha sido librarse del problema de los
estadios negandolos, 1o cual, probablemente, es la solucidn
menos interesante. Como el propio Flavell (1982) reconoce, el
concepto de estadio tiene un importante valor heuristico pare
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observar e interpretar los cambios del desarrollo, aungue no
pueda ser validado empiricamente.

¢(Por dénde camina, entonces, 18 solucion?. A pesar de todas las
limitaciones de los nuevos funcionalistas, qué duda cabe de que
disponen de potentes instrumentos de analisis que utilizan, cada
vez mas, los propios estructuralistas. Seguramente ta solucidn
-1a que ya intentd Piaget- no esta ni en una ni en otra tradicion,
sino en la apropiacidn de las virtudes de uno y otro con el objeto
de conseguir un punto de vista integrado y coherente sobre el
desarrollo. Para terminar con unas palabras de Beilin: «Ni la
memoria de trabajo... ni el emergente poder las estrategias
ejecutivas, tienen la fuerza heuristica del sistema constructive
piagetiano» (Beilin, 1983, p. 34).
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Los dominios del conocimi
social: 1a hipitesis de Elliot Turiel. {I)

Alfredo Gofii Grandmontagne
Universidad del Pals Vasco

No hay unanimidad entre los estudiosos al explicar en gué
consiste y como se produce el deserrollo social del ser humano.
Varias son las explicaciones que la psicologia ofrece si bien, de
modo genérico, pedrien agruperse dentro de dos grandes enfoques: el
cognitivo y el de la socializacién, ambos con una tradicidn que se
remonta por lo menos @ comienzos de este siglo.

La perspectiva de 1a socializacidn explica el desarrollo en
virtud de un determinismo causal de 10s acontecimientos del medio

al que el nifio estad expuesto. Se ha asumido frecuentemente que el
contexto social en el que el Individuo esté inmerso le moldea Y
conforma. Dentro de esta perspectiva pueden incluirse no solo las
teorias del aprendizaje social sino también las psicoanaliticas. Aun
cuando difieren en las explicaciones concretas, asumen que son
fundamentalmente procesos no-racionales los que gobiernman 1a
conducte social (Aronfreed, 1968; Bendure y Walters, 1963; Erikson,
1950; Freud, 1923, 1930; Dollard, Doob, Miller, Mowrer y Sears,
1939; Miller y Dollard, 1941; Seers, Maccoby y Levin, 1958; Skinner,
1948, 1971; whiting y Child, 1953). Todos estos autores coindicen
basicamente en que la conducte social se enraiza en lo emocional y
refleja una acomodacién no-intelectiva que variard de un estado
inicial de interes propio hacia cubrir posteriormente 1as demandas y
expectativas de otras personas y de los sistemas sociales. El desa-
rrollo social consistiria en la internalizecién de un control sobre la
propie conducta que reempiaza asf la vigilancia externa.
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No es menor la raigambre del enfoque cognitive. Quienes

. asumen un enfoque evolutivo-estructural aceptarian que
=el desarrollo social es un proceso por el cual 10s individuos
generan modos de comprender el mundo sociel realizendo
inferencias y elaborando teorias acerce de los aconte-
cimientos experimentados en é1" (Turiel, 1983a, p.11).

El enfoque cognitivo-evolutivo se esfuerza por explicer co-
mo desarrollan los individuos su conocimiento social mediante in-
teracciones con el medio y, mas en concreto, como ven formando
sistemas conceptuales, progresivamente mas elaborados, para inter-
pretar los variados elementos de sus experiencias con los otros.
Entre el nutrido grupo de autores que sustentan esta posicion
merecen ser citados Baldwin (1906). Dewey (1930), G.H. Mead (1934).
Piaget (1934) y Kohlberg (1966, 1968, 1969). Comparten todos ellos
las siguientes premisas:

1- Lo esencial del deserrollo son las tronsformaciones
basicas que experimenta la estructura cognitiva y que no quedan
adecuadomente explicadas desde leyes conexionistas del aprendizaje
sino que deben entenderse como sistemas o totalidades organizativas
de las relaciones intermnas. !

2.- E] pensamiento estd organizado y se construye a partir
de las interacciones del sujeto con el medio. ’

3.- Las estructuras cognitivas son siempre estructuras
(schemata) de accion. Lo organizacion de distintos modos de conoci-
miento (sensoriomotor, simbdlico, propositivo-verbal) es siempre
una organizacién de las acciones sobre los objetos.

4.- El desarrollo se produce en direccion hacia un mayor
equilibrio en la interaccion organismo-ambiente con lo que se logran
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formas superiores de adaptacion.

3.- Elemento clave de la posicidn cognitivo-evolutive es el
sustentar la existencia de estadios o cembios secuenciales en la
organizacion del pensemiento: 1as secuencias consisten en estadios o
niveles que implican cambios cualitativos y el paso de un estadio o
nivel al siguiente supone le reorgenizecion de una forma de pen-
samiento en otra nueva.!

6.- Los anterlores presupuestos atafien al desarrollo
cognitivo en general, trétese de modos de penser sobre objetos fisi-
cos o sobre objetos sociales. No obstante, se asume que el conoci-
miento social, ademas, requiere la adopcidn de roles (role-teking), es
decir, 1a toma de conciencia de que el otro es en cierto modo pare-
cido & uno mismo y que conoce y responde a uno dentro de un sis-
tema de expectativas compiementarias.

Las diferencias fundamentales entre el enfogue cognitive y
el de la socielizacion radican en el énfasis que los primeros ponen en
el individuo y en 1a cognicidn mientras que los segundos insisten en
la socieded y en los aspectos no-racionales. Es licito cuestionerse
hasta qué punto tanto uno como otro paradigma tienen, en Gltimo
término, capacided suficiente como pera dar cuenta cabal de le

1.~ Piaget (1932) fue ¢l primero en proponer una secuencia de fases en el
desarrollo del juicio moral, la cual ha sido méas recientemente extendida y modificoda por
Kohlberg (1969, 1971). Conviene insistir en que Piaget no habla de estedios sino de
fases haciendo hincapié principalmente en las diferencias cualitativas que se producen
entre 1a moralided heterdnoma y 1a autonoma y no tanto en 1a homogeneidad de cada una de
ellss. Pioget no difiende que exista una secuencia de estedios en sentido estricto en el
desarrollo del juicio moral sino més bien tendencias de cambio con la edad y foses
sucesivas. Jin embargo Kohlberg si que concluye que el desarrollo del juicio moral se
articula como una secuencia de estadios:-invariantes en el orden en que 3¢ alcanzan; -
universales; -que forman estructuras de conjunto; -que estan jerarquicamente inter-
relacionados.
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totalidad del desarrolio humano. Podria pensarse que no se trota de
analisis contradictorios sine complementarios (Kuhn, D. 1978;
vandenplas-Holper, 1980; Higgins, 1983; Gibbs y Schnell, 1985).2

Sin poder entrar ahora en este tema ni en la justif icacion de
la preferencia por el marco analitico que ofrece ol enfoque
evolutivo-cognitivo debemos precisar que, éen nuestra opinion,
reconocer el papel basico Yy prioritario de la activiJad cognitiva Y
autoestructurante del comportamiento invidual no debe llevar a
menospreciar 1a importancia de los influjos sociales y no-racionales.
Y puede criticarse al modelo contructiviste el ho haber profundizedo
suficientemente en las relaciones que €@ establecen entre la estruc-
tura de! sujeto y las propias estructuras ambientales, con Su
organizacion y contenido especifico.

Ahora bien en este trabajo se persigue, ante todo, presentar
investigaciones recientes que ponen en cuestidn algunos aspectos del
enfoque cognitivo-evolutivo por considerarlo excesivamente global y
centrado en 1o moral. En realidad se estan proponiendo dos modelos
del desarrollo socio-cognitivo: el de 1a diferenciacion de dominios de
juicio (Piaget y Kohlberg) y el de la independencia de 1as secuencias
evolutivas de distintos dominios (Turiel).

2._ En efos recientes 56 ha producido dentro de los tebricos del eprendizeje
sociel un movimiento de desmarque respecto el tredicionel rechazo del papel de l8
cognicion en los dominios socisles. Por ejemplo, se han efectusdo esfuerzos por
reconceptualizar un anélisis cognitivo del eprendizeje social de la personalided {Mischel,
1973) y por considerar la naturaleza de les interecciones reciproces entre el individuo
. yel embiente (Bandure, 1977,1978). ..

A su vez los tedricos del enfoque cognitivo (Higgins, 1983) ponen empefio on
demostrar que conceden le importancia debide o 1o experiencie social, si bien alegan que
su explicacion de 18 misme difiere de 1a edopteda por el enfoque de 1o socializacion: es
inaceptable une etri bucién unidireccional e indiscri mineada del influjo del embiente sobre
1os modos de pensar del sujeto.
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De inal Jidad

Sabido es gue Piaget entiende el desarrollo moral como un
proceso de trensicion desde une orientacion heterdnoma a otra
ﬁ'éténoma. La orientacién morel del nifio evoluciona desde un nivel
M,terénomo de respecto unilateral hacia 1o autoridad del adulto a un
el autonomo que implica relaciones de mutuo respeto entre
‘ uales.

) La moralidad heterénoma (a la que precederia una primitiva
“'Jse premoral) corresponde generalmente a las edades de 3 a 8 afos.
) moralidad se basa en 1a coercion: 10 justo y lo bueno es entendido
. dr el nifio como la adhesion @ mandatos y reglas determinadas desde
) exterior, pero Tijas. Se perciben &l orden social y a sus autori-
_ddes adultes como sagradas.

)

) Se pueden resumir asi las ceracteristicas de le moral hete-
. bnoma - .- 1a obediencia o conformidad frente a la autoridad adulta;
u‘?— el ceracter sagrado que se otorga e las leyes como algo externo,
rijo y absoluto; c.- una concepcidn objetiva de la respon-sabilidad,
egin la cual se juzge la bondad de los actos mas por les
~pnsecuencias negativas materiales que por la intencionalidad de los
'yismos; y d.- el defender criterios expiatorios mas que de reci-
~rocidad en temas de justicia retributiva (recompensas y castigos) y
jriterios de igualdad mas que de equided en temas de justicie
‘istributiva ( distribucion de recursos y recompensas) (Piaget,1932).

) El origen de la moralidad heterénoma se sitia en 1as
jxperiencias sociales infantiles marcadas predominantemente por
Jna relacion de coercion y se asocia con el egocentrismo propio del
Jdivel cognitivo de esa eded. Es decir, por un lado el nivel cognitivo y
Jor otro 1a naturaleza de las relaciones sociales durante 1a infancia
le llevan al nifio a un realismo moral y & un respeto unileteral hacia
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las reglas.

Por contra en la medida en que el nifio edquiere un pers-
pectivismo de juicio yse introduce en experiencias de cooperacion,
resulta posible un respeto mituo y una moralidad autémoma.

Para Piaget el desarrolio socio-cognitivo represents el
triunfo de los principios morales sobre ia convencion o, dicho de otra
forma, de la justicia sobre la sociedad. Desde su perspectiva, la
convencion es contemplada tan sdélo como una forma inadecuada de
moralidad. Tiene lugar un corte evolutive entre convencidn y justicia.
La moralidad heterénoma de la coercidn y del respeto unilateral es
una moralidad de la costumbre, de 1a convencion y de la tradicion.
Con el desarrollo, 1a moralidad autonoma del respeto y cooperacion
mituos prevalece sobre la costumbre y la convencion. Antes de
adquirir los conceptos de justicia el nifio debe pasar por una
orientacion mas sencilla, 1a convencional, basada en la conformidad.

Frente a estos dos tipos de moralidad, de la coercion y de
la cooperacion, defendidas por Piaget, Kohlberg propone tras clases:
moralidad de 1a restriccion, moralidad de 1a conformidad y moratidad
de los principios. Al primer nivel se le denomina también pre-
convencional: la moralidad es externa al sujeto y se orienta hacia el
poder, el castigo, el instrumentalismo individual y las consecuencias
fisicas. La moralidad convencional supone un segundo nivel, que tiene
luger aproximadamente entre los 10 y los 16 afios, y viene definida
por una orientacion hacia la conformidad y el mantenimiento de las

reglas de los grupos sociales y de la sociedad. Lo justo o 1o bueno en -
este nivel es la adhesion al sistema social. El tercer nivel es el °
postconvencional o de los principios: ahora la moralidad se dife- *

rencia de la conformidad con las reglas y del mantenimiento del
orden social.
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Existen muchas coincidencias entre Piaget y Kohlberg. Pero
es interasante plantearse cuéles son las discrepancias y a qué se
deben. Tres son esas discrepancias basicas: a.~ 1o moralidad autd-
noma que Piaget la sitda a partir de los 10 anos, Kohlberg la retrasa
hasta el final de la adolescencia o primera juventud: los 16 afios; b.-
1a descripcion de la moral heterdnoma no es coincidente totalmente:
pora Piaget es una moralidad de respeto y sacralidad mientras que
para Kohlberg es mas pragmatica: de evitacion del castigo e
instrumentalismo de intereses; c.- Kohlberg propone una moralidad
intermedia, 1a convencional, que no se basa en criterios autdnomos
personales sino en la identificacion con la moralidad de la sociedad.

+Como se explica que partiendo de unos presupuestos comu-
nes encuentren sstos aspectos no coincidentes en su descripcion del
razonamiento moral? Fundamentalmente hay que atribuirlo: o.- al
tipo de cuestiones utilizadas para explorar el razonamiento; b.- a 1a
edad de los sujetos con quienes se hace cada una de las investiga-
ciones.3

En general se ha aceptado que Kohiberg complements,
extiende y enriquece los analisis de Piaget y han tenido una amplia
difusion ambas teorias como complementarias. Cainciden en explicar
el desarrollo del juicio moral como un proceso de diferenciacion. En

3 - Kohlberg trabaja con dilemss morales pensados y aplicades a sujetos de més
edad (de 10 o 26 afios) que squellos 8 quienes intrevists Piaget (de 6 a 14 afios).
Mientras Kohlberg es més adultocéntrico y plantea cuestiones de un grado de
formalizacion considerable sigue admirando el enorme talento de Piaget para idear
situsciones y preguntas adecuadas a Ja edad y mentslidad infantil. Al presentar cuestiones
sencillss, edvierte Damon (1977), puede encontrarse una madurez de pensamiento
moral mucho mayor que 3! se plantean asuntos complejos. Los preadolescentes a quienes
Kohlberg enfrenta a conflictos entre aspectos morsles y convenciones sociales dan
preeminencia a 1as consideraciones no-morsles; ello le induce a sostener que se
desenvuelven con una moralidad convencionsl y no-auténoma.
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ese modelo de la diferenciacion se detecta una fase en la que no se
logra distinguir el dominio societal del dominio moral: en embos la
convencion aperece como una forma inadecuada de moralidad. La
moralidad heterdnoma de Piaget es una fase en la que no se distingue
moralided de convencion y esa misma indiferenciacion se mantiene,
gegun Kohlberg, mas prolongadamente en los estadios 3 y 4 del
desarrollo.

Dominios independientes con sacuencias evolutivas

propias. .

Turiel se inicia como investigador junto & Kohiberg (Kohl-
berg y Turiel, 1971; Turiel, Kohlberg y Edwards, 1973) y precisamente
va a ser el snalisis de los cambios que tienen lugar en el juicio
moral, segin el esquema de Kohlberg, al final de la adolescencia, 10
que le va o inducir a estudiar el pensamiento socio-convencional.

La transicién del estadio 4 al 5 plantea a Kohlberg pro-
blemas ya que algunos su jetos parecen regresar a un tipo de respues-
tas propias del estadio 2. Turiel estudio este problema (19730 Y
1974): 8l razonamiento de los adolescentes resulta incoherente ya
gue en teoria rechazan planteamientos morales mientras que en la
practica recurren a éllos. Sostienen que no deben hacerse juicios
morales mientras gue éllos mismos los hacen. La explicacion de este
fendmeno como una regresién temporal al estadio 2 (Kolhberg y Kra-
mer, 1969) no satisface a8 Turiel porque las coincidencias son, 8 sU
juicio, tan solo aparentes cuando en realidad los adolescentes
reflejan una estructura mas avanzada gue la del estadio 2 de
razonamiento.

De ahi que proponga (Turiel,1974) una explicacidn alternativa
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a 1a de Kohlberg y Kramer: el relativismo de los adolescentes no es
sino el reflejo de una incipiente diferencioi:ién entre los sistemas
morales personal y societal. En el estadic 5 se establecen dis-
tinciones entre los principios morales de cetegorie universal y les
convenciones especificas de individuos y sociedades, mientras que en
el estadio 4 los principios moreles y las convenciones no se dife-
rencian claramente: 1a adhesion a las reglas Y expectativas sociales
se concibe como expresion neceseria del respeto hecia los demas y
hacia la sociedad como un todo.

Los sujetos en transicion del estadio 4 81 5 experimentaen
una fase de desequilibrio que se traduce en incoherencias ya que por
un 1ado no les satisface 18 moralidad convencional pero ain no han
logrado elaborar una concepcion personel de los valores. Rechazen la
moralidad en 1o que tiene de convencional y ain no logran cimentaria
en principios que superen el relativismo moral. El resultado es que
terminan rechazendo por arbitrerias todss las reglas, tanto las
sociales como 1as morales.

Lo que perece claro es que los edolescentes sge ven
implicados en la terea de distinguir los asuntos morales Y los
convencionales; @ construccién de un modo mas adecuado de
pensamiento les enfrenta con }a tarea de conceptualizar dos tipos de
valores: a.- aquellos considerados como objetivamente validos y uni-
versalizables; b.- otros valores, tales como las costumbres o con-
venciones, considerados especificos de cada individuo o sociedad.

“Estos analisis del cembio de estadios indujeron claramente
hacia una posterior mvesligacién. Si se observa que al final
de la adolescencia aparecen claramente diferenciados los
principios morales y las convenciones sociales relativistas,
resultard plausible, desde una perspective evolutiva,
hipotetizar que el conocimiento socio-convencional ha de
tener un origen. Es decir, la conceptualizacién gque tiene
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lugar en la adolescencia se habra originado en anteriores
formas de conocimiento y habré tenido su propia historia
ontogenatica" (Turiel, 1975, p.8).

He ahl recogido el programa de investigacién de Turiel a
partir del efio 75. Sus esfuerzos se ven & centrer, como luego
veremos, en demostrar 1a necesidad de diferenciar varios dominios
.de juicio dentro del conocimiento social y especificamente en
distinguir los temas morales de los convencionales. Postula que la
moralidad (definida como justicie) constituye un dominio distinto de
1a convencidn (entendida como parte de una comprensién subyacente
de le orgenizacion sociel). en ceda uno de ambos dominios tienen
lugar secuencias evolutivas diferenciadas.

De ser cierta, la teoria de Turiel comporta una profunda
revision de los planteamientos estructurales defendidos por Piaget y
Kohiberg. Estos autores no han partido de la consideracién de 1o
societal4 como un dominio distinto por lo que tento le morelidad
como Ja convencién han sido tretades como parte de una misma
secuencia de desarrollo.

Tanto Piaget como Kohlberg entienden que el desarrollo
moral consiste en un proceso de diferenciacién entre convencidn y
moralided. Les formes mas avenzades de morelided, en embas
secuencias evolutivas, son estadios en los que los conceptos de
justicia se diferencian de los conceptos de convencién y los

4.- La expresion “societal Knowledge" obliga o emplear en la traduccion el
anglicismo de “conocimiento socictal”. Lo societel hace referencia a la parte del
conocimiento social de los sujetos que “tiene que ver con la vida de 1a comunided como
conjunto interrelacionado y en tanto que diferente de lo que podriamos Tlamar la vida
personal o del yo© (Echeita, 19868, p.22). Permite marcar diferenciss respecto al
concepto mas amplio de conocimiento social {“social cognition™). Aparece e} concepto por
primera vez en Shant (1975) si bien es difundido por v th {1978).

- 40 -



reemplazan.

“En consecuencia, tanto Piaget como Kohlberg asumen bien
explicita o implicitaments los siguientes presupuestos que
divergen de nuestro modelo: a.- que convencién y moralidad
estan estrechamente entreveradas formando parte de un
dnico dominio conceptual; b.- que la convencidn es una
forma de moralidad conceptualmente menos adecuada; c.-
que el desarrollo es, al menos en parte, un proceso de
diferenciar lo moral de lo convencional; y d.- que en el punto
evolutivo final la convencion se transforma en moralidad”
(Turiel, 1978, p.58).

Es manifiesto que Kohlberg (1971) sostiene gue nifios y
adultos organizan 1e totalidad de sus mundos sociales e través de su
concepto de justicia. La justicia es el factor esencial en la vida
social humana; por consiguiente, el pensamiento humano sobre
relaciones e instituciones se estructura primariamente en torno a
nociones de justicia.

Esta pretension perece excesivemente ambiciosa y global.
"Aun aceptando el modelo basico de Kohlberg es razonable duder de
que la estructure de le justicia resulte suficiente pare orgenizar
todo el conjunto de Interacciones sociales humanas inclusc las
referentes a la intimidad, 16 etraccion, el sexo o las formas de
saludarse (Damon, 1977).

Para Turiel el desarrollo no se explica como un proceso de
diferenciacion entre moralidad y convencién sino que nos hallamos
ante dos secuencias evolutivas independientes en cada dominio de
juicio:

“la diferenciacion de los dos dominios emerge muy pronto
en la vida, se montiene durante toda la infancia y la

adolescencia y se prolonge a lo Iargo de la edad adulte”
(1983a, p.1286). a



Estructuras parciales del conocimiento social

Entiende Turiel que en la investigacion sobre el desarrollo
socio-cognitivo ha predominado 1o idea de que el pensamiento
constituye una estructura integrative global: se asume que la estruc-
tura del pensamiento del sujeto forma un sistema coherente. Es de-
cir, se presupone que diferentes aspectos del juicio social estan
interrelacionados unos con otros e incluso con el pensamiento sobre
dominios no-sociales. Sin embargo, cabe una interpretacion
alternaliva segun la cual estructuras perciales afectan a dominios
delimitados de conocimiento.

En la forma de abordar el estudio del conocimiento social
han tenido gran incidencia los planteamientos que formuld Piaget en
su primera época. Piaget, que 8 lo largo de su vida va centrandose en
el estudio del razonamiento no-social e introduciendo modifics-
ciones a su primera teoria del conocer, no volvid a revisar aquellos
primeros trabajos suyos dedicados al desarrollo moral. Quienes
estudiaron posteriormente el desarrollo socio-cognitivo asumieron
los presupuestos del primer Piaget sin revisarios desde la propia
teoria piagetiana mas elaborada.

Desde que Piaget publica en 1932 sus estudios sobre
desarrollc social hasta los afios 60 apenas se trabaja nada en los
temas de desarrollo sociocognitivo. Sin embargo durante ese mismo
periodo de tiempo se producen significativos avances en ia
teorizacion e investigacion sobre dominios no-sociales: concre-
tomente se produce un cambio significativo de coracterizar
globalmente el desarrollo como un proceso de diferenciaciones (entre
uno-los demas, 1o interno-lo externo, lo fisico-lo social, 10 moral-io
social) al anélisis de estructuras de desarrollo diferenciadas
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(conceptos fisicos y conceptos 16gico-matematicos; la imaginacidn,
la imitacion, la percbpcién y la memoria como actividades figu-
rativas..).

Sin embargo en el terreno del razonamiento social se acepta
la globalidad de los primeros analisis piagetianos. Se da por sentado
que el enfoque cognitivo-evolutivo asume que todos los aspectos del
pensamiento estan interrelacionados: los juicios morales tienen una
relacion integral con los tipos de pensamiento ejercidos en los
dominios no-sociales; todos los aspectos del pensamiento siguen los
principios de estructura y transformacidn; todo el desarrollo procede
de un estadio de indiferenciacién giobal a estadios de mayor
diferenciacion.

Concretamente Kohlberg propondra una teoria de los juicios
morales en la cual, como en 1a de Piaget, 1a moralidad {principios de
justicia) emerge de la diferenciacidon respecto a juicios no-morales
(incluidos 1a prudencia y la convencion). Coincide con Piaget en
formular que el desorrollo viene definido por un proceso de
diferenciacion entre lo moral y lo no-moral.

Mucho estudios recientes sobre desarrollo socio-cognitivo
siguen apoyandose en la obra inicial de Piaget y en consecuencia
persisten en el error de no distinguir adecuadamente entre
diferentes dominios sociales y entre diferentes tipos de funciones
cognitivas.

Frente a esta trayectoria histérica, Turiel (1986) propone
que las investigaciones sobre la comprension infantil del mundo
social partan de una clasificacion sistematica de dominios sociales.
Se trata de un modelo porcialmente sustentado en hallazgos previos,
al mismo tiempo que proporciona una estructura en la que insertar
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futuras teorizaciones e investigaciones. Su hipitesis de trabasjoc es

que

“existen dominios de conocimiento social que no dependen
de estructuras cognitivas no-sociales y que se construyen
en procesos de Interaccién del individuo con el ambiente
soclal. A su vez, el conocimiento social puede dividirse en
varios dominios. Entonces, no existe un sistema central de
conocimiento social...; 1os juicios soclales del individuo no
forman un sistema general unificado™ (Turiel 1986, pp. 159
y 160).

Los individuos tienen teorias sobre el mundo y tales teorias
forman sistemas integrados. Sin embargo, 1a coherencia de tales
teorias esta cefiida a dominios especificos {como en la distincidn que
Piaget establece entre conocimiento Idégico-matematico y conoci-
miento acerca del mundo fisico). En el curso de la ontogénesis los
individuos desarrollan diferenciadamente distintas formas de cono-
cimiento social, que se reflejan en sistemas estructurados paralelos
unos de otros; estas secuencias paralelas de desarrollo pueden
progresar a ritmos similares o desiguales. El asumir secuencias
separadas de desarrollo implica, ademas, que las relaciones entre
ellas son de naturaleza informal méas de que interdependencia.

La base para proponer que los conceptos se organizan dentro
de dominios se apoya en la idea de que son construidos a partir de las
interacciones del individuo con el ambiente. Se concede gran impor-
tancia a la influencia ambiental: interacciones sujeto-ambiente con
tipos fundamentalmente diferentes de objetos y de acontecimientos
daran como resultado la formacion de conceptos distintos. En '
consecuencia, para comprender los conceptos construidos a partir de
las interacciones del nifio, es necesario distinguir entre diferentes
tipos de acontecimientos experienciados.

Se han propuesto distinciones estructurales entre los
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conceptos fisicos y sociales (Kohlberg,1969; Piaget,1970). Turiel
extiende 1as distinciones dentro del campo del conocimiento social.
La fundamentacién tedrica mas importante para diferenciar varios
dominios conceptuales o sistemas parciales de conocimiento se basa
an 8] presupuesto del enfoque estructural de que las estructuras de
pensamiento surgen de las interacciones del individuo con el
ambiente: el pensamiente es una construccidn cuya fuente son las
acciones de los nifies sobre objetos y acontecimientos. El
conocimiento se genera en el proceso mediante sl cual los individuos
ordenan y transforman acontecimientos y sucesos. Si el nifo
encuentra objetos fundamentalmente (estructuralmente) diferentes,
entonces ha de esperarse que construya diferentes formas de
pensamiento.

Entender al desarrollo cognitivo come formacion de una
estructura unitaria y global impide entender que exista mas de una

forma de construccion.

"La idea de estructure uniteria implice o que (a)- el
ambiente es estructuralmente uniforme y que todo el
conocimiento es de un mismo tipo, o (b)- que el ambiente no
es estructuraimente uniforme, pero que el sujeto aplica su
pensamiento a aspectos diferentes del mismo. Mi idea es
que la estructura debe ser definida en terminos de sistemas
parciales y se basa en la hipétesis de que el conocimiento
se construye a pertir de las interacciones del sujeto con el
ambiente. Adicionalmente, se supone que el embiente no es
uniforme y que, por tento existen diferentes campos de
conocimiento. Este supuesto implica que el pensamiento no
forme une estructure uniteria sino que existen dominios de
pensamiento diferenciebles” (Turiel 1975, p. 11).

Le hipdtesis alternativa, concluye Turiel, no tendria otro
remedio que asumir la conclusion de que el ambiente es estruc-
turalmente uniforme y que todo conocimiento es del mismo tipo:
todas las interacciones o experiencias serian practicamente igusles;

- 45 -



Jos objetos fisicos y sociales no serian estructuralmente distintos
ni distinguibles desde un punto de vista epistemoldgico.

Adviértase que estas afirmaciones de Turiel son muy polé-
micas aun dentro del marco tedrico cognitivo-evolutivo y se prestan
a discusion. Pero, de momento es preferible seguir exponiendo sus
ideas.

Turiel reconoce que estéd funcionando con una hipotesis de
trabajo y que no existe una respuesta clara e inequivoca a la
pregunte de cdmo determinar 1a gama de dominios de conocimiento:

“Entendemos que se trata de un problema que requiere un

buen esfuerzo de investigacion e partir de hipdtesis de
trabajo en relacién con los dominios de conocimiento mas
fundamentales, mejor estudiados. De todos modos, la
propuesta de que los dominios son sistemeas de
funcionamiento y autorregulacion (frente a la ides de una
estructura global o de un ndmero indeterminado de
componentes) nos ha llevado o jdentificar un numero
limitado de categorias generosamente emplias” (Turiel
1986, p.18).

Es preciso adoptar como punto de partida una definicion
epistemoldgica o una taxonomizacion. No hay otra alternativa que
funcionar con un movimiento de ido y vuelts entre definiciones
epist‘emolégicas y datos de investigacion los cuales pueden
modificar las definiciones iniciales a la vez que éstas orientaran la
bisqueda de nuevos datos subsiguientemente. Cada uno de los dos
grandes campos, de conocimiento, el social y el no-sociel, se sub-
dividiria en tres dominios de juicio:
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A.- Tres dominios del CAMPO DE CONOCIMIENTO NO-
SOCIAL:

Al  Conocimiento Fisico y Causal: comprensién de
propiedades fisicas de 1os objetos.

A2. Conocimiento Espacial y Temporal: comprensién del
contexto.

A.3. Conocimiento Légico y Matematico: comprensién de las
formas intrinsecas de organizacién de las relaciones
sujeto-objeto.

B.- Tres dominios del CAMPO DE CONOCIMIENTO
SOCIAL.

B1. Conocimiento de personas y sistemas psicoldgicos:
propiedades empiricas.

B.2. Conocimiento de los sistemas sociales o de la matriz de
las instituciones socioculturales (desde la familia al
gobierno).

B.3. Conocimiento moral: de las formas intrinsecas ¥y
obligatorias de organizacion de las interacciones entre
sujetos.

La principal estrategia utilizada para la identificacion de
dominios consiste en distinguir diversos tipos de interacciones
sujeto-objeto. Se parte del supuesto de que diferentes tipos de
teorizacion (lado subjetivo) corresponden a diferentes objetos de
pensamiento (Jado objetivo): los dominios surgen cuando se iden-
tifican modos diferentes de construir, interpretar o tratar las
realidades como objetos de pensamiento.
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Se puede comprobar ashora hasta qué punto esta propuesta de
que el pensamiento estad orgasnizade en dominios contradice la
caracterizacion global del desarrollo como un proceso de
diferenciacion cognitiva. El modelo de diferenciacién propone que
determinados tipos de juicios, por ejemplo los juicios morales,
estan ausentes en los nifios pequefios dado que se fusionan con otro
tipo de juicios, por ejemplo los no-morales. Surgiran juicios
morales, relativamente tarde en el desarrollo, cuando se diferencien
y desplacen otras formas de juicio.

En el modelo alternativo, el del desarrollo diferenciado por
dominios, se entiende que la caracteristica de indiferenciacién de
dominios no describe adecuadamente el pensamiento infantil. Por el
contrario se sostiens que los nifios diferencian dominios y que
forman juicios sobre dominios especificos. Los antecedentes de
conceptos evolutivamente desarrollados tienen sus origenes en
conceptos del propio dominio y no en una fusion global de varios
dominios.

“La tares consiste, entonces, en identificar qué dominios
sociales forman sistemas organizados de pensamiento,
trazar sus respectivas secuenclias de desarrollo y deter-
minar los tipos de interacciones sujeto-ambiente & partir
de las cuales surgen. La identificacién de dominios socio-
cognitivos puede ser facilitada por clasificaciones apriori y
por aportaciones de investigaciones previas. Pero, una vez
que se haya identiftcado un dominio, es necesario demostrar
que es distinto de los demés Yy que forma un sistema '
organizado de pensamiento™ (Turiel 1983b, p.263).

El demostrar que los dominios forman sistemas evolutivos
diferenciados se ha abordado con dos tipos de estudios: uno busca
establecer conexiones entre diferentes tipos de experiencia social y
la construccion de distintos dominios conceptuales; otro busca
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evidencias de que los niftos de diversas edades discriminan entre
dominios. En este segundo caso se admite que han de ocurrir cambios
en la organizacion del pensamiento dentro de cada dominio hacia
estructuraciones progresivamente mas elaboradas.

Las principales caracteristicas de los dominios de juicio
social serian, en resumen, las siguientes:

1.- Surgen de las interacciones reciprocas del sujeto con el
medio, que son especificas en cada dominio.

2.- Por tanto se requiere un analisis de la naturaleza de los

acontecimientos sociales en que se originan.

3.- Pero correlativamente ha de comprobarse el modo ¢
forma en que tales acontecimientos son interpretados, puesto que los
dominios constituyen un sistema coherente integrado por varios

conceptos.

4.- Cada dominio tiene un origen ontogenatico diferente de
los demas el cual manifiesta precursores en edades tempranas.®

S5.- Y probablemente experimenta un recorrido evolutivo
propio y dispar del de otros dominios de juicios sociales.

6.- Los conceptos sociales del individuo dentro de cada
dominio se caracterizan por un doble aspecto: de un lado, por
determinados criterios de juicio que los individuos emplean de forma
constante en la identificacion y clasificacion de los parametros de
un dominio de conocimiento; de otro lado esta la forma de

S.- Turiel, sin embargo, no esclarece dicho origen. Les ededas més temprenas
por €] exploradas son los cuatro y cinco ahos (Enesco, 1987).
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razonamiento o categorias de justificacion empleadas dentro de cada
dominfo. Estes categories de justificacion formen sistemas
organizados de pensamiento dentro de cada dominio y son las que
experimentan trensformaciones con la edad. Los dominios se
distinguen no sélo por sus criterios de juicio sino también por sus
formas de razonamiento.

Los tres dominios de juicio propuestos por Turie]

Si bien Turiel propone los tres dominios como marco donde
inserter futuras investigaciones y reflexiones, su aportacién empi-
rica y experimental se ha centrado por el momento en establecer la
diferenciacion entre moralidad y convencion® Un extenso conjunto
de trabajos experimentales le permiten justificer su tesis de que
moralided y convencidn constituyen dos dominios de juicio inde-
pendientes y separados:

1.- En uno y otro dominio ]a interaccién reciproca del nifio
con el medio es diferente. Una de 1as formas en que los nifios forman
juicios de necesidad moral en relacion con determinados actos (pe.
golpear a otro nifio) es mediante 1a comparacidn de le realizacion del
acto con su opuesto. Esto les lleva a realizar inferencias de como
deben actuer las personas en tales circunstancias: comprenden 10 que
es malo, justo o injusto, es decir, aquello que tiene consecuencias
intrinsecas negativas para los demas Y que no debe realizarse.

Por el contrario el nifio no percibe en otros acontecimientos
Ja prescripcién intrinseca de que no deben ser realizados (p.e. saludar

6.~ Dado que esta parte del trabajo de Turiel es la més divulgada (Cf. Turiel
1983a. Traduccion: El desarrollo del conocimiento socisl. Moralidsd y convencion.
Debate, Madrid, 1984) excusamos una exposicion amplia de la misma.
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a la maestra por su nombre de pila). Ello viene determinado por el
sistema social y sus funciones estan relacionadas con el modo de
organizacion del sistema. El nific comprende las convenciones al co-
menzar a conceptualizar el contexto social en el que esta inmerso.

Yarios estudios ponen de relieve que las interacciones entre
niflos y entre niflos y adultos, relacionadas con acontecimientos

- morales adoptaron una forma diferente a la de aguellas que versaban

sobre convenciones sociales. Los sistemas de accidn son de un solo
tipo dentro de cada dominio pero difeieren de un dominio a otro. Se
observan correspondencias entre las acciones reflejadas en las
transgresiones, la observacidn y la reaccion frente a éllas, asi como
en las comunicaciones de nifio a nifio y de adulto a nifio & que daban
lugar (Turiel 1983 a).

