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EDITORIAL 

No hay ciencia sin investigación, ni investigación sin investigadores, ni 
investigadores sin formación. Tampoco se puede ejercer una profesión de un 
modo científico ni actualizado sin participar de la investigación de un deter­
minado campo. Está claro que en investigación educativa no conceptualiza­
mos al investigador a la manera de las ciencias nomotéticas puras, sino como 
un agente que interactúa e interpreta la propia realidad que estudia. De ahí la 
íntima relación entre investigación y acción, entre conocimiento y compromi­
so. Diríamos que no puede ejercerse la educación sin ser investigador de 
alguna manera. 

Actualmente, dado el grado de desarrollo de las metodologías y de su 
diversidad, es muy difícil ejercer de «generalista» de investigación. Parece 
lógico pensar que los planes de estudio, prácticamente en «fase terminal», 
dan respuesta a la cada vez más justificada demanda de formación en el 
ámbito investigador. Pues la lógica parece ser que no se cumple; para consta­
tarlo baste comparar el nivel de formación científica de los anteriores planes 
y los actuales: estadísticas y mediciones camufladas vergonzosamente, asig­
naturas tipo catálogo, disminución importante del peso específico de este tipo 
de materia en la formación basal, etc. Seguramente se ha cumplido una vez 
más la ley del péndulo a la que tan aficionado es nuestro país. El problema es 
que este error podemos pagarlo muy caro a medio y largo plazo. Quizás en 
esta circunstancia merezca especial atención el cuidado de revistas como 
RIE; vehículos de comunicación y contraste en temas de investigación educa­
tiva. Quizás tengamos que prestar mayor atención a la formación e innova­
ción metodológica para favorecer el desarrollo de la investigación educativa, 
fundamento de la mejora del sistema educativo. 

En el número que presentamos se incluyen temas tan interesantes y actua­
les como la evaluación de actitudes, la evaluación como condicionante del 
nivel de procesamiento intelectual y últimas versiones de paquetes informáti­
cos de tratamiento de datos. 
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TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN 

INFLUENCIA DE LA EVALUACIÓN DEL 
APRENDIZAJE EN LA EFICACIA DE LA 

ENSENANZA 

RESUMEN 

por 
Arturo de la Orden 

Universidad Complutense 

En la línea de documentar la ya constatada influencia de la evaluación educativa en 
el rendimiento escolar, este artÍCulo ofrece los resultados más salientes de un estudio 
experimental realizado en catorce centros educativos de Madrid para identificar los 
rasgos generales y específicos de los procesos evaluativos en la educación básica. 

Se contrastaron los efectos de cuatro modelos evaluativos (A, Bl, B2 Y C) sobre 
los resultados escolares de los alumnos de 82 curso de EGB en Lengua y Matemáti­
cas, durante un año académico. 

En estas materias resultaron superiores los efectos optimizantes de los modelos 
Bl (evaluación criterial y formativa) y A (evaluación continua y formativa). 

El modelo evaluativo con menor efecto en el rendimiento es el C (evaluación 
sumativa, identificado como prevalente en la población de escuelas considerada). 

ABSTRACT 

This artiele presents the main results of a experimental study to identify the traits 
of the assessment processes linked to the teaching efectiveness. 

The assessment models showing the higher effect on Language and Mathematics 
achievement of 8th grade students are those criterion-referenced, formative-oriented, 
and applied on a continuous schedule. 

* Este artículo ofrece una parte de la Memoria del Proyecto subvencionado por el CIDE en la 
convocatoria de 1988 al equipo de investigación integrado por A. de la Orden, l. Asensio, R. Carballo, 
M. J. Femández, A. Fuentes, J. M. García, J. L. Gaviria, A. Lázaro, E. López, J. Mafokozi y M. J. 
Martínez de Toda. 
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INTRODUCCIÓN 

La evaluación constituye, sin duda, uno de los procesos nucleares en el contexto 
de la enseñanza y de la educación en su conjunto. En cuanto tal elemento o 
componente esencial del proceso educativo total, la concepción prevalente de la 
educación y las características de su realización determinan en gran medida la 
naturaleza y alcance del modelo evaluativo; pero, a su vez, el modelo de evaluación 
influye decisivamente en el proceso y producto de la educación y, en consecuencia, 
en su eficacia y calidad. (De la Orden, 1969, 1981, 1988; Crooks, 1988) 

Si la evaluación del aprendizaje puede influir positiva o negativamente en la calidad 
de la educación, resulta necesario determinar qué características debe poseer un modelo 
evaluativo para maximizar sus efectos positivos y minimizar o anular los negativos. 

En esta perspectiva, la condición fundamental de un sistema de evaluación para 
optimizar el rendimiento educativo o, si se prefiere, para incrementar la eficacia 
docente e institucional es la validez educativa, lo que significa: 

1) Que el aprendizaje de los alumnos (conocimientos y otros comportamientos 
que han de ser adquiridos) sea claramente especificado en forma de objetivos 
formulados sin ambigüedad. Para que los exámenes no se desvíen de los objetivos 
de enseñanza, es necesario conocer con la máxima precisión tales objetivos. 

2) Que los criterios de evaluación (lo que las pruebas exigen) deben constituir 
una adecuada muestra representativa de los contenidos y conductas especificados en 
los objetivos. Esta es la condición básica de la evaluación como palanca de la 
calidad de la educación. 

Por otra parte, el intento de alinear los criterios de evaluación con los objetivos 
contribuye decisivamente a clarificar a éstos y a resaltar su importancia en el 
pensamiento de profesores y alumnos. Las metas educacionales se hacen más defi­
nidas y más significativas, incrementando la coherencia entre criterios de evalua­
ción, oDjetivos formales y aspectos del aprendizaje considerados por alumnos y 
profesores como resultados educativos valiosos e importantes. 

3) Que la forma, procedimientos e instrumentos de evaluación exijan los com­
portamientos especificados en los objetivos del modo más directo. Es decir, la 
técnica evaluativa empleada (observación de procesos, análisis de productos, infor­
me, examen escrito tradicional, cuestiones de recuerdo o reconocimiento, pruebas 
con materiales o sin materiales, exámenes orales, etc.) debe estar directa y estrecha­
mente relacionada con las características del aprendizaje o realización deseadas. Si 
un objetivo en la enseñanza de la Química es que los alumnos manejen adecuada­
mente determinadas piezas del equipo del laboratorio, exigir la descripción oral de 
cómo manejaría tales piezas, o la elaboración de un esquema gráfico del proceso, 
son formas de evaluación menos válidas que requerir el desarrollo real del proceso 
en el propio laboratorio. 

4) Que la evaluación sea fiable y objetiva en el sentido de que el azar o los 
errores instrumentales tengan un efecto mínimo en los resultados. 

5) Que el juicio valorativo acerca del aprendizaje de los alumnos sea expresado 
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en términos de su adecuación a los objetivos más que en términos de la posición que 
ocupa su puntuación en el conjunto de las del grupo. Es decir, la evaluación debe 
reflejar lo que el alumno ha aprendido realmente más que su relación con lo que 
otros han logrado. 

Feldhusen y otros (1977) aluden a otra condición de la evaluación educativa al 
tratar de argumentar en favor del concepto de «validez instructiva de los tests» 
como alternativa a la mera validez de contenido tradicionalmente contemplada. La 
validez instructiva asume la validez de contenido, pero requiere también, a juicio de 
estos autores, la congruencia entre evaluación y proceso de instrucción. Por ejem­
plo, un examen de tipo ensayo para evaluar la capacidad de sintetizar ideas tendría 
una validez instructiva cuestionable si los alumnos no han tenido práctica alguna en 
organización de ideas o en redacción de ensayos. 

Desde mi punto de vista, esta exigencia es más que una condición de validez de 
la evaluación, una consecuencia del cumplimiento de las cinco condiciones reseña­
das. En efecto, supuestas tales características y comunicadas eficazmente a los 
estudiantes las expectativas de aprendizaje, es decir, el modelo de comportamiento 
(conocimientos y competencias) que ha de ser adquirido, aparecerá con mayor 
nitidez la naturaleza del proceso instructivo para alcanzarlo. La selección y la 
interacción entre profesor, alumno y materiales serán diseñados y realizados en 
función de su efectividad para lograr los objetivos previstos, única vía de satisfacer 
las exigencias de la evaluación. 

Una evaluación así concebida supone, en principio, el requisito esencial para asegu­
rar el sistema de coherencias en que consiste la calidad de la educación. La relación 
directa y la correspondencia entre fines de la educación, objetivos formales, objetivos 
reales, procesos instructivos y resultados de la educación, de tal manera que resulten 
isomórficos (Shoemaker, 1975), constituye la única garantía de un sistema con un alto 
grado de coherencia interna y externa con las expectativas y los resultados. 

La cuestión, no obstante, sigue siendo ¿cómo operacionalizar esta concepción de 
la evaluación educativa y lograr formas de examen que garanticen el isomorfismo 
entre universos de objetivos educacionales y universos de criterios evaluativos, 
representados por universos de ítems, cuestiones y exigencias de evaluación? 

OBJETIVOS 

En consecuencia, el objetivo general del estudio se centra en la identificación de 
los rasgos generales y específicos de los procesos evaluativos en la educación 
básica que garanticen su función optimizante. Se trata, pues, de la búsqueda disci­
plinada de un modelo que cumpla las funciones formativa y sumativa de la evalua­
ción, con referencias criteriales y normativas adecuadas, apoyado en instrumentos 
fiables y válidos, viable en el contexto de nuestros centros docentes y que permita 
una fácil y fluida comunicación de los resultados educativos a los alumnos y a las 
familias. 
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En síntesis, la investigación intenta responder sobre la base de la evidencia 
empírica a las siguientes cuestiones: 

1. ¿Cómo combinar las funciones formativa y sumativa de la evaluación? 
2. ¿Cómo combinar las referencias criterial y normativa en la evaluación? 
3. ¿Cómo combinar los diferentes modos, técnicas e instrumentos de recogida 

de información y medida en el proceso evaluativo para garantizar un máximo 
de funcionalidad? 

4. ¿Cómo estructurar el proceso evaluativo en su conjunto en el contexto de la 
clase y el centro para asegurar su viabilidad y función optimizante? 

5. ¿Cómo proceder a la calificación del alumno (juicio evaluativo) y a la comu­
nicación de los resultados de la evaluación a los padres y a los propios 
alumnos? 

Para ello se diseñaron y se aplicaron durante un año distintos modelos de 
evaluación a clases paralelas del mismo nivelo curso y asignatura, comparando los 
resultados educativos en el período que cubre la experiencia. 

HIPÓTESIS GENERAL 

El estudio, en consecuencia, intenta contrastar la siguiente hipótesis general: los 
distintos modelos de evaluación producen efectos diferentes sobre el rendimiento de 
los alumnos en las materias de Lengua Española y Matemáticas. 

VARIABLES 

La hipótesis incluye las siguientes variables: 

A) Variables Dependientes 

A.I) Rendimiento académico. Medido a través de pruebas objetivas «ad hoc» de 
referencia criterial construidas para medir el nivel de cumplimiento de los objeti­
vos-contenidos de cada una de las dos materias (Lengua y Matemáticas) según 
aparecen formulados en los Programas Oficiales del M.E.e. y especificados para la 
investigación. Las pruebas de medición del rendimiento se construyen independien­
temente del modelo evaluativo aplicado. 

A.2) Actitud hacia la materia. Serán medidas las actitudes hacia las dos materias 
básicas del currículum (Lengua y Matemáticas). 

B) Variable tratamiento o variable independiente-experimental: 

Modelos evaluativos. Se han definido cuatro modelos evaluativos bien diferen­
ciados. Una primera fase del proyecto se ha centrado en definir los modelos de 
evaluación de manera que se consideren suficientemente diferenciados. 

10 



Revista Investigación Educativa - N.º 22 - 1993 

C) Variables de control 

C.l) Curso-edad. Alumnos de 8º de E.G.B. Los modelos evaluativos se aplica­
rán a los grupos seleccionados en cada curso. 

C.2) Profesor Variable importante a controlar. Se aplica cada modelo evaluati­
vo, asignando entre 8 y 10 profesores a cada modelo. 

C.3) Tipo de centro. (Privado-Público). Se seleccionó una muestra de colegios 
(privados y públicos) para realizar la experiencia. 

CA) Variables aptitudinales. Para asegurar su no incidencia o eliminar su posi­
ble influjo se midieron antes de la experiencia; fluidez verbal, comprensión lectora, 
factor verbal, factor numérico y estilo cognitivo (DIC). 

DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 

Se trata de un diseño esperimental clásico con pretensiones de control directo de 
las variables más importantes que pueden incidir en el desarrollo del mismo. Las 
posibilidades de generalización del mismo se incrementan por la inclusión de gran 
número de centros, profesores y alumnos participantes en el estudio. 

La representación simbólica del mismo, para cada variable dependiente, sería la 
siguiente: 

Cuadro 1 
REPRESENTACIÓN DEL DISEÑO (PARA CADA VARIABLE DEPENDIENTE) 

COV ARlABLES 

Xl X2 X3 X4 X5 

GRUPOS DE TRATAMIENTO 

T A (9 grupos) 
TB 1 (8 grupos) 
TB2 (8 grupos) 
TC (10 grupos) 

Xl = Fluidez verbal (PAL) 
X2 = Factor verbal (ANA) 
X3 = Factor numérico (SIM) 
X4 = Comprensión lectora (CL) 
X5 = Estilo cognitivo (GEFT) 
T A = Grupos que siguieron el modelo evaluativo A 
TB 1 = Grupos que siguieron el modelo evaluativo B 1 
TB2 = Grupos que siguieron el modelo evaluativo B2 
TC = Grupos que siguieron el modelo evaluativo C 

POSTEST 

YI 
Y2 
Y3 
Y4 

YI, Y2, Y3, Y4 = Medidas de rendimiento en Lengua española o Matemáticas 
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MUESTRA 

Se intentó seleccionar una muestra con un número de centros suficiente para 
asegurar que cada modelo pudiera ser aplicado por varios profesores, que represen­
taran en lo posible la gama completa de competencias y orientaciones docentes. 

Los centros finalmente seleccionados y los modelos evaluativos asignados fue­
ron los siguientes: 

Cuadro 2 
CENTROS SELECCIONADOS 

CENTROS NºGRUPOS PÚBLICO/PRIV ADO MODELOEV. 

S. Juan Bosco 2 Pu A 
D. Juan Manuel 2 Pu A 
1. Véritas 2 Pr A 
Virgen de Europa 3 Pr A 
Méndez Núñez 2 Pu B2 
Aula Nueva 2 Pr Bl 
Obispo Perelló 4 Pr Bl 
Víctor Pradera 3 Pu B2 
Ntra. Sra. Sta. María 3 Pr B2 
Santo Domingo 2 Pr Bl 
Zulema 2 Pu C 
Miguel de Unamuno 4 Pu C 
Liceo Versalles 3 Pr C 
Rab. Tagore 1 Pu C 

INSTRUMENTOS 

Fueron seleccionadas las pruebas para medir ciertas variables presumiblemente 
relacionadas con la variable dependiente en orden a su control. En esta perspectiva 
se aplicaron: 

1. Construir frases diferentes. (P AL) 
2. Símbolos. (SIM) 
3. Analogías. (ANA) 
4. Prueba de comprensión lectora (CL) 
5. Test de figuras enmascaradas (GEFT) 
Por otra parte, como medida de la variable dependiente se prepararon, a partir de 

los objetivos señalados en los programas oficiales (Programas Renovados, 1982), 
especificados por un grupo de especialistas, pruebas para medir el rendimiento en 
Lengua y Matemáticas. (PLE) y (MAT) También se ela~oraron instrumentos para 
medir las actitudes de los alumnos hacia estas materias. (ALE) y (AMA). 
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Aunque el plan de investigación suponía la determinación de conocimientos 
previos, no pudo aplicarse ninguna prueba antes de comenzar el tratamiento. 

Descripción de las pruebas 

1. Construir frases diferentes. (PAL) 
Se trata de elaborar 5 frases diferentes con cada uno de los dos grupos de tres 

palabras ofrecidas. 

2. Símbolos. (SIM) 
Pertenece a la Batería Factorial de la inteligencia AMD García Yagüe y Palo­

mino López (1976). Ed Miñón. 
Son 20 ejercicios en los que se trata de averiguar el valor de un signo descono­

cido combinando los datos que se ofrecen. 

3. Analogías. (ANA) 
Batería Factorial de la inteligencia AMD García Yagüe y Palomino López 

(1976). Ed Miñón. 
Son 20 frases en las cuales hay una o dos palabras en letras mayúsculas que 

deben ser sustituidas por otras escogidas de entre las cinco ofrecidas de manera que 
se mantenga el sentido de la frase. 

4. Prueba de comprensión lectora. (CL) Lázaro Martínez (1989) 
Se presentan 18 textos sobre los que se hacen 28 preguntas, bien de elección 

múltiple, bien de asociación de conceptos, presentados en dos columnas. 

5. Test de figuras enmascaradas. (GEFf) 
Oltman, Raskin y Wítkin (1971) Ad. esp. Femández Ballesteros y Macía. (1981) 

Ed. TEA. 
Consta de tres secciones con 25 ejercicios en los cuales se trata de encontrar una 

forma simple cuando ha sido enmascarada dentro de una figura compleja. 

6. Prueba de lengua. (PLE) 
La prueba de Lengua para 8º de E.G.B. incluye 27 ítems de elección múltiple, 

distribuidos de manera que recojan objetivos mínimos de todos los dominios seña­
lados para la asignatura: 

Expresión oral. 
Léxico. 
Semántica. 
Vocabulario. 
Técnica literaria. 
Expresión escrita. 

2 ítems 
3 ítems 
4 
2 
2 
3 

ítems 
ítems 
ítems 
ítems 
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Gramática. 
Literatura española. 

7 ítems 
4 ítems 

7. Prueba de matemáticas (PMA T) 
Consta de 30 ítems de elección múltiple, que recogen prácticamente todos los 

objetivos mínimos especificados. 

8 Y 9. Prueba de actitudes lengua y matemáticas. (ALE y AMA) 
Consta de 42 proposiciones, 22 referidas a matemáticas y 20 a lengua. De todas 

ellas, 10 tienen un marcado carácter de rechazo hacia la materia. Los alumnos deben 
optar en una escala desde el 1, si su desacuerdo es total, hasta el 5, si se identifican 
plenamente con lo afirmado. 

DESCRIPCIÓN DEL TRATAMIENTO 

Modelos evaluativos 

El núcleo esencial de la investigación lo constituyen los modelos de evaluación 
diseñados para probar su influencia sobre el rendimiento académico. Las dificulta­
des del diseño de tales modelos, enmarcados dentro de un contexto determinado y 
fuertemente condicionados por la organización educativa (número de alumnos por 
clase, exigencias legislativas, etc.) han sido patentes. La implementación de los 
modelos se facilita sustancialmente con la implicación y colaboración del equipo de 
profesores aplicadores de cada modelo. En todos los casos, se precisa seguir con 
rigor las prescripciones operativas definidas en cada modelo, a fin de evitar en las 
aplicaciones de los respectivos equipos de profesores situaciones diferenciales que 
pudieran interferir en el efecto de cada uno de ellos. 

Los modelos evaluativos son fundamentalmente tres. A partir de ahora los iden­
tificaremos como A, B, Y C, aunque el B se desdobló en dos submodelos B 1 Y B2. 
Cada uno de ellos está definido en sus elementos esenciales (frecuencia de la 
evaluación, tipos de instrumentos, criterios de calificación, información a los alum­
nos, etc.). 

Modelo A 

Este modelo trata de acentuar el carácter formativo de la evaluación, pudiéndose 
definir como un modelo de evaluación continua, donde los elementos «formativos» 
están permanentemente presentes a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La evaluación formativa se vincula directamente con la mejora de la calidad de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje; de hecho, «constituye la base de la enseñan­
za correctiva (recuperación) y de la autocorrección de la acción del profesor y del 
proceso didáctico, cuando todavía la situación es reversible, esto es; mientras se 
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desarrolla nonnalmente la secuencia enseñanza-aprendizaje y se puede canalizar 
con éxito hacia los objetivos previstos» (De la Orden, 1982). 

A continuación se analizan algunos parámetros evaluativos que vienen condicio­
nados por las características intrínsecas del modelo y que inciden en la programa­
ción, realización y uso de los resultados de las actividades evaluativas. 

1. Frecuencia de evaluación. 
De acuerdo con la filosofía del modelo enunciado, vinculada directamente con la 

mejora de la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje, intentando detectar 
deficiencias, errores, etc., cuando todavía la situación es reversible, parece claro que 
la estrategia del evaluador es recoger los resultados de pruebas empíricas sobre la 
eficacia de los componentes de la secuencia pedagógica. En este sentido, se tenderá 
a aplicar pequeños ejercicios/actividades evaluativas para cada una de las unidades 
de contenido. La periodicidad de estas sesiones girará en torno a una quincena, 
siempre entendida con flexibilidad en función de las características (extensión) de la 
unidad temática correspondiente y del ritmo de aprendizaje del grupo de alumnos. 
No se excluye la valoración diaria del trabajo escolar. 

2. Tipos de pruebas. 
Se realizarán pequeñas pruebas de referencia criterial, variando según conteni­

d%bjetivo y con la frecuencia señalada. 
Previamente se fijará el tipo de pruebas a utilizar para evaluar cada objetivo/ 

contenido (ítems de prueba objetiva, pregunta corta, tema, problemas, etc.). 
Teniendo en cuenta que la unidad temática (tema o conjunto de temas) constitu­

ye en este modelo la base de cada sesión evaluativa, parece lógico pensar que dichas 
sesiones estarán definidas por pequeñas pruebas. 

3. Definición de indicadores (criterios) de calificación de cada prueba evaluativa. 
Para la calificación del logro de cada alumno se tendrán en cuenta especialmente 

las prescripciones relativas a la construcción de instrumentos de medida de referen­
cia criterial. Ello conllevará la definición de una escala de calificación. 

La valoración de cada elemento de prueba (ítem o cuestión) se especificará 
previamente a la aplicación de las pruebas, dependiendo de las características intrín­
secas del contenido a evaluar. A modo de ejemplo, en el caso de una prueba 
objetiva, la asignación de puntuaciones resulta relativamente sencilla, mientras que 
en una prueba de ensayo la valoración crítica del alumno, por ejemplo, puede ser en 
algún caso muy importante (peso relativo elevado) y en otros casos no tener tanta 
importancia (peso relativo bajo). 

4. Orientaciones sobre la escala a utilizar en la calificación y ponderación de 
los distintos elementos evaluativos. 

El modelo diferencia entre objetivos obligatorios (mínimos) y optativos (máxi­
mos). En función de ello consideramos que la calificación de suficiente sólo debería 
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asignarse estableciendo un punto de corte suficientemente elevado entre los objeti­
vos obligatorios. A título indicativo sugerimos un punto de corte situado en el 
cumplimiento del 70% de los objetivos obligatorios. Por tanto, el alumno que 
supere el mencionado 70% de los objetivos obligatorios será considerado apto 
(suficiente) en el período evaluado y, por tanto, liberará materia. El que no alcance 
tal punto de corte será considerado insuficiente, debiendo recuperar la materia no 
superada (se especificarán los objetivos más deficientes dando las orientaciones 
«formativas» pertinentes para facilitar su recuperación.) 

Dentro de la categoría de apto (suficiente) podrá especificarse entre: Aprobado, 
Bien, Notable y Sobresaliente. Dichas categorías vendrían determinadas por el 
dominio adicional de: 

- El 30% de los objetivos obligatorios restantes hasta completar el 100%. 
- El porcentaje de objetivos optativos máximos alcanzados. 
- Otras actividades y trabajos realizados por el alumno susceptibles de evalua-

ción de proceso por parte del profesor. 

5. Tipo de información que se da al alumno antes de la evaluación. 
a) Al Principio de curso, presentación detallada del modelo evaluativo, valora­

ción e implicaciones formativas, destacando el carácter de evaluación continua. 
b) Periodicamente, se resaltará en las explicaciones de clase la importancia del 

trabajo continuado y sus consecuencias evaluativas. 
c) Antes de la aplicación de cada pequeña prueba evaluativa, se motivará en 

torno al carácter formativo de determinación de progresos, mejoras, deficiencias y 
limitaciones, especificando también la valoración de cada parte de la prueba (dife­
rencias entre objetivos obligatorios y optativos) y sus consecuencias posteriores 
dirigidas al logro de los objetivos no superados (eventuales procesos de recupera­
ción). 

6. Uso de los datos evaluativos. 
a) Información a los alumnos: 
- Se informará «permanentemente» a los alumnos de sus progresos y deficien­

cias. 
- Se indicarán actividades/ejercicios para recuperar los objetivos no superados 

(es conveniente que en la programación de la enseñanza cada objetivo vaya unido a 
actividades de profundización o de recuperación para el logro del mismo). 

- Feed-back inmediato: Se informará a los alumnos del rendimiento obtenido 
en cada una de las pruebas evaluativas lo más rápidamente posible. 

- Conviene ofrecer extensa información al alumno sobre progresos y deficien­
cias, como complemento de la calificación asignada. 

b) Información a padres: 
Independientemente de que las calificaciones obtenidas por los alumnos en los 

distintos períodos evaluativos se reflejen en el correspondiente boletín de informa­
ción a los padres, el equipo de profesores que lleve a cabo este modelo evaluativo, 
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considerará la posibilidad de establecer otras medidas de información a los padres, 
especialmente para casos de alumnos con rendimiento insuficiente y/o insatisfacto­
rio. 

Modelo B 

Aunque también de carácter formativo y criterial, el modelo B se especifica por 
la realización de 5 evaluaciones parciales formales a lo largo del curso, con una 
programación previa del equipo de profesores e investigadores referida a periodici­
dad, fecha y duración de las pruebas, entre otros aspectos. Estas, tendrán carácter 
liberatorio, debiendo recuperar los objetivos no superados a partir de las orientacio­
nes y recomendaciones que el profesor realizará esencialmente en grupo lo antes 
posible, desde la realización de las pruebas. Se pretende que el feed-back tenga un 
carácter inmediato. 

Los criterios de evaluación harán referencia al logro de los objetivos, determi­
nando previamente los niveles de exigencia y la ponderación de cada una de las 
partes de la prueba. Es evidente la necesidad de que estos niveles y ponderación 
sean semejantes en los profesores que apliquen este modelo. 

La aplicación de distintos tipos de pruebas de evaluación dará lugar, en este 
caso, a dos submodelos, B 1 Y B2 diferenciados únicamente en este elemento. 

1. Tipo de pruebas. 
B.l) Los profesores de este submodelo utilizan una combinación de prueba 

objetiva y de otra prueba (comentario de texto o redacción para Lengua; problemas 
para Matemáticas). 

B.2) Los profesores del submodelo B2 utilizan una combinación de preguntas 
cortas o tema y ejercicios similares a los del libro de texto o a los planteados en 
clase. 

Para ambos submodelos quedará explícito que estas pruebas han de ser escritas y 
de carácter teórico y práctico. 

2. Definición de indicadores (criterios) de calificación de cada prueba evaluati­
va. 

En la programación de la evaluación se harán explícitos los criterios de califica­
ción. 

También se hará referencia en la programación de principio de curso a la forma 
de ofrecer las calificaciones al alumno. A cada alumno se le puede dar su califica­
ción numérica, acompañada de una descripción cualitativa de la nota (aprobado, 
suspenso, etc.) y de recomendaciones escritas del profesor de cara a la corrección de 
errores, a posibles actividades de profundización ... 

En la fase de realización de la evaluación, se califica cada parte de la prueba por 
separado, atendiendo a los criterios y pesos relativos de cada uno. Así, la nota será 
igual a la suma de las puntuaciones conseguidas en cada parte. 
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3. Orientaciones sobre la escala a utilizar en la calificación y ponderación de 
los distintos elementos evaluativos. 

Los exámenes tienen carácter liberatorio. Los alumnos recuperarán los objeti­
vos-contenidos de las evaluaciones no superadas, tal y como aparece en el apartado 
siguiente. (recuperación). 

Las pruebas de evaluación en este modelo son exclusivamente los exámenes. 
La escala numérica comprenderá los valores de O a 10. El 5 es el valor mínimo 

necesario para aprobar. 

4. Orientación para las actividades de recuperación. 
La recuperación en el modelo B puede ser de dos formas y así constará en el 

programa: 
a) Atendiendo al carácter continuo de la evaluación y sólo en el caso en que los 

objetivos-contenidos de una evaluación son requisitos previos para la superación de 
la siguiente, la nota en el primer examen será la que corresponda para cada alumno. 
La nota del segundo examen será la media aritmética de las notas conseguidas en el 
primer y segundo ejercicio. De esta manera, no se puede tener aprobada una evalua­
ción sin tener superadas las anteriores. 

b) En el caso en que no se dé la secuencia lógica en objetivos-contenidos que 
requiere este sistema de evaluación-recuperación, así como en el caso de que no se 
hayan recuperado las evaluaciones por el sistema anterior (porque estén todas 
suspensas, o porque habiendo aprobado las anteriores quede la última o últimas 
suspensas), la evaluación o evaluaciones no superadas se podrán recuperar: 

b.1) en un examen final que tendrá lugar en junio. 
b.2) en exámenes parciales durante el curso. 

5. Tipo de información que se da al alumno antes de la evaluación. 
En la programación se hará mención expresa de la información que se ha de dar 

a cada alumno o al grupo de clase, al principio de curso y antes de cada evaluación. 
Se informará a los alumnos sobre los distintos aspectos de las pruebas de evalua­

ción de forma detallada al principio de curso y antes de cada evaluación. Tal 
información se referirá a las características esenciales del modelo en cuestión y será 
distinta, en lo que a tipo de prueba se refiere, para el submodelo B 1 Y para el B2. Se 
informará al alumno sobre el número de evaluaciones, el modo de recuperación, la 
temporalización, los objetivos-contenidos asignados a cada una de las evaluaciones, 
el procedimiento general de evaluación, la forma de calificación, etc. 

6. U so de los datos de la evaluación. 
El feed-back que se establece a partir de los resultados de la evaluación ha de ser 

lo más rápido posible (inmediato) y se hará de forma grupal, aunque, como se ha 
indicado anteriormente, la calificación numérica puede ir acompañada de una expli­
cación y de recomendaciones breves, solamente más extensas en el caso de alumnos 
extremos. 
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Modelo e 

Se identifica con el que habitualmente utilizan los profesores y se ha comproba­
do con la aplicación de un cuestionario previo. Tiene un carácter esencialmente 
sumativo y global. En la evaluación se tendrán en cuenta los objetivos de aprendiza­
je y las características de los estudiantes. 

Para decidir sobre el grado de dominio alcanzado por los alumnos en una 
determinada materia, el profesor se puede basar indistintamente en el nivel de cada 
alumno en la asignatura en general, el trabajo de cada alumno en clase, el nivel de 
ejecución del alumno en cada una de las pruebas, etc. 

A los alumnos se les ofrecerá una información previa adecuada acerca de la 
materia objeto de examen, temas o unidades a estudiar, nota mínima aproximada 
para alcanzar el aprobado, etc. 

Entrenamiento 

El entrenamiento consistió, básicamente, en un curso intensivo, impartido a los 
profesores seleccionados para llevar a cabo la experiencia. El curso se estructuró en 
módulos comunes para todos los profesores y en módulos específicos para cada 
modelo, excepto para el modelo e que por definición era grupo de control. Antes de 
proceder al entrenamiento fue aplicado un cuestionario sobre las características de 
la evaluación en 8º de EGB tal y como eran percibidas por los profesores. La 
información proporcionada por este cuestionario sirvió de base para constatar las 
diferencias entre las formas de evaluación utilizadas por el profesor y las exigidas 
por los modelos. 

La aplicación de los modelos evaluativos fue objeto de seguimiento por el 
equipo investigador con la finalidad de constatar el grado en que se cumplía el 
programa establecido. 

RESULTADOS 

Presentamos, en primer lugar, una descripción general de los datos obtenidos, 
sintetizados en medidas de tendencia central y de variabilidad. En una segunda fase 
se ofrecen los resultados del análisis primario que se concreta en la determinación 
de significación de diferencias en el rendimiento lingüístico y matemático entre los 
distintos modelos evaluativos, utilizando para ello el análisis de covarianza. 