La conclusion es que

“los nifios pequenos participan en sucesos de ambos tipos y
comienzan 8 construir de modo separado diferentes clases
de juicios en relacion a cada dominio™ (Turiel 1983a, p.67).

2.- En cada uno de los dos dominios de juicio se constatan
tanto dimensiones constantes como rasgos cambiantes. Los patrones
de interaccion social propios de cada dominio aparecen en diferentes
edades y entornos (criterios de juicio) shora bien las argumen-
taciones dentro de cada dominio {cotegorias de justificacion) pueden
transformarse en otras cualitativamente diferentes aun pertene-

ciendo al mismo ambito.

Asi en diferentes trabajos se han examinado los juicios de
los sujetos en las siguientes dimensiones de criterio (obligato-
riedad, impersonalidad, alterabilidad, universalidad, relativismo,
consenso social, contingencia de la regla, jurisdiccion de la auto-
ridod). La estrategia consistio en presentar a l1os sujetos ejemplos
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prototipicos de acontecimientos de cade dominio como medio de
investigar los criterios de juicio especificos a cada uno de ellos.

Las diferencias méas significativas entre ambos dominios se
reflejan al admitir que las transgresiones convencionales serian
aceptables si no estuviesen gobernadas por regulaciones (son contin-
gentes a le existencia de une regla) mientres gue eso no sucede con
las acciones con consecuencias intrinsecamente malas. Se admite
(Weston y Turiel,1980) una politica institucional permisiva con nor- '
mas convencionales, como la de andar desnudo, pero no se admite la -
legitimidad institucional de permitir golpear.

Los nifios diferencian tembién uno de otro dominio por el
tipo de argumentacidn: 1as contravenciones morales se consideran
desde la perspectiva de le justicie, el defio y los derechos; las
transgresiones convencionales se analizan a partir de los aspectos
socio-organizativos. Pero, al mismo tiempo se ha encontrado que
dentro de 1as categorfas morales de bienestar, justicia y obligacion,
la categoria de bienestar era una de las més usedas en todes las
edades (6 8 10 afios) mientras que las categorias de justicia y
obligacion van aumentando con la ‘edad.

El desarrolio de los conceptos de convencion social.

Los nifios desde muy pequeiios diferencian entre moralidad y
convencion; tal diferenciacién emerge muy pronto en la vida, se
mantiene durante la infancia y adolescencia y se prolonga a lo largo
de la edad adulta. Es decir, los criterios de juicio que emplean los
sujetos al categorizer cada dominio de conocimiento social, o ses, al
categorizar un asunto como convencional, son constantes.

Ahora bien, por otre 1ado, 1a forma de conocimiento o tipo de
argumentacion, experimenta transformaciones evolutivas. Aparecen
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cambios relacionados con la edad en la organizacion del pensamiento
dentro de cada dominio.

Turiel ha investigado el desarrollo de los conceptos de
convencion social y ha identificado siete niveies distintos de
desarrolle o siete formas diferentes de organizacion de la com-
prensién de la convencidn social.” En cada uno de ellos hay una
estrecha relacion entre el modo en que el individuo comprende la

convencion y su concepto de organizacion social. Por tanto
“los sucesivos niveles reflejan los cambios que tienen
lugar, por un lado, en ias concepciones infantiles de los
sistemas socisles y, por otro, en su comprension del papel
de 1as convenciones en estos sistemas” (1983 a, p.129).

Es importante no olvidar el tipo de formas especificas de
uso convencional que se utilizaron en la investigacion (Turiel, 1978b):
modos de vestir, como el ir despreocupadamente vestido a la oficina;
ocupaciones asociadas a un papel sexual, como un nifio que desea ser
de mayor enfermera para cuidar nifios; modos de comer, si con la
mano o con cuchillo y tenedor 8

Lo que mas caracteriza a la secuencia del desarrollo es gue
tienen lugar sucesivas épocos de aceptacion y rechazo de las normas
de este dominio, 1o que Turiel denomina épocas de afirmacién y de
negacion de las convenciones. Las fases de negacidn no se definen
por el mero rechazo de convenciones especificas sino que los cam-

7.- Cf. el cuadro sintético ofrecido por Turiel 1983 e (Treduccién, pp. 131-
133).

B- Ho de odvertirse que Turicl, en diferentes momentos de su obra, incluye
dentro del dominio de lo societal tanto los aspectos convencionales como los socio-
organizetivos. Las convenciones no constituyen sino uno de los aspectos del dominio
societal y he de reservarse un amplio espacio dentro de lo societal a 183 dimensiones
socio-organizativas.
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bios en el pensamiento surgen de los conflictos, 1as incoherencias y
las inadecuaciones en el modo de pensar, procesc que puede deno-
minarse como de desequilibrio.

La descripcion que de 1as convenciones ofrece Turiel es le
siguiente, aludiendo al nivel mas elevado de conceptualizacion de las

mismas:

“Las convenciones son uniformidades conductuales que
sirven pora coordinar interacciones sociales y estan
vinculodas a contextos formados por sistemas sociales
especificos; las convenciones se basan en acciones
arbitrarias que son propias de tales contextos. Los nifios
forman concepciones acerca de los sistemas sociales y las
convenciones, las expectativas compartidas que coordinan
las interacciones, mediante su participacion en grupos
sociales como la familia, la escuela o sus pares™ (Turiel
1963 a, p.13).

El desarrollo de los juicios morales.

El estudio de los juicios morales no puede por menos de
efectuarse desde una previa definicion del hecho moral. La morelided
es entendida por Turiel en los siguientes términos:

“Mientras que las convenciones estan determinadas por el
sistema social en que existen, formando parte de su
definicion, el dominio moral se refiere a los juicios
prescriptivos de justicia, derechos y bienestar, al modo en
gque deben relacionarse las personas entre si. Las
prescripciones morales no dependen del contexto social ni
estdn definidas por €. Paralelamente, los juicios morales
de los nifios no se derivan directamente de sistemas
sociales institucionales, sino de rasgos inherentes a las
relaciones sociales, incluyendo las experiencias que
implican un defic pare las personas, la violacion de elgin
derecho y los conflictos entre pretensiones contrapuestas”
(Turiel 1983 a, p.13).
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Una de las aportaciones mas significativas de Turiel
consiste en probar que desde muy pequefios 10s nifios aplican los
criterios de obligatoriedad, generalizacidon e impersonalided a los
juicios morales, | que esa asignacion perdura en la adolescencia y en
la edad adulta. Turiel no se recata en manifestar claramente las
divergencias respecto a sus predecesores:

"Los resultados de las investigaciones que hemos revisado
en capitulos anteriores, asi como los datos ofrecidos por
otros recientes estudios, no apoyan la afirmacidn de gue 1a
orientacién moral de los nifios pequefios sea heterénoma, ni
de que su moralidad se base en la conformidad, o que sus
concepciones estén dominadas por 1a confusion entre formas
de evaluaci6n morales y no morales™ (Turiel 1983a, p.182).

A diferencia de los trabajos realizados por Piaget, estos
estudios se basaban en una separacién estricta y enalitica de
moralidad y convencion, investigando asi de modo directo las con-
cepciones infantiles sabre convencidn. Los estudios sobre los con-
ceptos morales y convencionales son especialmente importantes a la
hora de evaluar los elementos heterénomos de obediencia a la auto-
ridad y 1a orientacion hacia las reglas y las sanciones.

En realidad si se parte de una adecuada seleccion de sucesos
morales para indagar el pensamiento de los nifios pequefios ninguna
de las cuatro afirmaciones basices de Piaget referentes a las
caracteristicas de la moralided heterénoma de los nifios se con-
firman: a.- no es cierto que en cuestiones morales el pensamiento del
nifio se‘rija por la obediencia y conformidad frente a la autoridad
adulta; b.- no es cierto que acepten todo tipo de reglas como algo
externo, fijo y absoluto; c.- no se confirma una concepcién objetiva
de 1a responsabilidad contrapuesta a los juicios de los adultos cen-
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trados en la intencionalidad de las acciones; d.- tempoco se refren-
dan las tesis piagetianas acerca del sentido de moralidad retributiva
y distributive atribuido a los nifios (Turiel 1983a).

No es que los mas jovenes carezcan de razonamiento moral
sino que al enfrentarse a sucesos complejos aln carecen de sufi-
ciente hebilidad para coordinar los espectos moreles y los no-
morales de una situacion dada. Conceden predominancia a los
aspectos no-morales, pero ello no significa neceseriamente una
ausencia de razonamiento moral. Su competencia moral se pone
claramente de manifiesto cuendo se enfrenten con situaciones
morales prototipicas, pero la actuacién de dicha competencia se ve
dificulteda el no haber edquirido alin la habilidad de coordinar
diferentes aspectos de una misma situacion.

Ahora bien, éel actual estado de investigacion esta en
condiciones de ofrecer uns descripcion de los cembios relacionados
con 1a edad que suceden en esos juiclos morales cuya presencia desde
edades tempranas perece estar solidamente corroborada?

Sobre este punto Turiel remite a investigaciones, como la

de Damon (1977), centradas en aspectos muy concretos de la

' moralidad como puede ser el de 'justicia distributiva. Damon propone

una secuencia de seis niveles que caraterizaria el desarrollo desde

aproximedamente los cuaetro hasta los diez anos. Pero en todo ceso se
trata de una investigacidn ain en ciernes:

“Le existencie de niveles en el concepto de justicia
distributiva constituye una prueba de la presencia de cambios
evolutivos en un significativo aspecto del juicio moral, pero ain es
necesario extender el anélisis a otros aspectos de los juicios
morales de los nifios, incluyendo sus conceptos del valor de le vida,
los derechos humanos, a confianza y 18s obligaciones contractuales”
(Turiel 19830, p.196).



El conocimiento psicolagico-personal

Turiel ha propuesto como uno de los tres dominios generales
de juicio social el personal o relativo al conocimiento de las propie-
dades empiricas de las personas y sistemas psicoldgicos pero hasta
el momento, y en el marco de 1a teoria de 10s dominios, se trata de un
campo en el que tan solo se han publicedo algunos trabajos de
colaboradores suyos. Nucci (1977, 1981) y Smetana (1982, 1983) son
quienes 1o han comenzado a explorer.

Mientras que los dos dominios mas estudiados, el moral y el
convencional, tienen que ver con temas de justicia y de organizacitn
social, el dominio personal viene definido por acciones que se
considera que esté fuera del cempo de la regulacion social y de

implicacién morel. Es de Smetena la siguiente descripcion:
"E} dominio psicoldgico se refiere a la comprension de las
personas en cuanto sistemas psicoldgicos e incluye
inferencias sobre los pensamientos, sentimientos,
intenciones de los demas y conocimiento de 1a personalidad,
si mismo e identidad” (Smetana, 1983, p.132).

En ese mismo sentido plantes Nucci la investigacion sobre

los conceptos personales:

"La distincién entre asuntos personales y materias de
convencion o moralidad puede efectuarse en referencia a l1a
propuesta de Turiel (1978a) de que el desarrollo del
razonamiento sobre acontecimientos sociales se estructura
en distintos dominios conceptuales cuye raiz se encuentra
en aspectos cualitativamente diferentes de las inter-
acciones sociales de cada persona” (Nucci, 1981, p.114).

Con todo, en las investigaciones llevadas a cabo hasta el
presente se entiende lo personal en un sentido més reducido y
acotado. Asi Nucci explore lo personal definiéndolo de modo deli-
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mitado y por contraposicion negativa frente a lo moral y lo
convencional. No se ha abordado ain de forma sistematica el con-
junte del conocimiento que se tiene de si mismo y de otros y que
desde luego abarce mas temas que el de cdmo entiende el sujeto su
vido privada.

El desarrollo ententido como progresiva habilidad
de coordinar juicios de diversos dominios.

La mayor parte de los asuntos de la vida ordinaria son de
naturaleza compleja. Los juicios sobre tales asuntos, que incluyen
componentes de mas de un dominio, implicaran la coordinacion de
conceptos de diversa indole. Expresamente reconocen los defensores

de 18 hipétesis de los dominios que:
“una teorie adecuade del desarrollo socio-cognitivo deberia
especificar como se relacionan los dominios a 10 largo del
desarrollo y al razonar sobre acontecimientos sociales que
no pueden interpretarse sin ambiguedades como contenido
de un unico dominio™ (Smetana 1983, p.133).

Le problematica de la coordinacion de juicios de diversos
dominios al razonar sobre situaciones complejas esta siendo objeto
de diversas investigaciones (Turiel,1983a; Smetana, 1983; Killen,
1985; Goni, 1968).

Renunciando a presentar en este momento tales trabajos es
imprecindible, sin embargo, destacar que la coordinacion de juicios
constituye un pieza tedrica clave dentro del pensomiento de Turiel y
el eje de su modelo del desarrollo socio-cognitivo. Sirva para
confirmarlo la amplia cita que sigue:
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“Podria proponerse que dentro del contexto de 18 distincion
de dominios el quid del desarrcllo se sitte en l1a interaccidn
de dominios. Dicho de otra forma, pudiera ser que los
cambios secuenciales generales dependan de las habilidades
del nifio pars coordinar el conocimiento procedente de
varios dominios. Como se ha sugerido antes, se trata de una
teoria no probada en este momento...; nuesira expectative
contempla el que la competencia para coordinar varios
dominios venga determinada, al menos parcialmente, por las
relaciones entre el nivel del nifio en cada uno de los
dominios en cuestion y por 1a complejidad de la tarea de
coordinacidn. En resumen, nuestra expectativa es gque los
nifos pequefios serén capaces de coordinar dominios cuando
su nivel de competencia en cada dominio coincida con los
requisitos de la tarea consistentes en relacionar direc-
tamente componentes de dominios (p.e. que no estén en
conflicto). Por el contrario, puede que incluso los nifios ma-
yores no tengan 18 habilidad de coordinar dominios cuando
su nivel en uno o en ambos dominios no coincida con los
requisitos de 1a tarea o la tarea impliqgue una compleja
relacién entre componentes de dominio” (Turiel 1986,

p.54).%

9.- En este articulo hemos pretendide exponer 1as partes del trabajo de Turiel
menos divulgedas. Reservamos para uno proximo 1a valoracion critica de 1a hipdtesis de
los dominios de juicio; 1ré scompafiado de 1as referencias bibliograficas.
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LOS DOMINIOS DEL CONOCIMIENTO SOCIAL:
HEURISTICA ¥ TEORIA (11).

Aliredo Goffl Grandmoniagne
Universidad del Pais Yasco

Elliot Turiel, profesor de 1a Universidaed de Berkeley (Cali-
fornia), viene desplegando desde hace més de 20 afios un original y
fecundo trabajo de investigacion sobre el deserrollo del cono-
cimiento social. Presenta como hipétesis de trabajo un modelo del
deserrolio socio-cognitivo en el que se diferencien tres dominios
distintos del conocimiento social.!

Se trata de una propuesta, en gran medida compartiga por
autores como Damon (1977,1979), Selman (1980) o Shantz (1962),
que estd generando una importante lines de investigacion: Nucct
(1978, 1081, 1982); Smetana (1981, 1982, 1983, 1984, 1986 e,
1986b); Killen (1985); Leupa (1986); Tisak (1984, 1986); Weston
(1980); Stoddart (1985); Enesco (1987); Goiii (1988).

Ni el atractivo de la hipotesis ni la fecundided investi-
gadora que ha generado eximen de cuestionar, sin embargo, la solidez
de algunos de sus presupuestos tedricos. Es mas, la utilided de lo
metodologla de investigacion puede desvirtuarse si no se toma
conciencia de los aspectos inconclusos y del caracter hipotético del
marco teérico en que se apoya.

Comenterio aparte merecerian las conclusiones de Turiel

1.- E1 apellido Turiel denota el origen sefardite de este autor cuya lengua
materna fue el castellano antiguo. Nacido en Grecia, se traslada en la infancia a Estados
Unidos. La relacion de sus principales trabajos se recoge en la biliografia. He expuesto su

teoria en Los dominios del conocimiento social: 1a_hipitesis de Elliot Turiel. (). Aula
Abierts, N® 47, ICE de la Universidad de Oviedo.
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sobre el desarrollo de los juicios morales y de los conceptos de
convencion social. Baste decir que, a pesor de ofrecer una vision de
la primera moralidad infantil divergente de la clasica, el mismo
Kohlberg nunca discutid las tesis de su antiguo colaborador.

Este escrito trata de presentar las caracteristicas de la
linea de investigacion que se viene realizando al socaire de la hipd-
tesis de los dominios de juicio. Tras analizer los puntos polémicos
" del marco tedrico, se sugieren pdsibilidades de investigacion a la par
que se barajan las cautelas con gue han de interpretarse los datos
que con esta metodologia se obtienen.

Nueva via de andlisis del conocimiento social

Al asumir gue la naturaleza conceptual varia en funcion de
cada tipo de interaccion social, 1a heuristica de investigacion ha de
seleccionar aquellas tareas que, en cada caso, mejor se adecuan a
cada problema y objetivo. Esto supone una novedad en el estudio de
lo socio-cognitivo polarizade en exceso en la tematica moral y en los
dilemas de Kohlberg. Las respuestas dadas al razonar sobre los
acontecimientos-estimulo seleccionados obliga, ademas, a elaborar
los codigos de baremacidn adecuados para cada ocasion.

Dentro de esta metodologia pueden distinguirse dos varie-
dades - 6.- la que selecciona sucesos de naturaleza prototipica que
permitan estudiar la génesis y evolucion de determinados conceptos
sociales; b.- 1a que plantea sucesos ordinarios de la vida social con
la prestension de indagar el tipo de conceptos qgue elicitan. La
primera compete mas a la investigacion basica; la segunda se presta
mejor a los objetivos de 1a psicologia aplicada.

o.- La mayor parte de los trabajos de investigacion han
seleccionado sucesos de naturaleza prototipica de un dominio de
juicio y persiguendescribir el modo de razonar sobre ellos Yy la
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progresivelreestructurecién de cade tipo de conceptos. Asi se va
logrando pergefiar 1a evolucidn en la comprension de las nociones
morales, convencionales, personules2 o prudenciales.

A cause tal vez de ciertas pautas de publicacion al uso, se
echa en falta en la mayoria de los informes una discusidn
epistemoldgice de resultados. No cebe dude que estos conceptos o
categorfas conceptuales implican conocimiento social. Ahora bien, el
auténtico reto es el de ir depurando, el confronter definiciones
provisionales con datos empiricos, los contornos de cads uno de los
conceptos y el epborder la adecuads integracion epistemoldgice de
cada uno de ellos dentro de 18 hipdtesis de los tres grandes dominios
de juicio.

b.- Le segunda modalided es aquella que parte del interés
por conocer a qué tipo de conceptos sociales se recurre cuando se
razona sobre sucesos ordinarios y no prototipicos de un dominio. El
objetivo primario, en este caso, no es el de precisar la entidad y
desarrolio de un concepto o dominio de conocimiento, sino detecter
18 dimensidn o dimensiones (moral, prudencial..) desde 18 que se
conceptualiza cada suceso. Le informacion asi obtenida revierte con
todo en el avance del conocimiento sobre conceptos sociales.

De esta estrategia, de prometedora utilidad al servicio de
fines pedagdgicos, ofrecemos dos muestras.

Dodswoth-Rugani (1982) se propuso anelizar cémo se con-
ceptualizan las reglas de clase y de escuela. En la dinamica de cada
aule e incluso en el engrenaje social del colegio los asuntos
relacionados con normas sobre procesos de aprendizaje tienen
indudabie peso propio y no pocas veces resultan contestadas por los

2. Cf. mi trabajo antes citedo; de los estudios sobre conceptos pruden-
ciales se hablara mas tarde en este articulo.
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alumnos. Dade la incidencia social, en la vide escolar, de tales
reglas resulta positive clarificar 1as referencias gue mantienen con
el razonemiento social.

Dodsworth-Rugani concluye que 1as reglas de tarea se aso-
cian con lo societal, es decir, con las formas de comprensidn de 18
orgenizacion social. Los diversos modos de comprension de la reali-
dad social se trasparentan en el razonamiento sobre las regias
convencioneles y les de tarea. Los resultados de este investigacion
permiten proponer un modelo, con cinco niveles, de comprension de ia
organizecion social 3

Como segundo ejemplo cito mi trabajo (Gofii, 1988) en el
que se explora el razonamiento sobre distintos sucesos repre-
sentativos del conjunto de 1a vida social escolar.

Le realidad social escoler, vista desde las perspectives
abiertas por la teoria de Turiel, parece estar constituida por
acontecimientos de indele cualitetivamente diversa: no todo 1o que
ocurre en el colegio tiene que ver con aspectos morales u orga-
nizatives; hay esuntos que atefien a 18s técnicas de estudio, al orea
privada de decisién personsl o a la evitacién de consecuencias
negativas para el sujeto. ¢A partir de la teoria de Turiel se consigue
redefinir con mayor claridad 1a comprensién que 1os alumnos tienen
de 1a realidad social escoler? Se trataba de detectar: a.- cuales son
las categorias conceptuales a las gue recurren los alumnos al razo-
nar sobre le realidad escolar; b.- en qué casos recurren, discrepando
o coordinéndolas, a las distintas categorfas conceptuales.

_Los resultados destacan la importancia,
ademas del razonamiento moral y societal, de
otras consideraciones como las prudenciales vy

Z - Estas conclusiones divergen de los datos de mi investigacién, de los que
se habla méas tarde. La principal conceptualizacion, por nosotros encontrada, de las reglas
escolares es de indole prudencial.
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personales;' sae conslatan, entre los 10 y 16 afios reestructuraciones
conceptuales en el razonamiento prudencial y personal; se comprueba
que la mayoria de las situaciones ordinarias de la vida escolar son
complejas y requieren la combinacidn de juicios; y se ve claro que el
tipo de juicio social se elicita en funcidn tanto de la naturalezs de
los sucesos como de la tarea cognitiva.

Respecto a este grupo de trabajos, conviene resefar un par
de observaciones. La mayoria de los sucesos de la vida ordinaria son
complejos por lo que requieren un razoenamiento en el que se com-
binen tipos distintos de juicios. Resulta entonces que no toda la in-
formacidn encontrada es de facil interpretacion porque “no es posible
abordar 1a descripcidn de las relaciones entre dominios cognitivos
mientras no se logre aislar y describir con precision cada uno de
ellos” (Turiel,1986,p.11), 1o que ciertamente adn no se ha logrado.

La segunda cautela iriierpretativa obliga a no olvidar que se
exploran conceptos sociales y no dominios de conocimiento. Es
evidente que la nocidn de dominio afiade ese plus hermeneitico que
toda teoria confiere a los datos dispersos de 1a observacidn. Pero aln
no se ha logrado delimitar la entidad epistemoldgica de los
conceptos convencionales, prudenciales o personales Y estd por de-
mostrar que forman dominios distintos de conocimiento social.

¥ no solo hay que moderar el alcance que se confiere a los
resultados en razon de la carencia de suficiente informocion em-
pirica. La cautela hermeneitica debe alcanzar a algunas de las
principales piezas tedricas de la hipotesis misma.

Adviértase que 1a teoria de los dominios es una hipotesis o
plan de trabajo en gran medida inconcluso. ¥ esta sin concluir en un
doble sentido: en extensidn y en profundidad. Lo esta en extension
porque no se ha estudiado una de las dos categorias importantes del
dominio societal (1o socio-organizative) ni tampoco se han publicado
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los estudios sobre el dominio psicoldgico-personal. No esta desa-
rrollada en profundidad ya que piezas tedricas muy importantes en
' el entramado de la hipotesis (por ejemplo, la ides de que el
desarrollo consiste basicemente en 1a habilidad de coordinar juicios
de diversos dominios o la idea misma de dominio de juicio) estan sin
debastar y porque se esta alin en una fase de confrontacion de datos
con definiciones provisionales.

De ahi que nos detengemos e discutir tres de estos nicleos
polémicos: 1.- La afirmacién de difesrencias entre conocimiento
fisico y conocimiento social; 2.- La noscién misma de dominio de
conocimiento; 3.- La definicidn del desarrrollo como progresiva
habilidad de coordinar conceptos de diversos dominios.

é{Donde radice la especificidad del conocimiento
socjal respecto al conocimiento fisico?

En 1a base de la teoria de Turiel estd el concebir el
conocimiento social como diferente del conocimiento sobre el mundo
fisico. Sin embargo, 1a distincién entre conocimiento social y no
social se ha convertido en 1os Ultimos efos en un tema polémico y
controvertido.

Nos parece acertado diferenciar dos niveles de analisis del

problema:

“La discusion acerca de las posibles diferencias entre el
conocimiento social y no social se ha movido basicamente
en dos niveles complementarios. En el primero de ellos las
discusiones se han centrado en el problema de las
caracteristicas del objeto a conocer (fisico y social) y del
tipo de relaciones gue se establecen entre el sujeto y el
objeto de conocimiento, mientras que en el segundo nivel se
ha planteado si el conocimiento social y no social difieren
en cuanto a los procesos cognitivos subyacentes y los
mecanismos de adquisicion del conocimiento™ (Enesco, Del-
val, Linaza, en prensa).
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Abordaremos, por tanto por separado, (a) los aspectos or-
ganizatives y de (b) el proceso de adquisicidn del conocimiento.

a.- Cudles sean el objeto y los aspectos organizativos del
conocimiento fisico y no-fisico es tema de debate.

De un lado estan quienes defienden que no cabe establecer
una distincion objetiva entre hechos fisicos y sociales y que ambas
formas de conocimiento son estructuralmente isomérficas. Argu-
mentan gue sunque se haya pretendido caracterizer al mundo social
como animado, probabilistico e interactivo, frente a 1a naturaleza
inanimado, estética, predecible y reactiva del mundo fisico, sin
embargo muchos fenomenos fisicos participan de una apariencia
animada y combiante y no poseen un mayor grado de predictibilidod
que los fenomenos sociales. Algunos piagetianos, como Furth et al.
(1976) subrayan que en ambos casos se trata de unas mismas
experiencias del pensamiento 16gico; lo diferencial podria consistir,
en todo caso, en aspectos psiculégicos.“

Por contrs pera Damon (1981), quien sintoniza con Turiel,
el conocimiento social difiere del conocimiento fisico en
dimensiones organizativas, es decir, en cuanto a las categorias y
principios basicos que estructuran el conocimiento social de una
persona Y que dan forma a su comprension de 1a realidad social. Se
trata de categorias y principios propios dado que las interacciones
sociales tienen rasgos Unicos que no se dan en las interacciones
fisicas. De ahi que 1a comprension de la interaccion social requiera
un tipo especial de conocimientp. El tipo de interaccion decide el

4. Jahoda (1979) propone una interpretecion distinta. Habria que
sostener 1a semejanza entre conocimiento fisico y conocimiento social cuando ste ditimo
se refiere a instituciones y sistemas sociales. Ahora bien, ¢! conocimiento de otras
personas y de 1as interacciones sociales deberfa entenderse como distinto del conocimien-
to de 1a realided fisica.
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tipo de conocimiento.

No es adecuado argumentar que los objetos sociales en si
mismos sean totalmente diferentes de los objetos fisicos, es decir,
mas complejos, mas variables o menos predecibles que 10s objetos
fisicos. La diferencia crucial e innegable radics en la potencialidad
de interacciones que los objetos sociales encierran. Conocimiento
fisico y conocimiento social no difieren tanto por referirse a clases
de objetos diferentes, sino porque los objetos mantienen, en el caso
social, un especial tipo de relacion entre si y respecto al sujeto
cognoscente.

b.- Ahora bien, ¢los procesos de intercambiar, recibir y
- procesar experiencias socisles son diferentes de los procesos
cognitivos puestos en marcha para construir conocimiento fisico?
Que los procesos de adquisicion del conocimiento difieran en un caso
yotro es mas discutible.

Se ha recurrido 8 veces a un argumento que no parece
excesivamente consistente: el caracter social del conocimiento
social. ¥ no lo es porque los procesos de adquisicion del conoci-
miento, social o no, son intrinsecamente sociales (Butterworth,
1982) tanto en su origen como en su funcicnamiento. Las categorias
del mundo, sea social o fisico, no las construye el nifio en ais-
lamiento social sino que son el producto de innumerables inter-
cambios sociales. Siempre el conocimiento es co-construido por el
nifio en relacion con otros; y esto es igualmente valido para todo tipo
~ de conocimientos.

No es convincente afirmar que

“los esquemas referentes a las personas Y 10s esquemas
referentes @ 10s objetos difieran en su forma o en el
procesc de formecion o de construccion. La idesa que nos
parece que se impone, y que es 18 mas cautelosa, es -que
tales esquemas difieren en cuanto a su contenido y que esta
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diferencia puede, por si misma, explicar las peculiaridades
del conocimiento social frente al conocimiento no social,
sin tener que acudir a.procesos 0 mecanismos de cono-
cimiento diferentes” (Eneéco at. al, en prensa).

En definitiva, puede aceptarse que la formacidon del conoci-
miento social constituye un campo con sufictente entidad como para
ser un dominio de la ciencia diferenciado sin que ello obligue @
defender procesos de adquisicidn de conocimiento diferentes. E in-
cluso, ées sostenible 1a idee de verios dominios dentro de cade cam-
po de conocimiento?

MWMMM
conocimientp que se orgenizen en referencia_a distintos
sucesos sociales.

Los dominios se definen como 10s marcos en que se orga-
nizan los conceptos. Deben ser varios debido a 1a veriedad de objetos:
1as Interacciones con tipos fundamentalmente diferentes de objetos
y acontecimientos deben der lugar 8 la formecion de conceptos de
distinta indole. En alguna ocasion le han dicho a Turiel (Lickona,
1976) que su propueste induce a que alli donde un psicologo ponge el
0jo surja un nuevo dominio de juicio. A 1o que hay que decir que no
basta afirmar que existen dominios de juicio sino que hey que de-
mostrario.

Proponer 1a existencia de dominios de juicio puede enten-
derse como algo cabel y rezonable. Prober la existencia de un modo
peculiar de razonar, que refleja peculieres interrelaciones del suje-'
to con un segmento de acontecimientos sociales, es une empresa
compleja. Demostrar que determinados tipos de juicios constltdgen
un dominio diferenciado exige cubrir varios requisitos: a.- probar que
formanun sistema conceptual; b.- el cual se origina en Interaccio-
nes del sujeto con acontecimientos-estimulo especificos; c.- que
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experimenta un recorrido evolutivo independiente del de otros
dominios y d- que a su vez experimenta progresivas reestructu-
raciones conceptuales.

&Se ha logrado demostrar que en los tres dominios de juicio
se cumplen todos estos requisitos? é¢Se puede afirmar que no existen
mas de tres? &Cémo se integran en la teoria de los dominios las
“categorias conceptuales” referentes a 1o prudencial, 10s procesos de
aprendizaje o lo socio-organizativo?

Cierto que los dominios de juicio social se presentan como
estructuras parciales de pensamiento (Turiel 1975 y 1986). Pero si
bien 1a dimension estructural u organizativa de los dominios pudiera
aceptarse, sin embargo es mas problematico probar que se trate de
estructuras fuertes del pensamiento caracterizadas cada una de
ellas por procesos peculiares de adquisicion. El problema es llegar a
conocer la coherencia interma de cada uno de estos dominios y
descubrir si efectivamente obedecen a leyes o principios distintos
entre si o si Gnicamente difieren en su contenido.

En la practica se los operativiza y entiende como categorias
conceptuales de organizacion del pensamiento. La heuristica de
investigacion se centra en los conceptos sociales o en las categorias
conceptuales, entendidas como una serie de conceptos con ciertas
relaciones de interdependencia y con referentes epistemoldgicos
comunes. Su status definitivo queda aun por dilucidar, si
constituyen en si mismas dominios de juicio o 10 hacen junto a otras
categorias conceptuales. La nocion de dominio tiene mucho de
horizonte de bisqueda e interpretacion de datos empiricos.

El desarrollo en cuanto progresiva habilidad de co-
ordinar juicios de diversos dominios.

Recordemos que es basica, en el modelo de los dominios de
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conocimiento, la idea de que una progresiva habilidad permite
atender y coordinar los diversos aspeclos gue concurren en situa-
ciones sociales de naturaleza conflictiva.

Sin embargo no se cuenta ain con datos concluyentes.
Alguna investigacion (Killen,1985) ha encontrado una cierta progre-
sién formel en el razonamiento ya que los sujetos prestan con 8
edad més atencion a todas las dimensiones de un conflicto. En nues-

‘tro ceso 1legamos 8 otra conclusion:
Diche habilidad se pone de manifiesto no tanto en aspectos
formeles de estructuracion del razonamiento cuanto en la
mayor facitided de opcién entre valores en conflicto” (Goii,
1988, p.12).

En estos momentos nos parece que 18 dnica formulacion
corracts del tema de 18 coordinacién ha de mantenerse cautamente en
téerminos genéricos:

-nuestra expectativa es gque los nifios pequefios seran

cepaces de coordinar dominios cuande su nivel de

competencia en cada dominio coincida con los requisitos de
la tarea consistentes en relacionar directamente compo-
nentes de dominios (p.e. que no estén en conflicto). Por el

contrario, puede que fncluso 10s nifios mayores no tengan 18

habilidad de coordinar dominios cuando su nivel en uno o en

ambos dominios no coinctda con 10S requisitos de Ja tarea o

18 tarea implique une compleja relacion entre componentes

de dominio™ (Turiel 1986, p.54). '

Sin embergo nos parece que hay indicios que animan @
asociar la mayor habilidad de coordinacion con los ambitos
experienciales del sujeto que le permiten incrementor el aprecio por
1as distintas opciones de valor. Deberia retomarse una pista indicada
por Turiel (1974) al hablar de 1a superacion del relativismo de los
juicios morales en la adolescencia. La dificultad de coordinar
componentes morales y convencionales provoca el relativismo pre ju-
venil. Una de las bases para no aceptar la validez de ningun tipo de
evaluacion moral proviene del rechazo del adolescente a ver limitada
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arbitrariamente su propia libertad individual. éCuéndo se supere el
relativismo? Cuando emerge el valor de 1a libertad individual, 1o gue
dara pié 8 la conciencia del derecho & elaborar juicios morales inde-
pendientes.

Ahora bien 1a conciencia de los valores personales, al final
de la adolescencia y en la primera juventud, coincide con un cambio
de status social: el individuo empieza a gozar de una mayor auto-
nomia personal y se ve expuesto a una pluralidad de valores
individuales y culturales gque le proporcionan experiencias que pueden
cuestionar 1a validez de 1a orientacion moral convencional.

E1 logro de una habilidad mayor de coordinacion
aparece como un proceso asociado con el nuevo mundo
experiencial del adolescente. Se coordinan mejor dos
dimensiones de un conflicto al emerger el valor de una
opcidn hasta entonces soslayada. En definitiva, Tla
explicacion de la progresiva habilidad de coordinar
dimensiones en conflicto se asocia al mundo de valores
que, a su vez, depende en gran medida del mundo expe-
riencial del sujeto.

Categorias conceptuales del conocimiento social

Los reparos, observaciones y adver;encias que se han venido
vertiendo en paginas anteriores se convierten en criterios herme-
nedticos de la informacidn, relevante sin género de dudas, que la
heuristica auspiciada por Turiel va proporcionando. Remedando un
conocido aserto podriamos decir: “Si quieres avanzar vigila el marco
tedrico en el que te apoyas™. De shi que o la vez gque comentamos
resultados y perspectivas de investigacion, iremos reflejendo los
escoltos que hemos encontrado en su exploracion:

A.- Hemos podido comprober (Gofi, 1988} que, al razonar
sobre distintos sucesos representativos del acontecer social
escolar, Io categoria a 1a que con mas frecuencia se recurre y que
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més gxtensivamente se aplica s la de los juicios societales.

Los juicios societales reflejan modos de compren-
der la realidad social. La argumentacidon sobre hechos
y normas de la vida social se apoya en diversos con-
ceptos: costumbre, autoridad, convencién, organizacion
social:.., cuyo denominador comin Yy especifico radica
en que no queda afectado directa e intrisecamente el
bienestar y derechos individuales de 1las personas
sino, en todo caso, el orden social, en t0 genérico.

Se propone como caracteristico de lo societal su
arbitrariedad y por ende su alternatividad. Turiel habla de 1o socio-
organizativo y de lo convencional como subdominios de 1o societal.
Sin embsargo, subacategorias de un mismo sistema conceptual
deberian guardar menos diferencias epistemolédgicas. Lo convencional
y lo socio-organizativo no comparten el mismo grado de arbitra-
riedad y alternatividad. Se comprueba, en efecto, que los sujetos
elaboran progresivamente la nocion de gue las convenciones son
arbitrarias y alternables al estar dictadas socialmente y poder
variar de unos a otros ambientes culturales. Sin embargo se requiere
un nivel mayor de comprension de la realidad social para captar la
arbitrariedad y alternativided de la organizacion social. La
alternatividad de una organizacion social no sélo depende de que se
modifique el tipo de consenso sino de la percepcidn de diversas vias
alternativas para lograr un determinado objetivo. Captar esa
alternatividad requiere un grado de elaboracidn conceptual acerca de
los sistemas sociales mayor del que e necesita para entendor la

arbitrarieded de 1as convenciones. ®

S.- Dicho de modo gréfico, es mucho més facil entender que 1as formas de

. vestir (convencion)las determina el consenso social y que admiten alternatividad que el
. captar que pudiera consensusrse no exigir puntualidad (organizacion social) ya que sus
efectos se lograrfan mediante un disefo organizetivo diferente. Aun cuando se quiera

J

i

defender que 1a puntualided y Tas formas de ssludarse no dejan de ser “uniformidades
conductuales al servicio de 1a facilitacion de interacciones soclales”, 1as dos conductas no

! comparten el mismo grado de alter natividad.
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Es decir, el grado de alternatividad de conductas, en rela-
cidn con un fin, cambia sensiblemente en unas u otras situaciones de
indole societal, segin hablemos de convenciones o de organizacidn.
De ahi que tembién varie el grado en que el individuo pueda sentirse
constrefido por unas u otras de las exigencias societales.

Nuestros detos empiricos han ratificado, ademas, otras dos
cuestiones que se afiaden a la objecion tedrica sobre las diferencias
entre las dos subcategorias que componen este dominio societal. .

De un lado, una u otro subcategoria se aplican a sucesos
diferentes. Asi todas las razones societales alegadas al enjuiciar la
impuntualidad escolar o el no atender una recomendacion de aprendi-
zaje del maestro son socio-organizativas: “se perjudica el ritmo de
la clase”, “es un desorden”, “asi no se puede funcionar™. Sin embargo,
al juzgar el acto de salir del colegio por una ventana en lugar de por
Ja puerta, se aportan razones de indole convencional: “se da una mala
imagen del colegio®, "es una gamberrada”, “es salirse de lo esta-
blecido™, “se quiere llamar la atencion"...

De otro lado, la comprension de ambas dimensiones
societales no experimenta trayectorias evolutivas equiparables y
simétricas. Mientras lo socio-orgonizativo tiende a ser mas valora-
do con la edad asistimos, por el contrario, a-una progresiva relativi-
zacidn de 1o convencional.

Esta es una muestra de la provisionalidad de algunas
definiciones: 1a propia entidad de cada concepto y muche mas la
interrelacion de conceptos, de 1a que depende la nocion de dominio de
juicio, es en ocasiones escurridiza.

B.- Con mayor nitidez aun surgen estos mismos problemas
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epistemolégicos en torno al concepto de lo_prudencial: smbiguedad
del concepto y probiemas de interrelacion con otras dreas concep-

tuales.

La comprension de 1a dimensidn prudencial ha sido abordada
por Tisak y Turiel (1984) comparendo el razonamiento sobre regias
morales y prudenciales.

Las categorias de prudencia y de eleccidn personal se usan
tan s6lo en referencia a acontecimientos prudenciales y no €@ aplican
a las reglas morales. Con todo hay un importante efecto de edad ya
que el uso de categorias prudenciales decrece con la edad mientras
que el recurso o 1o eleccion personal se incrementa.

En cuanto a la atribucién de importencia de las reglas la
mayoria de los sujetos de todas las edades (52%) indican que violar
una regla moral es peor que violar una regla prudencial. ¢Por qué?
Porque el acontecimiento prudencial implica eleccion personal Yy no
atenta contra el bienestar de otros, como es el CosO del
acontecimiento moral.

Trabajos de esta jndole permiten ir acotando, aunque aun de
forma rudimentaria, el concepto de lo prudencial como aquello que:
a.- no atenta al bienestar de otro; b.- con la edad se va juzgando co-
mo asunto de eleccidn personal. Y es que 1o prudencial se presta a
mas de una definicion al poder ser entendido de modos un tanto
diversos. '

Por ejemplo, no e del todo convincenie Timilar & ainuiL de
1o prudencial al riesgo de dafiarse a si mismo. Al menos en el len-
gusje habitual, se incluyen también en lo prudencial acciones que
entrafian riesgo de defio 8 otros. Asi una norma prudencial seria la de
no fumar en unos grandes aimacenes no sdlo por el riesgo propio sino
por el riesgo de los demas. Se trata por tanto de una categoria com-

pleja que parece incluir, junto o la dimension de posible dafio propio
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(claramente diferente de lo moral y 1o societal), también el dafio a
otros®

Se dan, ademas, estrechas relaciones entre lo personal y 1o
prudencial. Nucci (1981) 1o puso de relieve: la idea de que acciones
con consecuencias fisicas para uno mismo caen bajo jurisdiccion
personal se incrementa con 1a edad.

Estas dificuitades no deben hacer olvidar, con todo, que el
concepto de lo prudencial reviste una indudable relevancia. Un
nimero enorme de conductas, sobre todo infentiles, generan especi-
ficamente reflexiones prudenciales; su génesis parece originarse en
interacciones sociales distintas de aguellas en las que se elaboran
nociones puramente morales: el nifo aprende poco & poco a
conceptualizar que los enchufes, 1as tijeras, el subirse a una silla...
pueden conexionar con efectos nocivos para si (y para otros).

La conceptualizacion de lo prudencial merece expresa aten-
cidn en el estudio del conocimiento social ya que son muchas las
situaciones en las que puede producirse, sin mediacion social, un
perjuicio directo para uno mismo o indirecto para los demas.

C.- Una palabra acerca de los procesos y recomendaciones de
aprendizaje. ¢ A partir de qué categoria conceptual se comprenden los
procesos y reglas referentes a la actividad de aprendizaje? Asi ha de
formularse asta cuestion sin incurrir en el error de suponer las

6.- Ls formule provisionsl que hemos adoptado en nuestra investigacion
consiste en entender 1o morel como equello que intrinseca, directs e intencionademente
afecta al bienestar de los demés; por contra, las ecciones_prudenciales, eun cuendo puedan
afectar negativamente ol bienestar de otros, no serien fruto de intencionalided ni efecto
directo e intrinseco de 1as ecciones. Se incluiris en lo prudencial el riesgo de dailo
directo o indirecto pare uno mismo, pero tan sdlo el dafo indirecto infringido a los demés.
Creemos también que en lo prudencial, edemés de las consecuencias negatives pare le
integrided fisica, debe incluirse lo que perjudica al autodesarrollo personal.
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reglas “de tarea” del mismo rango que las morales, societales o pru-
denciales.

Se han interpretado 1as normas de tarea (Dodsworth-Rugani,
1982) dentro de la érbita de la comprension de la realidad social. Por
contra segin nuestros datos es evidente que la conceptualizacidn
basica de estos sucesos tiene que ver con el modo de entender 1o
prudencial: un 74% de los sujetos perciben el no-anotar exclu-
sivamente bajo aspecto prudencial y un 83% admite que se da ese
componente.

Aun cuando hasta el momento ain no se hoya logrado
clarificar del todo las relaciones que guardan las tareas 0 procesos
escolares con lo prudencial, 1o personal o con 1os medios técnicos
para lograr un fin determinado, si se ha probado la viabilidad de
acometer esta empresa y las virtualidades que encierro. Son
abundantes las situaciones escolares que tienen que ver con las
tareas de aprendizoje: deberes, normalizacidn de tareas, tempori-
zaciones y ritmos de trabajo.. Seria una inestimable ayuda conocer
mejor su naturaleza conceptual.

D- La comprensidén de uno mismo como alguien con una
gsfera privada de decision personal se va asentando en la preado-
.lescencia (Gofii, 1988), aungque.es muy posible que se inicie con
anterioridad. Sin duda alguna el area de ]os conceptos personales se
ha desvelado, en nuestro trabajo experimental, como basica a la vez
que practicamente inexplorada.

La dimension personal mantiene estrechas relaciones con
otras dimensiones sociales. El componente prudencial de algunas
situaciones tiende a ser reinterpretado de forma nueva con la edad.
La conceptuslizacidn de un suceso en que se mezclan componentes
convencionales Yy personales experimenta una progresion: los
muchachos de 10 afios tienden a verlo sélo como convencional; 10s de
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13 dudan y no coordinan aspectos convencionales y personales; los de
16 tienden a conceptualizario como asunto de libre opcion personal.
Lo personal ademas entra a veces en conflicto directo  con otros
valores: en el caso de que una eleccidn personal provogue
sentimientos de desagrado en otras personas sdlo es defendida por
los sujetos mayores los cuales han estructurado mejor su reflexion
sobre la privacidad y derechos del individuo.

Es preciso conocer mas acerca de los origenes de los
conceptos personales y completar un mayor acopio de informacion
que permita elaborar una vision tedrica completa sobre esta
cotegoria categoria conceptual. .

Ateniéndonos a los datos de que disponemos, proponemos
entender 10 personal como ese émbito de privacidad que el individuo
vs progresivamente ganando y liberando de 1a normativizacion tanto
moral, como socio-convencional o prudencial. Evolutivamente va
teniendo lugar una progresiva elaboracion del ambito de privacidad
personal: el sujeto va constituyendo una esfera de privacidad
arrancéndola de parcelas que previamente han estado arbitradas por
convenciones, por la referencia prudencial o incluso por 1o moral.

Comentario final

La hipotesis de Turiel permite operativizar investigaciones
sobre conceptos sociales y/o categorias conceptuales. Tal vez pueda
considerarse prematuro su empeio de ater todos los cabos de una
nueva teoria pero, al mismo tiempo, es atractivo y util disponer de
marcos tedricos amplios, por mas que haya de insistirse en su
provisionalidad.

Se estd en plenos fase de trabajo sobre la hipdtesis; es
imposible no relegar a una fase posterior los intentos de integrar
coherentemente en un conjunto sistémico todas las investigaciones
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parcisles; pero, al mismo tiempo, es posible emplear determinadas
categorias conceptuales de modo provisional de forma que los
resultados empiricos permitan un proceso de revision. La mayoria de
las cuestiones pendientes son de tipo epistemolégico por 1o que no
cabe otra estrategia que 18 propuesta por Turiel de establecer un
proceso de ida y vuelta entre definiciones provisionales y confron-
tacitn con los resultados empiricos de la investigacion. Nada empana
ni impide el recurrir a un modelo de trabajo entendido como
hipotesis que se ira curtiendo en su confrontacion con la realidad.

¢Qué consecuencias pueden extraerse para la educacion
social? Responder a esta cuestion ocuparia mas espacio que el
disponible en este momento, pero puede formularse un criterio: si los
modos de razonar varian segun la naturaleza de unos u otros sucesos
y reglas sociales, la intervencion educativa que favorezca el desa-
rrollo de la comprension social no deba ser la misma respecto a
distintos aspectos de la socializacion.
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LAS PALABRAS Y LAS COSAS

MEDIDA DEL SIGNIFICADO SUBJETIVO DE ASIGNATURAS PERTENE-
CIENTES AL CURRICULUM ACADEMICO DEL TRABAJADOR SOCIAL ME—
DIANTE EL "DIFERENCIAL SEMANTICO".

INTRODUCCION.
EL DIFERENCIAL SEMANTICO: MEDIDA DEL SIGNIFICADO SUB-

José Luis GARZO SALVADOR
E.U. de Trabajo Social. Oviedo
Universidad de Oviedo

"La palabra es un poderoso tirano,
capaz de realizar las obras mas divi-
nas, a pesar de ser el mis pequefio e
invisible de los cuerpos. En efecto,
es capaz de apaciguar el miedo y eli-
minar el dolor, de producir alegria y
excitar la compasién".

GORGIAS

"Si (como afirma el griego en el
Cratilo) el nombre es arquetipo de la
cosa, en las letras de rosa estia la
rosa, y todo el Nilo en la palabra Ni
lo".

J.L.BORGES

"El lenguaje disfraza el pensamien
to",

L.WITTGENSTEIN

APLICACION: NOMBRES Y PERSONAS.
LOS DATOS: MAS QUE PALABRAS
INTERPRETACION: TRAS LOS DATOS Y DETRAS DE LAS PALA-

* Anexo: DIFERENCIAL SEMANTICO: INSTRUCCIONES TTPTCAS.
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0.- INTRODUCCION

Este estudio tiene un marco concreto, del cual parte,
y una finalidad limitada. En el programa de Psicologia
Social de 22 curso se aborda, dentro del tema de la comu-
nicacién verbal, la dimensibén connotativa de las pala-
bras, para cuya medida puede utilizarse, entre otros ins-
trumentos, el Diferencial Semantico (D.S.). Una de las
maltiples aplicaciones del D.S. es la medida de actitu-
des.

Dentro de este contexto académico nos hemos propuesto
hacer una aplicacidén practica que revelara la utilidad
del D.S. y que sirviera a la vez de ejemplo ilustrativo
de los pasos a dar en su construccién, aplicacidén, orde-
nacién de datos e interpretacién. Se ha pretendido cum-
plir este objetivo instructivo siguiendo el criterio de
optar por lo més sencillo y claro frente a lo mas comple-
jo o profundo, pero sin perder el rigor imprescindible
para no perderse en la superficialidad o en la falsedad.

Se trata, por tanto, de un estudio simple, con sus
limitaciones y sus riesgos. Dése a cuanto sigue una in-
terpretacién adecuada al punto de partida y propésitos
expuestos, los cuales s6lo permiten una lectura restric-
tiva, no profunda y no generalizable a cuantos aspectos
afectan o integran los objetos (asignaturas) cuyos nom-
bres han sido medidos. S6lo estudios complementarios per-
mitirian una discriminacién mas fina o una generalizacién
mas amplia.

1.- EL DIFERENCIAL SEMANTICO: MEDIDA DEL SIGNIFICADO SUB-
JETIVO.

Son muchas las propiedades que tienen las palabras.
Estudiosos como fildsofos y lingiliistas o usuvarios como
oradores y poetas podrian ofrecernos una gama variada de
ellas. Restringiendo nuestro anédlisis al campo de la Se-
midtica, las palabras, como signos del sistema lingiliisti-
co, tienen una triple dimensién (CH.MORRIS, 1938): sin-
tactica (son signos que se relacionan con otros signos),
semantica (son signos que se refieren a objetos) pragmi-
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tica (son signos que los sujetos usan para comunicarse).
Dentro de su dimensidén semantica las palabras, como nom-
bres/términos que estan en lugar de las cosas -(las supo-
nen)- integran como componentes: un sentido, una referen-
cia y una representacidén. Los nombres '"significan' cosas:
se refieren a objetos, situaciones, personas, etc., esto
es, tienen un significado denotativo o indicativo (refe-
rencia). Los nombres incluyen también en su 'significa-
cién' las notas caracteristicas o propiedades desde las
que se seflalan los objetos, situaciones, personas, etc.,
i.e. tienen un significado connotativo (sentido). También
tienen los nombres una "significacibén subjetiva': el halo
de sentimientos o vivencias personales que despierta en
cada persona el objeto referido (representacién).

Las palabras arrastran en su connotacién ciertas no-
tas caracteristicas de los objetos que designan, pero
también se "impregnan'" de las reacciones que provocan en
los sujetos que las usan (reactivas de agrado o de desa-
grado). Las palabras, en este sentido, se cargan de sig-
nificacién psicoldgica: dicen cuidl es la reactividad que
provocan en las personas. Sucede a veces que un cambio en
la terminologia tiene como objetivo importante 'descar-
gar' ese peso o poso psicolégico que lastra su significa-

do: sustituir, por ej., '"suspenso'" por '"insuficiente",
"examen" por "control", 'huelga" por "conflicto'", '"pique-
te de huelga'" por "grupo informativo', "obrero' por "pro-
ductor'", "vejez" por '"tercera edad", '"deficiente mental"
por "disminuido psiquico'", 'mendigo" por '"transelinte",
etc.

Ch.E. 0SGOOD, uno de los pioneros de la psicolingiiis-
tica, se propuso elaborar un instrumento que permitiera
detectar y medir esta connotacidén psicoldgica o signifi-
cado subjetivo de las palabras. Nacibé asi la técnica del
Diferencial Semantico, a partir de estudios iniciados en
1952 y de investigaciones cuyos resultados fueron expues-
tos en la obra publicada conjuntamente con G.J. SUCI y
P.H. TANNEMBAUM: "The measurement of meaning" (1957).

Ch. 0SGOOD, G.J. SUCI y P.H. TANNEMBAUM (1957, péags.
13-18) toman como base tedrica de su estrategia de medida
del significado la 'hipdtesis de mediacidn representa-—
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cional" del significado: "Una forma de estimulacidén que
no es el objeto significado, es signo de ese objeto sig-
nificado si produce un proceso de mediacién en el orga-
nismo, siendo este proceso a) una parte fraccional de 1la
conducta total provocada por el objeto significado y b)
produciendo respuestas que no ocurririan sin la previa
contigiiidad de las formas (patrones) de estimulacidén del
objeto significado y del no-objeto (signo)". Es claro que
entre "signo" y "objeto" no se da identidad, pero desde
la perspectiva de 0SGOOD, SUCI y TANNEMBAUM el problema
tebrico del "significado" radica en la posibilidad de de-
terminar las condiciones en las que un conjunto de esti-
mulos puede convertirse en 'signo'".

Segln la "hip6tesis de la mediacién" las palabras o
signos, como elementos mediadores entre los sujetos y los
objetos, reproducen parte del comportamiento original que
desencadenan los objetos designados y tal comportamiento
queda condicionado a las palabras que los representan.
Esta reaccidén mediatizada convierte a las palabras, como
signos relacionados con los objetos y con otros signos,
en fuente de autoestimulacidén distintiva que "orienta”
las respuestas o el comportamiento. De este planteamiento
"se puede concluir que los significados que diferentes
personas tienen para los mismos signos o palabras, son
distintos en la medida en que varien: a) sus conductas
hacia los objetos que representan, b) la frecuencia con
que el objeto y el signo se asocien, ¢) la frecuencia de
asociacién de un signo con otros signos". (A. DIAZ-GUE-
RRERO y M. SALAS; 1975, pag. 33). De lo anterior se
desprende que es posible determinar las diferencias de
significado entre las personas o los grupos y que es
posible también, en cierto grado, hacer predicciones
sobre las reacciones o conducta de los individuos o de
los grupos ante los objetos representados por los signos.
Esto es, la medida del significado subjetivo puede
convertirse en una forma de medir actitudes.

El Diferencial Semantico consta de una serie de esca-
las bipolares de siete intervalos constituidas por adje-
tivos anténimos (bueno-malo, justo-injusto, alto-bajo,
fuerte-débil, etc.) El sujeto juzga la palabra-estimulo
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propuesta segin la relacidn percibida entre tal palabra y
uno de los polos de' la escala; matiza su juicio situando
su respuesta en un intervalo de la escala mas préximo o
mas alejado del punto extremo del polo elegido; si el
juicio se sitGa en el intervalo intermedio de la escala
significa ¢ue ambos lados de la escala estan igualmente
asociados con el nombre propuesto o que la escala es del
todo irrelevante, no relacionada con el término o nombre
a juzgar.

Una primera aproximacién o anilisis muy sencillo y
simple de las respuestas recogidas en el D.S. es marcar
el perfil de estimaciones de una persona o grupo ante una
determinada palabra-estimulo. Pero C.H. OSGOOD y G.J. SU-
CI (1952, 1955) observaron cierta correlacidén entre di-
versos adjetivos bipolares, lo que les llevé a descubrir
mediante el andlisis factorial tres dimensiones béasicas o
factores que integran (o explican) la seméntica subjetiva
de las palabras.

Factor I: Dimensién EVALUATIVA o VALORATIVA. Revela los
sentimientos positivos o negativos que para un
individuo o grupo tiene un nombre determinado.
Contienen en mayor medida esta dimensidén esca-
las de adjetivos que implican una valoraciébn,
tales como bueno-malo, bonito-feo, agradable-
—desagradable, valioso-sin valor. etc. Consti-
tuye el factor de mayor peso e importancia en
la significacién subjetiva.

Factor II: Dimensién POTENCIA. Indica la mayor o menor
fortaleza, grandeza o importancia que se asocia
a la palabra estimulo propuesta. Escalas de ma-
yor peso (saturacidén) en este factor las de ad-
jetivos que indican fuerza o poder grande-pe—
quefio, pesado-ligero, fuerte-débil, etc.

Factor III: Dimensién ACTIVIDAD. Indica el potencial ac-
tivador asociado a una palabra o término, i.e.
la capacidad de respuesta activa que es capaz
de suscitar. Se aglutinan en torno a este fac-
tor adjetivos bipolares que denotan movimiento:
rapido-lento, activo-pasivo, etc. Se refiere
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esta dimensién a la vivacidad, excitacién, fo-
gosidad, agitacién, etc. que se asocia a una
cosa.

En la construccién de un Diferencial Transcultural,
cuyos resultados permitirian la elaboracidén de un '"atlas
de significados", se revela la existencia de los tres
factores anteriores en los diversos idiomas estudiados.
Podemos comparar los porcentajes de varianza obtenida por
cada factor en el idioma inglés (C.H. OSGOOD, 1964) y en
el idioma espafiol (R. DIAZ-GUERRERO y M. SALAS, 1975, so-
bre poblacién mexicana). La tabla 1 permite esa compara-
cién de porcentajes.

FACTORES I II III
% % %

Inglés 45.5 12.00 5.6

Espafiol 53.76 7.45 5.24

Tabla 1: Porcentajes de varianza obtenida paré cada
factor en los idiomas Inglés y Espafiol.

El D.S. como instrumento psicométrico cumple los re-
quisitos de objetividad, sensibilidad, fiabilidad y vali-
dez (C.H. 0SGOOD,G.J. SUCI y P.H. TANNENBAUM, 1957, cap.
IV, pags. 128-189). Pero no es el D.S. propiamente un
test psicoldgico en el sentido ordinario del término. La
diversidad de campos en que se puede aplicar (Ps. clini-
ca, Ps. social, estudios transculturales, medida de acti-
tudes, etc.) indican ya que se trata de una técnica poli-
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valente y flexible en su capacidad de adaptarse a los ob-
Jjetivos especificos de cada aplicacién. Asi las escalas
que componen el D.S. no es fija ni en nimero ni estén
prefijados unos adjetivos bipolares concretos: se selec-
cionan aquéllos mas adecuados a los nombres propuestos.

En el presente estudio se utilizaron catorce escalas
seleccionadas segin dos criterios bé&sicos propuestos por
HEISE (1970): pertinencia de las escalas respecto a la
palabra-estimulo medida y composicién factorial de 1las
escalas.

En cuanto a la pertinencia de las escalas, los adje-
tivos bipolares elegidos parecen estar bastante préximos
al lenguaje calificativo que los estudiantes utilizan
cominmente para referirse total o parcialmente a algunos
aspectos que forman parte de la actividad académica:
asignatura '"fuerte", materia '"bonita", clase 'pesada',
explicaciones 'buenas'", profesor "hueso" o '"duro", asig-
natura "maria" o "f4cil'" de aprobar, examen "dificil",
asignatura "atil", etc.

En cuanto a la composicién factorial de las escalas,
se indica en la tabla 2 el peso factorial que cada escala
tiene en el factor del que es més representativa, tanto
en el idioma inglés (C.H. 0SGOOD, G.J. SUCI y P.H. TAN-
NENBAUM, 1957) como en el espafiol-mexicano (R. Diaz-
~GUERRERO y M. SALAS, 1975).

FACTOR I FACTOR II FACTOR III
Escalas Espafiel; Ingleées ||, Espafol {Inglés Espafiol| Inglés
VALIOSO-SIN VALOR " 6.79 0.04 0.13
FAVORABLE-DESF AVORABLE 4 .00 0.00 6.00
BUENO-HALO 8.95 4 0.88 -0.11 0.05 0.01 0.09 *
HONLTU-FEO 0.92 % 0.86 -0.08 TR | T o.01 |
DULCE-AMARGO 0.92 4 0.80 -0-04 ~0.11 0.03 | -0.20
AGRADABLE-DESAGRADABLE 0.94 4 0.82 -0.94 -0.05 0.12 0.28
GRANDE-PEQUENO 0.25 I 0.76 + | 0.2
PESADO-LIGERO -0.36 i 4 o0.62 -0.11
DURO-BLANDO -0.38 | -0.48 (l 0.25 % 0.5 0.15 0.i6
FUERTE-DEBIL -0.05 [ 0.19 | 0.66 % 0.62 i 0.25 0.20 |
TENSO-RELAJADO " 0.55 “ -0.12 i' —' 0.37 ji
| RapmO-LENTO 0.21 0,01 ‘| 0.19 ©.00 ‘ 0.55 ® 0.70
| ACTIVO-PASIVO 0.01 0.1a || -0.30 6.04 | 0.721 0.59 ‘
ABIERTO-CERRADO | o0.08 | | 0.0 ! ! 011

Tabla 2: Pesos factoriales de las escalas seleccionadas para el D.S. en cada dimen-
sién semantica (factor I: evaluacién, factor II: potencia Y factor II7: ac
tividad} en los idiomas Inglés (C.E.OSGOOD, G.J.SUCI y P.H.TANNENEAUM, 1957,
pag. 45) y Espafiol (R.DIAZ-GUERRERO Y M.SALAS. 1975,paa, 38)./+ Se sefiala a
si el factor en el zue tlene mayor peso o carga la escala/. s -
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2.- APLICACION: NOMBRES Y PERSONAS

La aplicacién del D.S. se hace en el grupo de 22 cur-
so de la E.U. de Trabajo Social de Oviedo. El nGmero de
alumnos oficiales adscritos a este grupo es de 47, todas
mujeres, pero el nGmero de las que contestan a la prueba
es de 36, las asistentes a clase el dia de la aplicacidn
de la misma. Posteriormente queda excluido un protocolo
de respuesta por no haberse completado adecuadamente to-
das las escalas. La poblacidn sobre la que se hace el es-
tudio queda constituida por 35 sujetos, que supone el
74,5 % del alumnado del grupo. Los sujetos contestan
anénimamente.

En la seleccidén de nombres o palabras a medir por el
D.S. se propuso el criterio de considerar al grupo como
una unidad, por lo que era conveniente elegir nombres de
"realidades" que afectasen al mayor nimero de personas o
que estuviesen mds o menos prdéximas a todos los sujetos
del grupo. Se seleccionaron los nombres de algunas asig-
naturas correspondientes al curso en el que se encontra-
ban las alumnas (2¢) y luego fueron puestos como cabecera
o '"reactivo" para el D.S. Estas fueron las asignaturas
que el mismo grupo seleccioné: Derecho, Sociologia,
Economia y Medicina. Se dijo que los nombres propuestos
designaban "asignaturas" y no se hizo ninguna
especificacidén mas al respecto.

Los nombres seleccionados responden a la denominacién
comin y cotidiana de asignaturas que en el plan de estu-
dios se enuncian asi: Derecho administrativo (''Derecho"),
Estructura social contemporanea ("Sociologia'"), Economia
aplicada al trabajo social ("Economia") y Medicina Social
("Medicina").

A fin de evitar la aquiescencia y el descuido, las
escalas fueron presentadas aleatoriamente, combinando es-
calas pertenecientes a distintas dimensiones o factores;
y la direccionalidad de los adjetivos bipolares fue pre-
sentada siguiendo el criterio de alternancia. La figura 2
reproduce el modelo de hoja de respuesta, en el que puede
observarse tanto el orden de presentacidén de las escalas
como la direccionalidad de los adjetivos bipolares.
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Figura 2: Modelo de "hoja de respuesta" elabo
rada para el D.S.
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Las instrucciones dadas para responder al D.S. fueron
las tipicas para este tipo de pruebas (C.H. 0SGOOD; G.J.
SuCcI y P.H. TANNENBAUM, 1957, pags. 87-88; R. DIAZ-GUE-
RRERO y M. SALAS, 1975, pdgs. 102-103). En el ANEXO A se
reproduce un modelo de instrucciones standard para la
aplicacién del D.S.

3.— LOS DATOS: MAS QUE PALABRAS

De los miltiples andlisis que son posibles a partir
de los datos del D.S. se presentan aqui los mAs senci-
llos: los que ofrecen una medida descriptiva de los nom-
bres evaluados.

3.1. Distribucidén de frecuencias absolutas y perfil de
puntuaciones promedio.

Se presenta en la figura 3 la distribucién de fre-
cuencias de cada asignatura en cada intervalo de las
distintas escalas. Una simple ojeada permite identificar
el intervalo de cada escala en el que se concentra la fre
cuencia mas alta (MODA) para cada asignatura. Se ha trazé
do sobre los intervalos de las escalas el perfil corres—-
pondiente a la MEDIANA.
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En la figura 4 se presentan las puntuaciones promedio
(MEDIA) que cada asignatura ha obtenido en cada una de
las escalas. La representacién grafica de las MEDIAS per-
mite una somera comparacién entre las distintas asignatu-
ras en una misma escala.

DIFERENCIAL SEMANTICO

s N L4 NS
Y Tm] MEDIAS MEDIAS - |POCD I'I'AN'I: HUY
L
| R 3 W o | LN S N | )
1.6 sassssrsnansnrsd
1.54
1.57 I (1(««1(«- VALIOSO e ! | |
0.51 o
5T [[ORE D [
134 ¥ ] sy I
0.89 LCLds
0.48 I i (A
P} {
1.00
os31 I HALDY I | I
o 0,14
1.91 | I | |
0.34
™ 0.0
| | l n.Aay
T.00
0.03
| | | mACE AMANOD >>)7L:-> I | 0.97
RiRen A28
1.60 | efeeeneqensd | | 1
0.66 =4 w
AGHADAMLE, ——— DESACHADARLE 0.06
(R A0 R I | 051
U.46 el
17 awee o0 | | |
0.66 | ! <ciq ey | | |
1.00 || |
N S : =51
0.94 | | eeiesed a0 | I
154 | PEND. .
[ 1,48 | P
I | | wediveenibia | T.68
0.74 reszed _
1.17 I €LLLLLLL ro 1 l |
127 | 151
i »es 0.43
1.34 | rresdessd I I I
0180 | cqexed TURTE ———— e i
0.80 o
ssssssrsansanes 2,26
| I | e RELAIADG + | | 0.06
0.08 <
0,63
7.60 | I s | ! |
p RAPITD LT
0.37 £ | | |
0,68 | BN T Gt
0.77 PRt
0.32 e 1
| I I KTV wasrw || | o
0.7
) | Lusisahesd | | |
0.77 veezay
IABIERTO] CERRADD 4 a3rs 0.68
L1 0 Y Y B 5%
-------- * “HEDICINA® sesssssss
ANNURNANY "SOCIOLOGLIA"NNWWININN
LeCiadadd “DERECHD™ R
sesssssss “ECONOMIA® sosawerns

Figura 4: Puntuaciones promedio (MEDIA) de cada escala
en cada “asignatura".
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3.2. Espacio semantico.

Sabemos que los significados varian multidimensional-
mente atendiendo a los factores evaluacién, potencia y
actividad. Asi cosas juzgadas como '"buenas" pueden ser
juzgadas como "fuertes" (por ej. héroe) y otras juzgadas
igualmente como "buenas" pueden ser juzgadas "débiles"
(por ej. pacifista).

SegiGn C.H. 0SGGOD, G.J. SUCI y P.H. TANNENBAUM (1957,
pags. 92-93) el significado de un concepto puede definir-
se operacionalmente como el conjunto de promedios de pun-
tuaciones de factor que representan a ese concepto. Una
definicidén grafica de lo anterior consiste en representar
tales puntuaciones promedio como un punto del espacio se-
mantico delimitado por coordenadas representativas de ca-
da factor. En este caso tal punto quedaria situado en un
lugar del espacio tridimensional cuyos tres ejes son po-
sitivo-negativo (EVALUACION), fuerte-débil (POTENCIA) y
activo-pasivo (ACTIVIDAD).

En la tabla 3 se ofrece la puntuacidén promedio que
las distintas "asignaturas'" han obtenido en cada factor o
dimensién semantica. Una representacidn grafica de dichas
puntuaciones se muestra en la figura 5. (En el calculo de
las puntuaciones medias no se han utilizado todas las es-
calas; se han seleccionado nueve escalas, tres para cada
dimensién: valioso-sin valor, bueno-malo, agradable-desa-
gradable (FACTOR I), grande-pequefio, pesado-ligero, fuer-
te-débil (FACTOR 1II), réapido-lento, activo-pasivo y
abierto-cerrado (FACTOR III).

.

Evaluacidén Potencia Actividad

a: MEDICINA: --(X) +2.03 -0.55 +0.99 N=35
b: SOCIOLOGIA: -—(X) +1.07 +1.27 +0.74
c: DERECHO: --(X) +0.76 +0.87 -0.20
d: ECONOMIA: --(X) -0.09 +0.99 +0.42

Tabla 3: Puntuacién media de cada "asignatura" en las
dimensiones de la semadntica subjetiva.
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La figura 6 muestra la situacién de cada asignatura
en el "espacio seméntico" mediante representacién grafica
que permite "ver" las semejanzas/desemejanzas de las dis-
tintas asignaturas sobre los tres factores simultaneamen-
te.

Sobre el espacio semantico se puede 'ver" que para el
grupo estudiado la asignatura '"Medicina" es evaluada muy
positivamente, es algo débil y ligeramente activa; la
asignatura '"Derecho" es evaluada positivamente, es algo
fuerte y ligeramente pasiva; la asignatura "Economia' es
evaluada dentro del intervalo neutro aunque inclinéndose
muy levemente hacia el polo negativo, es algo fuerte y
ligeramente activa; la asignatura "Sociologia" es valora-
da bastante positivamente, es bastante fuerte y activa.
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3.3. Distancia semantica.

La medida de la distancia semé&ntica permite comparar
cuantitativamente los. perfiles de puntuaciones referentes
a conceptos distintos. La puntuacién D. (distancia seman-
tica) permite expresar cuantitativamente la diferencia
entre dos significados -en nuestro caso-~ para un mismo
grupo de sujetos.

En las figuras 7-12 se muestran superpuestos los per-
files de puntuaciones promedio (MEDIA) en cada escala pa-
ra cada "asignatura'" apareada con las restantes: '"Medici-
na"-"Derecho" (Fig. 7), "Sociologia'"-"Economia" (Fig. 8),
"Medicina"-"Sociologia" (Fig. 9), 'Medicina"-"Economia"
(Fig. 10), '"Derecho'"-"Sociologia" (Fig. 11) y "Derecho"-
-"Economia" (Fig. 12).

La zona sombreada correspondiente a la diferencia de
puntuaciones en una misma escala para dos "asignaturas"
ofrece una primera '"visidén intuitiva de la distancia'" en-
tre las asignaturas comparadas.

Una medida mas exacta y cuantificada de la distancia
entre los conceptos o nombres propuestos es la que se ha
obtenido utilizando la foérmula de distancia generalizada
propuesta por C.E. 0SGOOD, G.J. SUCI y P.H. TANNENBAUM
(1957, pag. 95):
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La tabla 4 recoge las puntuaciones D (distancia se-
méntica) entre las distintas "asignaturas'". Las puntua-
ciones D han sido halladas operando, no sobre las puntua-
ciones promedio de cada factor, sino sobre las nueve
escalas siguientes, seleccionadas conjugando este triple
criterio: mayor peso en cada factor, mayor independencia
entre las escalas y mayor pertinencia con la realidad
"asignaturas'.

FACTOR I: bueno-malo, agradable-desagradable y bonito-
-feo.

FACTOR 1II: grande-pequefio, fuerte-débil y pesado-ligero.

FACTOR III: activo-pasivo, répido-lento y abierto-cerra-

do.
A B C D
"Medicina": A -
"Sociologia": B 4,11 -
"Derecho": Cc 5.10 2.36 -
“"Economia™: D 5.56 2.49 1.73 -

Tabla 4: Puntuaciones "D". Distancia semantica entre las
distintas '"asignaturas".

Puede observarse que la mayor '"distancia" o discre-
pancia de significado se da entre las asignaturas '"Medi-
cina" y "Economia'", y que la menor discrepancia de signi-
ficado se da entre '"Derecho'" y "Economia'. '"Medicina" es
la asignatura que mantiene una distancia mayor con res-
pecto a las demds. "Sociologia" se sitla casi equidistan-
te de "Derecho" y ""Economia".

;Muestran tales puntuaciones D diferencias estadisti-
camente significativas entre las distintas asignaturas?.
El mero nivel descriptivo que aqui se hace no permite dar
respuesta a la anterior pregunta; s6lamente la utiliza-
cién de alguna prueba de inferencia estadistica permiti-
ria saberlo.