1) Descripción general 

En las tablas que siguen se presentan las medias y desviaciones típicas en todas 
las variables medidas, por modelos evaluativos (tabla 1), tipo de centro (tabla 2), y 
sexo (tabla 3). 
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Tabla 1 
MEDIAS Y DESVIACIONES TÍPICAS EN LAS DISTINTAS VARIABLES 

MEDIDAS, OBTENIDAS POR LOS GRUPOS QUE SIGUIERON LOS 
DISTINTOS MODELOS EVALUATIVOS 

Modelos 

A x 
s 

Bl x 
s 

B2 x 
s 

e x 
s 

xg 
Sg 

Variables 

PAL 

4.16 
1.57 

2.38 
1.01 

2.63 
1.24 

2.63 
1.47 

2.97 
1.53 

P AL. Palabras 
SIM. Símbolos 
ANA. Analogías 

SIM 

6.80 
2.70 

7.53 
3.60 

6.75 
2.42 

7.19 
3.62 

7.04 
3.12 

CL. Comprensión lectora 
GEFT. DIC 
PLE. Prueba de Lengua 

Variables 

ANA eL GEFf 

9.59 14.85 10.42 
2.99 3.72 4.70 

11.34 14.50 11.11 
2.72 3.84 5.11 

9.19 13.26 9.64 
2.58 3.40 4.81 

9.01 12.87 9.87 
3.19 3.87 7.04 

9.64 13.78 10.23 
3.02 3.79 5.57 

PMA T. Prueba de Matemáticas 
ALE. Actitud Lengua 
AMA. Actitud Matemáticas 

PLE PMAT 

20.04 12.99 
3.72 3.79 

19.51 15.72 
3.55 4.14 

19.60 13.51 
4.21 4.15 

16.26 12.11 
4.78 4.88 

19.17 13.54 
4.21 4.46 

ALE AMA 

53.55 51.83 
11.89 9.34 

53.43 54.48 
11.78 9.34 

56.27 52.66 
11.46 10.40 

53.79 53.16 
11.20 10.06 

54.16 52.95 
11.62 9.80 

En la variable PAL la media más alta corresponde al modelo A y la más baja al 
modelo B l. Por encima de la media sólo se encuentra el modelo A. La variabilidad 
más alta corresponde al modelo A y la única por encima de la media. 

La variable SIM obtiene la media más alta en el modelo B 1, Y por encima de la 
media resultan las puntuaciones obtenidas por el modelo B 1 Y C. La más alta 
variabilidad corresponde al C y por encima de la general está también el B l. 

En la variable ANA, la x más alta y la única por encima de la media corresponde 
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al modelo B 1. La variabilidad más alta es la del modelo C y la única por encima de 
la general. 

En CL, la media más alta corresponde al modelo A, quedando por encima de la 
media también el B 1, Y la variabilidad más alta es la del C y por encima de la media 
también la presenta el B 1. 

En la variable GEFT, la máxima puntuación es obtenida por el modelo B1, 
estando por encima de la media general este modelo y el A. La máxima variabilidad 
la obtiene el modelo C y el B 1. 

En la variable PLE, vuelve a obtener la más alta puntuación el modelo A, 
seguido por el B2 y B1, todos por encima de la media general. La variabilidad más 
alta corresponde al modelo C. 

En la prueba de Matemáticas PMA T, la media más alta es la obtenida por el el 
modelo B 1, Y la mayor variabilidad es la del modelo C. 

En ALE la media más alta corresponde al modelo B2, y la máxima variabilidad, 
al modelo A. 

En AMA, la media más alta, corresponde a B1, y la mayor variabilidad al B2. 
En resumen, el modelo B 1 alcanza la media más alta en cinco variables, el 

modelo A en otras tres (relacionadas con la lengua) y el modelo B2 en una. 
El modelo C tiene la mayor variabilidad en 6 variables, el modelo A en dos 

(relacionadas con la Lengua) y el B2 en una. 

Tabla 2 
MEDIDAS Y DESVIACIONES TÍPICAS POR TIPO DE CENTRO 

Tipo de centro 

Público X 
S 

Privado X 
s 

xg 
Sg 

PAL 

2.79 
1.44 

3.11 
1.59 

2.97 
1.53 

SIM 

6.89 
3.20 

7.16 
3.05 

7.04 
3.12 

Variables 

ANA eL GEFI' PLE PMAT 

9.09 13.47 9.83 18.32 12.92 
2.94 3.78 6.27 4.35 4.26 

10.13 14.08 10.54 19.63 13.92 
3.01 3.78 4.93 4.06 4.53 

9.64 13.78 10.23 19.17 13.54 
3.02 3.79 5.57 4.21 4.46 

ALE AMA 

53.84 52.69 
11.74 10.00 

54.39 53.14 
11.53 9.66 

54.16 52.95 
11.62 9.80 

La media es más alta en los centros privados para todas las variables. La mayor 
dispersión corresponde a los colegios públicos en cinco de las nueve variables. 
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Tabla 3 
MEDIAS Y DESVIACIONES TÍPICAS POR SEXO 

Sexo 

Hombres x 
s 

Mujeres x 
s 

xg 
Sg 

PAL 

2.71 
1.51 

3.25 
1.51 

2.97 
1.53 

SIM 

7.25 
3.45 

6.82 
2.74 

7.04 
3.12 

Variables 

ANA eL 

9.93 13.31 
3.14 3.81 

9.34 14.21 
2.87 3.73 

9.64 13.78 
3.02 3.79 

GEFT 

10.20 
4.98 

10.28 
6.18 

10.23 
5.57 

PLE 

18.22 
4.29 

20.32 
3.74 

19.17 
4.21 

PMAT 

13.43 
4.57 

13.71 
4.31 

13.54 
4.46 

ALE AMA 

52.50 53.02 
11.15 9.45 

56.25 53.07 
11.62 9.91 

54.16 52.95 
11.62 9.80 

El que la xg sea más baja que la del grupo de mujeres y hombres obedece al 
hecho del que hay una pequeña diferencia en la muestra de cada grupo (hombres y 
mujeres) y el número total de individuos. Esta diferencia puede deberse al no haber 
podido adjudicar a uno de los dos sexos algunas de las pruebas realizadas. (Ver 
puntuaciones de la variable AMA). 

Las medias de las mujeres son más altas en 7 variables. La de los hombres es 
más alta en SIM y en ANA. La mayor dispersión corresponde a los hombres en 
cinco variables y a las mujeres en tres. 

lI. DIFERENCIAS EN RENDIMIENTOS EN LENGUA Y MATEMÁTICAS 
ENTRE LOS DISTINTOS MODELOS EV ALUATIVOS 

Dadas las características de los datos limitados a los resultados de aplicar los 
instrumentos de medida del rendimiento en Lengua y Matemáticas al final del 
tratamiento y de variables aptitudinales presumiblemente relacionadas con el mis­
mo durante el tratamiento, parecía aconsejable proceder al contraste de la hipótesis 
general, es decir, la existencia de diferencias significativas en el rendimiento en 
Lengua y Matemáticas entre los grupos que siguieron modelos evaluativos distintos. 
Para ello, nos pareció que la prueba estadística adecuada sería el análisis de cova­
rianza introduciendo como covariables sucesivamente una, dos o más de las varia­
bles representativas de las aptitudes medidas. 

A. Diferencia en rendimiento en Lengua 

Se presentan los resultados del análisis de covarianza, usando como covariables: 
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PAL (Tablas 4, 5 Y 6) 
PAL Y eL (Tablas 7,8 Y 9) 
PAL, SIM y eL (Tablas 10, 11 Y 12) 
PAL, SIM, ANA y eL (Tablas 13, 14 Y 15) 
PAL, SIM, ANA, eL y GEFT (Tablas 16, 17 Y 18) 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Lengua usando como covaria­
ble «PAL». 

xPAL 
xPLE 
X ajustadas 
PLE 

Tabla 4 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A 

4.35 
20.07 
19.48 

B1 

2.81 
20.63 
20.79 

Tabla 5 

B2 

2.52 
17.95 
18.25 

TABLA DE ANÁLISIS DE COY ARIANZA 

Fuentes de variación S.C. g.l. M.e. F 

e 

2.32 
16.37 
16.77 

SIgo 

Entre modelos 
Error 

979.94 
7737.39 

3 326.65 22.25 0.000 
527 14.68 

Tabla 6 
MATRIZ DE PRUEBA T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 

DISTINTOS MODELOS 

A 

A 0.00 
(&=1.000) 

Bl 2.53 
(&=0.012) 

B2 2.40 
(&=0.016) 

C 5.34 
(&=0.000) 

B1 

0.00 
(&=1.000) 
4.86 
(&=0.000) 
7.90 
(&=0.000) 

B2 

0.00 
(&=1.000) 
3.06 
(&=0.002) 

e 

0.00 
(&=1.000) 
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Introduciendo la covariable P AL, aparecen diferencias altamente significativas 
en rendimiento entre los distintos modelos (Tabla 5). En consecuencia, en este caso, 
se rechaza la hipótesis nula y se confirma la hipótesis general, es decir, hay diferen­
cias significativas en rendimiento entre los distintos modelos. 

Realizados contrastes posteriores (Tabla 6) se observa que las diferencias más 
significativas son las existentes entre los modelos B 1 Y C, y después entre los A y C, 
como ya aparecía en la fila de medias ajustadas de la tabla 4. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Lengua usando como covariable 
«P AL» y «eL» 
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Tabla 7 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A Bl B2 e 

xPAL 4.35 2.81 2.52 2.32 
xCL 15.29 14.54 12.63 12.26 
xPLE 20.07 20.63 17.95 16.37 
x ajustadas 19.07 20.45 18.60 17.24 
PLE 

Tabla 8 
TABLA DE ANÁLISIS DE COVARIANZA 

Fuentes de variación 

Entre modelos 
Error 

S.e. 

569.38 
6737.37 

Tabla 9 

g.l. M.e. F Slg 

3 189.79 14.82 0.000 
526 12.81 

MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 
DISTINTOS MODELOS 

A 

A 0.00 
(&=1.000) 

B1 2.85 
(&=0.004) 

B2 0.97 
(&=0.331) 

C 3.79 
(&=0.000) 

Bl 

0.00 
(&=1.000) 
3.75 
(&=0.000) 
6.64 
(&=0.000) 

B2 

0.00 
(&=1.000) 
3.02 
(&=0.002) 

e 

0.00 
(&=1.000) 
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Introduciendo las covariables P AL Y CL, aparecen diferencias altamente significati­
vas entre los distintos modelos (tabla 8). En consecuencia, en este caso, se rechaza la 
hipótesis nula y se confmna la hipótesis general, es decir, hay diferencias significativas 
en rendimiento entre los distintos modelos. 

Realizando contrastes posteriores (tabla 9) se observa que las diferencias más signi­
ficativas son las existentes entre los modelos B 1 Y C y entre el A y el C, como ya 
aparecía en la línea de medias ajustadas de la tabla 7. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Lengua usando como covariables 
«P AL», «SIM» y «CL» 

Tabla 10 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A Bl B2 e 

xPAL 4.35 2.81 2.52 2.32 
xSIM 7.04 9.02 5.99 6.63 
xCL 15.29 14.54 12.63 12.26 
xPLE 20.07 20.63 17.95 16.37 
x ajustadas 19.23 19.97 18.79 17.23 
PLE 

Tabla 11 
TABLA DE ANÁLISIS DE COVARIANZA 

Fuentes de variación 

Entre modelos 
Error 

S.e. 

437.41 
6476.93 

Tabla 12 

g.l. M.C. F sig 

3 145.80 11.82 0.000 
525 12.34 

MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 
DISTINTOS MODELOS 

A 

A 0.00 
(&=1.000) 

Bl 1.51 
(&=0.132) 

B2 0.93 
(&=0.353) 

C 4.20 
(&=0.000) 

Bl 

0.00 
(&=1.000) 
2.35 
(&=0.019) 
5.65 
(&=0.000) 

B2 

0.00 
(&=1.000) 
3.50 
(&=0.000) 

e 

0.00 
(&=1.000) 
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Introduciendo la covariable SIM al análisis anterior, aparecen también diferen­
cias altamente significativas en rendimiento entre los distintos modelos (tabla 11). 
En consecuencia, en este caso, se rechaza la hipótesis nula y se confirma la hipótesis 
general, es decir, hay diferencias significativas en rendimiento entre los distintos 
modelos. 

Realizados contrastes posteriores (tabla 12), se observa que las diferencias más 
significativas aparecen también entre los modelos B 1 Y C, y entre A y C, como ya 
aparece en la línea de medias ajustadas de la tabla 10. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Lengua usando como covariables 
«PAL», «SIM», «ANA» y «eL» 
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Tabla 13 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A B1 B2 

xPAL 4.35 2.81 2.52 
x SIM 7.04 9.02 5.99 
x ANA 9.59 11.93 8.49 
xCL 15.29 14.54 12.63 
xPLE 20.07 20.63 17.95 
x ajustadas 19.33 19.43 18.89 
PLE 

Tabla 14 
TABLA DE ANÁLISIS DE COY ARIANZA 

Fuentes de variación S.e. g.l. M.e. 

Entre modelos 
Error 

284.22 
6281.17 

3 
524 

94.74 
11.99 

e 

2.32 
6.63 
8.17 
12.26 
16.37 
17.40 

F Slg 

7.90 0.000 
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Tabla 15 
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 

DISTINTOS MODELOS 

A BI B2 e 

A 0.00 
(&=1.000) 

Bl 0.21 0.00 
(&=0.836) (&=1.000) 

B2 0.93 1.03 0.00 
(&=0.353) (&=0.300) (&=1.000) 

C 4.10 3.98 3.39 0.00 
(&=0.000) (&=0.000) (&=0.000) (&=1.000) 

Al introducir una covariable más, ANA, aparecen diferencias altamente signifi­
cativas en el rendimiento de los distintos modelos (tabla 14). En consecuencia, en 
este caso, se rechaza la hipótesis nula y se confIrma la hipótesis general, es decir, 
hay diferencias signifIcativas entre los distintos modelos. 

Realizados contrastes posteriores (tabla 15) se observa que las diferencias más 
significativas se dan entre A y C y entre B 1 Y C, como aparece en la línea de medias 
ajustadas de la tabla 13. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Lengua usando como covariables 
«PAL», «SIM», «ANA», «eL» y «GEFT» 

Tabla 16 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A BI B2 e 

xPAL 4.35 2.81 2.52 2.32 
x SIM 7.04 9.02 5.99 6.63 
x ANA 9.59 11.93 8.49 8.17 
xCL 15.29 14.54 12.63 12.26 
xGEFT 10.76 13.00 8.58 10.28 
xPLE 20.07 20.63 17.95 16.37 
x ajustadas 19.32 19.37 18.98 17.38 
PLE 
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Tabla 17 
TABLA DE ANÁLISIS DE eov ARIANZA 

Fuentes de variación 

Entre modelos 
Error 

S.e. 

290.35 
6205.49 

Tabla 18 

g.l. 

3 
523 

M.e. 

96.78 
11.86 

F sig 

8.16 0.000 

MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 
DISTINTOS MODELOS 

A 

A 0.00 
(&=1.000) 

Bl 0.09 
(&=0.928) 

B2 0.73 
(&=0.463) 

e 4.15 
(&=0.000) 

Bl 

0.00 
(&=1.000) 
0.74 
(&=0.458) 
3.91 
(&=0.000) 

B2 

0.00 
(&=1.000) 
3.64 
(&=0.000) 

e 

0.00 
(&=1.000) 

eon la covariable GEFT, también aparecen diferencias altamente significativas 
en el rendimiento de los distintos modelos (Tabla 17). En consecuencia, en este 
caso, se rechaza la hipótesis nula y se confirma la hipótesis general, es decir, hay 
diferencias significativas entre los distintos modelos. 

Realizados contrastes posteriores (Tabla 18) se observa que las diferencias más 
significativas se dan entre A y e y entre B 1 Y e como aparece en la línea de medias 
ajustadas de la tabla 16. 

En resumen, las diferencias más significativas en rendimiento en Lengua se 
encuentran entre los modelos B 1 Y e en tres análisis con las covariables P AL, P AL 
Y eL, y PAL, eL y SIM. 

Al introducir las otras dos covariables, ANA y GEFT, el nivel de significatividad es 
superior entre A y e, aunque las diferencias son ligeramente mayores entre B 1 y e. 

B) Diferencias en rendimiento en Matemáticas 
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Se presentan los resultados del análisis de covarianza usando como covariables: 
PAL (Tablas 19,20 y 21) 
SIM (Tablas 22, 23 y 24) 
ANA (Tablas 25, 26 y 27) 
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SIM y ANA (Tablas 28, 29 Y 30) 
SIM, ANA y GEFT (Tablas 31, 32 Y 33) 
PAL, SIM, ANA, CL y GEFT (Tablas 34, 35 Y 36) 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matemáticas usando como cova­
riable «P AL» 

xPAL 
xPMAT 
x ajustadas 
PMAT 

Tabla 19 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A 

4.35 
13.46 
13.02 

Bl 

2.81 
17.95 
18.07 

Tabla 20 

B2 

2.52 
12.05 
12.27 

TABLA DE ANÁLISIS DE COY ARIANZA 

Fuentes de variación S.e. g.l. M.e. F 

e 

2.32 
9.98 
10.28 

sig 

Entre modelos 
Error 

3600.83 
6775.22 

3 1200.28 93.36 0.000 
527 2.86 

Tabla 21 
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 

DISTINTOS MODELOS 

A Bl B2 e 

A 0.00 
(&=1.000) 

B1 10.42 0.00 
(&=0.000) (&=1.000) 

B2 1.56 11.85 0.00 
(&=0.119) (&=0.000) (&=1.000) 

C 5.78 16.36 4.41 0.00 
(&=0.000) (&=0.000) (&=0.000) (&=1.000) 
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Introduciendo la covariable P AL, aparecen diferencias altamente significativas 
en rendimiento en los distintos modelos (Tabla 20). En consecuencia, en este caso, 
se rechaza la hipótesis nula y se confirma la hipótesis general, es decir, hay diferen­
cias significativas en rendimiento entre los distintos modelos. 

Realizando contrastes posteriores (Tabla 21), se observa que las diferencias más 
significativas son las existentes entre los modelos B 1 Y e y después entre B 1 Y B2, 
como ya aparece en las medias ajustadas de la tabla 19. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matemáticas usando como cova­
riable «SIM» 
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Tabla 22 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

xSIM 
xPMAT 
X ajustadas 
PMAT 

A 

7.04 
13.46 
13.47 

Bl 

9.02 
17.95 
17.14 

Tabla 23 

B2 

5.99 
12.05 
12.50 

e 

6.63 
9.98 
10.17 

TABLA DE ANÁLISIS DE COVARIANZA 

Fuentes de variación 

Entre modelos 
Error 

S.e. 

2646.56 
6136.98 

Tabla 24 

g.l. M.e. F sig 

3 882.19 75.75 0.000 
527 11.64 

MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 
DISTINTOS MODELOS 

A 

A 0.00 
(&=1.000) 

B1 8.36 
(&=0.000) 

B2 2.37 
(&=0.179) 

e 8.49 
(&=0.000) 

Bl 

0.00 
(&=1.000) 
9.47 
(&=0.000) 
14.95 
(&=0.000) 

B2 

0.00 
(&=1.000) 
5.42 
(&=0.000) 

e 

0.00 
(&=1.000) 
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Con la covariable SIM aparecen diferencias altamente significativas en rendi­
miento en los distintos modelos (Tabla 23). En consecuencia, se rechaza la hipótesis 
nula y se confirma la hipótesis general, es decir, hay diferencias significativas en 
rendimiento entre los distintos modelos. 

Realizando contrastes posteriores (Tabla 24), se observa que las diferencias más 
significativas son las existentes entre los modelos B 1 Y C y después entre B 1 Y B2, 
como ya aparece en las medias ajustadas de la tabla 22. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matemáticas usando como cova­
riable «ANA» 

Tabla 25 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A BI B2 e 

x ANA 9.59 11.93 8.49 8.17 
xPMAT 13.46 17.95 12.05 9.98 
x ajustadas 13.40 17.02 12.40 10.45 
PMAT 

Tabla 26 
TABLA DE ANÁLISIS DE COY ARIANZA 

Fuentes de variación 

Entre modelos 
Error 

S.e. 

2079.59 
6362.39 

Tabla 27 

g.l. M.e. F Slg 

3 693.19 57.42 0.000 
527 12.07 

MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 
DISTINTOS MODELOS 

A 

A 0.00 
(&=1.000) 

B1 7.98 
(&=0.000) 

B2 2.40 
(&=0.017) 

C 7.30 
(&=0.000) 

BI 

0.00 
(&=1.000) 
9.05 
(&=0.000) 
13.03 
(&=0.000) 

B2 

0.00 
(&=1.000) 
4.45 
(&=0.000) 

e 

0.00 
(&=1.000) 
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Usando como covariable ANA, aparecen también diferencias altamente signifi­
cativas en rendimiento en los distintos modelos (Tabla 26). En consecuencia, en 
este caso, se rechaza la hipótesis nula y se confirma la hipótesis general, es decir, 
hay diferencias significativas en rendimiento entre los distintos modelos. 

Realizando contrastes posteriores (Tabla 27), se observa que las diferencias más 
significativas son las existentes entre los modelos B 1 Y C y después entre B 1 Y B2, 
como ya aparece en las medias ajustadas de la tabla 25. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matemáticas usando como cova­
riables «SIM» y «ANA» 
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Tabla 28 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A Bl B2 e 

X SIM 7.04 9.02 5.99 6.63 
x ANA 9.59 11.93 8.49 8.17 
xPMAT 13.46 17.95 12.05 9.98 
x ajustadas 13.42 16.50 12.72 10.52 
PMAT 

Tabla 29 
TABLA DE ANÁLISIS DE COVARIANZA 

Fuentes de variación 

Entre modelos 
Error 

S.C. 

1677.94 
5812.87 

Tabla 30 

g.l. M.e. F sig 

3 559.31 50.61 0.000 
526 11.05 

MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 
DISTINTOS MODELOS 

A 

A 0.00 
(&=1.000) 

Bl 6.99 
(&=0.000) 

B2 1.75 
(&=0.080) 

C 7.52 
(&=0.000) 

Bl 

0.00 
(&=1.000) 
7.53 
(&=0.000) 
12.24 
(&=0.000) 

B2 

0.00 
(&=1.000) 
5.24 
(&=0.000) 

e 

0.00 
(&=1.000) 
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Introduciendo dos covariables (SIM y ANA) aparecen también diferencias alta­
mente significativas en rendimiento en los distintos modelos (Tabla 29). En conse­
cuencia, en este caso, se rechaza la hipótesis nula y se confirma la hipótesis general, 
es decir, hay diferencias significativas en rendimiento entre los distintos modelos. 

Realizando contrastes posteriores (Tabla 30), se observa que las diferencias más 
significativas son las existentes entre los modelos B 1 Y C y después entre B 1 Y B2, 
como aparece en las medias ajustadas de la tabla 28. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matemáticas usando como cova­
riables «SIM», «ANA» y GEFT» 

Tabla 31 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A BI B2 e 

X SIM 7.04 9.02 5.99 6.63 
x ANA 9.59 11.93 8.49 8.17 
xWIT 10.76 13.00 8.58 10.28 
xPMAT 13.46 17.95 12.05 9.98 
x ajustadas 13.41 16.44 12.80 10.51 
PMAT 

Tabla 32 
TABLA DE ANÁLISIS DE COY ARIANZA 

Fuentes de variación S.e. g.l. M.C. F sig 

Entre modelos 1651.25 3 550.42 50.23 0.000 
Error 5752.98 525 10.96 

Tabla 33 
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS 

DISTINTOS MODELOS 

A 

A 0.00 
(&=1.000) 

B1 6.89 
(&=0.000) 

B2 1.53 
(&=0.125) 

C 7.56 
(&=0.000) 

BI 

0.00 
(&=1.000) 
7.23 
(&=0.000) 
12.18 
(&=0.000) 

B2 

0.00 
(&=1.000) 
5.46 
(&=0.000) 

e 

0.00 
(&=1.000) 
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Añadiendo la covariable GEFT también aparecen diferencias altamente signifi­
cativas en rendimiento en los distintos modelos (Tabla 32). En consecuencia, en 
este caso, se rechaza la hipótesis nula y se confirma la hipótesis general, es decir, 
hay diferencias significativas en rendimiento entre los distintos modelos. 

Realizando contrastes posteriores (Tabla 32) se observa que las diferencias más 
significativas son las existentes entre los modelos B 1 Y e y después entre A y e, 
como aparece en las medias ajustadas de la tabla 31. 

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matemáticas usando como cova­
riables «PAL», «SIM», «ANA» «eL» y «GEFT» 
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Tabla 34 
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS 

A Bl B2 e 

xPAL 4.35 2.81 2.52 2.32 
x SIM 7.04 9.02 5.99 6.63 
x ANA 9.59 11.93 8.49 8.17 
xeL 15.29 14.54 12.63 12.26 
x WIT 10.76 13.00 8.58 10.28 
xPMAT 13.46 17.95 12.05 9.98 
x ajustadas 12.98 16.62 12.95 10.81 
PMAT 

Tabla 35 
TABLA DE ANÁLISIS DE eov ARIANZA 

Fuentes de variación S.e. g.l. M.e. F Slg 

Entre modelos 
Error 

1566.66 
5463.13 

3 522.22 49.99 0.000 
523 10.45 
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Tabla 36 
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIDAS AmSTADAS DE LOS 

DISTINTOS MODELOS 

A Bl B2 e 

A 0.00 
(&=1.000) 

Bl 7.61 0.00 
(&=0.000) (&=1.000) 

B2 0.06 7.46 0.00 
(&=0.948) (&=0.000) (&=1.000) 

e 4.96 12.21 5.22 0.00 
(&=0.000) (&=0.000) (&=0.000) (&=1.000) 

Al introducir las covariables eL y P AL las diferencias enrendimiento entre los 
distintos modelos son altamente significativas (Tabla 35). En consecuencia, en este 
caso, se rechaza la hipótesis nula y se confirma la hipótesis general, es decir, hay 
diferencias significativas en rendimiento entre los distintos modelos. 

Realizando contrastes posteriores (Tabla 36), se observa que las diferencias más 
significativas son las existentes entre los modelos Bly e y después entre los A y Bl 
Y B 1 Y B2, como se observa también en las medias ajustadas de la tabla 34. 

En síntesis, las diferencias más significativas en rendimiento en matemáticas se 
encuentran entre los modelos B 1 Y e con cualquier covariable introducida. En 
segundo lugar, las diferencias mayores se dan entre Bl y B2 en tres, cuatro casos y 
entre A y e en uno. 

Para ambas variables (rendimiento en Lengua y rendimiento en Matemáticas) 
las diferencias más significativas se dan entre los modelos B 1 Y C. 

En resumen, como muestran las tablas 37 y 38 los resultados pueden sintetizarse 
así: 
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Tabla 37 
DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO EN LENGUA ENTRE GRUPOS CON 
MODELOS EVALUATIVOS DISTINTOS AJUSTANDO LAS MEDIAS EN 

FUNCIÓN DE DIVERSAS COV ARIABLES 

Diferencias entre modelos 

General dos a dos 

Covariables 

A-BI A-B2 A-C BI-B2 BI-C B2-C 

PAL 

PAL,CL 

PAL, SIM, CL 

PAL, SIM, ANA, CL 

PAL, SIM, SANA, CL, GEFf 

*** 

*** 

*** 

*** 

*** 

* * 

** -

- -

- -

- -

*** *** *** ** 

*** *** *** ** 

*** * *** *** 

*** - *** *** 

*** - *** *** 

Nivel de significación: 
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* p ~ .05 
** p ~ .01 

*** P ~ .001 
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Tabla 38 
DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO EN MATEMÁTICAS ENTRE GRUPOS 
CON MODELOS EVALUATIVOS DISTINTOS AmSTANDO LAS MEDIAS 

EN FUNCIÓN DE DIVERSAS COV ARIABLES 

Diferencias entre modelos 

General dos a dos 

Covariables 

A-Bl A-B2 A-C BI-B2 BI-C B2-C 

PAL 

SIM 

ANA 

SIM, ANA 

SIM, ANA, GEFT 

PAL, SIM, SANA, CL, GEFT 

Nivel de significación: 

* p ~ .05 
** p ~ .01 

*** P ~ .001 

*** 

*** 

*** 

*** 

*** 

*** 

*** -

*** -

*** * 

*** -

*** -

*** -

*** *** *** *** 

*** *** *** *** 

*** *** *** *** 

*** *** *** *** 

*** *** *** *** 

*** *** *** *** 

La evaluación afecta al rendimiento en las materias de Lengua y Matemáticas 
cuando se consideran los modelos experimentados en el presente estudio: 

Modelo A: Evaluación continua y formativa. 
Modelo B: Evaluación criterial y formativa. 

Submodelo Bl.- Prueba objetiva 
Submodelo B2.- Preguntas cortas 

Modelo C: Evaluación sumativa. Modelo control (Ev. normalmente realizada 
por el profesor) 

Sin embargo, la mayor parte de las diferencias se deben a la superioridad de los 
modelos Bl, B2 Y A sobre el C. En Lengua aparecen diferencias en rendimiento 
cuando se comparan los efectos de A con B2, muy escasos entre A y B 1 Y sensible­
mente marcados, aunque no generales, entre B 1 Y B2 aunque en este último caso la 
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diferencia sólo es altamente significativa cuando se elimina el efecto en el rendi­
miento de las variables P AL Y P AL Y CL. 

El modelo evaluativo vinculado a rendimientos más altos en Lengua es el B 1, 
después sigue el A y el B2 con una pequeña superioridad a favor del modelo A, 
aunque como hemos visto no hay diferencias significativas entre A y B2. 

Resulta obvio que el modelo evaluativo con menores efectos optimizantes en el 
rendimiento de Lengua es el C, que hemos utilizado como modelo control en el 
presente estudio. 

En Matemáticas no existen diferencias entre los efectos en rendimiento produci­
dos por los modelos A y B2, excepto en el caso en que se elimina el efecto debido 
a la covariable ANA en que las diferencia a favor de A son significativas a nivel de 
probabilidad .05 

El modelo evaluativo vinculado a rendimiento más alto en Matemáticas es 
también el B 1, después sigue el A y el B2 con una pequeña superioridad a favor del 
modelo A. 

Igual que en Lengua el modelo evaluativo con menor efecto optimizante en el 
rendimiento en Matemáticas es el modelo C utilizado como control. Quizá haya que 
pensar en el efecto «Hawthorne» como explicación, en parte, de los resultados en 
los grupos que aplicaron los modelos propiamente experimentales (A, B 1 Y B2). 

CONCLUSIONES 

Pese a la gran dificultad de control en experimentos de campo realizados en 
contextos sociales tan complejos como los centros educativos, se ha confirmado, sin 
lugar a dudas, la hipótesis básica del estudio que hace referencia al impacto de la 
evaluación en el rendimiento educativo. Este hecho reafirma la gran intensidad del 
influjo evaluativo en el producto de la educación. 

Aunque las condiciones de realización del experimento y otros factores no contem­
plados en el diseño, impidieron la aplicación de pretest y otras pruebas programadas, 
los datos fmalmente obtenidos permitieron un análisis de covarianza que ha puesto de 
manifiesto diferencias altamente significativas en el rendimiento de Lengua y Matemá­
ticas, asociadas a la utilización de distintos modelos evaluativos. 

Estos resultados no parece que puedan explicarse por los conocimientos previos 
de los alumnos, efecto a su vez de la variabilidad de rendimiento entre los distintos 
centros educativos, ya que todos los modelos fueron probados en todos los tipos de 
centros: privados y públicos y de diferentes contextos socio-económicos. 

Tampoco tenemos evidencia de que los resultados pudieran estar estrechamente 
asociados a la capacidad y tipo de profesor ya que cada uno de los modelos 
evaluativos fue asignado a un número de profesores (entre 8 y 10) que presumible­
mente asegura un nivel suficiente de representatividad del grupo. 

Con estas premisas, las conclusiones que ofrecemos a continuación parecen 
apoyadas en una base sólida de evidencia empírica: 
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1) Parece que los modelos evaluativos con énfasis en la función fonnativa y en 
la referencia criterial resultan más eficaces que los orientados a la función 
sumativa y con referencia nonnativa; sin embargo, la clara distinción a lo 
largo del proceso evaluativo de los aspectos fonnativo y sumativo, así como 
el conocimiento previo de las consecuencias de los resultados de la evalua­
ción aparecen como detenninantes de su impacto en el rendimiento. 

2) En cuanto a la frecuencia de la evaluación, resultan superiores los modelos 
con un número fijo de evaluaciones previamente establecido en la programa­
ción y con carácter liberatorio a aquéllos otros que ponen énfasis en la 
continuidad sin establecer momentos precisos de evaluación fonnal. 

3) La superioridad señalada en el apartado anterior aparece asociada al tipo de 
pruebas utilizado en las sesiones de evaluación programadas. Concretamente, 
resulta significativamente superior el modelo que utiliza pruebas objetivas 
tanto en Matemáticas como en Lengua, complementadas por resolución de 
problemas en la primera y comentario de textos en la segunda. 