No obstante, de un andlisis "intuitivo" de las pun-
tuaciones "D" se podria sostener que las distancias no
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son grandes en conjunto: no dejan de ser los cuatro nom-
bres propuestos pertenecientes a la categoria de "asigna-
turas", que tiene un significado basico comin para todo
estudiante. A pesar de ello, si se puede apreciar que si
se representaran tridimensionalmente las distancias mu-
tuas entre asignaturas, "Sociologia", '"Derecho" y "Econo-
mia" estarian mas préximas entre si mientras que "Medici-
na" se situaria en punto apartado del anterior conjunto.
Esta representacidén tridimensional de las puntuaciones D
constituiria un reflejo de la estructura conceptual del
grupo respecto a las asignaturas juzgadas.

4. INTERPRETACION: TRAS LOS DATOS Y DETRAS DE LAS PALA-
BRAS.

,Cémo interpretar los datos: puntuaciones promedio de
escalas y factores, puntuaciones D, situacidén en el espa-
cio sem@ntico?. Puede hacerse una '"lectura" escueta, mera
traduccidén de cifras, o la "lectura" puede ser enriqueci-
da con otros datos o informaciones tomados de estudios o
fuentes complementarios; en ese caso es posible dar un
mayor contenido a las cifras y hacer una lectura mas pro-
funda. En nuestro caso no disponemos de otras fuentes
complementarias como no sea el conocimiento intuitivo que
da la observacidn diaria de la marcha académica, en 1la
que tienen gran peso las '"asignaturas'". Por ello la lec-
tura e interpretacidén que aqui se hace pertenece al pri-
mer tipo: va '"tras los datos" del D.S. simplemente.

"MEDICINA

Evaluacidn. Asignatura valorada muy positivamente.
Aunque la puntuacidén promedio de las escalas selecciona-
das para medir esta dimensién (valor-sin valor, bueno-ma-
lo, agradable-desagradable) arroja una puntuacidén .de
+2.07, atendiendo a la MEDIANA el 50% considera a la "Me-
dicina" muy 'valiosa'", muy '"favorable' y muy '"bonita'.
Las frecuencias absolutas mas altas se agrupan el extremo
del polo positivo: muy '"valiosa" (68%), muy "favorable"
(66%), muy "bueno" (54%) y muy "agradable'" (48%). Sbéla-
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mente en la escala dulce-amargo la distribucién de
frecuencias gira alrededor del valor "un poco dulce".
S6lamente un promedio de 3 a 5 personas del grupo (8% -
14%) la sitGan en algin valor negativo de las escalas in-
cluidas en esta dimensidén. Es la asignatura que merece
una evaluacién mas positiva, comparada con las deméds, y
en la que tal valoracién es mas unanime.

Potencia. La imagen de conjunto que ofrecen las pun-
tuaciones promedio de las escalas seleccionadas en esta
dimensién (grande-pequefio, pesado-ligero, fuerte-débil)
es de una asignatura algo importante pero bastante '"blan-
da" (i facil?). La mayoria (69%) la considera "ligera"
(muy ligera: 34%, bastante ligera: 31%, un poco ligera:
20%)}. Algo parecido se observa en la escala duro-blando:
la mayoria (75%) la considera "blanda", nadie la conside-
ra muy o bastante 'dura", sélamente 2 personas (5%) algo
dura y el 20% restante la sitian en el punto neutro ni
dura ni blanda. Comparada con las demds asignaturas es la
menos fuerte, la menos pesada y la menos dura.

Actividad. La puntuacién promedio de las escalas se-
leccionadas en esta dimensién (rédpido-lento, activo-pasi-
vo, abierto-cerrado) refleja que es estimada como una
asignatura moderadamente activa. Cabe destacar la casi
unanimidad (83%) en la calificacién de "abierta" (muy
abierta: 31%, bastante abierta 35%, un poco abierta:
17%); sbélamente 3 personas (8%) la juzgan cerrada y otras
3 a medias abierta-cerrada. Es la asignatura que mas alta
puntuacién obtiene en esta escala. Igual unanimidad se da
en la escala tenso-relajado: sb6lo una persona la califica
de bastante tensa cuando la gran mayoria (88%) la califi-
ca dentro del polo "relajado" (muy relajado: 57%, bastan-
te relajado: 31%). Concuerda esta estimacién de '"falta de
tensidén" con la alta puntuacién obtenida en la dimensién
evaluativa. ;Podria interpretarse este dato en el sentido
de que es considerada una asignatura cémoda, que no re-
quiere esfuerzo/"tensidén', o mas bien, que se trata de
una asignatura cuyas altas puntuaciones en valoracién
(bonita, buena y favorable) se reflejan en un clima de
"ausencia de tensién'") o preocupacién? (De hecho, el ana-
lisis factorial del D.S. revela que la escala '"tenso-re-
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lajado" tiene un peso importante en el factor I: evalua-
cién). Comparativamente es la asignatura més activa.

En resumen "Medicina" es una asignatura hacia la que
el grupo tiene una actitud muy positiva, con ventaja res-—
pecto a las demds asignaturas; no es considerada asigna-
tura fuerte y si la mas blanda (¢;la més facil?); es con-
siderada moderadamente activa y muy abierta; la reactivi-
dad que suscita desciende, en conjunto, al estimarsela
asociada a un estado de ausencia de tensidn (esta hipdte-
sis habria que verificarla).

“DERECHO"

Evaluacién. Asignatura valorada positivamente, pero
no tan favorablemente como "Medicina" o "Sociologia".
Aunque casi todo el grupo (86%) la considera "valiosa"
(muy valiosa: 17%, bastante valiosa: 46%, un poco valio-
sa: 23%), sin embargo, en contraste, es juzgada como
"amarga" por el 66% (un poco amarga: 23%, bastante amar-
ga: 31%, muy amarga: 12%).

Potencia. "Derecho" es considerada asignatura modera-—
damente potente. Destaca la estimacién obtenida en 1la
escala "duro-blando': el 66% la considera asignatura dura
(un poco dura: 23%, bastante duro'": el 78% la juzga pesa-
da (muy pesada: 29%, bastante pesada: 23%, algo pesada:
26%) .

Actividad. Se sitla en la zona neutra o intermedia en
casi todas las escalas comprendidas en esta dimensidn,
igual que sucede en las demids asignaturas, pero es la
Gnica cuya puntuacidén (-0.20) tiene una orientacién nega-
tiva. En la escala "activo-pasivo" el 40% la sitOa en la
direccién "pasiva", el 26% en la direccibébn "activa'" y el
34% restante la sitGa en el punto intermedio. En la esca-
la "abierto-cerrado" la estimacidén general es de asigna-
tura '"un poco cerrada' (X= -0.68): la mayoria (55%) la
sitGa en ese polo de la escala (muy cerrada: 17%, bastan-
te cerrada: 23%, algo cerrada: 15%); el 28% la sit(a en
el polo abierto y el 17% restante en un punto intermedio
abierto- cerrado.

En resumen, 'Derecho" es una asignatura valorada
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positivamente, aunque probablemente contenga algunos as-
pectos que no gustan tanto; es considerada, en general,
moderadamente fuerte, bastante pesada y algo dura; no se
la asocia a un clima que suscite actividad (¢significa
esta cierta pasividad poca participacidn, escasa implica-
cién o qué?).

"SOCIOLOGIA"

Evaluacién. Asignatura valorada positivamente; ocupa
el segundo puesto en esta estimacién después de '"Medici-
na". Casi todos (80%) consideran que se trata de una
asignatura valiosa (muy valiosa: 12%, bastante valiosa:
43%, algo valiosa: 6%); s6lamente unos pocos (8%) la con-
sideran '"sin valor". En el resto de las escalas se obser-
va una orientacién positiva: '"favorable", 'buena", '"boni-
ta". S6lamente se sitla en el punto neutro en la escala
"dulce-amargo".

Potencia. Obtiene en esta dimensidén la puntuacién més
alta (+1.27) lo que parece indicar que es estimada en su
conjunto la asignatura més importante y dificil. La mayo-
ria (80%) coincide en juzgarla como "grande' (muy grande:
31%, bastante grande: 32%, un poco grande: 17%); nadie la
sitGa en el polo opuesto de '"pequefio'" y unos pocos (20%)
la sitlan en el punto intermedio. Igualmente la mayoria
(77%) la considera asignatura "fuerte" (muy fuerte: 17%,
bastante fuerte: 40%, un poco fuerte: 20%); muy pocos no
opinan los mismo (14%) o la sitlan en el punto neutro
(9%). La estimacién en las escalas '"pesado" y "duro" es
mayoritariamente positiva: resulta una asignatura "algo
pesada" y "algo dura'.

Actividad. Es juzgada como asignatura algo activa
(+0.74), menos que "Medicina" pero mis que "Derecho" y
que "Economia'". Es la asignatura que obtiene puntuacién
més alta en la escala 'rdpido-lento'": la mayoria (66%)
inclina su juicio hacia el polo '"répido" (muy répido:
29%, bastante répido: 26%, algo rapido: 11%); sélo unos
pocos (17%) inclinan su estimacién hacia el polo "lento";
para el 20% restante se sita en el punto neutro. En la
escala "abierto-cerrado" la estimacién general se inclina
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ligeramente (46%) hacia el polo "abierto" (muy abierto:
20%, bastante abierto: 17%, un poco abierto: 9%); un
nGimero importante sita su juicio en el punto intermedio
(37%); y unos pocos (17%) inclinan su juicio hacia el po-
lo "cerrado'". En las escalas "agctivo-pasivo" y '"tenso-re-
lajado" las puntuaciones promedio se encuentran situadas
en el intervalo neutro, a medias.

En resumen, "Sociologia" es una asignatura valorada
bastante positivamente; es considerada la mas importante
y, a la vez, la mds dificil o fuerte y una de las mas va-
liosas; la actividad que suscita es moderada y destaca
sobre las demds asignaturas por ser estimada '"rapida"
(¢ritmo répido en el avance programa? ¢ritmo réapido en
las clases?) (?).

"ECONOMIA"

Evaluacién. Asignatura cuya valoracién es neutra,
siendo en este sentido la asignatura menos definida. El
analisis de algunas escalas da la clave para explicar esa
ligerisima inclinacién hacia el polo negativo (-0.09).
Asi, es considerada "fea" por el 25% (muy fea: 20%, bas-
tante fea: 17%, un poco fea: 15%); sblo el 28% la consi-
dera "bonita', -un poco o bastante-, ninguna la considera
"muy bonita" y el 20% la sita en el punto intermedio.
Puede pensarse gue no es una asignatura muy simpatica o
atractiva (¢ existe incompatibilidad entre los analisis
econdémicos y la voluntad de ofrecer "asistencia" servi-
cios, caracteristica del trabajador social?): en la esca-
la "dulce-amargo" la mayoria (66%) la considera "amarga'
(muy amarga: 20%, bastante amarga: 35%, un poco amarga:
12%); sélo unos pocos (11%) la Jjuzga dentro del polo
"dulce", aunque nadie la considera '"muy dulce"; el 32%
restante la sitGa en el punto intermedio. La estimacidn
en la escala "agradable-desagradable" confirma parcial-
mente la impresién anterior: para el 48% es una asignatu-
ra non-grata (bastante desagradable: 31%); el 32% la juz-
ga en el punto neutro y s6lo el 20% la considera "agrada-
ble" (algo o bastante), nadie la considera "muy agrada-
ble").
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Potencia. Es considerada asignatura potente o fuerte
en grado similar al 'Derecho": ambas asignaturas coinci-
den en las puntuaciones promedio de las escalas "duro-
-blando" y "fuerte-débil", aunque en el caso de la "Eco-
nomia" hay mayor unanimidad en calificarla de "dura"
(72%) y de "fuerte" (69%). Se la considera asignatura mo-
deradamente importante, algo mas 'grande" que "Derecho"
pero menos "pesada", y menos 'grande" que "Sociologia
pero mas '"pesada". La mayoria la estima vgrande" (65%) y
"pesada" (77%), s6élo una cuarta parte la considera 'pe-
quefia" (26%) y muy pocos (10%) la consideran 'ligera".

Actividad. Su puntuacién global (+0.42) refleja la
ténica general del resto de las asignaturas de localizar-
se en el punto intermedio actividad-pasividad, aunque se
orienta ligeramente hacia el polo de actividad. La mayo-
ria (54%) la considera "activa" (bastante activa: 23%,
muy activa: 17%); s6lo unos pocos (17%) 1la consideran
"pasiva" y algo mds de la cuarta parte (28%) la juzga en
el punto intermedio. La puntuacién media en- la' escala
"activo-pasivo" (+0.71) se aproxima a la de "Medicina",
asignatura que en conjunto es estimada la mas activa. En
la escala "abierto-cerrado", aun manteniéndose la media
dentro del intervalo neutro, la orientacién es hacia el
polo "cerrado': casi la mitad (49%) la califican de "ce-
rrada" (un poco cerrado: 24%, bastante cerrado: 14%) ;
algo mids de la tercera parte (34%) la consideran "abier-
ta" (muy abierto: 11%, bastante abierto: 14%); es en esta
escala en la que claramente se distancia de "Medicina",
algo menos de "Sociologia" y en la que se aproxima a '"De-
recho".

En resumen, "Economia" es una asignatura hacia la
que la actitud del grupo es mas o menos neutra, aunque
puede decirse que es considerada un poco fea y no muy
grata o algo antipatica; se la considera moderadamente
importante, aunque tambien algo pesada y, en general, un
poco fuerte; el.grado de actividad que se le asocia es
moderado.
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- ANEXO A -

DIFERENCIAL SEMANTICO: INSTRUCCIONES TIPICAS

El propdsito de este estudio es medir los significa-
dos de algunas cosas en algunas personas, por medio de su
juicio sobre una serie de escalas descriptivas. Al reali-
zar esta prueba, haga(n) el favor de emitir sus juicios
sobre la base de lo que estas cosas signifiquen para us-
ted.

En cada pagina hay una palabra en la parte superior
y debajo un buen nimero de pares de adjetivos separados
por varios espacios vacios. La palabra (concepto) que us-
ted va a juzgar es la que se encuentra en la parte supe-
rior de la pagina. Debe evaluar tal concepto sobre cada
una de esas escalas, por orden, poniendo un aspa (X) en
uno de los espacios vacios de cada uno de los renglones
que hay debajo, segin lo que signifique para usted.

Asi es como debe contestar: como regla general,
cuanto mas relacidén piense usted que existe entre la pa-
labra propuesta y uno de los adjetivos de los extremos
tanto mas cerca del adjetivo elegido pondrad su aspa (X).

Si siente que el concepto de la cabecera de la pagi-
na estd muy estrechamente relacionado con un extremo de
la escala debe colocar una seflal (X) de la siguiente ma-
nera:

JUSTO : X : : : : 3 : : INJUSTO

o también:
JUSTO : : : : 3 - : X : INJUSTO

Si siente que el concepto estad bastante relacionado
con uno u otro de los extremos de la escala (pero no
extremadamente) debe colocar una sefial (X) de la siguien-
te forma:

FUERTE : X & : ) ) ) : DEBIL

o también:
FUERTE : : : 5 : X : DEBIL
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Si el concepto le parece s6lo débilmente relacionado
con uno de los extremos (pero no es realmente neutral)
entonces colocard su sefial (X) de la siguiente manera:

ACTIVO : : : X : : : : PASIVO

o también:
ACTIVO : H H : : X $ : PASIVO

La direccién hacia la que usted tiende depende, na-
turalmente, de cuadl de los dos extremos le parece mas ca-
racteristico de la cosa que juzga.

Si considera que el concepto es neutral para la es-
cala, que ambos lados de la escala estan igualmente aso-
ciados con el concepto, o si la escala es completamente
irrelevante, no relacionada con el concepto, entonces de-
be colocar la sefial (X) en la mitad de la escala:

SEGURO : : : X H H : PELIGROSO

Ejemplo: Supongamos que la palabra (concepto) que
tiene que juzgar es "HIELO" y que tiene los siguientes
pares de adjetivos o escalas:

HIELO
AGRADABLE : : : § - : X : DESAGRADABLE
PELIGROSO : X : : : - 5 : : SEGURO
ETERNO H : : X : : : : MOMENTANEO

La mayor o menor proximidad de las sefialadas (X) a
uno de los extremos indica que el concepto "HIELO"
se lo asocia mas préximo o menos préximo al adjetivo
hacia el cual se inclina el juicio. Asi, en las res-
puestas sefilaladas se estd diciendo que el hielo es
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"bastante desagradable', "muy peligroso" y "ligera-
mente eterno".

Para ayudarle a recordar el significado de los espa-
cios usaremos un ejemplo con los adjetivos "rapido-lento"
en los extremos indicando el significado de cada uno de
los espacios:

Igual-
Bas- Ligera mente Ligera Bas-
Nuy tante wmente répido mente tante Muy
répido répido répido -lento rdpido rdpido rdpido

RAPIDO: : : : i : : : LENTO

No todos los adjetivos del cuestionario serén asi de
faciles. Para algunas de las palabras o conceptos puede
ser muy dificil ver en qué forma pudieran estar relacio-
nadas con los adjetivos y hasta parecerad en algunos casos
que eso es imposible. Sin embargo la experiencia ha de-~
mostrado que la tarea se puede realizar con cierta faci-
lidad, si usted contesta tan répido como sea posible, pe-
ro sin ser descuidado, utilizando la primera impresién,
sin detenerse a pensar mucho en cada uno de los renglones
y sin preocuparse por recordar cébmo ha contestado ante-
riormente en renglones o escalas que parecen expresar CoO-
sas iguales. Por favor, procure expresar Sus impresiones
verdaderas.

Recuerde:

* Ponga un aspa (X) en cada renglén, s6lo una.

* Coloque las sefiales (X) en la mitad de los espa-
cios, no en los limites.

* Aseglirese de que realiza todas las escalas para
cada concepto: no olvide ningiin renglén.

* Conteste con rapidez pero, por supuesto, no des-
cuidadamente.
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Si hay alguna pregunta, por favor, levante la mano y
le explicaremos lo que sea necesario.
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APRENDIZAJE COOPERATIVO: UNA VIA
PARA SOLUCIONAR EL PROBLEMA DE LA INTEGRACION

M2 del Carmen VILLALVILLA GONZALEZ
Profesora de Educacién Especial y Psicéloga
Felisa Carmen LLAMAS MARTINEZ

Psicéloga colaboradora del Centro

N2 Paz LOPEZ GARCIA

Psicéloga colaboradora del Centro

Durante el Gltimo curso académico y en lo que lleva-
mos del actual, se viene realizando en el Colegio Piblico
"La Luna'" de Oviedo una experiencia de integracién de ni-
flos de Educacién Especial, mediante la realizacidén de una
enseflanza-aprendizaje de tipo cooperativo, que presenta
unas caracteristicas especiales.

Esta experiencia se estd realizando en el Ciclo Ini-
cial y ha sido posible gracias a la colaboracién entu-
siasta y eficaz de la Profesora tutora del grupo de alum-
nos donde se efectuia.

Todo el profesorado del Centro y especialmente su
director, D. Mariano Blazquez Fabidn, nos vienen prestado
apoyo y colaboraciédn.

A continuacidn, presentamos un resumen de nuestros
trabajos y de los resultados logrados en esta fase ini-
cial.

INTRODUCCION.

En linea con las legislaciones en vigor en los pai-
ses desarrollados con respecto a la integracién escolar
de nifios con necesidades escolares de diferente tipo,
también el M.E.C. quiso que, en Espafia, se hiciese algo
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parecido. En efecto, el B.O.E. publicaba, el 16 de Marzo
de 1985, el Real Decreto de Ordenacién de la Educacidn
Especial, una ley de integracién escolar que iria ponién-
dose en practica en los centros de una forma paulatina y
escalonada.

En aquellos centros en que ya estad en funcionamiento
esta integracidn estéan observandose, al parecer, unos re-
sultados no muy satisfactorios, o, en todo caso, menos
satisfactorios de lo que se esperaba. S6lo decir que ya,
desde hace unos 20 6 30 afios, se viene constatando en
otros paises, fundamentalmente en los EE.UU., la inefica-
cia de la integracién, si no se hace en ciertas condicio-
nes, dado que la mera proximidad fisica de 1los nifios
"normales'" y los nifios '"especiales'" no garantizan en
absoluto una adecuada integracidén, ni tampoco garantiza
la aceptacién de los nifios especiales por parte de los
normales. El éxito de la integracidn dependerd también y
principalmente del clima en que se desarrollen las rela-
ciones interpersonales. Si ese clima es <competitivo,
existen pocas posibilidades de que la proximidad fisica
tenga resultados positivos. Por el contrario, es muy pro-
bable, por razones obvias, que provoque efectos negati-
vos. Si existe un clima cooperativo, las posibilidades de
que la integracidén de las minorias y de los disminuidos
sea real serédn mas altas.

En consecuencia con lo anterior, decidimos poner en
practica el clima cooperativo en una clase de integra-
cidén, y evaluar sus efectos.

Nuestras hipétesis van en la linea de que tales
efectos son positivos. Mas concretamente, mejorara el
rendimiento académico, tanto de los nifios normales, como
de los nifios disminuidos; estos seré&n mejor aceptados por
sus compafieros, mejoraran sus actitudes hacia la escuela
y aumentard su autoconcepto.

ENSENANZA-APRENDIZAJE COOPERATIVO: PROGRAMACION Y ACTIVI-
DADES.

En cuanto al método concreto seguido, utilizamos la
técnica de Aronson, llamada de '"rompecabezas" o '"jigsaw"
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(Aronson y Cols. 1975; Aronson y cols. 1978; Aronson y
Osherow, 1980; Aronson, 1986), sobre todo en el sentido
de que, para solucionar un mal endémico en los '"trabajos
en grupo'" (que unos hagan todo el trabajo, mientras que
otros no hacen nada), acudimos a la especializacidén en la
actividad escolar, que consiste en asignar a cada miembro
~una tarea dentro del grupo. De esta manera, se le hace
imposible a cada uno de sus componentes pretender que
realice el esfuerzo otro miembro del equipo. Con esta
técnica cada niflo estudia su parte y luego se la explica
a sus compafieros (vendria a ser una 'peer tutoring', pero
con discusidén conjunta de todo el grupo). Pero, aunque
seguimos basicamente la técnica de Aronson, tampoco olvi-
damos la de Johnson (Johnson, 1981; Johnson y Johnson,
1975, 1982, 1986). Los estudiantes son colocados en pe-
quefios grupos de aprendizaje, compuestos de cinco o seis
miembros.

Este método posee dos importantes caracteristicas:
"]primero, ninguno de ellos podria hacerlo bien sin la
ayuda de cada uno de los otros miembros del grupo, y, se-
gundo, cada miembro tiene una Unica y esencial contribu-
cién que hacer" (Aronson y Osherow, 1980, p.173). La fun-
cién del profesor y monitores aqui es fundamentalmente la
de facilitador del proceso grupal y también la prepara—
cién minuciosa del material con que trabajan los nifios.

Ya Aronson y Osherow (1980, p. 175-176) encontraron
muy eficaz este método: '"parece ser que, en comparacidn
con las clases tradicionales, este método de aprendizaje
interdependiente incrementa la atraccién de los estudian-
tes, tanto hacia sus compafieros como hacia la escuela,
aumenta su autoestima, mejora su rendimiento académico,
disminuye su competitividad y ayuda a ver a sus compafie-
ros como fuente de aprendizaje. Los nifios expuestos al
método de rompecabezas también muestran una mayor capaci-
dad para ponerse en el lugar o papel de otra persona y
tienden a hacer atribuciones de ensalzamiento del yo,
tanto para si como para sus compafieros'.

Pero tampoco hemos olvidado 1lo que Johnson llama
"aplicaciones conceptuales'", donde los procedimientos y
principios generales del aprendizaje cooperativo son uti-
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lizados por los maestros para formular un tipo de proce-
dimiento instruccional adaptado, por cada profesor, a las
necesidades especificas de cada alumno, circunstancias,
area concreta, etc.

Siguiendo a Johnson y sus colegas, hemos incluido
los siguientes aspectos:

A) Interdependencia positiva: Esto lo conseguimos a tra-
vés de metas mutuas, divisidén del trabajo, asignacidn
de roles a los diferentes miembros del grupo, etc, ya
que, para que una situacidn de aprendizaje sea coope-
rativa, los estudiantes deben percibir que son positi-
vamente interdependientes con los otros miembros de su
grupo de aprendizaje.

B) Responsabilidad individual para dominar la tarea asig-
nada: el propbésito de una situacidn de ensefianza-
—aprendizaje cooperativo es maximizar el rendimiento
de cada estudiante individualmente.

C) Uso apropiado de las actitudes interpersonales y de
las grupales. Se les ensefian las actitudes sociales
necesarias para una colaboracidén de alta calidad y ser
motivados a utilizarlas.

Organizacion de los grupos.

El tamafio O6ptimo del grupo cooperativo varia de
acuerdo con los recursos necesarios para desempeflar la
tarea, de las aptitudes cooperativas de los miembros del
grupo, de la cantidad de tiempo disponible (cuanto menos
tiempo haya, mas pequefio tendra que ser el grupo) y de la
naturaleza de la tarea. Nosotros trabajamos con una media
de 6 miembros en cada grupo.

Se hicieron grupos heterogéneos, que tienden a ser
mas eficaces que los homgéneos (aumentan las discusiones,
las aportaciones de diferentes puntos de vista, etc.).

Disponemos la clase de la siguiente forma: los miem-
bros del grupo estan unos al lado de otros y cada uno
frente al otro y el monitor necesita tener un perfecto
acceso a todos los miembros del grupo.

Una buena forma de enfatizar la interdependencia po-
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sitiva consiste en proporcionar los materiales apropiados
y un gran nimero de alternativas. Otra técnica es, como
hacen Aronson y sus colaboradores, 'rompecabecear" los
materiales para que cada miembro del grupo tenga parte y
responsabilidades asociadas con su papel en la tarea (por
ejemplo, leer al grupo, resumir las discusiones).

Explicacién de la tarea y metas a conseguir cooperati-
vamente.

Una descripcidn clara y especifica de la tarea nece-
sita ir acompafiada de una explicacidén de la meta grupal.
Es necesario que el sistema de recompensa sea consciente
con la estructura. También es importante establecer un
criterio de éxito que haga posible la cooperacidén inter-
grupo y extienda asi la cooperacién a toda la clase.

Supervisién de los grupos.

Cuando los grupos estén trabajando, el monitor nece-
sita supervisar cuidadosamente el funcionamiento de 1los
grupos, las actitudes que estan fallando, etc, e interve-
nir donde haya problemas serios para ayudar a los grupos
en su trabajo.

Veamos detenidamente como hemos llevado a cabo esta
experiencia:

a) Programacién: Todo ello queddé reflejado en la progra-
macidn que hicimos, y se basaba fundamentalmente en
los siguientes objetivos:

1. Integracidén fisica, pedagdbgica y social de los
alumnos con necesidades educativas especiales. En este
caso, son dos nifias del aula de Educacidén Especial, de
9 afrios, con retraso global en todas las areas y que se
integran por las tardes en el aula de 12 de E.G.B.,
cuando se inicid esta experiencia, y que actualmente
lo hacen en 2 de E.G.B.
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c)

2. Implicar de manera activa a los padres de los alum-
nos asi como al resto de la comunidad educativa.

3. Elaborar un material didactico que 'favorezca 1los
procesos de desarrollo y aprendizaje de los alumnos,
junto a la posibilidad de ofrecer este sistema de tra-
bajo a otros centros.

Estructuracion de la unidad de aprendizaje: Por otra
parte, estructuramos las situaciones de ensefianza-
-aprendizaje en grupos cooperativos, ya que esto faci-
lita entre otras cosas los siguientes aspectos:

- La adquisicidén de las pautas sociales.

- Participacién real de todos los alumnos, incluidos
los integrados.

- Sentimiento de solidaridad y conciencia de que se
deben a los demés.

— Responsabilidad colectiva al comprobar que las apor-
taciones y pareceres del grupo se concretaban en ac-
ciones visibles y palpables, que incrementaban el
entusiasmo y la ilusidén por emprender nuevas cosas.

- Respeto a las opiniones ajenas y a cada personali-
dad, mediante un trabajo en igualdad y libertad.

- Sitda al profesor en unas condiciones inmejorables
para desarrollar los procesos de enseflanza-aprendi-
zaje de forma procesual.

Por Gltimo, los medios y recursos utilizados son li-
bros de texto del Ciclo Inicial, la biblioteca del
mismo Ciclo, el retroproyector, un radiocasette, mate-
rial de psicomotricidad, juegos didacticos relaciona-
dos con la unidad tratada, material aportado por los
alumnos, etc.

Tratamiento de cada unidad didactica: Esto es llevado
a cabo de la forma siguiente:

- La profesora del aula de 22 de E.G.B. comenta los
objetivos que pretende alcanzar mediante el trabajo
de la Unidad correspondiente.
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—-Se selecciona el Vocabulario Basico de la Unidad pa-
ra trabajarlo, por las mafianas, en la clase de Edu-
cacidén Especial y después, por la tarde, en el aula
de 22 de E.G.B., de tal manera que las alumnas de
integracidén lleven los conceptos claros.

— Se realiza la programacién de la Unidad, se prepara
el material y se idean actividades en las que la co-
laboracién de todos sea importante e imprescindible
Yy cada uno realice tareas a su nivel.

— Trabajan en tres grupos de 6 personas y en cada uno
hay un monitor que ayuda, orienta y estimula para
que los alumnos adquieran los conocimientos y acti-
tudes de forma gradual y sin errores.

Disposicién fisica del aula: Para poder realizar nues-
tra experiencia, cambiamos la disposicibén de la clase;
sillas y mesas fueron colocadas de otra manera para
permitir llevar a cabo nuestra nueva forma de trabajo,
posibilitando de esta forma que los nifios estuvieran
mas relacionados, que hubiese mayor movilidad de aque-
llas personas que trabajan en el aula y ayudan a los
alumnos a realizar sus tareas, principalmente ponién-
doles en situaciones conflictivas para que desarrollen
estrategias cognitivas adecuadas. La disposicidn
actual permite la supervisién de los trabajos de los
nifics y no tanto el control de ellos, como sucede en
la colocacién tradicional. Las actividades son expues-—
tas.

Enfoque didactico de la ensefianza del vocabulario bi-
sico. "Consideramos la ensefianza del vocabulario como
un importante medio, hasta ahora muy poco aprovechado,
para mejorar la capacidad de comunicacién" en sus di-
versas formas y manifestaciones.

"La adopcidén de un conjunto de vocablos, que conside-
ramos basicos, significa que vamos a realizar su ense—
flanza de forma sistematica, completa y preferente, pe-
ro no exclusiva (lo que seria un grave error). Estos
vocablos, por ser mas necesarios, deben llegar a ser
muy bien conocidos en todos los aspectos (pronuncia-
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cién, significacién semédntica y gramatical y ortogra-
fia). Tomandolos como punto de partida y en torno a
ellos, intentaremos extender el conocimiento al mayor
nimero posible de términos".

Atendiendo al hecho de que el sistema 1léxico es so-
lidario, estd vinculado a los deméds sistemas (fonoldgico,
morfoldgico y sitdctico) que integran la lengua, '"la en-
sefianza del vocabulario se articulara estrechamente con
la de las demas materias lingliisticas y con otras areas'".
Esta exigencia didactica convierte esta materia en lazo
de unién, en factor integrador de los diversos conoci-
mientos por lo que (en una manera nueva de trabajo, donde
se pretende conseguir una integracidn en todos los aspec-
tos) consideramos que no puede ignorarse.

A través de las actividades relativas al 1léxico,
atenderemos al desarrollo de todas las funciones del len-
guaje; no sbélo las de tipo social o externo {comprensiodn
y expresién; instrumento de informacidén y adquisicién del
saber), sino también a las funciones internas (desarrollo
y estructuracidén del pensamiento, funciones personaliza-
dor, ladica, estética y catartica).

Por otra parte, los nifios integrados suelen tener
problemas mayores en relacién con el vocabulario, por lo
que se les dio fotocopiado a sus padres aquellas palabras
que constituian, en cada unidad tematica, el vocabulario
badsico, para asi evitar que esto pudiera disminuir sus
interrelaciones, cuando entre todos se trabajaba en el
aula. )

En todo caso, es necesario partir del habla del ni-
fio, de su sistema expresivo, de su vocabulario. Se procu-
rard ampliar el campo de sus vivencias. Crear situaciones
en que se la hagan patentes sus limitaciones y se le ayu
dara a superarlas, sin forzarle, ni inhibirle nunca. -

Ademas, todas las enseflanzas lingiisticas, y por
tanto la del vocabulario también, han de ser eminentemen-
te practicas, activas y dinamicas. En torno a cada voca-
blo mal conocido o nuevo, realizamos el mayor nimero po-
sible de ejercicios: pronunciar, escuchar, leer, escri-
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bir, relacionar, analizar, definir, comparar... Como pun-
to de partida, "debemos vincular las actividades en 1la
mayor medida posible al mundo del nifio, a sus intereses y
experiencias; pero con un impulso expansivo", procurando
trascender progresivamente a ambitos mas alejados de su
vida ordinaria. Para llegar al conocimiento pleno de los
vocablos, seran precisos muchos ejercicios, en diversos
momentos y situaciones. Las actividades en grupo (que
contribuyen al intercambio de ideas, activan el proceso y
favorecen la creacién de habitos democriticos en el uso
de la palabra) son fundamentales, por lo que conviene que
sean muy frecuentes.

En todo lo referente a la ensefianza de este primor-
dial aspecto del 1lenguaje, utilizamos los resultados
obtenidos en varias experiencias que, partiendo de una
importante investigacién del ICE de oviedo, realizaron un
grupo de profesores de E.G.B. (con una participacién muy
destacada del C.P. "La Luna'", donde estamos efectuando
estos trabajos) y que se recogen en el libro Experiencias
sobre la ensefianza del vocabulario. Contenido 1éxico, su
programacién y didactica, Mariano Blazquez Fabian y cola-
boradores. ICE de Oviedo, 1986 (Los parrafos anteriores
entrecomillados pertenecen a esta obra).

Todo lo dicho anteriormente lo aplicabamos a casos
concretos, de los que vamos a describir un ejemplo, refe-
rente al "Invierno'". ' )

Por la mafiana, los nifios trabajan de manera ordina-
ria en su respectiva aula; en ella, la profesora-tutora
se propone objetivos de apoyo, en la clase de Educacidn
Especial, y de desarrollo, en el aula de 22, cuando los
nifios han conseguido los objetivos principales, apoyando-
nos en el vocabulario basico y dando directrices de cdémo
se iba a trabajar por la tarde, es decir, en grupos de
aprendizaje cooperativo. .

Cuando se empieza una unidad nueva, lo primero que
se hace es sensibilizarles sobre el tema proponiéndoles
una visidén general.

En esta unidad en concreto, se les decia que se ima-
ginaran el invierno y todo lo que esto conlleva, y que
describieran lo que iban viendo. Las monitoras recogian
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las descripciones sobre las ideas que los nifilos iban
aportando y escribian en la pizarra, trabajando con dicho
vocabulario en diferentes niveles (se adecuaba al vocabu-
lario basico).

En un segundo momento, se dividen los nifios en gru-
pos, estando Sa. y Cr. en equipos distintos. A cada equi-
po se le daban seis tareas diferentes, escogidas por
ellos. Los alumnos pintaban, punzaban, recortaban, compo-
nian, pegaban en el mural, que previamente habiamos ela-
borado; asi, el mural se convertia en una tarea "del gru-
po-clase. .

Por una parte, cada grupo tenia que tener preparados
los adornos o motivos navidefios que les correspondian en
el reparto, no pudiendo faltar ninguno para que quedase
completo, y, por otra, cada grupo tendria lista su érea,
cubriéndose asi el mural, siendo aqui también imprescin-
dibles que lo correspondiente a cada grupo estuviese aca-
bado (esto hace referencia a las "metas extraordinarias"
de Sherff). Queremos sefialar que en esta unidad ya se
utilizé de manera sistematica el vocabulario bésico con
ejercicios de expresidn corporal, puesto que son dos ins-
trumentos esenciales para conseguir aumentar la eficacia
de nuestros objetivos.

Muestra, instrumentos y procedimientos.

La experiencia la llevamos a cabo en el Colegio PG-
blico "La Luna'", de Oviedo y cogimos dos clases: 1°¢ (gru-
po experimental) y 32 (grupo control). Se utilizd éste
debido a que no existen mas clases de este nivel en- el
Centro.