4) No ha aparecido suficiente evidencia acerca del impacto del rendimiento en 
Lengua y Matemáticas de las diferencias de la evaluación en los siguientes 
aspectos: 
a) Definición de criterios o indicadores de calificación de cada prueba. 
b) Orientaciones sobre la escala a utilizar en la calificación y ponderación de 

los distintos elementos evaluativos. 
c) Orientaciones para las actividades de recuperación. 
d) Tipo de infonnación que se proporciona al alumno antes de la prueba. 
e) Uso de los datos de la evaluación. 

LIMITACIONES DEL ESTUDIO 

Las limitaciones en la investigación experimental en Educación derivan funda­
mentalmente de la dificultad de control. La complejidad de las situaciones educati­
vas en contextos institucionales constituye un desafío para el diseño de experimen­
tos con pretensiones de validez. 

La aplicación de algunos niveles de nuestra variable experimental -modelos de 
evaluación- no es posible en algunos centros escolares sin modificar radicalmente 
los modos de hacer, los valores, los principios pedagógicos, las relaciones con las 
familias, etc., es decir, sin cambiar la cultura de la institución. En estas circustan­
cias, debemos aceptar que los resultados educativos -variable dependiente- sea 
efecto, en cierto grado, de las características inmodificables de cada escuela o de la 
interacción entre evaluación -tratamiento-- y cultura institucional. 

Por otra parte, la imposibilidad de aplicar un pretest para detenninar los conoci­
mientos previos en Lengua y Matemáticas nos ha impedido disponer en el análisis 
de una covariable que hubiera podido paliar el riesgo de invalidez derivado de la 
incapacidad del diseño apuntada en el párrafo anterior. 
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Finalmente, es necesario aludir también al hecho de no haber podido controlar 
totalmente el efecto del profesor en la variable dependiente, ya que el proceso de 
asignación de profesores a modelos no fue completamente aleatorio. Los profesores 
de cada institución hubieron de adoptar el modelo asignado al Centro. 

ALGUNAS SUGERENCIAS 

Dadas las dificultades de control inherentes a los experimentos en situaciones 
educativas reales, señaladas anteriormente, parece que una vía para superarlas sería 
la puesta en práctica de todos los tratamientos objeto de comparación -los diversos 
niveles de la variable experimental- en cada uno de los centros elegidos. Este 
diseño aseguraría el presupuesto básico de la experimentación científica: mantener 
iguales todas las circunstancias, excepto el tratamiento, es decir, homogeneizar el 
efecto de la multitud de variables intervinientes sobre la variable dependiente, para 
que puedan manifestarse nítidamente, sin enmascaramientos, los efectos diferencia­
les de los distintos niveles del tratamiento en la variable dependiente. 

Naturalmente, esto no es posible cuando el tratamiento se identifica con un 
componente esencial del proceso de intervención educativa, como es el modelo de 
evaluación adoptado. Un modelo de evaluación supone en última instancia un 
modelo de instrucción e, incluso, de educación y, obviamente, en una misma insti­
tución no son compatibles distintas concepciones educacionales, ya que pondría en 
peligro la necesaria coherencia de la acción educativa. 

Sin embargo, sí sería posible y quizá necesario para el avance científico probar 
distintas alternativas de elementos específicos en el contexto de un modelo de 
evaluación básicamente común. Ciertamente que la selección de estos elementos 
que, sin amenazar la unidad y coherencia del Centro, pudieran arrojar alguna luz 
sobre el efecto de la evaluación en el rendimiento escolar, exige hipótesis apoyadas 
en la experiencia o en teorías acerca de los modos y vías de influencia de la 
evaluación en los procesos y productos educacionales. En nuestra opinión, 10 que ya 
sabemos acerca de las relaciones entre los distintos elementos de un modelo evalua­
tivo y el comportamiento discente de los alumnos permitiría avanzar significativa­
mente en esta línea. Creemos que pudieran ser objeto de contraste, hipótesis sobre la 
influencia en el rendimiento de elementos evaluativos como los siguientes: 

- Énfasis en extensión de conocimientos versus énfasis en nivel de dificultad de 
las tareas. 

- Énfasis en diversos tipos de pruebas en la evaluación. 
- Énfasis en distintos calendarios y periodicidad de aplicación de las pruebas. 
- Énfasis en el nivel y modo de información previa acerca de la evaluación. 
- Énfasis entre distintos modos de informar a los alumnos de los resultados de 

la evaluación. 
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Cada prueba en un centro podría considerarse como una replicación del mismo 
experimento, lo que permitiría la generalización de resultados a contextos institu­
cionales diferenciados. 
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El presente trabajo presenta los resultados obtenidos en la validación de la Escala 
de Opiniones de los Profesores hacia la Integración, adaptándola a partir de la 
elaborada por Larrivee y Cook (1979), mostrando las opiniones de los profesores 
hacia la integración escolar, a fin de que sirva el análisis de las mismas como 
vehículo de reflexión sobre las propias opiniones, o sobre las opiniones colectivas 
hacia la integración, además de presentar un instrumento fiable y válido capaz de 
recoger estas opiniones. 

ABSTRACT 

This paper shows the obtained results in the validity of the Opinion Scale of 
Teachers towards Mainstreaming, adapting it from one elaborated by Larrivee and 
Cook (1979), showing teacher's opinions towards mainstreaming, in orden to analyze 
them as a vehic1e of reflection on the opinions, or on the collective opinions towards 
mainstreaming, it also presents a reliable and valid instrument capable of brinding 
together these opinions. 

Investigación realizada en el marco de la convocatoria de la Consejería de Educación y 
Ciencia de la Junta de Andalucía de Apoyo a los Grupos de Investigación (Código del grupo Nº 1162). 
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1. MARCO TEÓRICO 

El estudio de de las actitudes ante la integración escolar ha sido uno de los temas 
más tratados dentro de la investigación sobre integración. Se han estudiado las 
actitudes de padres, alumnos-compañeros, directores y administradores y profeso­
res, siendo consideradas las de estos últimos como una variable clave para el paso 
de una <<filosofía de la segregación» a una <<filosofía de la normalización» (Bogdan 
y Biklen, 1982). 

El estudio de las actitudes ha respondido a la necesidad de conocer el impacto de 
la integración en los diferentes sectores implicados; ya que, en la mayoría de los 
casos, la integración ha sido, si no impuesta, sí implementada con ayuda de cierta 
presión exterior. Por ello, como señalaban Larrivée y Cook (1979), era necesario 
preguntar a los profesores porque «si bien podemos imponer la integración mediante 
leyes de obligado cumplimiento, la forma en que el profesor de aular regular responde 
a las necesidades de los niños deficientes puede convertirse en una variable mucho más 
potente que cualquier esquema administrativo o curricular» (p. 316). 

Un problema en tomo a la investigación sobre actitudes es la propia delimita­
ción del concepto actitud y su uso en los trabajos tradicionales como tendencia o 
estado de preparación, o disposición que antecede a la acción, la dirige o la modela 
(Blumer, 1982). Esta acepción tiene poco que ver con esa necesidad inicial de 
saber cómo repercutía la implementación de la integración en los implicados, es 
decir, se trata de conocer una respuesta a determinadas acciones, más que la 
situación que antecede a nuevas acciones. Precisamente lo más interesante de este 
conocimiento es la manera en que se está interaccionando con la experiencia de 
integración. 

En esta línea, tenemos que decir que se ha trabajado en nuestro país sobre 
expectativas, conflictos y perspectivas de los profesores en relación a la integra­
ción. Se trata en su mayoría de estudios de caso que han utilizado diferentes 
procedimientos cualitativos para profundizar en el significado que el profesor da a 
la integración (Illán, 1989; Pérez-Sostoa y Martínez, 1990; Guerrero, 1990; León, 
1990). Nosotros mismos hemos trabajado en esta línea (García Pastor, 1988; 
García Pastor y García Jiménez, 1990). Sin embargo, este tipo de trabajo en 
profundidad, que consideramos tan valioso para la comprensión del fenómeno de 
la integración, tiene como limitación que, a medida que nos concentramos en el 
caso como unidad de análisis, vamos perdiendo una referencia a un contexto más 
amplio, donde también muchas de las peculiaridades del caso hallarían su signifi­
cado. Nosotros nos planteamos por ello la necesidad de plantear estudios descrip­
tivos que situaran los estudios de caso. 

Al plantear la necesidad de realizar estudios descriptivos que nos proporcionaran 
datos en relación a un contexto amplio, buscamos apoyo en los cuestionarios y 
escalas que algunos autores habían venido utilizando, como por ejemplo el de 
Larrivée y Cook (1979). 

Uno de los problemas que nos planteamos inicialmente fue la diferente base 
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teórica que utilizaban este tipo de investigaciones y la nuestra, esto no sólo se 
refería a la conceptualización de la «actitud» como una dimensión medible, sino 
también al interés de estos trabajos por establecer relaciones entre actitud y otras 
variables como edad, sexo, tipo de deficiencias de los alumnos, etc. A estos proble­
mas nos enfrentamos en un trabajo anterior en el que utilizamos el cuestionario de 
Larriv~e y Cook asociándolo a variables institucionales, no personales. Sobre la 
base de los resultados y conclusiones de este trabajo anterior hemos procedido a la 
adaptación de este cuestionario y su validación como un instrumento adecuado para 
captar la opinión de los profesores ante la integración escolar en un contexto 
amplio. 

Junto a este objetivo señalado de adaptar y validar la Escala de Opnión de los 
Profesores hacia la Integración, el trabajo posee una segunda finalidad. Se pretende 
que la medición de las respuestas ante la integración escolar se convierta en un 
vehículo de reflexión sobre las propias opiniones, o sobre las opiniones colectivas 
hacia la integración. La formación de marcos de opinión y la clarificación del 
propio sistema de valores se inscribe también, pues, como propuesta educativa. 

2. UN PRIMER ESTUDIO SOBRE LAS OPINIONES DE LOS PROFESO­
RES HACIA LA INTEGRACIÓN: LA ESCALA DE ACTITUDES DE 
LARRIVÉE y COOK 

En un estudio anterior, realizado por García Pastor y García Jiménez (1990), la 
medición de las actitudes de los profesores de aula regular se lleva a cabo a través 
de la «Escala de actitudes hacia la integración escolar», desarrollada por Larrivée 
y Cook (1979). Esta escala fue construida para investigar el efecto de determinadas 
variables institucionales sobre las actitudes del profesor de aula regular hacia la 
integración de los niños con necesidades especiales. 

El instrumento consta de 30 ítems, asociados a una escala tipo Likert, con cinco 
alternativas de respuesta, que van desde «Muy en Desacuerdo» a «Muy de Acuer­
do». Medía originalmente un sólo constructo o dimensión, «actitudes de los profe­
sores hacia la integración escolar». Tras su aplicación a una muestra de 101 
profesores, en cuyos centros estaban integrados deficientes visuales, el análisis 
factorial de los datos lleva a los autores del estudio a reconsiderar la posibilidad de 
que la escala contemplara más de una dimensión o constructo. De esta manera, 
después de examinar el contenido de cada factor aparecieron ideas como: «segrega­
ción», «cooperación entre compañeros», «filosofía de la integración», «problemas 
instruccionales», etc. Concretamente, fueron nueve las dimensiones identificadas: 

1. FILOSOFÍA DE LA INTEGRACIÓN 
11. PROBLEMAS INSTRUCCIONALES 

IlI. ACEPTACIÓN DE LOS COMPAÑEROS 
IV. SEGREGACIÓN 
V. RECHAZO 
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VI. FORMACIÓN DEL PROFESORADO 
VII. CONFLICTO 

VIII. RELACIÓN CON LOS PADRES 
IX. HABILIDAD DEL PROFESOR 

Con objeto de profundizar en los conceptos implicados en el constructo «inte­
gración escolar», sobre la estructura multifactorial encontrada se realizó un análisis 
factorial de segundo orden. La solución obtenida, mediante el método de rotación 
varimax, presentó dos factores que explicaban el 66,7% de la varianza común a las 
cinco dimensiones de la Escala. El Factor I «OPINIONES NEGA TIV AS» represen­
taba a los factores 2 y 4 (del primer análisis factorial) mientras el Factor II «OPI­
NIONES POSITIVAS» representaba a los factores 1 y 3 (del primer análisis facto­
rial), los restantes factores considerados en el primer análisis no obtuvieron pesos 
significativos en la nueva representación factorial. 

La conclusión que se extrae de los resultados obtenidos lleva a los autores del 
estudio a diseñar una nueva escala, más simple, para medir las actitudes de los 
profesores ante la integración. De este modo, la Escala que utilizamos para la 
presente investigación posee dos de las cinco dimensiones que reflejaba la elabora­
da por Larrivée y Cook: 

1. FILOSOFÍA DE LA INTEGRACIÓN 
II. PROBLEMAS INSTRUCCIONALES 

Estas dos dimensiones, con los ítems del instrumento original, aparecen recogi­
das en la Tabla 1. En la nueva escala se ha reducido en diez el número de ítems y se 
ha agrupado el contenido semántico en tomo a la idea de «integración», con dos 
polos: uno referente a la filosofía, los principios de esta innovación escolar; el otro, 
alusivo a la práctica, a los problemas instruccionales, de adaptación de la enseñanza, 
que la integración comporta. 

46 

Tabla 1 
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LA ESCALA DE OPINIONES DE LOS 

PROFESORES SOBRE LA INTEGRACIÓN 

FACTOR 

1 

11 

ÍTEMS 

1,2,3,4,5,6,7,8,9,12, 
14,18,20. 

9,10,11,13,15,16, 
17,19. 

DENOMINACIOÓN 

FILOSOFÍA 
DE LA 

INTEGRACIÓN 

PROBLEMAS 
INSTRUCIONALES 

PORCENTAJE 

DE VARIANZA 

46,5% 

20,2% 
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Como puede verse en la Tabla 1, algunos ítems que aparecían en la escala 
original desaparecen y otros se mantienen. Justificaremos a continuación las deci­
siones tomadas en función de los datos obtenidos en estudios previos a éste. 

Los criterios utilizados para la reformulación de la Escala han sido: 
a) En el análisis factorial de primer orden realizado en el estudio anterior acerca 

de la Escala, desaparecen aquellos ítems que mostraban un valor menor a .30 
en un factor. 

b) Los ítems de factor puro (factores compuestos por un sólo ítem) desaparecen 
al no proporcionar información relevante para el estudio. 

c) El análisis factorial de segundo orden, del que se eliminaron aquellos ítem s 
con un peso menor a .30 en un factor. 

3. VALIDACIÓN DE LA ESCALA DE OPINIONES DE LOS PROFESO­
RES HACIA LA INTEGRACIÓN 

El proceso de validación de la nueva escala forma parte de un estudio más 
amplio integrado en el proyecto: «La evaluación del proceso de integración desde 
la perspectiva de sus protagonistas», que desarrolla el grupo LS.LS. La población 
y, por ende, la muestra seleccionada se circunscriben a los objetivos más generales 
del citado proyecto. 

3.1. Selección de la muestra: 

El estudio comprende a los centros autorizados para la integración de niños con 
necesidades especiales en la provincia de Sevilla para el curso 1990-91. En concre­
to, la población está constituida por 91 centros que se distribuyen en 19 comarcas, 
si bien sólo Sevilla capital cuenta con 34 centros de integración. 

Una primera aproximación a la distribución comarcal de la provincia de Sevilla, 
desde enfoques demográficos, socioeconómicos y educativos, nos desvela una rea­
lidad compleja y muy heterogénea, difícil de aprehender como un todo poblacional 
y, desde luego, poco manejable para extraer de ella unidades muestrales representa­
tivas. Esta primera consideración nos hace pensar en la conveniencia de una redefi­
nición comarcal, que favorezca una interpretación más clara de las características 
que definen la población estudiada; dicho de otro modo, considerando la posible 
heterogeneidad entre grupos de comarcas, hemos buscado reducir el número de 
éstas trazando «perfiles de comarcas» que comparten patrones demográficos, so­
cioeconómicos y educativos similares. 

De este modo, a partir de los datos comarcales referidos al número de centros de 
EGB, número de centros de integración, ratio alumno/profesor, número de habitan­
tes, renta per cápita, niveles de ocupación en los diferentes sectores productivos, 
densidad de población, núcleos de población por 100 km, matrícula en Preescolar y 
EGB en centros públicos, se han intentado agrupar aquellas comarcas más similares 
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entre sí. Para ello, hemos realizado un análisis de conglomerados jerárquico, utili­
zando como criterio de distancia el coseno de los vectores de las variables y como 
algoritmo de clasificación la distancia mínima o al vecino más próximo. 