Y en la de tercero de E.G.B. si. A pesar de los pro-
blemas que supone el hecho de que los dos grupos perte-
nezcan a cursos diferentes tienen la ventaja de ser ambas
clases de integracién. Asi, en primero, habia dos nifias
integradas: Cr. y Sa.

En cuanto al aula de tercero, en ella hay nifios in-
tegrados (Pe.), de trece afios 'de edad cronoldgica y A.,
de 12 afios.
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A todos los alumnos de ambas clases se les adminis-
traron una serie de pruebas que, por ser suficientemente
conocidas no describiremos aqui: '"Vocabulario Basico del
Espafiol" (véase Blazquez y Cols.), Test de Inteligencia
de Goodenough, Test de Laberintos de Portens, Factor "G"
de Cattell, T.E.A. (Factor verbal), prueba sociométrica,
escala de autoconcepto, escala de actitudes escolares y
entrevista personal. Todas estas pruebas fueron adminis-
tradas segln este procedimiento que consta de diversas
fases.

Fases:

12 fase: Tuvo lugar desde la segunda quincena de no-
viembre hasta las vacaciones de Navidad. En ella se llevd
a cabo una primera evaluacién cualitativa y cuantitativa
para conocer la situacién inicial de los alumnos tomados,
tanto individualmente, como en grupo. Igualmente en esta
fase se sensibilizd tanto a los profesores del colegio
como a los padres. Fue en este momento, justo a finales
de noviembre, cuando se administraron las diferentes
pruebas, tanto en primer curso como en tercero.

22 fase: Esta abarcd desde finales de enero hasta el
inicio de las vacaciones de Semana Santa. En ella se puso
en practica la ensefianza aprendizaje-cooperativo; esta
seria la variable independiente de nuestra experiencia,
mientras que la variable dependiente seria la integraciédn
de los diferentes aspectos fisico social y pedagdgico.
Fue aqui donde se aplicaron los distintos instrumentos
para conseguir informacidn.

32 fase: Finalmente, a lo largo de los meses de
abril y mayo, se evaluaron los resultados para verificar
o refutar nuestras hipédtesis.

Resultados y discusidn.

El andlisis de 1los resultados presenta una cierta
dificultad, en primer lugar porque hay que distinguir en-
tre los efectos del aprendizaje cooperativo entre los ni-
flos normales y sus efectos sobre los nifios integrados y
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sobre todo porque, en segundo lugar, hay que distinguir
entre los resultados cuantitativos y los cualitativos,
que no son faciles de medir, pero que probablemente tie-
nen unas consecuencias a largo plazo muy importantes.
Asi, por ejemplo, podria ocurrir que las dos niflas inte-
gradas no mejorasen su C.I., lo cual seria légico dado
que el aprendizaje cooperativo, durante ese curso, sbélo
durd dos meses; sin embargo, mejord su situacidén en el
grupo, su satisfaccién en la escuela, etc., lo que a la
larga implicaria muy posiblemente grandes mejoras también
cuantitativas, incluido el C.I.

De esta manera, quisiéramos, antes de pasar a los
resultados cuantitativos, decir unas palabras sobre los
cualitativos: pronto se observd que los nifios de la clase
que trabajan cooperativamente, tanto los de educacidn or-
dinaria, como los integrados, estaban mas satisfechos.
Ellos mismos, en grupo, se imponian '"tareas extraescola-
res", sin haberlo propuesto nadie. Después de Semana San-
ta, primero los padres de las nifilas integradas y después
los del resto de los alumnos comenzaron a protestar por
haber dejado de trabajar cooperativamente. Ello indica
claramente el interés de este tipo de trabajo, asi como
. hace suponer que a medio y a largo plazo llevarid a unos
resultados francamente positivos, como ya se deduce de
los datos que a continuacidén transcribimos, a pesar de
que, como ya hemos dicho, s6lo durd dos meses:

1. Inteligencia.

En la clase de 32, el grupo control, se administrd
el Factor "G" de Catell (Escala 2 - Forma A) y el T.E.A.,
no observandose mejoras significativas entre la primera y
la segunda vez que se administré.

En cambio, en el grupo experimental, que habia tra-
bajado cooperativamente, si se observaron mejoras signi-
ficativas en sus puntuaciones, tanto en el Test de Labe-
rintos, como en el Test de Goodenough.

En suma, pues, mientras que los alumnos de tercero
no revelaban diferencias en inteligencia a lo largo de
los cuatro meses que transcurrieron desde la primera a la
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segunda vez que se les administrd el Test de inteligen-
cia, en cambio los del primer curso, si mejoraron sustan-
cialmente sus puntuaciones en los Test de inteligencia en
el lapso de tiempo transcurrido entre noviembre y marzo.
Ello evidentemente, puede deberse al desarrollo evolutivo
operado en estos meses, pero se debe también, creemos, ¥y
de forma principal, a la eficacia del aprendizaje coope-
rativo en nifios de E.G.B.

También conviene examinar los datos cuantitativos en
cuanto a la inteligencia en el caso de los tres niflos in-
tegrados, a sabiendas de que los resultados seran mera-
mente orientativos, dado el exiguo nUmerc de nifios inte-
grados. Asi, el nifio integrado en tercero mejord en el
Factor "G" de Cattell. En el T.E.A. sorprendentemente ba-
j6 una unidad y en el Test de Laberintos de Portens gana
en edad mental, mientras que su C.I. disminuia ligeramen-—
te. Como vemos, pues, con las variaciones tipicas de los
casos individuales, su inteligencia mejora ligeramente,
acorde con su incremento cronoldgico de cuatro meses.

En el caso de las niflas integradas en primero, mien-—
tras Sa. pierde en el Test de Goodenough y gana en el de
Laberintos, Cr. gana en ambos.

No obstante, creemos que en el caso de estos nifios
que arrojan datos que claramente no apoyan nuestras hipo-
tesis, es necesario que la experiencia dure mas tiempo
para obtener mejoras cualitativas y avances cuantitati-
vos.

2. Pruebas sociométricas.

A las dos clases mencionadas (primero y tercero) se
les administrdé en Test sociométrico (vease Arruga 1974)
dos veces: en noviembre y abril. Para ello se les hicie-
ron las cuatro preguntas siguientes:

- ¢Con quién te gustaria sentarte en clase?

- ¢Con quién no te gustaria sentarte en clase?

- ¢A quién de tu clase invitarias a tu fiesta?

- ¢A quién de tu clase no invitarias a tu fiesta?
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El nimero de respuestas era libre, pero en caso de
que se citaran més de cinco nifios, los Gltimos citados no
serian tenidos en cuenta en la computacidn.

Los resultados mostraron que, mientras en el aula de
tercer curso {(tanto el sociograma como los indices socio-
métricos) apenas variaron, en los cinco meses transcurri-
dos entre la primera y la segunda administracién del
Test, en primero, en cambio, si se constataron algunas
importantes modificaciones. Ante todo, en la primera ad-
ministracién del Test, los alumnos escogieron a un solo
nifio/a para sentarse a su lado o para rechazarlo. 5in
embargo, la segunda vez que respondieron al test ya eli-
gieron o rechazaron a muchos mas, lo que podria ser un
reflejo de su mayor interaccién, durante las sesiones de
trabajo cooperativo con muchos nifios de la clase, no sbélo
con quien estaba sentado en el pupitre. Ademas, aunque
aumentaba tanto el nUmero de elecciones como el de recha-
zos, tal aumento es mucho mayor en el caso de las elec-
ciones. Asi mismo aumentd sustancialmente el indice de
interaccién.

En cuanto a la posicidn sociométrica concreta de los
nifios integrados, Sa. y Cr. mostraron cambios importan-
tes, mientras que la posicidén de Pe. no es variable. Am-
bas nifias fueron totalmente ignoradas en la primera admi-
nistracién del Test, nadie las elegia, ni las rechazaba
(s6lo Sa. fué elegida por Cr.); sin embargo, en la segun-
da administracidn ya las elegian.

Finalmente, mencionaremos un Gltimo dato con respec-
to al grupo total, y es que, y es éste un dato fundamen-
tal, el grupo de los ignorados desaparece. Ademas, la
funcién del lider se encuentra mas repartida después de
la experiencia.

3. Actitudes escolares.

Se administrd una escala de actitudes hacia la es-
cuela, las asignaturas y la profesora, tanto en el grupo
de control, como en el experimental. Esta escala la cons-
truimos nosotros y constaba de diez items, etc. Pues
bien, los resultados de esta escala apoyan en general
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nuestra hipétesis de que el aprendizaje cooperativo mejo-
ra todas estas actitudes. Ello se vid ante todo, como ya
hemos dicho, en un andlisis cualitativo. Pero también el
andlisis cuantitativo mostré esta mejora, aunque de una
forma mas moderada.

Sin embargo, donde mas se observaba esta me jora era
precisamente en Lengua, que fué precisamente en el A&rea
que se trabajé cooperativamente. Asi, ante la pregunta:
¢(Qué asignatura te gusta mas?, en diciembre respondian:
Lectura, Matematicas y Lengua. En cambio en mayo fué pri-
mero Lengua, seguido de Lectura.

En suma, aunque las diferencias no fueron demasiado
grandes, si se aprecia, al comparar ambos grupos una me-
Jjora en las actitudes escolares en el grupo experimental,
mientras que en el grupo control, o bien no habia dife-
rencias entre diciembre y mayo, o bien habia ligeros de-
terioros de tales actitudes. En consecuencia, creemos po-
der afirmar, con altas probabilidades de no equivocarnos
que la enseflanza-aprendizaje cooperativo es, por tanto,
muy eficaz en esta 4rea, lo que la aconseja como método
privilegiado en clase.

En efecto, es féacil comprender que las mejoras en
actitudes hacia la escuela, hacia los profesores, hacia
las actividades escolares, por fuerza tendran, a medio
plazo, una fuerte incidencia sobre el rendimiento acadé-
mico, problemas de conducta de clase, etc.

Creemos que los resultados son muy positivos, pues
demuestran que los nifios, tras discutir con los deméas
compafieros de una forma constructiva, trabajar con ellos
cooperativamente, etc., se dan cuenta de que también los
demas tienen sus opiniones. Esta interpretacidn se ve co-
rroborada con los datos de tercero donde, al contrario
que en primero, el porcentaje de nifios que responden ne-
gativamente aumenta y el de los que responden afirmativa-
mente disminuye, lo que muy bien pudiera deberse al tipo
de ensefianza tradicional, competitiva, que fomenta el de-
seo de competitividad, de destacar, de creerse mejor que
los demés.

Relacionado con lo anterior estan las respuestas a
la séptima pregunta que ya tiene mas que ver con el auto-
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concepto (";Cémo te parece que haces las tareas en cla-
se?"). También aqui conviene destacar el contraste entre
las respuestas de primero y las de tercero. En efecto, en
tercero los que respondian ''bien'" subian, los que decian
"normal" bajaban ligeramente, los que respondian ''muy
bien" la primera vez, desaparecian totalmente en la se-
gunda, y en su lugar aparecia una nueva categoria de "muy
mal". En cambio, en primero, los que respondian 'bien"
descendian, los que respondian '"normal' subian y aquellos
que respondian '"mal' desaparecieron en la segunda vez.

En resumen, conscientes de lo exiguo de la muestra,
creemos que estos datos son suficientemente coherentes
con las hipbétesis que preveen una gran eficacia escolar
del aprendizaje cooperativo como para reafirmarnos en
nuestros puntos de partida.

5. Entrevista.

Finalmente se llevaron a cabo una serie de entrevis-
tas, tanto a los propios nifios, incluidos obviamente los
integrados, como a sus familiares, director del centro,
etc. Estas entrevistas se hicieron, al igual que el resto
de las pruebas, dos veces: la primera en noviembre y la
segunda en abril, lo que nos permitid descubrir una serie
de aspectos que las técnicas mas cuantitativas no son ca-
paces de apreciar. Sin duda alguna, las técnicas cualita-
tivas pueden, y deben, ser completadas por las cuantita-
tivas, pero nunca sustituidas por ellas.

La entrevista mostrdé que las niflas integradas en
primero preferian la clase de por la tarde (donde traba-
jaban cooperativamente). Analizando las entrevistas de
las madres de las niflas integradas observamos que ahora
las dos nifias hablan en casa mads que antes del resto de
los compafieros, estan mas contentas y cuantan mas cosas
de las que pasan en la escuela. El hecho de trabajar coo-
perativamente parece que les da a los nifios, tanto inte-
grados como no, una gran responsabilidad, manifestada en
su actitud hacia las tareas. Incluso el propio director
del centro, que ya tiene una larga experiencia con los
nifios de educacidén especial, afirma textualmente en la
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entrevista que se le hizo en ahril: "Por lo que se refie-
re al colegio, creo que, si se sigue llevando el aprendi-
zaje cooperativo, seria la solucidn para llevar a cabo
una mejor integracidén".

En cuanto a las entrevistas a los propios nifios, se
observa que antes de realizar la experiencia habia opi-
niones diversas acerca de las asignaturas que les gustaba
hacer en clase, en cambio al final preferian aquellas ma-
terias que se relacionaban con el aprendizaje y las acti-
vidades que se desarrollaron en los grupos cooperativos
como leer, hacer fichas, murales, etc.

Por otra parte, cuando se les preguntaba si se con-
sideraban diferentes a los nifios de educacidén especial,
al principio, dudaban y argumentaban que los veian dis-
tintos, los consideraban 'mas torpes'" y no tenian gran
conocimiento de lo que hacian estos nifios, sb6lo sabian
que hacian algo diferente a ellos. Al transcurrir 1los
cuatro meses, las opiniones son distintas y les conocen
me jor que antes.

Por Gltimo, también las entrevistas hechas a las dos
nifias integradas revelan algunas de las grandes ventajas
del aprendizaje cooperativo; asi, una de las actitudes
més positivas hacia las clases muestran cémo ya no sélo
les gusta hacer cosas con plastilina y dibujos, sino que
ahora hablan de trabajar y de aprender, y tienen ademés
un gran interés por hacer lo mismo gue los otros nifios.

Finalmente, decir que el aprendizaje cooperativo no
s6lo aumentd el contacto de unos nifios con otros, sino
también el contacto de profesores y padres, con los nifios
y entre si.

Debemos de hacer notar que el propio aprendizaje
cooperativo no fué todo lo "ortodoxo!" que aconsejan los
grandes especialistas (Aronson, Johnson, etc.), aunque
creemos que, ademds de que se trataba ‘de una primera
experiencia que estamos perfeccionando en la actualidad,
no hay porqué ajustarse demasiado a los canones de esa
ortodoxia, sino que conviene adaptar tales cdnones a la
realidad, condiciones y circunstancias de cada experien-
clia en concreto.
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Conclusiodn.

La primera conclusién que creemos puede extraerse de
este trabajo es que, efectivamente, como esperdbamos y se
deduce de la bibliografia existente sobre el tema, la en-
sefianza-aprendizaje cooperativo es francamente eficaz co-
mo alternativa a la ensefianza tradicional, tanto con los
nifios normales como con los integrados. Es méds, con res-
pecto a la integracidén tal vez sea la anica forma de con-
seguir que esta sea plenamente satisfactoria. Asi lo in-
dican muchos datos de nuestra experiencia, y también de
los padres, tanto de nifios normales, como integrados,
pues estaban francamente entusiasmados con esta modalidad
de aprendizaje.

Por Gltimo, otro reflejo de la eficacia del apren-
dizaje fue el hecho de que los propios nifios, a medida
que iban trabajando cooperativamente, se iban imponiendo
tareas para realizar en casa y traian materiales a clase
sin necesidad de que se lo mandase nadie; todo esto re-
fleja la motivacién intrinseca que el método cooperativo
producia en ellos.
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DISPOSITIVO EXPERIMENTAL PARA EL ESTUDIO
DE LA CAIDA LIBRE DE UN CUERPQ

PROYECTO TEORICO-EXPERIMENTAL

Gabriel SOBRINO BENEYTO
Prof. de Fisica y Quimica
I.B. "Salvador Vilaseca" - Reus

1. OBJETIVO DE LA PRACTICA.

El dispositivo experimental que vamos a desarrollar
nos permitira hacer de forma conjunta un grupo de préacti-
cas de MECANICA, CALORIMETRIA y ELECTRICIDAD enfocadas
para los niveles de 22 o 32 de BUP. Puede ser construido
en su totalidad, y sin gran dificultad, por un grupo de
trabajo en el que seria muy conveniente que interviniesen
los alumnos. Es econdémicamente asumible por cualquier
seminario de Fisica y Quimica y creemos de un gran rendi-
miento puesto que toca los aspectos experimentales més
importantes de estas asignaturas en los niveles expresa—
dos. El abanico de posibilidades que se pueden extraer es
tan amplio que se puede ir trabajando poco a poco con él,
a medida que se avanza en la asignatura, o bien plantear
una practica que globalice los aspectos més sobresalien-
tes de la mecénica y electricidad. Por este motivo, expo-
nemos un proyecto experimental que atiende a este objeti-
vo y que, por otro lado, intenta inculcar al alumno un
hecho que creemos de suma importancia en el estudio de la
Fisica y Quimica del BUP; es decir, comprender las posi-
bilidades técnicas que existen de conversién de unas for-
mas de energia en otras, hecho que estd ocurriendo conti-
nuamente en nuestro mundo técnico y del cual nos benefi-
ciamos.
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2. ESQUEMA GRAFICO GENERAL DEL DISPOSITIVO EXPERIMENTAL.

La fig. 1 nos da un aspeeto general de todo el equ1—
po. Los diversos componentes del mismo son:

A: Amperimetro de O a 1 amperios de fondo de escala.

B: Listén de aluminio de 4 metros de longitud y 2,3 x 5,5
cm. de anchura. Es conveniente buscar uno que tenga
suficiente nervadura interior para que no curve. Lleva
adosada una cinta métrica.

C: Calorimetro, agitador y termbmetro.

D: Hilos guia de la masa my. Son de acero de 1,5 mm. de
diametro. Con una plomada conseguiremos que estén per-
fectamente verticales y paralelos. Han de estar engra-
sados con grasa consistente.

E: Electroiman. Hemos escogido uno de 900 espiras que
ofrece una resistencia de 5,5 42 para una intensidad de
1,5 A.

F: Tubos para la fotocélula y lampara.

G: Generador eléctrico de corriente continua (dinamo de
un coche).

H: Bloque de hormigén.

I: Interruptor simple.

K: Bloque de goma para amortiguar el golpe de caida de la
masa m, .,

L: Hilos %e nylon de pescar para arrastre de las poleas
del generador y motor.

M: Motor eléctrico de corriente continua para baja inten-

sidad y voltaje.

1 ¥ my: masas de acero. La masa m, dependera del motor

de arrastre que se haya escogido.

Resistencia eléctrica.

Soporte de los hilos guia y del electroimén.

Poleas.

Voltimetro de O a 5 voltios de fondo de escala.

3

<HHw'w
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_Fig.1._Conjunto del equipo e xperimental
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3. ORGANIGRAMA DEL PROYECTO TEORICO-EXPERIMENTAL.

J030T [3p 03juU3TTIpPUaY

(19) eUJBUT (1) euudUI BIOUI}
B15U23S1S3J NS 3p OTNITEY -s1saJ Ns ap ON2TE)
*3°2 3p 02TJ3}I2[3
Jojom T3p 0Ipn3ys3 BIJOTED
(3) waoy ns 2p oTna1ed (3) wed3 ns 2p oTno1ed = Bl 9p 02TuURd
am ajuafeAInb)
Cy psen ey 9p UQTIBAITI 4= EOTURIIN
ugTsJawuT
©513170439372 BQND BT 3p 0TpN3s3 esouten Awwwwwwwﬂww ap BTIIUAISTSA

. el 9p 0Ipn3s]
_ VOINING ; ¥y2IY¥12373
. Wlll

e1buaus B 9p UYTIEBAJISUO) [ |

(9) BUJAUT BTIUIRSTSAJ ns ap OTN2TE)
4uﬁunn7 *3°3 I JopeJauab-[ap 01pN3IS]I
nwv W3} ns 3P o?uawoﬁ\

e1baaua ap

sewJoy SeJ}0 U@ BITUPIdE eI6UIUA BT 3P UQTSJIAUGD &=23UB]SUDD PEPTIIOTIA © Ty eses o7 2p epIed (8

3=y 3-b 3-A emajsts Tap eatupdam elbasua el ap UQTIRAJISUO)
seatjeJdb sauoioejuasaJsday ewalstIs [ap Teuly mowcwuo- e1baau3
0514846 o1pn3sy eE23SIS [ap [RTIJTUT BOTuUBdaE erbuaul

1 ()

epres ap pepiaolaash ap Te3usstJadxd ugTIBUTWIAZIP «'u esem ey ap 24q1y epIeY (V

138 -



4. PROCEDIMIENTO OPERATIVO.
A) CAIDA LIBRE DE LA MASA m, .

— Determinacién experimental de g. Conservacidn de la
energia mecénica. Representaciones graficas.

Se desengancha el hilo de nylon al que estéd sujeto
el bloque de acero (m, en la fig. 1). El1 electroimén
impedird que caiga dic%a masa. Medimos la distancia que
separa la base del bloque del centro del tubo de la foto-
célula. Esta y la lampara estan dispuestas en un soporte
tal que permite colocarlos a distintas alturas a lo largo
del listén (fig. 4). Al accionar el pulsador (fig. 3),
por un lado se corta la alimentacién al electroimén
haciendo que el bloque inicie su caida libre; por otro,
la unidén de los otros dos contactos hace que el crondme-
tro se ponga en-marcha. Al pasar frente a la fotocélula,
el corte en la iluminacién origina que el relé se active
y pare el crondmetro. Asi, para distintas alturas de cai-
da obtendremos distintos tiempos de recorrido. Los hilos
guia D (fig. 1), encarrilan la caida perpendicular del
bloque.

' - Expresién de g y Vv:

_2.0h o _2.hn
g=——"— 3 Vp =8 ;o Ve =———

- Principio de conservacién:

2

E =E - m, . g .Ah £

P c 1

1/2 m, .V

— Graficas: se estudia el valor de g y las distintas
velocidades de caida a lo largo del listén variando
la posicién de la fotocélula. Representaremos v-t,
g-t y h-t.
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B) CAIDA DE LA MASA my A VELOCIDAD CONSTANTE.

Una vez unido el hilo de nylon al bloque y a la po-
lea del generador, es necesario conseguir que el movi-
miento de caida de la masa se produzca a velocidad cons-
tante a fin de que no exista incremento de energia ciné-
tica. De esta forma, cuando planteemos los principios de
conservacién de la energia, estableceremos que toda la
energia potencial del sistema se convierte en energia
eléctrica en el generador y en otros tipos de energia di-
sipada fundamentalmente en rozamientos y en calor en el
propio generador. Por tanto, es de suma importancia que
el didmetro de la polea que va a hacer girar al rotor del
generador sea el adecuado.

La energia eléctrica producida por el generador po-
dremos destinarla a conseguir cuatro efectos distintos:
luminoso, calorifico, mecénico y quimico. El primero no
lo valoraremos cuantitativamente; los otros tres si.

Los principios de conservacién planteados para el
efecto calorifico (resistencia eléctrica) y el mecanico
(motor de c.c.), los podemos resumir segin las ecuaciones
siguientes:

CONSERVACION DE LA ENERGIA.

En la resistencia eléctrica:

2 2
E = = o . B S B . % ol
mi Ep m g Ahl QT+Er QR+QG+Er I .R.t + I .r.t + Er

QT = calor total desprendido

Er = energia perdida por rozamientos

Q. = calor producido en la resistencia exterior

R . . R .

QG = calor producido en la resistencia interior del gene-

rador
En el motor eléctrico:

E .= Ep = ml.g.bh1 = Ee + QG + E =m

mi rl 2.g.bh2 + QM + E =

r2

- 2
= m2.g.bh + I .r'.t + Er

2
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Ee = energia eléctrica producida en el generador

QM = calor producido en la resistencia interna (r') del
motor

t = tiempo de caida de la masa m, a velocidad constante

1
EQUIVALENTE MECANICO DE LA CALORIA.

Si suponemos que la energia E , perdida por roza-
mientos fundamentalmente, adquiere un valor comparativa-
mente pequefio respecto a los demas términos de la ecua-
cién, a partir de las ecuaciones anteriores se puede
hacer un estudio del equivalente mecanico de la caloria.

RENDIMIENTO DEL MOTOR (Re) EN %.

Sera el cociente de la energia Util obtenida, que es
la energia mecénica transformada por el motor, entre la
energia mecénica inical del sistema:

A
5+ & - Ah, mz.Ah2
R = x 100 = ————x 100

m

RESISTENCIA ELECTRICA DE INMERSION.

La resistencia eléctrica de inmersidén es de nicromo,
de 0,1 mm. de diametro y 1 metro de longitud. Con estos
datos y la lectura de la intensidad y voltaje, calculare-
mos el valor de la resistencia eléctrica y comprobaremos
la Ley de Ohm:

1 \'
R = ? . — = — (No tenemos en cuenta la varia-
s I cién de R con la temperatura).

El calor desprendido en la resistencia R ha de ser
tedricamente igual al ganado por la masa de agua m_ en el
calorimetro: a

2
Ce - (my + E) . (tp - t,) =1 . R. ¢t

E = equivalente en agua del calorimetro
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CALCULO DE LA fem DEL GENERADOR Y DE SU RESISTENCIA
INTERNA.

Se monta un circuito como el de la fig. a con un po-
tenciémetro lineal. Hacemos variar la resistencia y, para
cada posicibén que damos al reostato, cerramos el circuito
un instante y anotamos las indicaciones del amperimetro y
del voltimetro. Con estos resultados construiremos una
grafica (fig. b), tomando diferencias de potencial en or-
denadas e intensidades de corriente en abscisas. Esta
grafica coincide con la férmula:

vV -v.=&6 -r . 1

VA'VB (Voltios)

Fig. b

Fig. a

Para I=0, la diferencia de potencial coincide con la
fem del generador.

Si hacemos otra grafica re-
presentando en ordenadas 1la

g diferencia & - (V_-V_.) y en
K abscisas la intensidad, se
s puede deducir la resistencia
ﬁi €y -zl interna del generador ya que:
> A B
' & - (VA"VB)
w) r =

1(A) I

Fig. ¢



También podemos medir la fem (54 ) de un generador
sin que circule por &1 corriente ninguna. Dispondremos de
un generador (1a fuente de alimentacién que vamos a
construir nos puede servir),
que nos proporciona una fem &
conocida y constante. La cal-
cularemos segin el procedi—
miento explicado en la fig. a.
También tendremos una resis-
tencia variable y lineal (pue-
de ser de nicromo de Q ,1 y s
conocidos) (R B), un amperime-—
tro A y un gaﬁvanémetro G.

Fig. d

El generadorf} produce una corriente de intensidad I
que recorre la resistencia AB creando en ella una dife-
rencia de potencial entre Sus extremos y entre cada uno
de sus puntos perfectamente conocida:

VA - VB = RAB . I

para medir la fem &, se mueve el cursor M hasta con-
seguir que no pase corriente por el galvanémetro; esto se
consigue cuando la diferencia de potencial entre los pun-
tos A y M de la resistencia sea igual a la diferencia de
potencial en los bornes del generador &i . Observamos la
posicidén del cursor ¥y medimos la longitud de la resisten-
cia. Con este dato ya podemos calcular R puesto que
también conocemos F y s. Al no circular corriente por el
generador, su fem coincide con la diferencia de potencial
entre sus bornes:

€4 =V, ~Vy =Ry « I
que nos da la fem 81 desconocida, en funcién de la inten-
sidad que circula por el circuito inferior y la resisten-
.cia previamente graduada. Para que la medida sea posible
es necesario que V, - Vo, > €4 y que en todo momento, la
caida de la masa m; se realice a velocidad constante.
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FUERZA CONTRAELECTROMOTRIZ Y RESISTENCIA INTERNA DEL
MOTOR Y DE LA CUBA ELECTROLITICA.

Si disponemos de un circuito como el de la fig. e
tendremos que:

VA"VB= (S‘+r' . I

+- Desde el punto de vista ener-
gético se observa que la ener-
gia de la corriente se descom-

pone en dos partes: una se
Qb transforma en calor, en su re-

sistencia interna, siendo una
energia desperdiciada; el res-
to es la energia mecénica co-

A 8 rrespondiente al giro de su
) parte mévil, que es la energia
Fig. Gtil.
| ¢ ’._‘

Montamos un circuito como el GD
de la fig.f con el generador,
M

un reostato y un amperimetro

en serie.Colocamos también un A B l
voltimetro para medir la dife AAAAMNA—
rencia de potencial entre los

bornes del motor. Fig. t

Bloqueamos el motor para que no pueda girar &'= 0).
Variamos el reostato y, para cada posicidén, cerramos’ el
interruptor y anotamos los valores de V y A. Con estos
datos construimos una grafica voltaje-intensidad (fig.
5). Podremos asi calcular la resistencia r' del motor:



Motor bloqueado Motor trabajando

>ﬂ) m
' > ,
> YA_VB""] >'< I VA-VB:E+r'.l
g
|
1(A) 1(A)
Fig. g Fig. h

Dejamos, después, que el motor pueda girar. Repeti-
mos las medidas de V, - V e I cuando el motor gire a ve-
locidad de régimen. Construimos la grifica V - I (fig. h)
para calcular la fuerza contraelectromotriz €' .

Montamos el mismo circuito anterior, pero sustitu-
yendo el motor por una cuba electrolitica. Esta cuba con-
tiene una disolucién de H,SO, de densidad 1,3 g/cm . Los
electrodos son dos laminas de plomo de 1 dm* que conviene
hayan estado varias horas introducidas en la disolucién.
Variamos las posiciones del reostato como en el caso del
motor. Construimos una gréafica V, - Vg frente a I. A par-
tir de ella, calcularemos la fuerza contraelectromotriz
de la cuba y su resistencia interna. Analizaremos cuali-
tativamente los gases que se desprenden de ella.

5. CIRCUITO ELECTRICO DEL DISPOSITIVO.

Las fig. 2 y 3 nos ilustran el sistema de caida de
la masa m, y, simulténeamente, el proceso de recuento del
tiempo. Como se observa, el pulsador corta la
alimentacién del electroimdn y pone a la vez el
cronémetro en marcha. El bloque al caer corta el haz de
luz procedente de la lampara y hace que el relé
fotoeléctrico pare el crondémetro dandonos asi el tiempo
de caida. Con el fin de amortiguar el golpe de la masa
con el soporte de hormigén, hemos colocado un bloque de
goma. Por ello, cuando la fotocélula estd en su parte mas
baja, es posible que el rebote de la masa corte nuevamen-
te el haz produciéndose el efecto contrario; es decir, el
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cronémetro se pondria en marcha. La fig. 3 nos representa
una variante del circuito que evita este inconveniente.
Se trata de inactivar el relé fotoeléctrico por corte de
la alimentacién en su entrada positiva. El proceso se
realiza con un temporizador y dos relés A y B, de dos y
un contacto, respectivamente, alimentados a 12 voltios.
El relé fotoeldctrico también es de dos contactos.

il

12vcee 49Yec

Crondmetro Pulsador Relé Fotoetéctrico Fuene sam Fuente Alim 1[ :
|1
i
|

£7.2._Alimentaciony conexcras de la s2ua fotesde-

e f i b e
tnca y electroiman
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La fig. 3 nos muestra que cuando hay un corte de
iluminacidén en la célula fotoeléctrica, se activa el relé
perteneciente a la plaza. En ese momento, uno de los con-
tactos actia sobre el cronémetro paréndolo. El otro, que
hace de interruptor del polo positivo del relé de dos
contactos A, se activa, cierra el circuito originandose
que los dos contactos del relé A se cierren; uno activa
el temporizador y el otro, que hace de interruptor del
polo positivo del relé B, alimenta a este nuevo relé pro-
duciéndose que su Gnico contacto se abra cortando la ali-
mentacién del relé fotoeléctrico. Asi se consigue que en
el rebote de la masa que cae no vuelva a ponerse en mar—
cha el crondmetro al obstruirse la luz.

12%ce 12Vce

it

1
L= -7

5.! hi:‘ '

1L

- - .
i — '
- i 1
i L1 |
| H ol vee | | fosvee| o
HE ! | H
Cmaometro Puisadar Relé Fotoedcico Temporizasar Fuen®e Aum, | Fente Alm i

i

|

Fig.3._Esquema mcadificado del circuito
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6. ADAPTACION DEL CRONOMETRO.

La adaptacién de un cronémetro electrdénico a la
practica que queremos realizar es muy sencilla. Todos
ellos estan preparados para ponerlos en marcha o pararlos
manualmente mediante un pulsador que une dos laminas me-
tdlicas que pueden contactarse entre si. Por tanto, des-
montaremos cuidadosamente el crondmetro para descubrir
dichas laminas. Soldamos a cada una de ellas un cable
aislado de unos 15 cm. y 1 mm. de di&metro de seccibn. Al
final de los mismos, soldaremos también dos hembrillas
qQue nos permitirén realizar las oportunas conexiones.

Para que la cubierta del cronémetro quede perfecta-
mente ajustada, es necesario devastarla un poco por la
zona por la que van a salir los dos cables.

Es evidente que al contactar las hembrillas entre
sf, el crondmetro se accionard o parard; es decir, se
puede realizar la misma funcién que con el pulsador. Tam-—
bién matizaremos que con esta adaptacidén no se anula la
posibilidad inicial que tiene el pulsador. '

El tnico cuidado que hemos de tener al realizar esta
operacién es en el momento de la soldadura; hay que poner
sumo cuidado ya que ésta ha de ser muy fina, de lo con-
trario podemos deteriorar el dispositivo electrbénico del
cronémetro. Por ello, utilizaremos un soldador de punta
muy fina y baja potencia (15 vatios).

7. ESTUDIO DE LA BASE DEL DISPOSITIVO.

La fig. 4 nos muestra el soporte del listén vertical
asi como el sistema de ensamblaje de la fotocélula y lam-
para a dicho listén. Esta base es de hormigén. Por tal
motivo, se ha de construir previamente un molde de made-
ra. Es muy importante que este soporte sea lo suficiente-
mente seguro y consistente ya que la masa m, es de uynos
11 kg., se ha de elevar 4 metros y, adiciona mente, lleva
en su parte superior el motor de arrastre, el sistema de
sujecidén y el electroimén (ver fig. 5).

En la parte baja hay dos tornillos tensores a los
que se unen los dos hilos guia. El hueco en el que se en-
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cuentran dichos tornillos y que va a alojar a la masa m,
en su caida, se ha de recubrir completamente de goma o

material similar a fin de amortiguar el golpe.

Tubo Tubo
limpara fotocelula Soporte para la fotocelula y lampara

7'5

[ Fotocélula

Listdn de aluminio

Tubo de cabre
de3em (@ = llmm)
7 exi

—

c
)
O
o)
)
.
[¢5)
$%)
33
&
(@)
®:
S
a

Fig.4._Sogorte det liston S
y [@mparaiDistancias en cm)



8. ESTUDIO DE LA PARTE SUPERIOR DEL DISPOSITIVO.

La fig. 5 nos presenta esta parte del equipo experi-
mental. Pensamos que el dibujo es suficientemente expli-
cativo.

El corte de todas las piezas se puede realizar en
una carpinteria de aluminio. Creemos que es conveniente
destacar que la ubicacién de los tornillos a los que se
enganchan los hilos guia, es una operacidn que se debe
realizar al final para asi conseguir la mayor perpendicu-
laridad y paralelismo posibles, hecho que va a tener gran
importancia en el desarrollo correcto de la experiencia,

05 s '.{)

40

ﬂagu;eros 08

Hilos quia

] . '
+ Fhitos =02 '
1] 1

'

et

Fig.5._ Parte superior del dispositivo (distancias en cm)
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9. DATOS TECNICOS PARA LA CONSTRUCCION DEL DISPOSITIVO
ELECTRONICO.

9,1 CONSTRUCCION DEL RELE FOTOELECTRICO POR OBSTRUCCION
DE LA LUZ.