El resultado de este análisis nos permite identificar cinco grandes comarcas. El 
número de centros públicos -unidad de muestreo considerada- de que consta la 
muestra se ha fijado atendiendo a consideraciones no estadísticas sino apoyadas en 
las propias posibilidades del equipo de investigación para -respetando la represen­
tatividad de las comarcas- cubrir cada uno de los centros que se seleccionasen. De 
este modo, consideramos la pertinencia de trabajar con 23 centros distribuidos 
proporcionalmente entre las cinco grandes comarcas identificadas. La elección de 
los centros dentro de cada comarca se ha llevado a cabo siguiendo criterios como: 
centros que constituyan sede de un E.A.T.A.!. (Equipo de Atención Temprana y 
Apoyo a la Integración), antigüedad de la experiencia de integración en el colegio u 
originalidad de la misma y juicios de expertos (personas nombradas por la Adminis­
tración como coordinadores de la integración). 

La escala de opiniones de los profesores hacia la integración fue, pues, distribui­
da a una muestra de 23 colegios públicos de Sevilla y provincia, lo cual suponía un 
total de 464 profesores, de los cuales 331 respondieron a la Escala de opinión de los 
profesores hacia la integración, lo cual supone un 71 % del total encuestado. 

3.2. Análisis Descriptivo 

En el gráfico de caja presentado en la Fig. 1 podemos contemplar la distribución 
de las puntuaciones alcanzadas por los profesores que contestaron a la escala, a 
través del cual podemos observar una tendencia a obtener puntuaciones moderada­
mente altas, situándose el 50 % de los sujetos entre las puntuaciones 55 y 76, 
obteniendo una mediana de 66. Debemos tener en cuenta que las puntuaciones 
mínima y máxima posibles eran, respectivamente, 20 y 100, Y la puntuación central 
de 60. 

Respecto a la forma de la distribución podemos ver que la mediana divide en dos 
partes casi iguales a la caja, algo desplazada hacia la parte superior, lo cual denota 
una distribución casi simétrica con una ligera desviación negativa, indicando de esta 
forma una tendencia a la obtención de puntuaciones más elevadas. 

A partir de los datos anteriores, tomando como primer punto de análisis las 
puntuaciones totales alcanzadas por los profesores en la Escala, éstas nos indican 
que la mayoría del profesorado presenta una actitud moderadamente favorable hacia 
la integración, encontrándonos con que el 65,6 % del profesorado se sitúa por 
encima de la puntuación central 60. Por otra parte, en el 75 % de los ítem s se 
alcanzan puntuaciones medias superiores a 3, obteniéndose, asimismo, en el 60 % 
de los ítems una mediana igual a 4. 

En un segundo nivel de análisis, centrándonos esta vez en las respuestas ofreci­
das a cada uno de los ítems, cuyos resultados podemos contemplar en el Anexo 1, el 
mayor grado de acuerdo es expresado por parte de los profesores ante los ítems 18 
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- Median (O) - Outlier 

Figura 1 
Gráfico de caja. 

(E) - Extreme 

y 20, en los cuales se llegan a alcanzar unas puntuaciones medias de 4,3 y 4,1, 
respectivamente, situándose la mediana, en ambos casos, en 4. El 87,9 % estaba de 
acuerdo o muy de acuerdo en que a los niños con necesidades educativas especiales 
se les debe dar tantas oportunidades como sea posible para integrarse en una clase 
normal. La afirmación del ítem 20, según la cual la presencia de estudiantes con 
necesidades educativas especiales promoverá la aceptación de las diferencias por 
parte de los estudiantes normales, es aceptada por el 81,9 % de los profesores 
encuestados. 

Otro dato a destacar es que el 73,9 % de los profesores muestran su acuerdo con 
la afirmación del ítem 5, según la cual, la integración ofrece posibilidades de 
interacción en clase, favoreciéndose, de esta forma, la comprensión y aceptación de 
las diferencias. 

En el otro extremo, nos encontramos con el elevado acuerdo existente entre el 
profesorado en los ítem s 10, 15 y 17. Así, un 82,4 % del profesorado muestra su 
acuerdo en que la integración de los niños con necesidades educativas especiales 
necesitará una nueva preparación de los profesores de clases normales (ítem 17); un 
68,3 % expresa su acuerdo con que los niños con necesidades educativas especiales 
necesitan que se les diga exactamente qué hacer y cómo hacerlo (ítem 15); y, por 
último, el 63,5 % muestra, así mismo, su acuerdo con la afirmación de que la 
integración requerirá cambios significativos en los procedimientos de la clase nor­
mal (ítem 10). 
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En definitiva, podemos ver cómo se da un hecho curioso, tal cual es mostrar un 
elevado grado de acuerdo en que a los sujetos con necesidades especiales se le 
deben dar todas las oportunidades posibles y que la interacción promoverá la acep­
tación y comprensión de las diferencias; pero cuando se trata de opinar sobre las 
implicaciones prácticas, el profesorado se percibe falto de formación y con una 
clara necesidad de introducir cambios significativos en la clase, además de contem­
plar a los sujetos con necesidades educativas especiales desde una perspectiva poco 
positiva como es la considerarlos necesitados de decirle exactamente qué hacer y 
cómo hacerlo. Todo lo cual nos hace pensar que, probablemente, la opinión general 
del profesorado ante la integración pueda sintetizarse en una frase: ¿Integración? 
Sí, pero ... 

3.3. Análisis estructural de la Escala 

El supuesto desde el que parte la Escala de opinión de los profesores hacia la 
integración escolar es que la integración constituye un constructo bipolar en el que 
es posible identificar una filosofía, un posicionamiento (ideológico) ante la integra­
ción, y una práctica instruccional, cargada de problemas y dificultades para los 
docentes. 

Con objeto de comprobar este supuesto se procedió, en primer lugar, a analizar 
la matriz de correlaciones para, posteriormente, realizar el análisis factorial, que nos 
indicaría las posibles dimensiones subyacentes a la Escala. 

Al contemplar la matriz de correlaciones (ver Anexo 11) podemos observar, en 
primer lugar, la existencia de correlaciones positivas y negativas, aun cuando estas 
últimas suponen tan sólo un 1,3 %. Por otra parte, el 76 % de las correlaciones son 
superiores a 0,30 en valores absolutos. 

Si examinamos la significación de las correlaciones ítem-total, encontramos que 
a un nivel de confianza del 99 % es posible rechazar la hipótesis nula que niega la 
existencia de relación entre cada ítem y el total de la escala. 

Con el objetivo de confirmar la dimensionalidad del cuestionario se procedió a 
realizar un Análisis Factorial de Correspondencias, a través del procedimiento 
PRINCALS del SPSS/PC+, cuyos resultados quedan reflejados en la Fig. 2, y a 
través de la cual podemos ver una clara distribución espacial de los ítems en los 
cuadrantes 1 y 4, describiéndonos de esta forma una primera aproximación a la 
existencia de dos factores, constituyéndose el primero por los ítems 1, 3, 5, 7, 12, 
14, 18 Y 20; y el segundo por los restantes ítems. 

En segundo lugar se procedió a realizar un Análisis Factorial, a través del 
procedimiento FACTOR del SPSS/PC+, para el que, como primer paso, se analizó 
la adecuación de su aplicación. A tal efecto la matriz de correlaciones fue contras­
tada a partir de cuatro indicadores. En el test de esfericidad de Bartlett se obtuvo un 
valor de 2023,58 con un nivel de confianza superior al 99,99 %, lo cual nos indica 
que la matriz de correlaciones no es una matriz identidad y por tanto existen 
intercorrelaciones significativas; en la medida de Kaiser-Meyer-OIkin, de adecua-
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ción de la muestra, el valor alcanzado fue de 0,91, siendo éste valor considerado 
como «magnífico» en la clasificación de Kaiser (1974); la matriz de correlación 
anti-imagen presentó tan sólo un 10,5% de elementos fuera de la diagonal; yen las 
medidas de adecuación de la muestra se obtienen valores altos. Todo lo cual nos 
muestra la conveniencia de proseguir con el análisis factorial. 
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Figura 2 
Análisis Factorial de Correspondencias. 
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Figura 3 
Prueba de la rocalla. 

Los factores se extrajeron a través del método de máxima versimilitud (ML) , 
dado que la muestra era lo suficientemente grande, tomando como criterios para la 
extracción del número de factores la prueba de la rocalla y la prueba de chi­
cuadrado de bondad de ajuste. 

En la Fig. 3 podemos contemplar el gráfico correspondiente a la prueba de la 
rocalla, del cual podemos concluir que no deberían de extraerse más de dos factores, 
pues el nivel de corte se sitúa en el autovalor correspondiente al factor 2. 

Por otra parte, tras un total de 5 iteracciones realizadas con el método ML se 
obtiene un valor X2 de 258,0167 para 151 grados de libertad, alcanzando un nivel de 
significación superior al 99 %, lo cual nos indica que no existe una desviación 
significativa del modelo de dos factores respecto de las respuestas a la Escala de los 
profesores de la muestra. 

Como resultado del análisis factorial, y tras realizar una rotación quartimax, 
llegamos a la matriz factorial rotada que se refleja en la Fig. 4, en la cual tan sólo se 
presentan los valores superiores a 0,30, pudiendo de esta forma confirmar la exis­
tencia de dos factores que explican un total del 38,7 % de la variabilidad. No 
obstante, nos encontramos con algunos ítems que compartían una alta correlación 
con ambos factores, concretamente los ítems 4, 8, 11, 16 Y 19, aún cuando a 
excepción del ítem 11, en los demás casos las correlaciones son mayores con el 
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factor 2, Y tras analizar el contenido semántico del ítem 11 se optó por incluirlo en 
el segundo factor, quedando, pues, estructurada la Escala como se muestra en la 
Tabla 2. 

FACTOR 1 FACTOR 2 

11 .51524 
12 .44488 .54524 
13 .50466 
14 .43254 .64798 
15 .48202 
16 .62638 
17 .61220 
18 .45661 .52003 
19 .33713 .53583 
110 .35172 
111 .52125 .47663 
112 .60909 
113 .57325 
114 .59862 
115 .4n62 
116 .35257 .44287 
117 .39208 
118 .68923 
119 .31072 .67074 
120 .70527 

Figura 4 
Matriz factorial rotada. 

Tabla 2 
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LA ESCALA DE OPINIONES DE LOS 

PROFESORES SOBRE LA INTEGRACIÓN 

FACTOR ÍTEMS DENOMINACIÓN 

1. 3, 5, 7, 12, 14, 18 Y 20 FILOSOFÍA DE LA INTEGRACIÓN 
II 2,4,6,8,9,10,11,13,15,16,17 Y 19. PROBLEMAS INSTRUCCIONALES 

PORCENTAJE 

DE VARIANZA 

31,7 % 

7% 
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A continuación, con el objetivo de confinnar la dimensionalidad de la Escala y 
su poder de discriminación entre posibles grupos de opinión, procedimos a la 
clasificación de los sujetos en dos grupos a través del Análisis de Conglomerados, 
tomando como variables los 20 ítems que constituyen la Escala. Posterionnente, se 
realizó un Análisis Discriminante de estos dos grupos fonnados, pero tomando esta 
vez como variables las puntuaciones obtenidas por los sujetos en los dos factores de 
la escala. 

Los resultados más importantes de este Análisis Discriminante se recogen en la 
Fig. 5, a través de la cual podemos observar, en primer lugar, cómo ambos variables 
discriminan de fonna significativa entre ambos grupos, aún cuando si observamos 
las correlaciones entre los valores de la función y los de las variables comprobamos 
que la que tiene un mayor valor es la correspondiente al factor 2 (Problemas 
Instruccionales ). 

Por último, en los resultados de la clasificación, se observa que el 96,1 % de los 
casos se encuentran correctamente clasificados, indicándonos de esta fonna la alta 
efectividad de la función. 
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Tabla resumen 

Vars Lantx::la Mfnimo Acción 
Paso Entra Sale 

1 FAC2 
en de WilKS Sigo D Cuadrado Sigo 

7.33973 .0000 
8.84524 .0000 

Entre los grupos 
1 .36489.0000 

2 FACl 2 .32283 .0000 

Variables ordenadas por el t-.ño de la correlación con la ft.n:i6n 

FACTOR 2 
FACTOR 1 

FUNC 1 
.91093 
.55230 

Resultados de la cLasificación. 

Grupo actual 

Grupo 

Grupo 2 

Ni de 
Casos 

107 

175 

Mient>ros de los grupos predichos 
1 2 

105 
98.1% 

9 
5.1% 

2 
1.9X 

166 
94.9X 

Porcentaje de casos agrupados correctamente clasificados: 96.10% 

Figura 5 
Resultados del Análisis Discriminante. 
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3.4. Fiabilidad de la Escala: 

Entendiendo la fiabilidad como la consistencia interna de la Escala, a partir del 
coeficiente alfa de Cronbach se ha intentado estimar la proporción de la varianza 
que se puede atribuir a todos los factores comunes de los ítems, es decir, conocer lo 
que tienen en común los 20 ítems de la Escala. Considerando la escala, tanto a nivel 
de factores como completa, se obtuvieron los valores que aparecen en la Tabla 3. 

Así mismo se procedió al cálculo del coeficiente de fiabilidad a través del 
procedimiento de las dos mitades, distribuyendo en cada una de ellas el 50 % de los 
ítems que componían cada factor, a fin de mantener una estructura equivalente, 
obteniéndose un valor de 0,89. 

Tabla 3: 
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE LA ESCALA DE OPININONES DE 

LOS PROFESORES HACIA LA INTEGRACIÓN 

FACTOR FILOSOFÍA DE LA INTEGRACIÓN 
FACTOR PROBLEMAS INSTRUCIONALES 

TOTAL DE LA ESCALA 

4. CONCLUSIONES 

ex 

0,8644 
0,8234 

0,8928 

Una primera conclusión a la que llegamos, tras el análisis de los resultados 
obtenidos, está relacionada con la estructura de la Escala de Opinión de los Profe­
sores hacia la Integración. Concebida en un primer momento para medir un sólo 
constructo (actitudes de los profesores hacia la integración), en un primer análisis 
resulta ser un instrumento multidimensional formado por diferentes subescalas: 
«Filosofía de la Integración», «Problemas Instruccionales», «Aceptación por los 
compañeros», «Segregación», «Formación del Profesorado», etc.; y que, a partir de 
la misma se construye un instrumento de estructura más simple que, aún cuando 
mide las mismas tensiones y sentimientos de los profesores hacia la integración, 
consta tan sólo de veinte ítems, agrupados en dos dimensiones (Filosofía de la 
Integración y Problemas Instruccionales) de un mismo constructo: opinión sobre la 
integración. Este resultado se apoya en las siguientes consideraciones: una estructu­
ra factorial de carácter ortogonal donde los ítems que forman cada subescala tienen 
un peso en tomo a 0,40 ó más; y un coeficiente de fiabilidad alfa de cada subescala 
que supera el valor de 0,80. 

En síntesis, la Escala de Opinión de los Profesores hacia la Integración está 
configurada por dos dimensiones: la primera, constituida por ocho ítems, refleja la 
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opinión del profesorado en cuanto a la Filosofía de la Integración, en la que se 
refleja unas creencias, una teoría suscrita por los profesores, a través de la cual el 
profesorado explicita los posibles beneficios que la integración escolar puede oca­
sionar a los niños con necesidades educativas especiales (se estimula su desarrollo 
académico, se promueve su independencia social) y en los demás niños (se favore­
ce la aceptación y comprensión de las diferencias). 

Una segunda dimensión (Problemas Instruccionales), constituida por 12 ítems, 
hace referencia a las opiniones del profesorado sobre los cambios significativos que, 
en los procedimientos normales de clase, así como en su propia formación, serían 
precisos introducir de cara a la integración de los niños con necesidades educativas 
especiales; expresándose a través de esta dimensión una opinión negativa ante la 
integración que aflora cuando se le pregunta al profesorado por temas relativos a la 
práctica diaria en la clase. 

Como segunda conclusión que cabe extraer de este estudio nos encontramos con 
una escala de formato más simple que el original, a partir de la cual podemos 
examinar la opinión del profesorado sobre la integración, pudiendo diferenciar con 
la misma grupos de opinión con un alto poder discriminante entre los mismos, 
ofreciéndose, de esta forma, un instrumento válido y fiable para nuestro contexto 
socio-cultural. 