Caracteristicas:

Tensidén 9 a 12 V c.c.
Consumo reposo 10 mA
Consumo activado 100 mA
Carga maxima del relé:
-a220V 2,5A
-al2yv 5 A

Material necesario para su construccidén por unidad

- Condensadores

1 de 100 nF (Ul — 104) .icevecesnsnanas C1
1 de 100uF (electrolitico) .ececennses C2

- Resistencias
1l de 270 L i veveenanns SR Wi I (88 Rl 3,3
1 de 5000 2 variable .cc.ccceosnscscsases R2 a)
1 de 10.000 2 cevuvannnns o6 R e e — R3 % 3
1 de 1052 cieveeonssonossscassasnanasasnas R4 - =
1 de 1000 52 voverennns cereresssesaaaeees Ry sz
1 de 4700 52 veesssscossosssssccscnscnssns R6 L=
- Varios
1 relé de 12 V (1 6 2 contactos) ....... RL
1 fotoresistencia ..cseeceseesscaseacases LDR
1 transistor tipo BC 547 ...cicvnvasnves T1
1 transistor tipo MC 140 ........ i LG T2
1 diodo de silicio tipo 4004 .....see0e. D
1 placa de circuito impreso virgen de 83 x 46 mm.
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La placa de circuito impreso ha de estar desengrasa-
da y sin residuo antes de ejecutar el dibujo. Para ello,
hemos utilizado un rotulador especial "Pentel PEN" N50 de
color negro. El corrosivo utilizado es una disolucién de

FeCls.
Las figuras 6, 7, 8 y 9 explican la construccién de

este dispositivo.

Fig.6._Esquema tegrico del rele fotoelectrico por obstruccion
de la luz

Fig.7. _Esquema practico del rele fotoelectrico por
obstruccion de la luz
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Fig. 8._Cara opuesta del esquema practico para relé
de un contacto

Fig.9. - Cara opuesta del esquema préctico para relé

de dos contactos
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9.2 CONSTRUCCION DEL TEMPORIZADOR.

Caracteristicas

Tensién de alimentacién ....cceecesesces. 12V

Consumo (reposS0) seeesvsssssssnascs ae e e 5 mA
Consumo {activado) seesssscesrssassseasass DO mMA
Tiempo de trabajo minimo ...cceevvcevscns 1 segundo
Tiempo de trabajo mMAXimo ....ccesesanenss 3 minutos
Circuito de salida (relé de dos contactos)

Intensidad MAXiMaA eccoesosoosncsctccanssns 5 A c.a.
Tensidén mMaxXima «.ceseecsooas creneans cesss 220 V c.a.

Potencia MAXIMA eceeseeccecasesscssssassass 000 W Cc.a.

Material necesario para su construccidn

- Resistencias
2 de 10.000 2 . ..iceesovoscssasoonsscss Rl y R2
1 de 150 c.cecenosassoaancsassassocnse R3
1 de 470 41 ceeeeonsanssoonsccessconassas R4
1 de 1000 %2 . .vevessnnnnsssens PR R5
1 de 2.10° 2 variable .i.ieeeecnioesonns Ry
- Condensadores
1 de 1004 F a 25 V (electrolitico) .... C;
1 de 15 pF (cer&mico) ..ceeeveecans RO C2
1 de 100uF a 25V (electrolitico) .... 03
1 de 22 uF a 50 V (electrolitico) ..... C4
— Varios
1 transistor tipo BC 547 ......e0ees SR Tl
1 diodo Zener a 12 V .ciceesescasccsacas D1
1 3iodo 400 cevceeivsannasssnsnnnassons D2
1 relé al2Vy?2 contactos
1 circuito integrado UA 555
1 placa de circuito impreso virgen de 85 x 53 mm
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MTEGRAMD NC
555 )
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CONEXIONES ‘[—AJUSTE TIEMPO
+ o—1td #H—e NA
- e—t #l—e COMUN
- - #H—= NC
Pulsador U"‘"_‘_'J NA -Abierto en reposo
)

Inicio

NC =Cerradoen reposo

Fig 10._Esquema teorico del temporizador

G o)

oi}e Ry R:}jﬁs:n 04
D, Rz% Sns TS
1e a : Cy, e o °
°cos RELE g

=oT Shonaul. ¢
1 c .
00 00 '.I“C? LI‘ 3 .
oL .
-

Fig. 11._ Esquema practico del temporizador

Fig.12._Cara opuesta del esquema practicocel tempsrzader
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9.3 CONSTRUCCION DE LA FUENTE DE ALIMENTACION.

Caracteristicas

Voltaje: de O a 25 voltios
Amperaje: dos salidas para 6 Ay 2 A

Material necesario para su construccidn

- Condensadores

4 de 4700 uF a 35 V (electroliticos) ....
2 de 4,7MF a 25 V (electroliticos) '.....
2de 1 mF a 63 V (electroliticos) «.....
2 de 1000 nF (Ceramicos) ..ssecesssnsssss
2 de 470 uF a 35 V (electroliticos) .....

aaoaQaan
oO0nhbhwe

- Resistencias

8 de 0,25 bobinadas de 2 vatios .. Rl’ R2
2 de 5600 de 1/2 vatio seevesvecoanecvenesns
2 de 15000 r2de 1/2 vatio seececccccscscces
2 potencidmetros lineales de 1000 ........
2 de 3300n2de 1 vatio seeececcescvecsccscns

.o
ONO W

- Varios

caja contenedora de 300 x 120 x 190 mm.
rectificadores FAGOR de 6A tipo FB 1001 .. T
transistores tipo 2N 3055 .c.cceanene Tl’ T, ¥y T3
transistores tipo MC 140 ..................%4
circuitos integrados tipo LM 723 CN
transformador 220V a 50V y salidas para 6A y 2A.
relés de 24 V, 270 y dos contactos.

fusible de 6A y caja portafusibles «.seeeeee F
piloto de nedén de 220 V ..iecevcossavccnnness P
pilotos de 24 V ...cuieeeecoccnssssnnnees Py ¥y %
placas de circuito impreso virgen de 110x60 mm.
pulsadores de 250 V y 6A de dos contactos
interruptores simples de 3A y 220 V
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botones de mando

voltimetros de O a 25 V de fondo de escala

amperimetro de O a 5 A de fondo de escala

amperimetro de O a 10 A de fondo de escala

radiadores de 100x100 mm. para los transistores

radiador de 70x35 mm. para los rectificadores

34 espadines

2 zbcalos de 14 pies

10 separadores de 20 mm. para las placas y radiador
de los rectificadores

4 separadores de 10 mm. para los pulsadores

Tornillos, tuercas y arandelas

1 goma pasa-hilos

1 base macho para entrada de corriente

10 metros de cable aislado de 2 mm~ de seccién (5
rojos y 5 negros) 5

10 metros de cable aislado de 1 mm~ de seccién

4 hembrillas (2 rojas y 2 negras)

4 bases de un borne

1 rollo de estafio

6 aislantes de mica para los transistores

12 aislantes de plastico para los colectores de los

transistores de potencia

HFWrRPRPNON

T RELE
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S

P & 0

[ NN

220V @ﬁ P, &

Fig13 ._ Esquema tedrico de la fuente de alimentacion
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110 mm

O
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Fig16._Cara opuesta del esquema practico
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Para mayor comodidad a la hora de trabajar con todo
el equipo, se han dispuesto todas las placas de los relés
y temporizador en una caja contenedora con las entradas y
salidas correspondientes al crondmetro, fotocélula, po-
tencidémetros e interruptores. Creemos que no es necesario
proceder a mids explicaciones ya que las figuras 18, 19 y
20 presentan la disposicién de todos estos elementos y el
sistema de conexiones.

Miliaiperimetro Amperimetro Voltimetro
[ M WM ‘__‘:(5 t‘?.,— V_,__].__‘,_“‘:‘;}
b ? ? ? ?

L

Fig.18._Sistema de proteccion del amperimetro y vollimetro y conexiones
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LA EVALUACION SOCIAL DE UN CENTRO DOCENTE

Juan José ORDONEZ ALVAREZ
Prof. del I.B. "Leopoldo Alas"
Oviedo

CONCEPTO DE EVALUACION INTERNA O SOCIAL.

Una idea préictica de evaluacidén supone siempre una
relacidén con una jerarquia de valores, previamente esta-
blecida. Se intenta situar el objeto evaluable en una es-
cala prefijada. Tal escala indica el grado de consecuciodn
de los objetivos propuestos.

Para qué se eval(a? Existe una doble finalidad, 1la
de perfeccionamiento y la de control. Cuando se trata de
detectar los fallos del sistema, -en este caso, del sis-
tema educativo-, para introducir las correcciones apro-
piadas, se busca cumplir con la finalidad de perfecciona-
miento. En cambio, la funcidén de control trata sblo de
detectar la calidad de los productos educativos, y su po-
sible separacibén de la normativa legal.

Es dificil evaluar, y mds en el campo educativo, si
se tiene en cuenta que no existen grupos de control para
medir la consecucidén de los objetivos. Esta deficiencia
se suele superar estableciendo modelos o paradigmas, que,
por serlo, son puramente ideales, pero sirven como punto
de referencia para apreciar la realidad a evaluar,

A partir de la publicacibén de la LODE se distinguen
entre funciones de evaluacidén interna y funciones de eva-
luacidn y control externas al centro escolar. Estas 0Olti-
mas, -las externas-, son las que tradicionalmente han
ejercido el Servicio Técnico de Inspeccidén Educativa y la
Inspeccidén General de Servicios.

A la evaluacidén interna al propio centro se suele
llamar evaluacidn social, ya que es efectuada por el Con-
sejo Escolar, en el que estan representados todos los
sectores de la comunidad escolar.
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Esta auto-evaluacibn, -evaluacidén interna-, viene
exigida por el hecho de que los centros educativos van
adquiriendo mayor capacidad de autogobierno. El centro
escolar de hoy, debido a su complejidad, no puede ser di-
rigido desde afuera. Se estd produciendo un proceso de
descentralizacidén, que implica mayor participacién, vy,
por tanto, mayor autogobierno y autocontrol.

La LODE concede al Consejo Escolar una serie de
atribuciones que antes eran ejercidas casi en exclusivi-
dad por el Servicio Técnico de Inspeccidén. Tales funcio-
nes son las que aparecen en los apartados f, g, h y b del
articulo 42 de la LODE.

En concreto, refiriéndose a las funciones de evalua-
cidén, el apartado "f" del articulo 42 sefiala como compe-
tencia del Consejo Escolar: "aprobar y evaluar la progra-
macién general del centro que con caracter anual elabore
el equipo directivo".

En lo que respecta a las funciones de control el ni-
mero I del mencionado articulo 42 atribuye al Consejo Es-—
colar: '"supervisar la actividad general del centro en los
aspectos administrativos y docentes'.

En este mismo sentido el articulo 18,2 de la LODE
precisa que: "los O6rganos de gobierno del centro docente
velaran por la efectiva realidad de los fines de la acti-
vidad educativa, la mejora de la calidad de la ensefian-
Za..."

Asimismo, el articulo 19 indica: "la intervencidn de
los profesores, de los padres, y, en su caso, de los
alumnos en el control y gestion de los centros piblicos
se ajustard a lo dispuesto en el Titulo II de esta Ley".

De toda esta normativa se deduce la fundamentalidad
e importancia que tiene la evaluacidn y control internos
del propio centro. E1 Servicio Técnico de Inspeccidn, en
el area docente, y la Inspeccidén General de Servicios, en
el area administrativa, complementarén, desde el punto de
vista externo, la evaluacidn social.

El siguiente diagrama refleja esa complementariedad
entre ambos tipos de evaluaciédn.
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EVALUACION INTERNA
Auto-evaluacidn del Consejo Escolar

Evaluacidén de los Organos del Centro Escolar

Area docente
Servicio Técnico
Area administrativa de Inspeccién

Area de relacidn con la comunidad educativa

Inspeccién General de
Servicios EVALUACION EXTERNA

EXTENSION DE LA EVALUACION SOCIAL.

La Ley General de Educacidén en su articulo II,5 se-
flala los posibles contenidos de una evaluacidn, atendien-
do a los resultados finales.

"La valoracién de 1los rendimientos del centro se
harid fundamentalmente en funcidén de: el rendimiento pro-
medio del alumno en su vida académica y profesional; la
titulacién académica del profesorado; la relacidén numéri-
ca alumno-profesor; la disponibilidad y utilizacién de
medios y métodos modernos de ensefianza; las instalaciones
y actividades docentes, culturales, y deportivas; el na-
mero e importancia de las materias facultativas; los ser-
vicios de orientacidén pedagbgica y profesional; la forma-
cién y experiencia del equipo directivo del centro, asi
como las relaciones de éste con las familias de los alum-
nos y con la comunidad en que estid situado".

Este texto legal hace referencia a qué aspectos ha
de atender una evaluacidn externa, pero esos mismos con-
tenidos serian los que podrian ser objeto de una evalua-
cidén interna.

Los criterios a considerar en una evaluacidén social
tendr{an estos referentes:
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Indice de estructuracidn: se analizarian los elemen-
tos estructurales, los estructurantes, los programas, los
métodos, etc... :

Indice de funcionalidad: consideraria el grado de
uso de los elementos materiales, asi como el funciona-
miento de los elementos estructurantes.

Indice de rendimiento: la estructuracién y el fun-
cionamiento dan como resultado un rendimiento que podria
expresarse tanto cualitativa como cuantitativamente en el
sistema de evaluacidn.

El siguiente diagrama mostraria cudles serian los
contenidos de una evaluacién interna o social, aplicando
los cuatro indices.

EVALUACION INTERNA DE

Objetivos

Programas

Recursos materiales
Recursos humanos

— estructurales
— estructurantes

Resultados

EVALUACION INTERNA DE LOS OBJETIVOS DEL CENTRO ESCOLAR.
Los objetivos de un centro tienen un doble origen:

- Los impuestos por la Administracidén educativa, co-
mo tales externos a la propia institucidn escolar.
Aparecen estos objetivos en la Constitucién, LODE,
y otras normas del M.E.C.

- Los objetivos de centro, aprobados por el Consejo
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Escolar a propuesta del equipo directivo; expresan
el estilo de formacién buscado y quedan reflejados
en el Proyecto educativo del centro.

Una correcta evaluacidén de los objetivos, tanto los
externos como los internos, exigiria tomar en considera-

cién las siguientes perspectivas:

1. Aplicacidén al centro educativo de los objetivos

de la LODE.

2. Anilisis de los objetivos-tendencia del Proyecto
educativo.

3. Seguimiento de los objetivos anuales del plan de
centro.

4. Valoracidén de la relacidén positiva o negativa de
los objetivos con los resultados finales obteni-
dos.

Desde un punto de vista técnico esta evaluacién in-
terna debe guiarse por criterios como: la formulacién
precisa de los objetivos, posibilidad de verificacién,
viabilidad, incidencia de los objetivos en las actuacio-
nes del centro...

Desde un punto de vista ideal toda evaluacidén de ob-
Jetivos deberia tener en cuenta lo que la sociedad actual
espera del sistema educativo. A este respecto se mira a
la educacidén: como un instrumento de integracién social
que elimine las diferencias culturales; como un factor de
movilidad social que favorece una auténtica igualdad de
oportunidades, buscando la promocidén de los mejores; y
como un medio de formacibén humanistica. Se trata de im-
partir una educacidén que prepara a los alumnos para la
convivencia basada en la dignidad de la persona.

Desde un punto de vista real, el proceso de evalua-
cidén, al menos a nivel de enseflanzas medias, vendria de-
limitado por estas circunstancias:

— En primer término las EE.MM. tienen dos finalida-

des no excluyentes: la finalidad de ser la termi-
nacién de una enseflanza que faculte para el mundo
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del trabajo; o bien, la finalidad de ser un esca-
16n que lleve al alumno a la Universidad.

Por otra parte, los docentes estamos asistiendo al
fenémeno de la "egebeizacidén' de las EE.MM. Existe
una presién social, alimentada por determinadas
corrientes pedagbgicas, favorable a hacer de las
EE.MM. un nivel sin carga selectiva alguna.

En tercer lugar, tanto la LOECE como la LODE sefia-
lan unos fines a la ensefianza, pero nunca se valo-
ra el grado de consecucién de tales fines, sino
s6lo la cantidad de conocimientos adquiridos. No
existe, en muchos casos, una preparacidén para con-
cretar en objetivos evaluables la transformacidn
que se espera del alumno.

EVALUACION DE PROGRAMAS.

Las tareas a desarrollar en una evaluacién de pro-

gramas

1,

2.

son basicamente tres:

Comprobacién de que los programas son instrumen-—
tos realmente validos para alcanzar los objetivos
marcados.

Revisién de la subordinacién de programas. El
ejemplo mds claro es la subordinacién del &rea
docente: la programacién de los seminarios estéa
subordinada a la programacién del &rea; la coor-
dinacién de A&rea se subordina a la programacidn
anual de centro. Por otra parte, el Proyecto edu-
cativo, que traduce los fines constitucionales de
la enseflanza, incide directamente en el plan de
centro.

Aunque los programas pueden ser analizados en
tres momentos: formulacidén, desarrollo y resulta-
dos, la evaluacién social, quizid por costumbre,
recae mas sobre los resultados.
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Una evaluacién social de programas tendria los si-

guientes contenidos:

- Evaluacién de la programacién del area docente curricu—
lar, que abarcaria:

a)

b)

el andlisis de los criterios de evaluacién y recupe-
racién de alumnos.

la valoracién de los programas sobre la labor de tu-
toria.

la programacién del departamento de orientacién.

el andlisis de los criterios para la confeccién de
horarios.

la programacién de los seminarios.

la programacién de las 4reas de coordinacién: andli-
sis de los criterios para la coordinacién interdis-
ciplinar.

— Evaluacién de los programas del &area docente no curri-
cular:

a)

aplicacién de los criterios y directrices elaborados
por el Consejo Escolar para las actividades extraes-
colares y complementarias.

programacién de los viajes culturales cortos.
programacién del Viaje de Estudios.

andlisis de la intervencién de los distintos secto-
res de la comunidad educativa en la propuesta y eje-
cucidén de actividades complementarias y extraescola-—
res.

- Evaluacién de la programacidén del plan general adminis-
trativo.

- Evaluacién de la programacién sobre el irea de relacién
con la comunidad educativa.

EVALUACION SOCIAL DE LOS RECURSOS MATERIALES.

La evaluacién social ha de tener muy en cuenta la
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adecuacién que ha de existir entre los programas y obje-
tivos, y los instrumentos materiales para llevarlos a ca-
bo. De lo contrario, podria ocurrir que los programas Yy
los objetivos quedasen en el campo de la utopia.

La guia practica que se ha de seguir es la del mayor
rendimiento de los recursos y la rentabilidad de las po-
sibles inversiones.

Ese proceso evaluador partiria de un andlisis de la
situacién actual, de una valoracidén de la estructuracidn
y funcionamiento de los recursos materiales, para propo-
ner posibles mejoras.

Entre los elementos a evaluar estarlan los labora-
torios, las instalaciones deportivas, los 1locales para
seminarios, oficinas, aula magna, salén de actos, biblio-
teca, aulas de misica, informatica, fotografia, medios
audiovisuales, etc..., ademds de la estructura general
del centro.

Los informes de los respectivos encargados de estos
Gltimos habitéculos, junto con el informe del secretario
del centro, serian los documentos a utilizar por la eva-
luacidn social.

Una evaluacidn social de recursos materiales distin-
guiria entre recursos bésicos, instalaciones funcionales
y mobiliario escolar.

EVALUACION DE LOS RECURSOS HUMANOS ESTRUCTURALES.

Los recursos humanos estructurales son aquellos ele-
mentos personales integrantes de la estructura de un cen-
tro docente: alumnos, padres de alumnos, profesorado Yy
personal no docente.

Evaluacién del profesorado. Se trata de medir la
eficacia docente. Se pueden emplear tres posibles proce-
dimientos para evaluar al profesorado: el procedimiento
del rendimiento escolar obtenido, el procedimiento de
anilisis de las aptitudes del profesor con el fin de
efectuar un prondstico sobre su posible eficacia, ¥y el
procedimiento de observacién directa del comportamiento
profesional del profesor. En la préactica docente se uti-
liza un criterio integralista.
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Las informaciones que pudieran servir de base para
la evaluacidén social del profesorado pueden proceder de
los cuestionarios presentados a los alumnos, del informe
del jefe de Departamento, del informe del coordinador de
area, y de los informes de la jefatura de estudios y de
la vicedireccidn.

Una evaluacidn correcta del profesorado ha de consi-
derar una serie de hechos muy vivenciados en el ambito
docente: la formacidén universitaria, el sistema de acceso
a los cuerpos docentes, la formacidén pedagbgica, el sen-—
timiento de frustracién y la falta de participacidén. To-
dos ellos son factores que determinan la profesién docen-
te.

Evaluacién del alumnado. La problematica del alumna-
do en los centros escolares suele circunscribirse a as-
pectos como: disciplina, absentismo a clases, fracaso es-
colar, conductas antisociales, falta de motivacién... El
resultado de una evaluacidén social ha de llegar a un co-
nocimiento integral de estos problemas, para proponer so-
luciones.

Ya en el plano estrictamente académico, el Consejo
Escolar suele conocer los llamados rendimientos instruc-
tivos, a fin de estimar:

— el nivel instructivo del alumnado (alto, bajo, me-
dio).

- la distribucién de las puntuaciones positivas o
negativas.

- la relacidén del rendimiento académico con las es-
peranzas expresadas en las programaciones de los
seminarios.

- los patrones de calificacidén empleados, etc...

Otro criterio a tener en cuenta para evaluar al
alumnado seria analizar los resultados formativos: espi-
ritu critico, hébito de trabajo, grado de convivencia,
aprendizajes democréticos, etc...

Evaluacién de las relaciones de los padres de alum—
nos con el centro escolar. Los distintos 6rganos que las
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leyes han ido creando (Consejo Asesor, Consejo de Direc-
cién, Junta econdmica, Consejo Escolar...) tienen por fin
favorecer la participacién de los padres de alumnos en el
centro escolar. La intencidén es convertir a los padres en
auténticos colaboradores de la accién del profesor.

La practica educativa clasifica las actitudes de los
padres ante el centro escolar en cuatro grupos:

- los colaboradores.

- los despreocupados totalmente por la ensefianza de
sus hijos.

-~ los interesados, que usan la colaboracidén para
buscar la amistad que 'proteja" a sus hijos.

- la postura del exige-cuentas.

Una evaluacibén de las relaciones de los padres de
alumnos con el centro escolar ha de incidir en el anali-
sis de:

- el sistema de comunicacibén establecido entre pa-
dres y tutores.

- el sistema de reuniones individuales o grupales
organizado por la jefatura de estudios.

—~ la relacién entre el Departamento de Orientacibn y
los padres.

- la participacidén de los padres en la organizacidn
de actividades extraescolares.

— el modo de comunicacidén de los padres pertenecien-
tes al Consejo Escolar con sus representados.

EVALUACION DE LOS ELEMENTOS ESTRUCTURANTES.

Los elementos estructurantes son aquéllos més direc-
tamente relacionados con la organizacidén del centro. A
ellos les corresponde de un modo directo la consecuciodn
de los objetivos-tendencia que hayan sido propuestos en
el Proyecto educativo.

Los elementos estructurantes de un centro escolar
son los 6rganos de gobierno y los 6rganos de apoyo. A su
vez los 6rganos de gobierno se dividen en unipersonales y
colegiados.
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La evaluacién de estos Organos supone una organiza-
cidn del centro y ha de considerar:

— el grado de estructuracidn general del centro en
orden a cumplir con los fines de la ensefianza.

— el grado de subordinacidén entre los distintos 6r-
ganos, su eficacia y su respectiva actuacién en
funcidén de los objetivos del Proyecto educativo.

- la relacién de supra-ordenacién en 1linea y en
staff.

- la relacidén de comunicacidén entre los érganos.

La evaluacidén social que recae sobre estos érganos
puede asumir dos modalidades: la auto-evaluacidn y 1la
hetero-evaluacidn.

Cualquiera de los elementos estructurales puede
practicar una auto-evaluacidén, bien con la finalidad de
control, bien con la finalidad de perfeccionamiento. En
concreto, el Consejo Escolar, al ser el supremo &6rgano
estructurante, s0lo podria practicar esta modalidad de la
auto-evaluacidén. Otro tipo de evaluacidén tendria que ser
externa y desde otra area superior de la Administracién.

A MODO DE CONCLUSION.

La delimitacidén de lo que se entiende por evaluacién
social y sus contenidos suscita de un modo inmediato las
siguientes preguntas:

- ¢No sera vista la evaluacidn social como una nueva
carga burocratica?

- ¢(Tienen los consejos escolares la suficiente capa-
cidad legal para hacer respetar las conclusiones
de su funcidén evaluatoria?

- Y sobre todo, ¢estan capacitados los miembros del
Consejo escolar, tal como prevé la LODE, para lle-
var a cabo una evaluacién social minimamente pre-
sentable?
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Es 16gico suponer que un profesional de la educacidn
sepa evaluar la marcha y funcionamiento de un centro es-
colar. Esa capacitacién no suele ponerse en duda en los
responsables de la administracién de cualquier empresa,
por la sencilla razén de que son técnicos en la materia.
Pero, ¢son técnicos en la materia educativa todos los
sectores integrantes de un Consejo escolar?
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EL TRABAJO DE CAMPO:
ESBOZO DE UNA TAREA INTERDISCIPLINAR

Antonio BARTHE ARIAS
Catedritico de Ciencias Naturales

Al emprender una tarea interdisciplinar, que tiene
como base de trabajo el entorno regional, me veo en la
necesidad de presentar, a modo de lineas generales, algu-
nos presupuestos de partida, aspiraciones e ideas que
subyacen en el proyecto inicial, asi como la operatividad
del proceso grupal.

Desde el principio he de poner en claro las limita-
ciones de un trabajo de estas caracteristicas, pues no se
trata de resolver problemas especificos que afectan a
nuestro sistema educativo, el cual, al estar tan estruc-
turado y sistematizado, no favorece el contacto directo
con la realidad inmediata, sino, simplemente, ofrecer
algunas sugerencias sobre el modo de buscar la adaptacidn
0 conexién del desarrollo de un programa de estudios con
la realidad del medio regional. Realidad, fisica y huma-
na, que encuentra su base en una multiplicidad de temas:
historia, economia, literatura, medio natural, etg¢. Con
este teldn de fondo, casi no es preciso decir que una es-
trategia de esta indole dificilmente puede aplicarse si
no es con un enfoque inter o pluridisciplinar que ha de
ser realizado de forma obligadamente coordinada por
varios profesores.

En el medio ambiental la recogida de datos o hechos
no puede entenderse como consecuencia de una simple y pu-
ra observacidén. Para poder enfocar nuestra atencién sobre
aspectos seleccionados de la realidad es necesario que el
alumno (el observador) cuente con unos determinados cono-
cimientos previos. Ellos resultan absolutamente necesa-
rios e imprescindibles para guiarnos en la blsqueda de
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los factores importantes y relevantes del medio. Esto
significa, pues, que nuestra tarea ha de empezar por im-
partir en el aula una serie de conceptos y explicaciones,
que posibiliten a los alumnos la captacidén de elementos
significativos para el estudio e interpretacién del en-
torno inmediato. Los conocimientos presentados e imparti-
dos nos indicarin qué observar y qué buscar. Asi, entre
los elementos puramente tebricos y los datos y ejemplos
que la realidad aporta, se establece una unibén, eslabdn o
puente cognitivo que encuentra su maxima representacidn
en el trabajo de campo interdisciplinarmente planteado.

Hay que considerar que mientras la ensefianza {zadi-
cional ofrece el conocimiento en compartimentos aisla-
dos, bien definidos y delimitados, el enfoque Jintegra-
dor (pluri o interdisciplinar) rompe el aislamiento e
incomunicacién entre esas parcelas, y forma con las dis-
tintas aportaciones un cuerpo de conocimiento onico, tra-
bado y conjuntado, que se configura asi en la unidad ,
la cual evidencia un 4aber . Por otra parte, la activi-
dad extraescolar traspasa el velo tebrico que se levanta
entre nosotros y el entorno y nos abre la posibilidad de
contactar con el mundo que nos rodea. Quizas aqui se en-
cuentre la clave para entender la relacién del hombre con
su medio real, pues es un método adecuado para el estudio
de la vida, de la Tierra y de la historia humana.

Un hecho crucial es que para el estudio del entorno
y del medio regional, las salidas al campo se hacen ine-
ludibles e indispensables. Ellas constituyen una activi-
dad 4ituada en un medio dado, en un contexto cuyo sig-
nificado es accesible, exhibible y descriptible. Efecti-
vamente, con el trabajo de campo se trata de ofrecer una
perspectiva situacional capaz de describir y analizar
una serie de elementos de conocimiento que tantas veces
para los alumnos se limitan a quedar anclados en el cuer-
po del programa que se imparte en las aulas. El1 trabajo
de campo se convierte, pues, en una perspectiva didactica
que elige el paisaje natural y social como experiencia
cognoscitiva y expresiva. El medio ambiente, conocido en
comin por nosotros, contiene un elevado potencial de '"in-
formacién" y "biisqueda' y representa el escenario donde
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se realiza la seleccidén de los "indicadores'" propios para
su descubrimiento y descripcién. El alumno debe percibir
cbémo estos "indicadores" tienen una funcidn en todo pro-—
ceso de interpretacién, y cémo cada salida al campo debe
proponerse desde el principio como un medio de hacer mas
"legible" y comprensible el paisaje estudiado. Sin embar-
go, hay que sefialar que los indicadores no tienen nunca
la Gltima palabra, sino mads bien la primera. Ellos estéan
inscritos en el paisaje y su reconocimiento nos permite
hacer o sugerir la interpretacién del mismo.

Desde luego, al considerar el medio ambiente no po-
demos prescindir del estudio de la naturaleza ni de la
sociedad, ni de las transformaciones o cambios que han
experimentado a lo largo del tiempo. En una salida al
campo el tratamiento de algunos temas resulta escueto,
pero presenta la pretensién por via del ejemplo, de indi-
car cébmo se aplica el modo de trabajar de manera inter-
disciplinar, cémo las distintas asignaturas pierden sus
barreras en el estudio de la realidad circundante. Se
trata de un espacio que se modifica con el tiempo. El pa-
sado permanece en el presente fosilizado en las estructu-
ras que capta nuestro conocimiento y el alumno debe cono-
cer el pasado histérico (social y natural) y compararlo
con la situacién actual. Efectivamente, el entorno geo-
grafico y el marco natural en el que vivimos constituyen
por si una variable , pues contienen una serie de ele-
mentos dindmicos, no estiticos, y la aplicacién para su
estudio y andlisis del método comparativo es altamente
didactico e ilustrativo.

Ademds, en el entorno de una sociedad postindustrial
como la nuestra, podemos afiadir numerosos ejemplos que
hacen referencia a las modificaciones propiciadas por la
actividad humana: la expansidén demografica, el crecimien-
to urbanistico, el desarrollo industrial... El conjunto
de todos estos elementos dindmicos -naturales unos y
humanos otros-, su interaccién, mutabilidad y estado ac-
tual, son puestos de relieve por la lectura de "indicado-
res'" que ofrece el paisaje: natural, rural, urbano e in-
dustrial (1). Indicadores que necesitamos conocer, pues
como decia Goethe, '"s6lo vemos lo que sabemos'.
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Por otra parte, algunos de estos procesos de cambio
conllevan a una serie de problemas: la contaminacién del
aire, del agua y de la tierra, la degradacidén de la natu-
raleza, la deficiente planificacidén del crecimiento urba-
no, los transportes de los bienes industriales, etc., los
cuales dan a la realidad del medio una mayor complejidad
y exigen una concienciacién y una actitud responsable
para su solucién. Ante estos problemas '‘adoptar una acti-
tud apasionada y sentimental y llorar los paraisos perdi-
dos de sociedades agrestes no es, en absoluto, adoptar
una actitud realista. La civilizacidén industrial existe y
es definitiva" (2). Hay que considerar el problema y,
desde luego, no arregla nada ni la inhibicién ni los te-
mores pesimistas y/o catastrofistas: '"La esperanza, no el
miedo, es el principio creativo en las cuestiones huma-
nas" (3). Todas estas cuestiones que surgen del medio am-
biente en que vivimos, configuran una demanda creciente
en materia de conocimiento, que bien podria ser la expre-
sién directa de una nueva programacién, Seria de lamentar
que un desfase en materia de aprendizaje nos privara de
la facultad de interpretar el paisaje actual.

Lo que se pretende es que el sistema educativo no
's6lo proporcione conocimientos generales —-indispensables,
por otra parte-, sino que también ayude a conocer, com-—
prender y asimilar los distintos aspectos de nuestro en-
torno y de nuestra comunidad. Se puede hacer del entorno
un modelo de asimilacién consciente y activo del saber
humano. Esta blsqueda abre nuevas perspectivas de elabo-
racién de técnicas, de métodos y de contenidos. Conviene
considerar la afirmacién de A. Adler: "Las dificultades
educativas estriban en que los nifios adoptan una actitud
de combate con respecto al mundo circundante'" (4). Para
el alumno, alcanzar un buen nivel de educacién y compren-
sidén supone una buena plataforma para su desarrollo indi-
vidual; y, ademds, valorar con responsabilidad los diver-
sos objetivos de la comunidad exige un cierto grado de
compaamiAo peaAonal . Hay que tener presente que la for-
macién comienza con el individuo y su localidad -su pue-
blo, su area de crecimiento, su valle-, y que buena parte
de sus contenidos de aprendizaje y de su programa pueden

- 180 -



ser desarrollados en dicho medio o en cada localidad de-
terminada (5). Adem4is, este proceso constituye para los
alumnos una nueva educacién -educacidén social y ambien-
tal-, que induce a los mismos a preocuparse por los pro-
blemas actuales de orden social, econémico, ecoldgico y
en funcién de éstos comprender mejor la situacién de su
mundo y participar en él con responsabilidad. Se trata de
enseflarles a pendan y, al mismo tiempo, a aciuar .
Desde luego, seguirdn siendo inlGtiles las politicas del
"medio ambiente' si no cuentan con la adecuada formacidn
y participacidén de los ciudadanos. Por otra parte, el es-
tudio de ciertos aspectos (histéricos, sociales, econbmi-
cos) de la realidad regional supone un intento de corre-
gir el desfase en el aprendizaje y acercarnos a un apren-—
dizaje innovador. "&{ aprendigzaje innovadon es un proce-
dimiento necesario para preparar a Ados individuos y 40—
ciedades a actuar a tenon de dos dictados de das nuevas
4ituaciones, sobre todo de aquellas que han sido, y si-
guen siendo, creadas por el hombre" "...es un requisito
previo indispensable para resolver cualquier cuestidén de
alcance mundial" (6).

Bien se podrian considerar estos nuevos enfoques en
préximos planes o sistemas de estudio. Pero en el campo
de la educacidén una de las tendencias mas significativas
es la oposicién de una serie de factores a cualquier va-
riacién o modificacibén, por innovadora que esta sea. Fac-
tores no sbélo objetivos, como los sociales, politicos,
econdmicos, ...sino también subjetivos, que segin Adam
Curle son '"méds psicoldgicos que sociales y més sentimen-
tales que intelectuales. Se trata de factores que origi-
nan diversos grados de aceptacidn, tolerancia y aproba-
cién del 4tatu quo , o por lo menos un disgusto o temor
al cambio" (7). El mismo autor sefiala que "la forma mas
comin de resistencia es probablemente la inercia" (7).

Tener en cuenta estas cuestiones trae consigo cier-
tas peculiaridades: los enfoques Jinterdisciplinares ,
fruto de un trabajo en equipo - equipo Jinterdiscipli-
nar -, y las actividades extraedcoldares , cuya presencia
en un proyecto educativo bien podria facilitar su implan-
tacién y aplicacidn.
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A este respecto se puede hacer una '"llamada'" a la
Comunidad Escolar, para que propicie la formacidén 'de
equipos docentes, en los que sus miembros trabajen con-
junta y simultédneamente en la planificacién de distintas
materias de ensefianza -especialmente en las desarrolladas
en las actividades extraescolares e interdisciplinares— y
en revisar y valorar los procedimientos aplicados y los
objetivos cumplidos.

A la hora de su puesta en marcha es preciso saber
ver las dos caras de esta actividad interdisciplinar: el
esquema fald como 4e concibe que se inscribe en la cate-
goria de la preparacién inicial y el esquema <Zald como se
dedariodla perteneciente al andlisis de los resultados
alcanzados. Este proceso es muy interesante y, por eso,
el esfuerzo deberia realizarse menos sobre los
conocimientos que sobre los métodos de adquirirlos, base
misma de la 1lbégica educativa.