Por último, sobre la opinión de los profesores hacia la integración, podemos 
decir que ésta resulta moderadamente favorable, resultando más positiva desde una 
perspectiva teórica, matizándose la misma con una opinión más negativa cuando se 
trata de opinar sobre la dimensión práctica de la integración. 
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ANEXOI 
ESCALA DE OPINIÓN DE LOS PROFESORES HACIA LA INTEGRACIÓN (*) 

(Porcentajes obtenidos en cada respuesta) 

ÍTEMS DE LA ESCALA 1 2 3 4 5 

(*) 1. Muchas de las cosas que los profesores hacen con los 
estudiantes normales en un aula son apropiadas para los 
estudiantes con necesidades especiales 11,1 24,9 11,7 39,4 12,9 

2. Las necesidades de los estudiantes deficientes pueden ser 
mejor atendidas en clases especiales separadas 16,6 29,1 21,8 24,8 7,7 

(*) 3. El resto que representa el estar en una clase normal, 
estimula el desarrollo académico del niño con necesidades 
educativas especiales 5,2 16,9 23,7 39,4 14,8 

4. La atención extra que requieren los estudiantes con nece-
sidades especiales, irá en detrimento de los otros estudiantes 11,4 29,5 14,8 30,5 13,8 

(*) 5. La integración ofrece posibilidades de interacción en 
clase, lo cual favorecerá la comprensión y aceptación de las 
diferencias 4,1 5,6 16,3 45,1 28,8 

6. Es difícil mantener el orden en una clase normal en la 
que se encuentra un niño con necesidades especiales 6,2 19,1 15,1 42,5 17,2 

(*) 7. El aislamiento en una clase especial tiene un efecto 
negativo en el desarrollo social y emocional de un estudian-
te con necesidades especiales 5,5 9,7 17,9 38,2 28,8 

8. El niño con necesidades especiales desarrollará probable-
mente sus capacidades escolares más rápidamente en una 
clase especial que en una clase normal 11,2 32,5 24,9 24 7,3 

9. La mayoría de los niños con necesidades especiales no 
se esfuerzan en completar sus tareas 7,1 21,6 20,1 39,5 11,7 

10. La integración de niños con necesidades especiales 
requerirá cambios significativos en los procedimientos de 
la clase normal 22,4 41,1 10,1 23,9 2,5 

11. Los estudiantes con necesidades especiales monopo-
lizarán el tiempo del profesor 5,9 22,7 14,6 41,4 15,3 
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ÍTEMS DE LA ESCALA 1 2 3 4 5 

(*) 12. La integración del niño con necesidades especiales 
promoverá su independencia social 2,5 10,8 18,8 41,4 26,5 

13. Es probable que un niño con necesidades especiales 
tenga problemas de conducta al ser colocado en un aula 
normal 4,6 26,7 23,3 35,9 9,5 

(*) 14. La integración de los estudiantes con necesidades 
especiales puede ser beneficiosa para los estudiantes 
normales 7,7 16,6 17,5 39,3 19 

15. Los niños con necesidades especiales necesitan que 
se les diga exactamente qué hacer y cómo hacerlo 23,5 44,8 15,7 14,2 1,9 

16. La aceptación de los niños con necesidades especiales 
en clases normales ocasiona demasiada confusión 3,1 9,8 21,5 49,5 16 

17. La integración de niños con necesidades especiales, 
necesitará una nueva preparación de los profesores de 
clases normales 34,6 47,8 7,4 9 1,2 

(*) 18. A los niños con necesidades especiales, se les 
debe dar tantas oportunidades como sea posible para 
integrarse en una clase normal 0,3 4 7,7 43,3 44,6 

19. Los niños con necesidades especiales es probable 
que creen confusión en la clase normal 6,1 29,1 19 36,5 9,2 

(*) 20. La presencia de estudiantes con necesidades 
especiales promoverá la aceptación de las diferencias 
por parte de estudiantes normales 0,6 6,4 11 49,8 32,1 

(*) En los ítems marcados con asterisco (*) la puntuación 1 a 5 se corresponde con: 
1 = Muy en desacuerdo 2 = En desacuerdo 3 = Indeciso 4 = De acuerdo 5 = Muy de acuerdo. 

En los restantes ítems, la puntuación se corresponde con: 
1 = Muy de acuerdo 2 = De acuerdo 3 = Indeciso 4 = En desacuerdo 5 = Muy en desacuerdo. 
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MATRIZ DE CORRELACIONES 
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13 .37005 .33506 1.00000 o-c: 
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14 .34775 .58645 .36228 1.00000 1» 
::t. 

15 .30593 .26123 .39868 .28480 1.00000 < 
1» 

16 .25291 .43919 .26960 .53102 .35052 1.00000 ~ 
17 .36230 .33142 .27722 .29627 .27687 .14518 1.00000 10 

IV 

18 .38116 .56943 .37629 .56812 .27204 .42852 .38580 1.00000 IV 

19 .32540 .39750 .29341 .49546 .25048 .39632 .26588 .39456 1.00000 --a -a 
110 .08382 .10735 .02745 .23026 .04589 .22613 .08062 .16079 .10145 1.00000 ..., 
111 .36960 .45953 .34758 .56509 .31365 .43282 .35924 .44851 .46018 .25344 1.00000 
112 .37123 .32009 .32923 .34913 .37365 .31309 .39277 .35777 .28396 .06999 .40435 1.00000 

113 .18391 .41602 .19716 .44061 .14508 .40616 .19522 .36546 .42953 .22020 .30781 .21578 1.00000 
114 .35638 .44312 .35313 .44088 .36264 .34673 .39862 .46401 .36821 -.01254 .45471 .40356 .19647 1.0000 
115 .19900 .25817 .12334 .32657 .02440 .25317 .05623 .23901 .31535 .11188 .29212 .08451 .27323 .1649 1.00000 
116 .23303 .34825 .22850 .36490 .15579 .36174 .26067 .30099 .37935 .15737 .46140 .17468 .40011 .3149 .18699 1.00000 
ll7 .16427 .27745 .00752 .27472 .12257 .26159 .06913 .28213 .20529 .26238 .15229 .04140 .21536 .1404 .15631 .22024 1.00000 
118 .34945 .31373 .36941 .36272 .28329 .21355 .46358 .32108 .28432 .00570 .36258 .40428 .16656 .3682 -.00089 .35981 -.00128 1.00000 
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RESUMEN 

La investigación psicopedagógica realizada a lo largo de las dos últimas décadas, 
acerca de los valores, ha facilitado un reconocimiento implícito de la importancia del 
razonamiento en el desarrollo de valores. Sin embargo, la mayoría de las investiga­
ciones, llevadas a cabo en el contexto escolar, se han hecho desde perspectivas 
amplias y descriptivas que proporcionan poca información acerca de los valores 
relacionados con el aula. La investigación, que aquí se presenta, pretende, precisa­
mente, dar respuesta a la necesidad de afrontar la realidad del aula. Este propósito 
surgió de la reflexión en tomo a las contribuciones de los modelos Cognitivo­
Evolutivos o Constructivistas. Los hallazgos de estos modelos parecen sugerir que la 
responsabilidad, el respeto, tanto por los compañeros como por el profesor, son 
valores grupales que requieren el desarrollo de un cierto estadio de razonamiento. El 
principal objetivo de esta investigación es desarrollar el razonamiento interpersonal 
necesario y estudiar la influencia de las variables grupales en este desarrollo. Para 
ello se ha llevado a cabo una intervención, de diseño quasi-experimental (pretest­
postest) en quinto y octavo de EGB de dos escuelas públicas de Vizcaya, con un total 
de 203 niños y niñas, pertenecientes a un medio socio-económico ligeramente bajo. 
Con el objeto de estudiar la incidencia de las variables grupales, se distribuyen en 
clases experimentales (95) y controles (104). Asimismo, cabe destacar, que el trata­
miento experimental tiene dos condiciones. Por una parte, el tratamiento XIA que 
consiste en la discusión de dilemas de valor entre compañeros que tienen capacidades 
de razonamiento (estadios morales) similares y el tratamiento XIB, con discusión 
entre alumnos y alumnas de razonamiento estructural parecido. Por otra parte, el 
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tratamiento X2, que tiene una única modalidad, consiste en la reflexión personal de 
los dilemas de valor sin discusión con los compañeros. Finalmente, como variables, 
también grupales, se han tenido en cuenta las estrategias de discusión utilizadas en 
cada grupo. 

ABSTRACT 

The psychopedagogic investigation made in two last decades about values has 
made easier a recognition of reasoning in the development of values. However, the 
most of the investigation in the classroom are pointed in a wide perspective and they 
give us few information about interpersonal values that are referred to the group of 
class. The investigation that is shown here wants, exactly, give answer to the necce­
ssity of face up to the classroom reality. More accurately it is treated to study the 
values and reasoning that pupils use in the conflictive interpersonal situations. The 
stablished purpose bom of the reflection about contributions of the Cognitive­
development models. The respect to companions and teacher are group values that 
grow up with a certain level of improvement of the justice reasoning. The main 
purpose of this investigation is to develop the reasoning and study the influence of 
group situations in this development. So, we have made an intervention study, with a 
quasi-experimental design, in 5th and 8th EGB of two public schools of Vizcaya, 
with a total of 203 children, belonging to a low socioeconomic enviroment and 
distributed in experimental classes (95) and controls (104). The experimental treat­
ment XIA which swits with discussions with homogenous levels. The treatment X2 
has an unique modality that consists in personal reflection without fellows. Besides, 
we try to analize the effects of discussion strategies. 

1. INTRODUCCIÓN 

La reacción ante los programas de adoctrinación de valores ha dado lugar, en las 
últimas décadas, a intentos diversos de intervención para facilitar la construcción 
autónoma de valores, consiguiendo, en general resultados positivos (Lockwood 
1978, Higgins 1980, Rest y Thoma 1986). Entre éstos, cabe destacar el papel de los 
programas de intervención constructivista que han insistido, a lo largo de las últimas 
décadas, en la importancia que tiene la estimulación del razonamiento en el desarro­
llo de valores. 

Ante la dificultad de captar, directamente, en sí mismo, el proceso del conflicto 
cognitivo, que se supone como el mecanismo generador de progreso, se han hecho 
intentos de observar los procesos de interacción y discusión, para buscar las varia­
bles mediadoras del conflicto que puedan clarificamos cuáles son las condiciones 
favorecedoras de avance en el razonamiento de justicia. 
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La mayor parte de las intervenciones sobre Razonamiento de Justicia-Moral han 
investigado, preferentemente, las discusiones en asambleas generales de clase y la 
estrategia de facilitación del profesor o variable + 1 (presentación, por parte del 
profesor, de razonamientos de valor en un estadio inmediatamente superior al que 
emplean los alumnos y alumnas). 

Por otra parte, hay un buen número de investigaciones que proponen la agrupa­
ción de alumnos con capacidades de razonamiento diferentes como un sustituto 
apropiado de la variable más 1. Sin embargo, la mayor parte de las intervenciones 
que han tenido esto en cuenta se han llevado a cabo en situaciones de laboratorio y 
en el ámbito de la inteligencia (Perret-Clermont 1984, 1985, Mugny y Doise 1978, 
Carugatti y Mugny 1989) Apenas hay constancia de trabajos que hayan tenido en 
cuenta la variable heterogeneidad (niveles de razonamiento diferentes entre los 
miembros que conforman el grupo de discusión, como estrategia de agrupamiento,) 
en los trabajos sobre razonamiento moral (Colby, Kohlberg, Fenton, Speicher­
Dubin y Liebermena, 1977; Oser 1984). 

Entre los pocos estudios existentes en este último ámbito, cabe destacar los de 
Damon (1983-1981) y Berkowitz (1985). 

Damon (1983-1981) comprobó, con niños de edades comprendidas entre cinco y 
ocho años, que el avance es mayor cuando la discusión se produce entre compañe­
ros (situación del grupo experimental) que cuando es con el profesor (situación del 
grupo control). Comprobó, también, mediante el diseño de dos condiciones experi­
mentales (grupos heterogéneos y grupos homogéneos) que la calidad de la interac­
ción entre compañeros es más decisiva que el tipo de agrupamiento. 

Berkowitz (1985) matiza los efectos benéficos de la interacción y propone 18 
estrategias de discusión, que pueden ser agrupadas en tres grandes grupos y resultar 
de utilidad para el estudio de la interacción social durante las discusiones de 
dilemas y problemas de valor u opinión. 

1) «Representational strategies», cuando los participantes en el diálogo se limi­
tan a representar el pensamiento del otro sin introducir nuevos aspectos. Puede 
decirse que cada miembro yuxtapone su pensamiento o razonamiento (parafraseo) y 
que, por ello, hay una influencia baja en el razonamiento del otro. 

2) «Elicitational strategies». Las estrategias utilizadas son de feed-back y facili­
tación del intercambio, por medio de clarificaciones, petición de información o 
repetición. En este tipo de interacciones hay un grado medio de transacción e 
influencia en el razonamiento del otro. 

3) «Operational strategies», cuando hay un alto grado de transacción o influencia 
del razonamiento de uno en el razonamiento del otro. Entre las estrategias reseña­
bIes están: 

- la integración del razonamiento del otro en un razonamiento más amplio 
- el análisis lógico 
- razonamiento crítico para analizar las lagunas o contradicciones del pensa-

miento del otro. 
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2 PROPÓSITO, OBJETIVOS E HIPÓTESIS 

Analizando los resultados de los pocos estudios realizados se intuye que la 
evolución observada en el razonamiento de justicia, a propósito de las intervencio­
nes educativas, desde el pretest al postest, refleja, de alguna manera, la dinámica 
que se ha seguido en el grupo de discusión. A pesar de ello, la escasez de las 
investigaciones y las condiciones en que se han realizado invitan a la realización de 
más investigaciones que puedan confirmarlo. Por una parte, Damon trabajó con 
niños bastante pequeños, con lo cual queda un amplio espectro de edades a ser 
exploradas. Por otra parte, Berkowitz llevó a cabo su experiencia en situación de 
laboratorio, por lo cual falta por ver lo que sucede cuando las discusiones tienen 
lugar en grupos naturales (aula-clase). Uno de los propósitos del estudio que aquí se 
presenta es, precisamente, analizar la incidencia de las variables grupales en el 
razonamiento de justicia que se aplica a las situaciones conflictivas de aula, en 
situaciones naturales de aula y en edades comprendidas entre 10 y 14 años. Para ello 
se tiene en cuenta tanto la variable «tipo de agrupamiento» (heterogeneidad-homo­
geneidad) como las estrategias de discusión. Se trata, en definitiva, de saber hasta 
qué punto interactúan o en qué medida hay alguna que resulte ser más importante, 
ya que de confrrmarse las intuiciones, el constructivismo debería atender más a los 
factores relacionales para explicar los progresos cognitivos. 

El propósito señalado hay que enmarcarlo dentro de una investigación que se 
planteó, básicamente, en tomo a una pregunta: ¿Es posible fomentar el desarrollo de 
valores grupales? Este interrogante surgió a partir de los planteamientos constructi­
vistas y, sobre todo, del modelo Cognitivo-Evolutivo Kohlberg (1976, 1984, 1987). 
A partir del análisis y estudio de este modelo se planteó la hipótesis que ha servido 
de punto de referencia a esta investigación: la responsabilidad, el compañerismo, el 
respeto a la autoridad son valores grupales que van unidos a cierto nivel de razona­
miento de justicia (raz. moral) y su estimulación depende de factores individuales 
(edad, sexo) pero, sobre todo, de factores contextuales y grupales. 

Como hipótesis general cabe plantear que el beneficio obtenido por la interac­
ción y participación en discusiones dependerá de la posibilidad de contraponer 
puntos de vista pero, sobre todo, de las estrategias de discusión que utilicen los 
miembros de un grupo al contraponer sus pareceres. 

Por ello, cabe esperar que: 
1) avancen aquellos niños y aquellas niñas con posibilidades de contraponer sus 

puntos de vista en discusiones de grupo (clases experimentales) y no quienes care­
cen de esta posibilidad (clases control) 

2) se aprecien mayores posibilidades de avance, en general, en quienes partici­
pan en grupos donde los miembros tienen diferentes capacidades de razonamiento 
moral (grupos heterogéneos) frente a los demás (grupos homogéneos) 

3) progresen en razonamiento interpersonal todos aquellos alumnos y alumnas 
que participan en grupos con interacciones de discusión positiva. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. Muestra 

La intervención se ha llevado a cabo en quinto y octavo de EGB de dos escuelas 
de Vizcaya, con un total de 203 niños. De ellos la mitad, aproximadamente, perte­
necían a clases control (104) y la otra mitad (99) a clases experimentales ... A su vez, 
dentro de las clases experimentales (99) 33 personas participan en grupos homogé­
neos y el resto en grupos heterogéneos. 