La realizacidon de un trabajo de estas caracteristi-
cas estd basado en determinados reconocimientos. En pri-
mer lugar, un estudio interdisciplinar es el fruto de un
proyecto dedeado , que es necesario aceptar como punio
de partida . Se trata de analizar y desarrollar estudios
intencionadamente "dentro'" de este nuevo contexto, con lo
que bien podria convertirse mads que en un tipo de activi-
dad en un nuevo método. Método activo enmarcado en un
plano natural, histérico y social. Esta imagen tebrica,
que se proyectarid en lo que va a ser la pudGctica , es
imprescindible para evitar dispersiones o confusiones y
poder desarrollar un trabajo orientado y estructurado.
Pero un plano de trabajo no basta como guia, se necesita
también una meta, unos objetivos , que estén convenien-
temente coordinados y que sean el punto focal del trabajo
interdisciplinar. En un principio, todo esto plantea una
serie de dificultades que con el tiempo hay que superar.
Al resultado de mi primera experiencia podria aplicérsele
lo afirmado por Swift, pues "ha tendido a adoptar un ses-
go exhortativo mas que empirico, inspirador mas que obje-
tivo y sinéptico mds que analitico" (8).

Por otra parte, un componente decisivo son los
miembros constituyentes del grupo. Puesto que se trata

- 182 -



de realizar un estudio interdisciplinar de nuestro entor-
no y realidad regional, hay que admitir que, aunque se
trata de un campo muy amplio, puede quedar bien formula-
do, comprendido y definido por ciertas especializaciones
o asignaturas que conviene se encuentren adecuadamente
representadas en los distintos componentes del grupo.
Ellos, en un similar grado de colaboracién, han de adqui-
rir el compromiso de transformar las diferentes versiones
¥y las diversas explicaciones en una obra comin. Esto es
posible gracias a una determinada actitud entre los
distintos componentes, que hace posible la formacién de
un equipo, un verdadero equipo de trabajo . Considero
este hecho muy importante. Los profesores deben saber
discutir y replantearse el modificar distintas materias
didacticas en un ambiente creativo, sin originar conflic-
tos ni dar un culto rigido al convencionalismo. Ademis,
el llegar a conformar un trabajo en equipo es revelador,
pues supone una clara superacidén del tan extendido y co-
mentado individualismo del profesorado.
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LA ENSENANZA SUPERIOR EN CANTABRIA: UNIVERSIDAD Y
SOCIEDAD.

Durante el curso académico 1987-88 la Universidad de
Cantabria ha cumplido quince afios de existencia. La oca-
sién ha sido aprovechada para realizar una reflexién so-
bre el devenir de esta institucién a lo largo de su déca-
da y media de vida. Este articulo es un extracto de la
obra titulada Universidad y Sociedad: Quince afios de la
Universidad de Cantabria (Santander, 1987), resultado de
la investigacién realizada por un equipo de profesionales
de la Historia contemporéanea.

En las péginas que siguen se pretende ofrecer una
visién de las relaciones entre la Universidad de Canta-
bria y la sociedad regional en dos de sus dimensiones: la
evolucidén institucional y los factores que determinan la
composicién del alumnado. El andlisis de ambas pone de
manifiesto el considerable distanciamiento existente en-
tre Sociedad y Universidad, fendémeno originado principal-
mente por la apatia ciudadana y por la escasa representa-
tividad social de la institucién. Esta situacién parece
modificarse en los (ltimos cuatro o cinco afios, aunque
todavia no de forma sustancial y, si bien no es privativa
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del distrito de Cantabria, es probable que en esta regidn
alcance una de las mayores magnitudes dentro del Estado
espaiiol.

I. LA EVOLUCION INSTITUCIONAL.

La ensefianza superior es un fenémeno reciente en la
regién de Cantabria. Desde la primera mitad del siglo XIX
existieron en ella diversas instituciones educativas que
posteriormente adquirieron rango universitario -Las Es-—
cuelas de Magisterio, Comercio, Nautica, Peritos indus-
triales—, pero la vida de éstas ni ha sido propiamente
universitaria ni ha estado relacionada con el proceso de
creacidén del distrito. La incorporacidén de Cantabria al
mundo universitario no tuvo lugar hasta 1966, afio en que
comenzd a funcionar la E.T.S. de Ingenieros de Caminos,
primera manlfesta01on propiamente dicha de educa01on su-—
perior y primer logro de las tentativas para la formacién
del distrito universitario de Santander.

Sin embargo, la tradicién reivindicativa de centros
superiores tiene una antlguedad y una entidad histérica
mids que suficientes para merecer su inclusién en este
trabajo. El1 andlisis del proceso de creacién de la Uni-
versidad de Cantabria resulta tan significativo para la
compren51on de las relaciones de ésta con la sociedad
circundante como la propia evolucién del distrito a par-
tir de su formacidn. .

- La demanda de facultades universitarias comenzé a
manifestarse en la década de los veinte de esta centuria,
constituyendo un fendmeno discontinuo y muy localizado
dentro del que cabe diferenciar dos etapas. La primera de
ellas (1924-1936) no consistidé en una movilizacidén popu-
lar, sino que se traté de la iniciativa de destacados
miembros del mundo cultural y cientifico de Santander
—Augusto Gonzalez de Linares y Victor de la Serna, entre
otros—. Estos apoyaron su demanda en las posibilidades
que para el estudio y la 1nvest1gac1on ofrecian la Esta-
cidén de Biologia Marina, la Biblioteca Menéndez Pelayo y
la Casa de Salud '"Marqués de Valdecilla". La reivindica-
cién estuvo también influida por los cursos de verano que
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desde 1921 venian celebrandose en Santander y que en 1928
adquirieron el rango universitario al quedar adscritos a
la Universidad de Valladolid los organizados por la Bi-
blioteca Menéndez Pelayo (1928). El desarrollo cultural y
cientifico de Santander durante aquellos afios y su soli-
citud de estudios superiores fueron valorados por las
autoridades republicanas, aunque no en la forma deseada
por los demandantes: en 1932 fue creada una Universidad,
pero de Verano e Internacional. Las peticiones de insti-
tuciones universitarias no cesaron en los afios siguien-
tes, pero la guerra puso fin a la tentativa.

La segunda y Gltima etapa coincidid con los afios del
desarrollismo (1960-1972). Esta fase tuvo otros protago-
nistas -las autoridades politicas- pero, aun asi, presen-
té similitudes muy significativas con la anterior. La pe-
ticién siguié centrandose en el binomio Filosofia y Medi-
cina y la. argumentacién apenas se enriquecidé con las
expectativas de los aspirantes a universitarios de la re-
gién. Lo mas destacable en cuanto a las semejanzas fue
que la tentativa carecidé de un auténtico movimiento so-
cial de apoyo, existiendo Unicamente cierta presién ciu-
dadana en favor de la Facultad de Filosofia y Letras.

Asi pues, la Universidad de Santander se configurd
durante su fase de creacién como un fenémeno de minorias
dentro de las que los sectores politicos fueron adqui-
riendo progresivamente mayor protagonismo que los circu-
los culturales. Como resultado de estos condicionantes,
la etapa final del proceso se caracterizdé por la poster-
gacién durante afios de las expectativas universitarias.
La llegada de la Universidad se produjo a la manera de un
lento goteo de centros que, ademds, distaban mucho de
responder a las aspiraciones manifestadas y que tampoco
tenian relacidén alguna ni con las necesidades de la pro-
vincia ni con sus especiales condiciones geogréaficas y
econdmicas. La instalacidén en Santander de la E.T.S. de
Caminos en 1963 -que no comenzd a funcionar hasta 1966 a
causa de las precarias condiciones materiales- y de 1la
Facultad de Ciencias en 1968 deben entenderse como mani-
festaciones de la politica modernizadora y expansiva aco-
metida por el Ministerio de Educacién (M.E.C.) durante la
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década de los sesenta, politiga concebida al servicio del
desarrollo econdémico e inspirada en la Teoria del Capital
Humano. Los primeros centros y el distrito mismo fueron
creados en virtud de politicas ministeriales de éambito
estatal, no de los particulares intereses de la provin-
cia, apenas tenidos en cuenta. Los acontecimientos se de-
sarrollaron de esta manera como consecuencia de la escasa
capacidad de iniciativa de la clase politica regional -su
labor se limité a presionar en Madrid sélo "a posteriori"
de que el ministro correspondiente manifestase la posibi-
lidad de la apertura de nuevos centros y, ademds, sin la
cohesién y continuidad necesarias- y de la actitud de la
ciudadania "consciente", principalmente preocupada por el
agravio comparativo que suponia carecer del rango ya al-
canzado por otras capitales limitrofes. En conclusidn, el
proceso de creacidén de la Universidad fue en su mayor
parte dependiente del poder central, pudiéndose hablar
muy poco en favor de la efectividad al respecto de unos
intereses provinciales débiles y descoordinados. Fue un
fenémeno discontinuo a la espera de coyunturas favorables
y se planted como una cuestién de actuacién politica, no
de movimiento social.

El distrito universitario fue creado definitivamente
en 1972 como consecuencia de la inclusién de Santander en
el IIT Plan de Desarrollo, proyecto que, conectado con
las directrices expansionistas de Villar Palasi, contem-
plaba la apertura de tres nuevas universidades. La Facul-
tad de Medicina fue el Gnico centro incorporado con la
creacién del distrito, constituido éste bajo minimos en
cuanto al nimero de centros e instalaciones necesarias,
pero recibido con satisfaccién por ciertos sectores so-
ciales debido a la categoria adquirida por la ciudad.

Desde su creacién hasta la actualidad, la Universi-
dad de Cantabria ha atravesado distintas etapas. Los pri-
meros cinco afios (1972-1977) constituyeron una fase de
interinidad orientada a la conformacién del distrito.
Consistid en la adquisicién de los componentes basicos en
cuanto a la oferta de enseflanzas y la estructura organi-
zativa. E1 final de esta primera etapa, desarrollada bajo
la tutela del M.E.C., fue marcado por la creacién de la
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Facultad de Filosofia y Letras (1977) -lo que supuso la
materializacién al completo de la demanda histérica y
cierta compensacidén de la oferta de unos estudios princi-
palmente referidos a las ciencias experimentales- y por
el nombramiento del primer rector en la persona de Gui-
llermo G6mez LAa quien, ademds, habia sido elegido para
el cargo por la propia comunidad universitaria.

En 1977 parecia que la Universidad estaba en condi-
ciones de iniciar una andadura firme por sus propios me-
dios. Sin embargo, no fue asi. Aquel afio tuvo inicio una
nueva fase (1977-1986) determinada por el proceso de de-
bate y puesta en marcha de la reforma democratica de la
Universidad espafiola, proceso dificil y tortuoso que con-
diciondé sensiblemente la evolucién del distrito. Entre la
L.A.U. y la L.R.U., en espera de los anunciados cambios,
la Universidad estuvo casi paralizada. Todo ello, junto a
la estrechez presupuestaria, puso en suspenso el proceso
estatutario acometido en el distrito de Santander tras el
nombramiento del primer rector y limitdé de forma decisiva
el desarrollo del distrito, que tuvo que conformarse con
la creacibén de la Seccién de MatemAticas de la Facultad
de Ciencias (1978) y con la de la Facultad de Derecho
(1982) en unas condiciones muy precarias. Lo mas positivo
de estos afios fue que, con la aprobacidén de unos estatu-
tos propios y tras el cambio de denominacién -desde 1985
pasd a denominarse Universidad de Cantabria- se cerraron
muchos afios de provisionalidad y la Universidad queddé do-
tada de un instrumental apropiado para encontrar su pro-
pio rumbo actuando en funcidén del entorno mas inmediato.
En 1986 ha comenzado una nueva etapa en la que parecen
confirmarse los augurios ‘de crecimiento y estructuracién
consiguientes a la normalizacién de la vida universitaria
que la reforma ha posibilitado. De todos modos es aln muy
pronto para emitir un juicio riguroso.

No es dificil deducir de la exposicién anterior que
la Universidad de Cantabria se ha desenvuelto en unas
condiciones materiales y humanas pobres y precarias, lo
que se ha puesto de manifiesto en la limitada oferta de
titulaciones y estudios, en la escasez de edificios e
instalaciones, en las dificultades para la conformacién
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de un auténtico Campus y en la falta de una plantilla
adecuada y suficiente de profesorado. El ejemplo mas des-
collante ha sido el choque sistemadtico entre las expecta-
tivas expansionistas del distrito -manifestadas con un
férreo voluntarismo desde su misma creacién- y las limi-
taciones presupuestarias impuestas por el M.E.C.

Sin embargo, la situacién no sélo ha sido propiciada
por la actitud del Ministerio, sino también, y de forma
decisiva, por el distanciamiento existente entre la Uni-
versidad y la Sociedad, distanciamiento que consideramos
causado en su mayor parte por la apatia de la segunda ha-
cia la primera. La Universidad y la Sociedad han vivido
de espaldas entre si; incluso la propia ubicacidén de sus
instalaciones en una zona apartada del centro de la ciu-
dad ha contribuido a ello.

Es cierto que el centralismo ejercido por Santander
ha sido un factor muy importante en la desconexidén con
buena parte de la sociedad regional -hecho que se puede
comprobar a través de la distribucién geografica de las
matriculas- y que la oferta de estudios y titulaciones ha
estado muy alejada de la realidad socioecondémica de Can-
tabria, si bien de este aspecto no cabe culpar al distri-
to, dependiente de Madrid en cuanto a la creacidn de cen-
tros. Sin embargo, no lo es menos que, desde los primeros
momentos, la Universidad se ha esforzado por obtener la
colaboracién y el compromiso de los ciudadanos y ha rea-—
lizado un notable esfuerzo por satisfacer sus demandas.

Uno de los principales objetivos del primer rector-
-presidente, Carlos de Miguel, fue involucrar a la socie-
dad en el desarrollo de la Universidad, para lo cual im-
pulsé la creacidén de la Asociacidén de Amigos de la Uni- .
versidad. Esta asociacidn, formada por destacadas perso-
nas de la vida cultural y econémica, tuvo una vida corta,
languida y muy poco significativa. El fracaso del proyec-
to, asi como el incomprensible retraso de la constitucién
y puesta en marcha del Patronato de la Universidad -demo-
rada hasta finales de.1974- son muestras reveladoras del
escaso interés de la sociedad regional desde los primeros
momentos.

Al escaso eco, que tuvieron las Jornadas de Puertas
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abiertas de la Universidad -celebradas a partir de 1980-,
se debe afiadir, como manifestacidén mas clara del fendme-
no, las dificultades planteadas por el Ayuntamiento de
Santander para la expropiacidén en la zona de Las Llamas
de terrenos destinados a nuevas dependencias y la indife-
rencia con que la Diputacién parecib recoger las slplicas
al respecto de la propia comunidad universitaria. Mas
significativa aln ha sido la exigua utilizacién por los
intereses econdémicos de la regién del Centro de Investi-
gacién y Desarrollo, entidad creada en 1976 en colabora-
cién con el C.S.I.C. y la Diputacién para impulsar el de-
sarrollo cientifico aplicado a las necesidades provincia-
les; la disolucidn del C.I.D. tuvo lugar en 1981 como re-
sultado del consenso existente entre sus promotores acer-
ca del deficiente funcionamiento del mismo. Las relacio-
nes Universidad-Empresa, que han sido casi insignifican-
tes durante muchos afios, constituyen un excelente indica-
dor de la apatia ciudadana. El desinterés de los sectores
econdémicos de la regibén fue puesto de manifiesto por Jai-
me Vallori -director general del C.D.T.I.- cuando declard
en octubre de 1985 que en Cantabria '"mo hay empresarios
que quieran arriesgarse en nuevas tecnologias, hasta el
punto de que la Universidad de Santander estd trabajando,
principalmente, en proyectos para otras autonomias".

La evolucidn de la Universidad de Cantabria ha esta-
do marcada por la ininterrumpida demanda de colaboracién
institucional y ciudadana realizada por sus gestores des-
de los momentos iniciales, demanda que ha sido practica-
mente desoida hasta hace pocos afios. Este ha sido un fac-~
tor muy importante en la configuracién del distrito con
unas condiciones precarias de funcionamiento y bastante
alejado de su entorno. inmediato. Si Carlos de Miguel dejé
su cargo en medio del desencanto, Guillermo G6mez Laa no
dejo de condenar el olvido de las instituciones tras la
obtencién del distrito y su sucesor, Miguel Ortiz Melén,
declaré en su discurso de despedida como rector (1984):
"Desde la perspectiva de estos afios he podido comprobar
las enormes dificultades de esta Universidad (...) Esca-
samente arraigada en la sociedad céntabra que se identi-
fica mads facilmente con la espectacularidad y el coloris-
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mo de la U.I.M.P., puede decirse que la propia idea de la
Universidad estd dividida, mixtificada y desdibujada. Ha
faltado desde el principio una voluntad politica y el
apoyo moral y econdémico del que han disfrutado otras no
mas ricas ni importantes'.

En definitiva, el desarrollo de la Universidad en-
contré un serie obstdculo en una sociedad que vio la
creacién de la Universidad como una cuestién de prestigio
ciudadano y como una forma mis cémoda y barata de dar es-
tudios superiores a los jovenes. Apenas se movilizbé para
protestar por la aplicacién de medidas selectivas, lle-
gindose a proponer la admisién preferencial para los na-
tivos de la regidén, lo que denota una concepcién provin-
ciana y errénea de lo que una Universidad debe ser.

Desde comienzos de la década, a partir de la llegada
al rectorado de Miguel Ortiz Meldén, la Universidad ha
puesto mayor énfasis en aumentar su presencia en la vida
de la regién. Esta actitud se ha traducido en la firma de
convenios con todo tipo de entidades, actividad que ha
redundado en el establecimiento de unas relaciones mas
estrechas con el entorno; los resultados méas satisfacto-
rios se han dejado sentir sobre todo en la colaboracién
con las autoridades politicas autondémicas y en las rela-
ciones Universidad-Empresa. E1 acercamiento a la sociedad
ha supuesto para la Universidad la mejora de sus recursos
y de su infraestructura investigadora. Aun asi ha habido
recientemente alguna significativa manifestacién de pasi-
vidad social, como ocurrié con motivo del considerable
retraso para la constitucién del Consejo Social (1985).

En resumen, podemos sefialar que la Universidad de
Cantabria, tanto durante el proceso de creacién como a lo
largo de su todavia corta existencia, ha sido objeto de
un apoyo social intermitente, débil y escasamente repre-
sentativo, lo que ha tenido efectos muy perniciosos al
configurarla como una institucidén absolutamente depen-
diente de Madrid y dificultar la superacién de las preca-
rias condiciones materiales y humanas de funcionamiento
impuestas por la politica ministerial. El distanciamiento
entre el distrito y la sociedad regional se ha debido so-
bre todo a la apatia y al desinterés social, siendo nume-
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rosos los esfuerzos de la Universidad para cumplir su mi-
sién de servicio social, para convertirse en un vehiculo
de desarrollo socioeconémico.

IT. LA INFLUENCIA DE LOS FACTORES SOCIOECONOMICOS.

En los afios sesenta, la consideracidén de observar la
educacidén en todos los niveles como un proceso social que
contribuia tanto al mantenimiento del sistema social como
a su cambio, mediante la distribucibén de las ocupaciones
segln las capacidades formales adquiridas a través de la
ensefilanza, impulsé una corriente de opinién tendente a
considerar la educacidén y, sobre todo, el titulo univer-
sitario, un medio esencial de movilidad social en sentido
vertical: la Universidad constituia el mejor vehiculo de
promocidén social.

La crisis econdmica de los setenta, y uno de sus
efectos -la extensién del paro al grupo de titulados uni-
versitarios ante el evidente desajuste entre oferta uni-
versitaria y demanda profesional-, cuestiondé esta visién
funcional de la ensefianza propia de los aflos sesenta,
dando paso a un nuevo tipo de reflexiones sobre el papel
que la educacidén, principalmente la universitaria, estaba
Jjugando en la sociedad. Dos corrientes caben deducirse de
esta nueva reorientacién de las investigaciones. Unas
trataron de ligar la educacidén a procesos de crecimiento
econbémico -como los trabajos de Félix ORTEGA-, otras po-
nian su acento en explicar las contradicciones y los in-
tereses de clase que han ido envolviendo las reformas
escolares en Espafia —en este campo es necesario citar la
obra de FERNANDEZ DE CASTRO Reforma educativa y desarro-—
llo capitalista-.

Sin embargo, el excesivo empirismo en unos casos, y
la excesiva abstraccién de conceptos en otros, no nos han
permitido llegar a tener un conocimiento sobre un aspecto
que consideramos capital, y que va a constituir el hilo
principal de nuestra argumentacién: ;quién constituye 1la
demanda universitaria?; ;quién llega a la misma?; ,cudl
es su procedencia sociocultural y geografica?. Cuestiones
estas cuya respuesta refleja, sin duda alguna, la reali-

- 193 -



dad socioecondémica en que estd asentado cada distrito
universitario, ademds de mostrarnos el verdadero efecto
que en la practica tienen las distintas politicas educa-
tivas que se han ido planteando; y es que, llegados a es-
te punto, debemos considerar la Universidad como un sub-
producto de la realidad socioecondmica que la rodea, y en
el que, por tanto, quedan reflejados todos sus valores,
pactos y contradicciones, expresados en una desigualdad a
la hora de acceder a la educacidén universitaria por razo-
nes de procedencia geografica, cultural y socioecondmica.

A finales de los afios 70 Alberto MONCADA (Sociologia
de la educacién. Madrid, 1979) sefialaba cémo las diferen—
tes desigualdades en el acceso a la educacidn descritas
por los expertos, Espafia presentaba un catdlogo que, aun
incluyendo factores étnicos, sexuales y regionales, podia
sintetizarse en el mas amplio de la desigualdad por razo-
nes econdmicas familiares. En el mismo periodo, AMANDO DE
MIGUEL indicaba cémo s6lo el 8 % de los estudiantes que
seguian una carrera universitaria pertenecia a hogares en
que la persona principal del nGcleo de familia era obre-
ro, cuando en la poblacibén activa esta categoria superaba
el 46 %. M2 A. DURAN HERAS mostraba cémo de cada 1000 fa-
milias obreras en 1970 sbélo 5 tenian estudiantes en la
Universidad, y en las provincias més alejadas de centros
universitarios o menos desarrollados la proporcién era
aGn menor. Recientemente, MARTIN PARELLADA, vicerrector
de la Universidad de Barcelona, en un articulo publicado
en EL Pafs. Educacién el 28 de abril de 1987, ha sefialado
cémo casi el 40 % de los universitarios son hijos de
empresarios y profesionales muy cualificados, mientras
estos colectivos no alcanzan el 7 % en Espafia. En defini-
tiva, lo que cabe resaltar de las conclusiones que pre-
sentan estos autores, es la existencia a lo largo de los
afios 70 y 80 de importantes desigualdades a la hora de
acceder a la ensefianza universitaria, y lo que es més im-
portante, cuestionan directamente los postulados democra-
tizadores y de igualdad de oportunidades que contenia en
su dia la Ley General de Educacién de 1970, es decir, tal
como textualmente se indicaba en su prélogo, el deseo de
organizar una revolucién pacifica y silenciosa, pero, asi
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mismo, mas eficaz y profunda para conseguir una sociedad
mas justa y una vida cada vez mas humana. Postulado el
seflalado que con posterioridad ha envuelto el Proyecto de
Ley de Autonomia Universitaria (LAU) y la reciente Ley de
Reforma Universitaria (LRU).

La Universidad de Cantabria no es ajena, ni mucho
menos, a la realidad que acabamos de seflalar. Los datos
recogidos durante el afio académico 1986-1987 a través del
Centro de Calculo nos ha permitido disponer de una infor-
macién muy actualizada sobre el particular que estamos
tratando.

La Universidad de Cantabria, tal como corresponde a
un distrito aln en fase de consolidacidn, estd integrado
en su gran mayoria por alumnos procedentes de la propia
regién, por lo que, por tal circunstancia, &sta constitu-
ye un perfecto espejo en el que queda fielmente reflejada
la realidad socioecondmica de la misma, sintetizado en
unos acusados desequilibrios comarcales que los factores
demograficos y econdmicos ya de por si explican.,

(Quién constituye la demanda universitaria en Canta-—
bria?, ¢(Cudl es su procedencia sociocultural y geografi-
ca?

La procedencia geografica del alumnado universitario
de Cantabria nos indica claramente el caricter esencial-
mente urbano de esta enseflanza: el 90,3 % de los alumnos
proceden de estas areas, y el 64,4 % exclusivamente de
Santander. Ello pone de manifiesto una situacidén que con-
sideramos importante: la profunda desigualdad que existe
entre el medio rural y el medio urbano a la hora de acce-
der a la Universidad.

La especial naturaleza en la que se desenvuelven las
actividades socioecondémicas en el mundo rural de la re-
gidén nos ayudan a explicar el por qué de esta situacién:
el trabajo manual de la poblacién infantil, ya ampliamen-
te denunciado en el Primer Pleno del Consejo Econémico
Sindical Comarcal de Cabuérniga en 1965, el fendémeno de
la trashumancia en algunas zonas ganaderas como la Vega
de Pas, la dispersién de la poblacidén -principalmente en
la zona oriental de la regién- y, finalmente, las amplias
distancias existentes desde el hogar a la escuela, inten-
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sificadas éstas con las concentraciones escolares, inci-
den en la baja escolaridad de la poblacidén rural de Can-
tabria. No en vano esta politica de concentracién escolar
fue ampliamente contestada en la mayoria de los munici-
pios del interior de la regién. Segin éstos, los grandes
planes nacionales tienen el defecto de la estandariza-
cién, ignorando casi siempre las peculiaridades regiona-
les o la dificultad de su aplicacién: "la concentracién
escolar en nuestra regién, ayudada del transporte corres-
pondiente, no es facil de llevar a la préactica, como se
ha demostrado. Nifios de la zona de Valderredible, de la
Vega de Pas, Polaciones, etc., han de salvar distancias
mias que considerables para acercarse al punto de paso del
autocar". Todo ello supone, en definitiva, un factor mas
de desigualdad social del mundo rural, sobre todo si
tenemos en cuenta que es el nivel bésico de la educacidén
el Gnico que llega a adquirir una parte significativa de
sus habitantes.

En un informe elaborado en 1984 por el Equipo de
Educacién Compensatoria sobre la escuela rural de Canta-
bria se explicaba cémo en este medio las salidas al fina-
lizar la Ensefianza General Basica (EGB) eran problemati-
cas. Dependian fundamentalmente de la ubicacién geogréafi-
ca de la localidad. La inexistencia casi total de centros
de ensefianza media, tanto de Formacién Profesional (FP)
como de Bachiller Unificado Polivalente (BUP) en las
dreas rurales dificultaba enormemente la continuacién de
los estudios.

Esta evidencia permite aclarar una situacidén que me-
rece ser destacada: la desigualdad entre el medio rural y
urbano en materia educativa comienza a fraguarse en los
niveles iniciales de la ensefianza y llega a la Universi-
dad como una realidad ya consumada. De este modo, no nos
tiene que sorprender la opinién de J. CARBONELL cuando
sefialaba en E1 Pais. Educacidén el 19 de Febrero de 1985,
cémo al lado de la Cantabria turistica y litoral, existia
otra, en la montafia, con graves problemas educativos:
"los nifios de la comarca del Miera presentan como defi-
ciencias mAs generalizadas una excesiva pobreza de len-
guaje y expresidén verbal, una alimentacidn precaria, pro-

- 196 -



blemas de avitaminosis, caries generalizada, y otro dato
a destacar, tan sélo el 54,4 % de los alumnos concuerda
edad cronoldgica con nivel educativo'.

Si introducimos en nuestro comentario un nuevo fac-
tor, cual es la distribucibén geogréafica de la renta, y lo
comparamos con la procedencia del alumnado universitario
por comarcas, la idea de desequilibrio y desigualdad que
hemos comentado se nos presentard con mucha mayor clari-
dad. E1 90,3 % de los alumnos universitarios proceden de
areas que en su conjunto agrupan el 70 % del nivel de
renta producida de la regidn. Areas con predominio del
sector servicios, y asentados en lo que se viene denomi-
nando en economia regional la T dominante del sistema de
comunicaciones. E1 aumento del nivel medio de renta y del
flujo de alumnos a la Universidad son coincidentes a me-
dida que nos acercamos desde las &reas de montafia hacia
la T dominante, y dentro de este espacio definido, el
crecimiento es asi mismo mayor y coincidente a medida que
avanzamos desde el Sur (Reinosa) hacia la capital (Torre-
lavega-Santander) y la costa oriental (Santofia-Laredo-
-Castro Urdiales).

Si prestamos ahora atencidén a una nueva variable, la
produccién de alumnos universitarios segin el nivel de
instruccién del cabeza de familia, muy bien podria servir
para Cantabria la opinidén formulada por W. SPADY para la
universidad americana de los afios 60: '"al contrario de lo
que se ha supuesto, que el aumento de las tasas de estu-
diantes de Escuela Superior y Universidad ha beneficiado
a los niflos de estratos sociales inferiores, nosotros
hemos encontrado que las oportunidades relativas de estos
chicos de alcanzar y completar los estudios universita-
rios han disminuido en comparacién con los de los hijos
de padres de educacién de nivel universitario'". En la
Universidad de Cantabria, es el grupo de doctores, licen-
ciados e ingenieros quien mayor produccién relativa de
alumnos muestra, dirigiendo sus preferencias principal-
mente hacia las carreras de Derecho, Medicina, Ingenieria
Superior y Empresariales.

Finalmente, vamos a contemplar un Gltimo factor, la
procedencia del alumnado universitario de Cantabria aten-
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diendo a la actividad socioecondémica del cabeza de fami-
lia.

El Instituto Nacional de Estadistica, en su Estadis-
tica de la Ensefianza Superior, 1962-1963, sefialaba cémo
el 34,4 % de la produccién de universitarios procedia del
grupo de profesionales liberales, directores de empresa y
cuadros superiores, el 23 % del grupo de empresarios del
comercio, servicios y de la industria, el 30 % del grupo
de cuadros medios, empleados y vendedores. Por el contra-
rio, el restante 12,5 % estaba repartido de la siguiente
manera: un 4,6 % entre el grupo de empresarios agricolas,
obreros cualificados y especializados, y finalmente, un
3,2 % por el grupo de peones, obreros y personal de ser-
vicios sin cualificar. Magnitudes las que acabamos de
sefialar que indican la notable desigualdad existente por
razones socioecondémicas en el acceso a la Universidad es-
pafiola en los afios 60.

El censo de 1981 indicaba la persistencia alGn de es—
ta desigualdad. A medida que el nivel ocupacional del pa-
dre aumentaba, la proporcidén de estudiantes en las ense-
flanzas de nivel medio y superior era mayor. Unos pocos
datos nos aclararan lo que acabamos de seflalar. E1 por-
centaje de alumnos en ensefianza universitaria del grupo
de obreros cualificados y sin cualificar, empleados del
campo y empresarios agricolas, no superaba el 4 %, mien-
tras que ya los grupos de cuadros medios y empresarios
superaba a las profesiones liberales, directivos y cua-
dros superiores, esto es un 17 %.

A esta realidad no ha sido ajena la Universidad de
Cantabria a lo largo de su corta existencia. Tomando como
base de andlisis los datos recogidos en las matriculas
efectuadas durante el curso 1986-1987 -c6digo ''situacidn
econdémica"-, los resultados indican cémo permanece cons-—
tante la desigualdad por motivos sociales en la educacidn
superior. Si elaboramos un cuadro donde quede representa-
da la extraccién social del alumnado universitario de
Cantabria, los resultados van a ser muy clarificadores.
El 8,8 % del alumnado son hijos de obreros sin cualifi-
car, mientras que el 10,1 % lo son de obreros cualifica-
dos, cuando ambos grupos suponen el 40 % de la poblacidn
activa de la regidn.
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Los cuadros medios, empleados y vendedores, que
constituyen el 25 % de la poblacibén activa, producen el
28,8 % de los universitarios; los empresarios de comer-
cio, servicios y de la industria el 15,9 %, y finalmente,
las profesiones liberales, directores de empresa y cua-
dros superiores, que constituyen tan s6lo el 9,8 % de la
poblacién activa regional, el 24%. Frente a éstos, los
sectores agrarios no superan el 4 %. Estos datos son in-
dicativos de cbébmo en Cantabria la relacidén entre educa-
cién superior y profesiones urbanas que reflejan una bue-—
na posicidén social se ha ido estrechando a medida que se
ha avanzado en el proceso de industrializacidén y terceri-
zacibn.

En conclusién, debemos sefialar, a la luz de todos
los datos que progresivamente hemos ido exponiendo, cémo
la desigualdad en el acceso a la Universidad por razones
geograficas, culturales, sociales y econémicas, constitu-
yen en la actualidad una realidad en Cantabria. Esta de-
sigualdad debe ser puesta en relacidén con el panorama de
desequilibrios comarcales existentes desde un punto de
vista demografico, econdmico e infraestructural. Estos
factores son los que, en UGltima instancia, quedan expre-
sados en la propia configuracidén que presenta el alumnado
universitario de Cantabria. La Universidad de Cantabria,
al igual que la Universidad espafiola, se configura como
un fendmeno esencialmente urbano y del que participan
exiguamente las clases peor situadas en la escala social,
al menos muy por debajo de su peso demografico. Asi todo,
no debe culparse a la Universidad de la desigualdad so-
cial seflalada, por cuanto ésta viene generandose ya desde
los niveles iniciales del proceso educativo.

Sin embargo, no queremos finalizar sin hacer antes
una aclaracidén que consideramos imprescindible. Constan-
temente hemos venido empleando la palabra DESIGUALDAD; no
pretendemos con ello sugerir que la solucidén estaria en
una entrada masiva de alumnos a la Universidad, sino que
queremos con ello resaltar que a esta Institucidén no lle-
gan siempre los mas cualificados, y que son los factores
geograficos, culturales, sociales y econémicos vistos los
que, en Ultima instancia, determinan el acceso a la mis-
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ma. A nuestro entender, una adecuada financiacién de
estudios a través de una coherente politica de becas
permita iniciar y acabar los estudios a personas que
las ayudas no podrian cursar carrera alguna, seria
solucibén, aceptable a corto plazo. Si bien, por pura

los
que
sin
una
co-

herencia, todo ello debe encuadrarse dentro de un proyec-

to mucho mis amplio, dirigido a procurar un mejor y
equitativo reparto de la renta y la riqueza, con 1lo
ampliariamos no sb6lo las oportunidades educativas
conjunto de la poblacibén, sino democratizariamos 1la
ciedad en su conjunto.
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ACTIVIDADES DEL ICE

1. Curso para la obten01on del CERTIFICADO DE APTITUD
PEDAGOGICA.

Fechas de realizacidén: Del 8 de febrero al 12 de Mayo.

A. CICLO TEORICO:

- Fechas: del 8 al 28 de Febrero
- Comprende cuatro médulos tematicos:
. Didactica y Organizacién escolar
. Métodos de Investigacién y Diagnéstico en
Educacién
Psicologia Evolutiva y de la educacién
. Teoria de historia de la educacién

- Cada médulo tendré una duracidén de 15 horas

B. CICLO PRACTICO:

— Fechas: del 1 de Marzo a al 12 de Mayo
— Comprende dos fases:
Didacticas Especiales: del 1 al 16 de marzo
. Practicas en un centro de Bachillerato: del
1 de Abril al 12 de Mayo.
El cursillista ha de presentar una memoria para cada

médulo tedrico para la evaluacién del primer ciclo y
otra correspondiente a los aspectos practicos.

2. Curso de Postgrado: '"ACTUALIZACION PEDAGOGICA PARA EL
PROFESORADO DE ENFERMERIA'".
Objetivos:

Son dobles y por una parte se pretende que los
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profesores alcancen una formacidén inicial en algunas
técnicas, a la vez que se actualizan en ciertos
temas propios de la profesidn.

Fechas: Del 10 al 22 de Abril.

Duracidn: 44 horas

Preinscripcidén y matricula: 6 de marzo - 1 de abril
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OTRAS ACTIVIDADES

IT ENCUENTRO REGIONAL DE INVESTIGACION EDUCATIVA
(EN HOMENAJE A D. FRANCISCO SUSINOS RUIZ
EX~-DIRECTOR DEL I.C.E.)

Universidad de Cantabria
Instituto de Ciencias de la Educacién
Santander, 17 al 21 de abril de 1989

PROGRAMA PROVISIONAL
ITI ENCUENTRO REGIONAL DE INVESTIGACION EDUCATIVA

"LA UTILIZACION DIDACTICA DEL ENTORNOQ"

Presentacidn:

El I.C.E. de la Universidad de Cantabria en su com-
promiso de contribuir al desarrollo de 1la investigacidn
educativa quiere convocar a todos los que vienen desarro-
llando algin tipo de experiencia o investigacién sobre la
utilizacién didactica de la cultura y €l medio ambiente
de la Regién a un II Encuentro Regional con los objetivos
de:

Conocer y discutir las diversas experiencias e in-
vestigaciones que sobre la utilizacién didactica
de la cultura y el medio ambiente viene desarro-
llandose en Cantabria.

. Promover la utilizacién didactica de los recursos
locales y regionales. '
Servir de lugar de encuentro en todos los investi-
gadores y educadores de la regién. ,
Conocer aspectos tedricos de la didictica del en—
torno.

Presentar experiencias de utilizacién didictica
del entorno realizadas en otras regiones.
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Comunicaciones y Carteles:

Todas las comunlca01ones deberan referlrse a la uti-
lizacién diddctica del entorno de Cantabria.

Asimismo las ‘propuestas de comunicacién consistiran
en experiencias realizadas y evaluadas debidamente o a
investigaciones finalizadas o en proceso de elaboraciédn.

Se remitird a la organizacién un original y dos co-
pias, con una extensidn médxima, no ampliable en ningin
caso, de 10 paginas formato Din A-4, mecanografiadas co-
rrectamente a dos espacios con unos margenes de dos cen-
timetros. En la parte superior de la primera pagina se
resefiaran los siguientes aspectos.

— Titulo de la comunicacidn
- Autor o autores
— Direccidén de contacto del primer autor

Dentro de lo posible, se solicita la adopcidén de un
esquema expositivo como el siguiente:

I. Antecedentes de la experiencia o investigacidn.
II. Descripcién del desarrollo de la misma.

III. Andlisis y conclusiones.

IV. Bibliografia.

Envio:

Las propuestas de Comunicacién deberén remitirse an-
tes del 15 de febrero de 1989 a:

II ENCUENTRO REGIONAL DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Instituto de Ciencias de la Educacidn
(Universidad de Cantabria)

Los Castros, s/n. Edif. Interfacultativo

39005 SANTANDER

Aceptacidn:

Todas las comunicaciones recibidas dentro del plazo

- 206 -



fijado, seran analizadas por el Comité Organizador, que
decidirad la aceptacidén o no de las mismas.

Las comunicaciones aceptadas podran exponerse en
forma de cartel u oralmente. La organizacidén, en funcidn
del espacio y del tiempo disponible, decidira al respec-
to. En el menor plazo de tiempo posible se notificara la
aceptacidn o no de cada propuesta presentada y la modali-
dad de exposicidn devolviéndose en su caso los originales
no aceptados.

Publicacidn:

El contenido de las propuestas de comunicacibn acep-
tadas se publicara integramente en las actas del Encuen-
tro, que se distribuiran a todos los asistentes.

Desarrollo del Encuentro:

Del 17 al 21 de abril de 1989.
Informacién:

Para mayor informacidén dirigirse a:

II ENCUENTRO REGIONAL DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Instituto de Ciencias de la Educacidn
(Universidad de Cantabria)
Los Castros, s/n. Edif. Interfacultativo
39005 SANTANDER
Teléfonos: 21 78 11
20 12 72
20 12 73
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PREMIO RAFAEL LAPESA
DE COMENTARIO DE TEXTOS 1989

La técnica del Comentario de Textos, en sus diversas mo-
dalidades, se ofrece como uno de los procedimientos mas
idéneos para que los jovenes estudiantes de Literatura
Espafiola ejerciten su capacidad critica y desarrollen su
sensibilidad de lectores respecto de textos u obras mas
extensas.

Editorial Playor ha editado la coleccidn Lectura
Critica de la Literatura Espafiola, que presenta una forma
nueva de estudiar la Literatura, a través de modos cien-
tificos de aproximacidén al texto y vias concretas para el
trabajo practico.

Con el propésito de dar a conocer entre profesores y
alumnos la coleccibébn Lectura Critica de la Literatura Es-
pafiola, Editorial Playor convoca, por séptimo afio, el
CONCURSO RAFAEL LAPESA DE COMENTARIO DE TEXTOS, destinado
a fomentar esta forma de critica literaria entre estu-
diantes de grado medio, con arreglo a las siguientes
bases:

1. Podran participar en Concurso todos aquellos estu-
diantes que, en el momento de esta convocatoria, se
encuentren realizando el tercer curso de BUP o el
Curso de Orientacidn Universitaria (COU) en cualquie-
ra de sus ramas.

2. Los Comentarios versaran sobre un texto breve, en
prosa o en verso, escrito en castellano, de cualquier
autor y época de la Literatura Espafiola e Hispanoame-
ricana.

3. Los trabajos deberan ser escritos en castellano, y se
presentaran en folios, mecanografiados a doble espa-
cio. Su extensidén minima serda de 5 folios y la maxima
de 15.

4. Cada trabajo ira acompafiado de los siguientes datos
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10.

de su autor: nombre y apellidos, direccién completa,
teléfono, edad, Centro de estudios, curso, direccién
del Centro y nombre del Profesor de Literatura.

Los comentarios serén enviados a Editorial Playor
(Santa Clara, 4, 28013 Madrid) en forma de original y
tres copias, antes del 31 de marzo de 1989.

El jurado seleccionari, entre los trabajos presenta-
dos, seis finalistas, de entre los cuales se elegiran
los premiados del siguiente modo:

- Un primer premio, dotado con 50.000 pesetas y di-
ploma acreditativo, para el mejor trabajo presenta-
do a Concurso.

- Dos accésit, dotados cada uno con 15.000 pesetas y
diploma acreditativo para los dos mejores finalis-
tas.

— Tres Diplomas de Mencién Especial, dotados cada uno
con un lote de libros de la coleccidén Lectura Cri-
tica de la Literatura Espafiola y diploma acredita—
tivo, para los tres finalistas restantes.

5i la calidad de los trabajos premiados asi lo requi-
riese, el Jurado podra aconsejar su publicacién en un
volumen por Editorial Playor.

+ El jurado estard constituido por tres profesores de

Literatura Espafiola.

El fallo del Concurso se dari a conocer la Gltima se-
mana de mayo de 1989,

Los premios podran declararse desiertos, parcialmente
0 en su totalidad.

La participacién en el Concurso supone la aceptacidn
total de todas estas bases. Los trabajos pasarédn a
propiedad de la Editorial, que tendra derecho a dis—
poner de ellos para su publicaciédn.
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BIBLIOGRAFIA SOBRE EVALUACION DE PROFESORES
Y CENTROS UNIVERSITARIOS
(CONTINUACION)

M2 Aquilina FUEYO GUTIERREZ

2- EVALUACION DE CENTROS UNIVERSITARIOS:

2-1 Aspectos Generales de la Evaluacidn de Instituciones
Universitarias:

ALLEGRET TEJERO,Juan L.{1983): Informe sobre la Estructura y Funciona-
miento de los Centros Docentes de la Universidad Auténoma de Barcelona.
Barcelona. ICE de la Universidad Auténoma.

ALTABACH,P.(1983): La Investigacién sobre Educacién Superior. Un nuevo
Campo de Estudio. Studia Paedagdgica. N.12,3-62.

BILLING,D.(1986): Judging Institutions.Procedings of the 1986 Conferen-
ce of the Society for Research into Higher Education.

BROWNE,S.(1984): NAB and "Quality" in Higher Education. Higher Educa-
tion Review. V.17,N.1,45-50.

CAMERON,K.(1983): Strategic Responses to Conditions of Decline.. Higher
Education and the Private Sector. Journal of Higher Education. V.54,

359-380.

CASANELLES,E. y PUIG ROVIRA,F.(1980): Estudio de las Escuelas Universi-
tarias de Ingenieria Técnica.Barcelona. ICE de la Universidad Autdnona.

DRESSEL,P.L.(1976): Handbook of Academic Evaluation. San Francisco. Jo-
ssey Bass.
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ESCOTET,M.A.(1984): Técnicas de Evaluacién Institucional en la Educa-
cién Superior. Madrid. Ministerio de Educacién y Ciencia.

ESCOTET,M.A.(1976): Criterios de Evaluacidn Institucional en la Educa-
cién Superior. Caracas. Ministerio de Educacidn y Ciencia,

ESCUDERO ESCORZA,T. y UBIETO ARTEA,A.(1978): La Evaluacién de Centros
Educativos. Zaragoza. ICE de la Universidad.

FERNANDEZ DfAZ,M.J.(1986): Investigacién Evaluativa de Instituciones
Universitarias. Madrid. Universidad Complutense. Tesis Doctoral.

GUZZETTI,B4rbara J.(1983): Report on Instruments for Measuring School
Effectiveness. Washingtong. National Inst. of Education,

HEARN,J.C. y HEYDINGE,R.B.(1985): Scanning the University's External
Environment. Journal of Higher Education.V.56, N.&, 4,419-445,

HEIKINMIAN,S.(1984): Criteria for the Institutional Evaluation Comunity
College Staff, Development Programs. Florida University of Florida.
Institute of Higher Education.

ISAACS,D.(1977): Cémo Evaluar los Centros Educativos. Pamplona. EUNSA.

KEELEY,M.(1984): Impartiality and Participant-interest Theories of
Organizational Effectiveness. Administrative Science Quaterly. V.29,
1-25.

KOGAN,M. y KOGAN,D.(1983): The Attack on Higher Education. London. Ko-
gan-Page.

MAASSEN,Peter A.M.(1986): The Emergence of Institutional Researdh in
Western Europe. Paper Presented at the Annual Forum of the Association
for Institutional Research.

MIGUEL DIAZ,M. De y Otros(1987): La Situacién Pedagégica de la Univer-
sidad de Oviedo. Oviedo. ICE de la Universidad.

MINISTERIO OE EDUCACIéN Y CIENCIA(1983): Estadistica Universitaria
Espafiola(1970-71/1981/82). Madrid. Servicio de Publicaciones del MEC.
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MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA(1983): La Educacién Universitaria
(Andlisis del periodo 1971-1982). Madeid. Gabinete de Estudios Estadis-
ticos del MEC.

OLALDE,Carmen(1984): Andlisis de la Estructura Educativa de las Escue-
las Universitarias de Formacién del Profesorado en la Comunidad Auténo-
ma Vasca. Bilbao. ICE de la Universidad del Pais Vasco.

REICHAR,Donald J. y Otros(1982): The Practique of Institutional Re-
search Toward an Operational Definition. Denver. Paper presented at the
Annual Forum of the Association for Institutional Research.
STEERS,R.M.(1985): Problems in the Measurement of Organizational Effec-
tiveness. Administrative Science Quaterly. V.20, 546-558.

TRAFFORD,V.N.(1980): Working Papers on an Approach to Institutional
Evaluation and Development. Colombo Plan Staff College, Singapore and
Anglian Regional Management Center, Danbury, Essex.

UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION A DISTANCIA(1972): La UNED vista por
sus Alumnos. Madrid. UNED Ministerio de Educacidn y Ciencia.

UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIGN A DISTANCIA(1975):La Universidad Na-
cional de Educacién a Distancia, su Imagen y su Problemitica. Madrid.

ICE de la UNED:

VARIOS: Tema General: La Calidad de los centros Educativos. Asunto para
un Congreso. BORDON. V.40, N.2.

2—-2 DOCUMENTOS CENTRADOS EN LA EVALUACION DE LA EFICACIA
INSTITUCIONAL:

ALKIN,M.C.(1970): Evaluating the Cost-effectiveness of Instructional
Programs. En VITROCK,M.C. y WILEY,D.E.(Ed.) the Evaluation of Instruc-
tion (...). New York Holt, Rinehart and Winston. 221-255.

BALLA,R. vy HALAWACHI,J.(1987): Performance Indicators in Higher Educa-
tion. Higher Education. V.16,N.4&, 393-405.

BANTA,W. y Otros(1986): Assesment of Institutional Effectiveness at the
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University of Tennesse, Knoxville. International Journal of Institutio-
nal Management in Higher Education. V.10,N.3, 267-71.

BAUER,M.(1986): a Commentary on the Northeast Missourl and Tennessee
Evaluation Models. International Jornal of Institutional Mannagement in
Higher Education.V.10, N.3,272-74.

CAMERON,K.(1981): Domains of Organizational Effectiveness in Colleges
and Universities. Academy of Management Jornal. V.24, N.1, 25-47.

CAMERON,K.(1978): Measuring Organizationala Effectiveness in Institu-
tions of Higher Education. Administrative Science Quaterly. V.23,
603-632.

CAMERON,K.(1984): Assesing Institutional Ineffectiveness: a Strategy
for Improvement. In Scott R.A.(Ed.): Determining the Effectiveness of
Campus Services. New Directions for Institutional Research, N.&1,67-86
Jossey Bass.

CAMERON,K.(1981): Domains of Organizational Effectiveness in Colleges
and Universities. Academy of Management Journal. V. 24 ,N.1,25-47.

CULLEN,B.D.{(1987): Performance Indicators in U.K. Higher Education:
Progress and Prospects. International Journal of Institutional Manage-
ment in Higher Education.V.11, N.2,171-80.

CVCP(1985): Report of the Steering Comitee for Efficiency Studies in
Universities

DOUCETTE,D.S. y OTR0OS(1985): Defining Institutional Mission: Applica-
tion of a Research Model. Journal of Higher Education. 56, 189-205.

ESCOLANO BENITO,A. y OTROS(1983): La Ensefianza Superior en Castilla y
Leén,(1940-80). Salamanca. ICE de la Universidad.

ESCOTET,M.A.; ARRECHE,S.;LIRA,F.;MATA,L. y TORRES,I.(1974) Evaluacién
del Sistema de Educacién Superior, Regién Centro Occidental de Vene-
zuela. Barquisimeto. FUDECO.

ESCOTET,M.A.(1974): Escala Actitudinal para el Diagndéstico de Institu-
ciones de Educacién Superior. Barquisimeto FUDECO.
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ESCOTET,M.A.(1974): Manual de Evaluacién Institucional para el Sistema
de Educacién superior en la Regién Centro-Occidental. Barquisimeto.
FUNDECO.

GARCTA HOZ, V. y otros(1978): Evaluacién de la Universidad Complutense.
Madrid. ICE de la Universidad Complutense.

MARIN IBﬂNEZ,R. y Otros(1982): La Ensefianza Universitaria a Distancia.
Evaluacién de la UNED.Madrid.ICE de la UNED.

MATUTE,0.(1977): ‘Evaluacién Diagnéstica del Sistema Superior de la
Region Centro Occidental de Venezuela. Los Egresados del Sistema.
Barquisimeto. FUNDECO.

McCULLOGH MOORE,K.(1986): Assesment of Institutional Effectiveness. New
Directions for Community Colleges. V.14,N.4,49-60.

MILLER,R.(1987): Evaluating Institutional Quality: Some Ways and Some
Problems. Paris. Paper presented at a Special Topic Workshop sponsored
by the Organization for Economic Cooperation and Development.

MONCADA LORENZ0,A.(1976): Anilisis y Evaluacién de la Ensefianza Post-
secundaria. Madrid. ICE de la Universidad Complutense.

MU0z VALCARCEL, F. y RAMIREZ DfAZ,L.(lQ ):Situacién y Perspectivas de
la Universidad de Murcia: Rendimientos, Evaluacién y Calidad de 1la
Ensefianza. Murcia. ICE de la Universidad.

PALOU SERRA,J.(1983): Elementos para el Estudio de la Docencia en las
Universidades de Espafia. Aplicacién al caso de la Universidad Auténoma
de Barcelona. Barcelona. ICE de la Universidad Auténoma.

SLOPER,D.W.{1982):Recent Evaluations in Australian Higher Education:
Context and Incidence. Higher Education. V.11, N.4,405-40.

SMITH,Glynton y PRATHER,J.E.(1986): SACS! Effectiveness Criterion: a
Self-Analysis Based upén the "Must" Staments. Paper presented at the
Annual Conference of the Southern Association for Institutional Re-
search,
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YORKE, D.M.(1987): Indicators of Institutional Achievement: Some Theo-
retical and Empirical Considerations. Higher Education. V.16 ,N.1, 3-20.

YORKE,M.(1984): Effectiveness in Higher Education: A Review. London.
Council for Nactional Academic Awards.

2-3 Documentos Centrados en la Evaluaciéon de la Eficien-
cia.

BOWEN,H.R.(1980): The Costs of Higher Education. How Much do Colleges
and Universities spend per Student and How such should they spend?. San
Francisco. Jossey-Bass.

BOWLES,S.(1970): Towards and Educational Production Function. En W.L.
Hansen (Ed.) Education, Incomen, and Human Capital. New York. National
Bureau of Economic Research.

CARLSON,D.(1972): The Production and Cost Behavior of Higher Education
Institutions. Berkeley, California. Ford Foundation Program for
Research in University Administration.

CARR,C.;  CASTICHOS,M.;  DAVIS,D.; SNYDER, M. y STECHER,B.(1982):
Cos-Benefict Analysis in Educational Evaluation. Studies in Educational
Evaluation. V.8,75-85.

CHEIR,E.J.(1973): The New Depresion in Higher Education. Two Years
Later. Berkeley. Carnegie Comission on Higher Education.

CORUJEDO DE LAS CUEVAS, Indalecio(1980): Economia de la Educacidn: Un
Anilisis de Costes de la Universidad Espafiola. Madrid. Universidad
Complutense. Departamento de Ciencias Econdmicas y Empresariales.

FOSTER,M.J.(1983): Portfolio Analysis in the Planning of Higher
Education. Higher Education. V.12,389-397.

LEGG,K.(1971): Comparative Studies in Cost and Resource Requeriments

for Universities. Report OECD/CERI. Evaluation Conference on
Institutional Management in Higher Education.

- 218 -



LINDSAY,A.(1981): Assesing Institutional performance in Higher
Education a Managerial PerspectiVe. Higher Education. V.10, N.6,
687-706.

MILLER,R.I.(1980): The Assesment of College Performance. San Francisco.
Jossey Bass.

MOLTO GARCIA,T. y OROVAL PLANAS,E.(1984): Costes y Rendimientos de la
Educacién Superior. Barcelona. ICE de la Universidad Central.

MUNICIO,P.(1986): Coste-Eficacia y Coste-Beneficio. Apuntes de
Educacién. Serie Direccidén y Administracién Escolar. N.20, 14-15,

OROVAL PLANAS,E.(1980): El1 Gasto Pdblico en la Ensefianza Superior.
Anilisis de Criterios para su Distribucién en Espafia. Barcelona.
Universidad  Autdnoma. Departamento de Ciencias Econdémicas y
Empresariales.

SIZER,J.(1982): Assesing institutional Performance and Progress. En
Wagner L. (Ed.) Agenda institucional Change in Higher Education.

Guildford: Society for Research into Higher Education. 33-69.

SIZER,J.(1980): Institutional Performance Assesment under Conditions of
Changing Needs. Paris. Expository Paper presented to fifth General
Conference of the IMHE Program, OCDE/CERI.8-10.

VERRY,D. y AVIES,B.(1972): \University Costs and Outputs. Amsterdanm
Elsevier.
2—-4 Documentos referidos al Autoestudio Institucional:

AMERICAN COLLEGE TESTING PROGRAM(1970): Institutional Self-Study Ser-
vice. Towa. Amer. College Testing Program. :

BLACKWELL,E.W.(1979): The Scope of Self-Assesment in Institutional
Planning: A Case Study. In a Handbook for Self Assesment. Albany. Uni-
versity of the State of New York.

KELLS,H.R. and KIRKWOOD,R.(1979): Institutional Self-Evaluation Proces-

- 219 -



ses: A Major Retrospective Analysis. Educational Record, 60, 24-45.

KELLS,H.R.(1983): Self-Study Processes: A Guide for Postsecondary Ins-
titutions. Washington. American Council of Education.

LADD,D.R.(1970): Change in Educational Policy. Self Studies in Selected
Colleges and Universities. New York. McGraw Hill.

MILLER,R.I.(1979): The Assesment of College Performance: A Handbook of
Techniques and Measures for Institutional Self-Evaluation. San Francis-
co. Jossey-Bass.

MILLER,R.I. (Eds.)(1981): Institutional Assesment for Self Improvement.
San Francisco. New Directions for Institutional Research. N.29. Jossey-
Bass.

NEW YORK STATE DEPARTAMENT OF EDUCATION(1979): A Handbook for Self-As-
sesment for Colleges and Universities. Albany. New York State Dep. of
Education.

0'BRIEN,S. y WALTERS,G.L.(1983): A Thematic Aproach to the institutio-
nal Self-Study: A Model for University Evaluation and Planning. North
Central Association Quaterly. V.58,13-18.

PETERSON,M.W.(1979): Self-Assesment: Balancing Perspectives for Impro-
ved Institutional Viability. Albany. University of State of New York.

TRITSCHLER,D.(1981): Strategies for Assesing Performance at Your Own
Institution. New Directions for Institutional Research. N.29,27-43.

2-5 Documentos relativos al Producto de las Instituciones
CELORRIO IBANEZ,R.(1983): Evaluacién del Rendimiento en la Ensefianza

Superior a Distancia. Madrid. UNED Facultad de Filosofia y Ciencias de
la Educacidn. Departamento de Pedagogia Sistemitica.

DE LA ORDEN,A.(1985): Hacia wuna Conceptualizacién del Producto
Educativo. Revista de Investigacidn Educativa. V.3, N.6,271-283.
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DOWEN,M.R.(1979): Goals Outcomes, and Academic Evaluation in Evaluating
Educational Quality: A Conference Summary. Washington. Ceuncil of
Postsecondary Accreditation,

EWELL,P.(1983): Information on Students Outcomes: How to Get It and How
to Use it Boulder. National Center for Higher Education Management
System.

HERRERO CASTRO,S.; INFIESTAS GIL,A.(1980): El Rendimiento Académico en
la Universidad de Salasanca. Salamanca. ICE de la Universidad.

JIMENEZ FERNANDEZ,M.C. (19 ): Evaluacién del Rendimiento en 1la
Universidad Nacional de Educacién a Distancia. Revista Espafiola de
Pedagogia. V.41, N.162, 591-606.

LATIESA,M.(Compil.)(1986): Demanda de Educacién Superior y Rendimiento
Académico en la Universidad. Madrid. CIDE. Secretaria General de
Universidades.

LAWRENCE,B.; WEATHERSBY,G. vy PATTERSON,V.W.(Eds.)(1970): Outputs of
Higher Education: Their Identification Measurement and Evaluation.
Boulder, Colorado. Western Interstate Commission for Higher Education.

PRIETO,G. y Otros(1982): La Universidad a través de sus Alumnos.
Estudio Empirico del Sistema Docente y del Exito Académico. Salamanca.

ICE de la Universidad.

TOURON,J.(1984): Factores del Rendimiento Académico en la Universidad.
Pamplona. Eunsa.
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RECENSIONES

ABACO n® 5, Educacién y Sociedad Postindustrial. Centro
de Estudios Econdmicos y Sociales, Gijén, Otofio 1988.

ABACO, Revista de Ciencias Sociales, es una joven
publicacién asturiana cuyo namero 5, Educacién y Sociedad
Postindustrial, llega ahora a nuestras manos. Carente
nuestra Universidad, como la mayor parte de las espafio-
las, de una Facultad de Sociologia, y aun de un Departa-
mento, es ésta una revista que llena en parte el vacio
que se deja sentir en Asturias de un cultivo sistemético
de la ciencia de lo social desde un enfoque que no sea el
econdmico.

El primer numero de ABACO, aparecido hace algo més
de dos afios, era de contenido heterogéneo, aunque predo-
minaban ya en él los articulos dedicados a la reindus-
trializacién, al patrimonio industrial y a las posibles
alternativas a la crisis de la industria tradicional. Los
nGmeros 2, 3 y 4, publicados a lo largo de 1987 y prima-
vera 1988, eran ya monograficos y estaban consagrados
respectivamente al "Impacto social de las nuevas tecnolo-
gias", a "Ecologia y medio ambiente" y a "Desindustriali-
zacidn y cambio".

El n® 5, otofio 1988, aborda la problematica educati-
va en la perspectiva de esta sociedad postindustrial fi-
nisecular en que nos hallamos inmersos. Se encuentra,
pues, en el punto donde se cruzan lo educativo y lo so-
ciolégico, es decir, que contempla la problematica actual
de la educacidén no en si misma sino en su raiz social y
en sus consecuencias para la sociedad en su conjunto, co-
mo pueden ser las relaciones entre la enseflanza y el mer-
cado de trabajo o las implicaciones para el sistema edu-
cativo de la formacidén recibida por las alumnas de Magis-
terio.

Problematica variada, y de muy variados enfoques,
pues uno de los rasgos méas destacados de ABACO es su plu-
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ralidad ideoldgica, que en este niGmero 5 hace que se co-
deen colaboradores tan diversod como Pamela O'Malley ¥y
J.A. Cienfuegos, dirigentes de Comisiones Obreras de la
Ensefianza, con Paul Camous, Delegado General del Institut
du Commerce et de la Consommation, que defiende la priva-
tizacidébn de toda la ensefianza. Pasando por asesores Yy
responsables del actual Ministerio de Educacidén espafiol
como José Antonio Fernandez y Alvaro Marchesi, y por so-
cidlogos tan criticos como Mariano Fernandez Enguita,
Monique de Saint-Martin y Miguel Cancio.

Un total de doce trabajos, entre ellos dos entrevis-
tas, a los que se afiladen recensiones de libros y de mate-
riales para el debate de la reforma educativa. Casi un
centenar de péaginas en las que se equilibran las firmas
espafiolas (dos tercios de los articulos y una de las en-
trevistas) con las firmas extranjeras, entre las cuales
destacan la de Bernard Mendés-France, del Institut Natio-
nal de la Statistique et des Etudes Economiques, que tra-
ta de '"Los gastos publicos en educacidn'", y la de Daniel
Bloch, Presidente del Haut Comité Education/ﬁconomie, con
"Tres j6venes de cada cuatro, al nivel del Baccalauréat'.

Entre los articulistas espafioles se equilibran, a su
vez, las firmas de asturianos con las de especialistas
del resto de Espafia. Destacan entre éstas Gltimas la de
José Antonio Fernandez, con cuyo trabajo se abre la re-
vista, sobre "Algunas ideas que empiezan a ser tdpicos en
el mundo de la educacidén europea", ideas como el caracter
"comprensivo'" de los sistemas educativos, las politicas
curriculares, el renovado interés en toda Europa por la
formacidén profesional, y los sistemas de evaluacidn y de
orientacidén escolar, todo ello en estrecha vinculacidn
con el tema del empleo.

"Ld economia y el discurso sobre la educacidn', de
Mariano Fernandez Enguita, sin duda el trabajo més impor-
tante de este nUmero monografico de ABACO, sale al paso
de una serie de lugares comunes relativos a la ensefianza
y el empleo, como son la supuesta necesidad de adaptar el
sistema educativo a los cambios en el mercado de trabajo,
el pretendido impacto de la informatica, el desarrollo de
los recursos humanos, la iniciativa empresarial como su-—
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puesta salida al final de los estudios, y la consecucién
de la "excelencia'" en la educaciédn.

A rebatir la nocién misma de recursos humanos esta
en gran parte dedicado el articulo de José Alvarez Cien-
fuegos, "Reforma educativa y empleo". Y el trabajo de
José Manuel Agliera y César Alas, "Contribucién al debate
sobre los planes de estudio", plantea la necesidad de di-
versificar las titulaciones universitarias y combinar me-
jor las posibilidades de los Departamentos a fin de adap-
tar la oferta académica a las necesidades socioprofesio-
nales que se detectan por doquier.

Desde una perspectiva marcadamente feminista, enfoca
Julia Varela la problematica de las ''Maestras en forma-
cién", trabajo de amplias dimensiones con dos partes cla-
ramente distintas, histdérica una, metodoldgica la otra,
que hubieran podido constituir articulos separados. Muy
extenso también el trabajo de José Manuel Torre Arca,
"Sistema educativo y motivacibén escolar', en el que se
van relacionando progresivamente diversos temas aparente-
mente alejados entre si, desde los Presupuestos Generales
del Estado hasta el rendimiento escolar pasando por las
complejas implicaciones entre la gratuidad y la obligato-
riedad de la ensefilanza, la calidad de ésta, la organiza-
cién administrativa, el divorcio entre las titulaciones y
la formacidn realmente recibida por los alumnos, y la pe-
dagogia de la participacidn y la negociacién.

Un articulo de gran actualidad, sin duda, es el de
Carlos Dago, "Reflexiones en torno al conflicto de los
docentes" con el Ministerio de Educacidén, en el que aguda
y concisamente el profesor y socibdlogo asturiano analiza
el mapa sindical de la enseflanza pGblica en Espafia y el
malestar docente, y enuncia algunas hipdtesis sobre las
posibles salidas al conflicto.

Muy interesantes las dos entrevistas, que hacen mas
viva la revista y le dan mayor amenidad y variedad. La
del sociblogo gallego Miguel Cancio a su colega francesa
Monique de Saint-Martin, del Centre de Sociologie Euro-
péenne y de 1'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Socia-
les, plantea las cuestiones de fondo que todo sistema
educativo debe afrontar. Y la de Pamela O'Malley al Di-
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rector General de la Reforma Educativa, Alvaro Marchesi,
en la cual, a través de las acertadas preguntas de la co-
nocida profesora y sindicalista de origen irlandés y de
las amplias y francas respuestas del mds directo respon-
sable de la reforma en el momento actual, se va pasando
revista a todos los aspectos del cambio al que pronto va
a ser sometido el sistema educativo espafiol,

Finalmente, este n(mero de ABACO se cierra con dos
recensiones de libros importantes de reciente publica-
cidén, Teoria critica de la ensefianza, de Wilfred Carr y
Stephen Kemmis (ed. Martinez Roca, 1988) y Psicologia y
Curriculum, de César Coll (ed. Laia, 1987), inteligente-
mente comentados por José M2 Rozada y César Cascante res-
pectivamente. Asi como el resumen de la documentacidn del
Ministerio de Educacién que constituye el Proyecto para
la reforma de la educacidén técnico-profesional, realizado
por José Luis Busto, que sirve de complemento a la entre-
vista con Alvaro Marchesi.

J.M.T.A,

PEREZ SERRANO, M. (1988): La formacién practica del
maestro. (Analisis y Prospectiva). Madrid, Escuela
Espafiola.

El trabajo que hoy se presenta pertenece a la Colec-
cién "Educacién al dia'" y consta de dos partes bien dife-
renciadas. La primera es un intento de enmarcar a nivel
tedérico lo que distintos autores opinan sobre la forma-
cién del docente, tratando de centrarse fundamentalmente
en el tema de las Practicas de Ensefianza, asignatura cla-
ve en el curriculo de las E.U. de Magisterio. En ella,
después de sefialar los nicleos centrales en la formacidn
docente, se detiene a recoger diferentes opiniones res-
pecto de qué se entiende por Practicas de Ensefianza para,
en progresidn, abordar sus funciones, modelos organizati-
vos, duracidén temporal, sujetos participantes y evalua-
cién de las mismas. Aunque todos los autores citados son,
se echan en falta otros que siendo no estan, asi como la
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conveniencia de una reflexién sobre otras aportaciones
extranjeras, en orden a un estudio comparado.

La segunda parte intenta dar a conocer la opinidn
que sobre el tema tienen los alumnos y profesores-super-
visores de Practicas de las EUM asi como los maestros-tu-
tores. La muestra se establecié sobre el universo de es-
tos sujetos distribuidos por Comunidades Autbénomas, aun-
que se echan en falta algunas como Asturias, Cantabria y
Extremadura. Esta seccién constituye el cuerpo de la in-
vestigacién empirica mediante la aplicacién de un cues-
tionario confeccionado al efecto. El instrumento utiliza-
do es mas rico que los datos comentados, de tal suerte
que la lectura del mismo hace concebir mayores esperanzas
respecto de la informacién realmente comentada. La inves-
tigacién es claramente descriptiva moviéndose s6lo a ni-
vel de porcentajes y sin entrar en cruces de variables
que, sin duda, habrian enriquecido sensiblemente el tra-
bajo. En cualquier caso puede ser un aprovechable inicio
de una posterior pesquisa més profunda y con un caracter
explicativo y evaluativo de esa realidad.

En ambas partes no aparece una conexidén que permita
una lectura critica de los planteamientos teéricos o un
avance sobre los mismos. Lo mas sustantivo o aprovechable
quizd resida en el "Disefio de un modelo de Practicas" por
lo que de aporte personal tiene, aunque se trate ''tan
s6lo de un primer borrador" susceptible de "introducir
elementos de mejora" (p. 178), tal como dice la autora.

Finaliza el libro con un repertorio bibliografico
Gatil, aunque mAs abundante de lo que se recoge en el
cuerpo tedrico de la obra. '

En cualquier caso es importante que se realicen tra-
bajos sobre este tema y que la Administracién Educativa
tome buena nota de las aportaciones que ofrece, aun cuan-
do pudieran parecer pequefias o elementales.

F.A.
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COLECCION ALA DELTA. Leer y Jjugar. Editorial Luis Vives.
Zaragoza.

La Editorial Luis Vives (Edelvives), atenta de siem-—
pre a la noble tarea de la formacién verdadera de los ni-
flos y de los jévenes, ha ideado la publicacién de una co-
leccién de libritos, titulada ALA DELTA, que comprende ya
més de setenta titulos y que diferenciados por el color
de su cubierta abarca, en seis gamas distintas, a todos
los nifios desde los tres afios hasta los de trece inclusi-
ve.

Si la presentacién de los libros, su tipografia, sus
ilustraciones y dibujos son sumamente atractivos, el com-
plemento de los mismos es la ficha que en cuaderno aparte
ofrece al pequefio lector una diseccidén del libro que se
propone leer, junto con un programa de actividades que a
propdsito del texto puede desarrollar el pequefio junto
con sus compafieros, haciéndoles "actores" al mismo tiempo
que lectores de una obra de elevado interés, imaginativa
o histérica, pero siempre encaminada a fomentar el inte-
rés por la lectura, base de la formacién literaria y cul-
ta de la nifiez y de la juventud.

Junto a ésta ha iniciado otra Colecciédn "Clasicos
Edelvives", dedicada a ofrecer al estudiante-lector las
obras de nuestros literatos, medievales, cléisicos y mo-
dernos, con pertinentes notas aclaratorias, pero sobre
todo acompafiadas de unas sugeridoras péaginas tituladas
"Actividades'", distribuidas en tres secciones:

A) Guia para una lectura critica Yy comprensiva
B) Taller de Investigacidn, y
C) Taller de escritura Yy creacién

que obligan al alumno a participar en una lectura recrea-
tiva-creativa al mismo tiempo, que le ha de proporcionar
el verdadero provecho del contacto con nuestros creadores
literarios de todos los siglos.

T.R.
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LAS CIENCIAS NATURALES Y FISICO-QUIMICAS EN LA EDUCACION
BASICA. Pedro Tebar Garcia. Serie Pedagogia. Temas Béasi-
cos 10. Ed. Marfil S.A. Alcoy, 1988.

Podemos entender el método cientifico como un proce-
so ciclico por etapas, que intenta explicar las observa-
ciones naturales mediante mecanismos de simulacidén. De
forma simple los diferentes peldafios del método serian
los siguientes: muestreo y recogida de datos, andlisis y
discusién de los mismos, disefio de un modelo, aplicacidn
a una variedad de casos, obtencién y confrontacién de los
resultados con la experiencia y... vuelta a empezar.

En este nimero 10 de Serie Pedagogia-Temas Basicos
aparecen las primeras fases del método cientifico aplica-
das al problema de la metodologia y didactica de las
ciencias experimentales en la educacidén bésica. En los
cuatro primeros capitulos el autor estudia la situacidn
pasada y presente. El andlisis reflexionado de esta in-
formacién le conduce a proponer un "modelo" distinto, mo-
derno y argumentado que conduzca a un mejor entendimiento
tanto de los contenidos como de las técnicas de las cien-—
cias naturales y fisico-quimicas. La idea fundamental
consiste en dirigir al alumno como "protagonista del
aprendizaje".

La segunda parte del libro nos muestra cémo aplicar
este conjunto de ideas. Para ello aparecen en forma de
practicas las tareas mas comunes relacionadas con estas
parcelas de la ciencia: clasificacién de minerales, vege-
tales y animales, observaciones meteorolégicas, uso del
microscopio, medidas de longitud, masa y volumen, traba-
jos con el vidrio, manejo de mezclas ¥y disoluciones, re-
daccidén de informes cientificos y disefio de graficos. Pa-
ra facilitar su realizacidén el libro contiene un apéndice
que incluye tablas habitualmente desperdigadas en los li-
bros de matematicas; fisica, quimica ¥ ciencias natura-
les.

La validez de un modelo se conoce cuando ha sido
aplicado en diversas y mGltiples condiciones. En este ca-
so esta labor la llevaran a cabo los profesores ¥y alumnos
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que usen este texto en sus clases de ciencias naturales y
fisico-quimicas en la educacién basica.
J .Manuel Recio
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