3.2. Diseño de la intervención 

Se trata de una investigación en la que interesa saber cómo razonan alumnas/os 
cuando se contrapone, en dilemas de valor, la autoridad y el compañerismo o los 
propios intereses y el bien del grupo. Lógicamente y puesto que se trata de un 
trabajo de intervención, nos interesa no sólo describir sus puntos de vista sino 
también incidir sobre ellos, delimitando el peso de variables contextuales y grupa­
les. 

El diseño de intervención empleado se podría calificar de «Grupo Control no 
equivalente pretest-postest». Siguiendo criterios clásicos, como los de Cook y Cam­
pbell (1979) se podría considerar como «quasi-experimental», ya que conserva 
ciertas características de control propias de los diseños experimentales. Sin embar­
go, siguiendo el enfoque más estricto de Amau (1989), no cumple los requisitos 
mínimos de aleatoriedad y manipulación. En este sentido, cabe destacar que se ha 
primado la validez ecológica derivada del trabajo con clases naturales, mantenien­
do, al máximo, las posibilidades de control. 

El esquema de diseño es el siguiente: 

Cl. Exp. 
Cl. Control 

pretest 

01 
01 

tratamiento 

(Discusión de dilemas) 

Xl 
X2 

postest 

02 
02 

Es importante hacer constar que el tratamiento Xl tiene dos modalidades, em­
pleándose ambas con las alumnas y alumnos de las clases experimentales. De esta 
manera, tenemos el tratamiento XlA, que corresponde a discusión en grupo con 
niveles homogéneos de razonamiento moral, y el tratamiento XlB que corresponde 
a discusión en grupo con niveles heterogéneos de razonamiento. El tratamiento X2, 
en cambio, tiene una única modalidad aplicada a todas las alumnas y alumnos de las 
clases de control, que consiste en la lectura y trabajo individual de los diferentes 
dilemas. 
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3.3. Secuencialización y desarrollo de la intervención: procedimiento y mate­
riales 

En un primer momento, hay una fase de exploración, en la que se recogen las 
ideas, sobre conflictos de clase, propuestas por chicos y chicas de quinto a octavo de 
EGB, para ver qué aspectos son más representativos con respecto al tema que nos 
interesa estudiar: los valores grupales en el contexto de clase. 

A continuación, viene una fase preparatoria, tanto para la elaboración de mate­
riales de discusión, en forma de dilemas de valor, a partir de las ideas recogidas y a 
la manera propuesta por el modelo Cognitivo-Evolutivo de Kohlberg (Colby y 
Kohlberg 1987), como para el contacto con los profesores de las clases donde ha de 
llevarse a cabo la experiencia. Para esto último se diseñan tres reuniones, semana­
les, con el fin de comentar aquellos aspectos y dudas de interés en lo que hace 
referencia a su participación. En estas sesiones se intenta, sobre todo, clarificar que 
el objetivo de las discusiones no es llegar a una solución correcta o deseada por el 
profesor, sino estimular el razonamiento, intentando suscitar conflictos cognitivos. 
Este es un punto que parece resultar, especialmente, difícil por cuanto que a los 
maestros les cuesta entender que las intervenciones constructivistas no pretenden 
demostrar puntos de vista o convencer. Asimismo, se les pide que durante el tiempo 
dedicado a la discusión de dilemas en grupos, nos ayuden en la recogida de datos 
sobre las estrategias de discusión en cada grupo, anotándolas en una hoja de obser­
vación previamente confeccionada. (ver anexo 3) 

Al tiempo que se van haciendo las reuniones con los profesores, se valora, por 
medio de la entrevista clínica (ver anexo 1) los estadios de razonamiento de justicia, 
tanto en las clases experimentales como de control. Para la valoración de los 
estadios se utilizan dilemas de valor. Concretamente, un dilema de Kohlberg (que 
denominaremos «hipotético. Anexo 1.1), en el cual se contraponen los valores de 
contrato y autoridad, así como dos dilemas reales, recogiendo situaciones de clase, 
específicamente elaborados para esta investigación (anexo 1.2). El primero de ellos, 
narra una situación de examen en la que un compañero, habitualmente trabajador y 
estudioso, pide ayuda a otro de tal manera que éste debe decidir entre obedecer la 
consigna dada por el profesor -no copiar- y ayudar a su compañero. Se enfren­
tan, pues, los valores de autoridad y solidaridad en un contexto que puede, a nuestro 
parecer, aportar datos importantes sobre la forma de razonar. El segundo dilema real 
elaborado plantea una situación en la cual un grupo de compañeros insulta a otro y 
llega un tercero que interviene intentando evitar la pelea pero que, finalmente, acaba 
peleándose. El Director castiga a todos por pelearse dentro de la escuela y se 
pregunta al sujeto si está bien la decisión adoptada por el Director, con lo cual se 
tiene que elegir entre los valores de moralidad-conciencia y castigo. El cuestionario 
resultante -los tres dilemas con sus correspondientes preguntas- nos ha servido 
para realizar una entrevista clínica individual a cada uno de los 208 niños que 
componen la muestra. Esta entrevista, semiestructurada en torno a un guión míni­
mo, dura entre veinte y treinta minutos para cada persona y se recoge magnetofóni-
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camente para ser transcrita y analizada posteriormente. En base a ella se hace la 
valoración de los estadios ---es decir, del nivel estructural de los razonamientos 
aplicado para resolver los dilemas citados- y la corrección se lleva a cabo de 
acuerdo a los criterios del manual de Kohlberg (Colby y Kohlberg 1987). Cabe 
destacar, asimismo, que se ha procedido a calcular la fiabilidad de interjueces de 
estas valoraciones de los estadios o capacidades de razonamiento moral, concreta­
mente, se ha calculado la fiabilidad de Ebel (1951), tomada de Rivas, F. (1984) Y 
basado en un ANOVA de medidas repetidas. Las correlaciones obtenidas son las 
siguientes: 

1) Pretest rjj = 0.975 Y 2) Postest = 0.89. 

Una vez establecidas las pautas de actuación para las sesiones de discusión y 
evaluados los estadios de los niños y niñas el siguiente paso es distribuirlos en 
grupos de discusión. Esto, lógicamente, sólo se hace en los cursos experimentales y 
son dos los criterios utilizados a la hora de formarlos. Por una parte, interesa 
contrastar los efectos de la intervención en grupos heterogéneos y homogéneos, 
para lo cual se tienen en cuenta las puntuaciones obtenidas en estadio de razona­
miento en el Pretest. Por otra parte, interesa considerar las relaciones entre compa­
ñeros, con el objeto de no juntar personas que se rechacen abiertamente, para lo cual 
se utilizó un socio grama. 

Decidida la composición de los grupos de discusión se entra en la fase de 
intervención, considerada desde el momento que se empiezan a pasar, semanalmen­
te dilemas de valor. Las sesiones tienen una organización similar. En las clases 
experimentales, primero, se trabaja, individualmente el dilema respondiendo a las 
preguntas de la hoja. Les damos cinco minutos para hacerlo y después discuten por 
grupos, asignados, esas mismas cuestiones. Durante el tiempo de discusión, el 
profesor o profesores, ya que en alguna ocasión podía haber más de uno, y yo 
hacemos observación de lo que sucede durante la discusión y anotamos en la hoja 
de registro el tipo de interacciones suscitadas. Esta hoja de observaciones consta de 
cinco categorías. 1) no participación (-), 2) rechazo, 3) yuxtaposición, 4) petición 
de clarificación y 5) análisis. Tres de ellas están inspiradas en Berkowitz (1985). 
Concretamente la 3 (yuxtaposición), 4 (petición de clarificación) y 5 (análisis). 
Además hay otras dos categorías: la 1 (no participación) y la 2 (rechazo), conside­
rando su relevancia. 

Una de las decisiones importantes con respecto al registro de las observaciones 
es la del procedimiento. Cabían dos opciones. O bien observar tantos grupos como 
observadores había, y dejar los otros, o bien hacer un muestreo de observaciones, es 
decir, pasar un rato en cada grupo. Este último fue el procedimiento utilizado. Otro 
aspecto a clarificar con respecto al procedimiento es el del momento en que empie­
zan a ser recogidas las observaciones. Los niños y niñas tienen la consigna, al 
empezar a trabajar en grupos, de hacer una rueda de opiniones y discutir los 
aspectos en que no están de acuerdo. Una vez que han expresado esta primera 
opinión es cuando empiezan las observaciones. 
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En el postest se vuelven a pasar los mismos tres dilemas, que se habían pasado 
en el Pretest. Se vruoran las ventajas y desventajas de utilizar la misma prueba, 
decidiendo, finalmente, que la existencia de los cursos control puede paliar, en gran 
medida, las principales pegas que se pueden plantear a un postest con los mismos 
instrumentos de medida para evaluar el cambio. Es decir que el efecto es producto 
de pasar la prueba por segunda vez, esto debería advertirse y verse, claramente, en 
las clases de control. 

Finalmente, destacar que la duración de la intervención ha sido de tipo medio, 
concretamente siete semanas, porque, según muestran los últimos metanálisis (Rest 
y Thoma 1986) la mayor duración de un programa de intervención no garantiza una 
mayor eficacia en la consecución de los objetivos. Parece que los programas muy 
cortos (menos de 4 sesiones) no son eficaces para promover el desarrollo y que, 
curiosamente, y en contra de lo que uno pudiera pensar en un principio los progra­
mas de larga duración (13-29 sesiones) no tienen más eficacia que los de duración 
media (4-12 sesiones). Este dato sugiere que la discusión de dilemas puede ser un 
primer paso y que la estimulación es efectiva en períodos de tiempo limitados de 
manera que, una vez conseguida esta primera estimulación, es necesario recurrir a 
otro tipo de estrategias complementarias. Probablemente éste es un dato que va muy 
unido a otro dato comprobado: el efecto estimulador de la propia exposición a la 
teoría (generalmente, ha sido utilizada la teoría de Kohlberg). Es probable que el 
avance se produzca mientras hay una expectativa de que algo está cambiando pero 
que, con el transcurrir del tiempo y la comprobación de que se trata de un simple 
ejercicio intelectual o actividad escolar, sin más consecuencias, se pierda el papel 
motivador. 

4. RESULTADOS Y ANÁLISIS ESTADÍSTICOS 

El análisis de los datos está hecho conforme al paquete estadístico SPSSS-PC+, 
para los aspectos más cuantitativos, y en base al análisis del contenido de las 
respuestas así como de las interacciones para los aspectos más cualitativos. Dado el 
carácter marcadamente ordinal de la variable de «razonamiento moral» que es 
objeto fundamental de estudio, se ha optado por evitar el uso de técnicas paramétri­
cas y, en su lugar, se han utilizado tabulaciones cruzadas entre razonamiento y las 
variables que suponemos como importantes (experimental-control; heterogeneidad­
homogeneidad). Como coeficientes estadísticos para el análisis de las tabulaciones 
cruzadas se han empleado el chi cuadrado y su probabilidad asociada como criterios 
de significatividad de las diferencias. Como indicadores de la potencia de las 
diferencias se emplea el coeficiente phi. Es preciso resaltar aquí la importancia de 
los indicadores de potencia cuando contrastamos diferencias con grupos relativa­
mente pequeños, como sucede aquí. En estos casos, el escaso tamaño de las mues­
tras puede provocar que diferencias apreciables e incluso fuertes no lleguen a ser 
significativas. 
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A continuación se exponen los resultados de los análisis estadísticos para las dos 
primeras hipótesis, ya que la tercera tan sólo la hemos analizado, dado su carácter, 
desde un punto de vista cualitativo. 

En cuanto a la primera hipótesis, la comparación de los progresos observados en 
el postest, con respecto al pretest, sugiere que las condiciones experimentales han 
ejercido un influjo altamente positivo. Frente a un 36.4% de avances en las clases 
experimentales tan sólo puede considerarse un 1 % en las de control en lo que a 
razonamiento hipotético (dilema de Kohlberg) se refiere. En cuanto al Razonamien­
to Real (dilemas de clase), observamos también un avance en el 52.5% de los 
sujetos del grupo experimental frente a sólo un 4.8% en el control. 

Con el objeto de comprobar si estas diferencias son estadísticamente significati­
vas se ha realizado una prueba chi cuadrado de contraste de hipótesis y, como puede 
verse en el gráfico, los contrastes dan resultados significativos para un alfha cercano 
a O. Asimismo, con el fin de obtener un indicador estandarizado de la potencia de la 
relación o de la intensidad de las diferencias en el avance entre grupo experimental 
y grupo control, se han obtenido los coeficientes phi, que son de 0.46 para Razona­
miento Hipotético y de 0.53 para el Razonamiento Real. 

Con respecto a la segunda hipótesis, se observa que de los participantes en 
grupos homogéneos han avanzado, en razonamiento hipotético (dilema de Kohl­
berg), el 25.8% siendo (74.2%) los que conservan su forma de pensar y valorar. 

Como se observa en el gráfico, el porcentaje de avances es mucho mayor en los 
grupos heterogeneos. 

Aunque estas diferencias son relevantes, con un tamaño de muestra tan reducido 
(99) tales diferencias no son suficientes para alcanzar la significatividad estadística 
(Probab.). 

En el mismo gráfico se observa que las diferencias en cuanto al Razonamiento 
Real (dilemas de clase) son más acusadas ya que hay un progreso en un 35% en los 
grupos homogéneos frente al 60.3% en los heterogéneos. Estas diferencias sí resul­
tan estadísticamente significativas para una probabilidad de 0.02%. Sin embargo, el 
indicador de potencia de estas diferencias (phi=0.23) es, aunque, apreciable mode­
rado. 

Profundizando aún más en estos datos hemos tratado de analizar cuántos sujetos 
avanzan en cada estadio y el valor estructural-cualitativo de esos avances tanto en 
grupos heterogéneos como en grupos homogéneos, diferenciando también por curso 
y centro. Lógicamente, siendo una información excesivamente pormenorizada y 
con un número escaso de sujetos por grupos, no se ha considerado adecuado extraer 
coeficientes estadísticos. En los diagramas (l, n, III, IV) se representan los progre­
sos obtenidos entre pretest y postest. Hay una hoja por cada curso y en cada una de 
ellas aparecen, a la derecha, los avances de sujetos pertenecientes a grupos de 
discusión homogéneos y, a la izquierda, los sujetos de grupos heterogéneos con el 
propósito de que resulten fácilmente comparables los resultados obtenidos. Cada 
sujeto está identificado en un pequeño rectángulo con las iniciales de su nombre. 
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5. DISCUSIÓN DE LOS DATOS 

Así pues, parece confinnarse que la interacción entre compañeros y la discusión 
producen cambios importantes en la manera de entender y abordar los problemas 
grupales. La interacción entre compañeros y la discusión producen cambios impor­
tantes en la manera de entender y abordar los problemas grupales. Sólo así puede 
explicarse que un porcentaje considerable avance frente a los grupos control, que 
presentan en el pos test un razonamiento similar al que tenían en el pretest. 

Sin embargo, conviene, especialmente, destacar que, tal y como suponíamos, la 
simple interacción y discusión, en el período de la intervención no garantiza el 
progreso, puesto que un alto porcentaje mantiene en el Postest el razonamiento que 
ya había presentado en el pretest. Esto puede ser explicado, en gran parte, en 
función de los resultados de las otras dos hipótesis. 

Asimismo, parece que la heterogeneidad facilita la polémica y la discusión. En 
este sentido cabe suponer que, efectivamente es una variable importante para pro­
mover el conflicto sociocognitivo de los esquemas interpersonales. De hecho, la 
mayor parte de los avances se producen en los grupos heterogéneos. 

Sin embargo, también se han producido avances en los grupos homogéneos y, 
por otra parte, no han avanzado todos, por lo cual se puede pensar que la heteroge­
neidad no es ni condición indispensable ni condición suficiente. 

Por otra parte, hay un factor que sí parece ser decisivo: las estrategias de 
discusión. El análisis de los registros de observación sugiere que, efectivamente, y 
tal como suponíamos, avanzan aquellos que participan en grupos donde se analiza y 
discute el problema. Por el contrario, no avanzan aquellos que se limitan a yuxtapo­
ner sus opiniones o en grupos donde se producen abundantes expresiones de rechazo. 

Además, es importante destacar, que parecen no ser tanto las estrategias persona­
les o individuales como las estrategias que predominan en el grupo las decisivas 
para la estimulación cognitiva. 

Precisamente, en este punto, de las estrategias· de discusión suscitadas en el 
grupo, podríamos encontrar una posible explicación al mayor avance que se produ­
ce en los grupos heterogéneos. En los grupos homogéneos aparece con más frecuen­
cia, o facilidad, una yuxtaposición rápida de opiniones y ni tan siquiera se llega a 
discutir. Sin embargo, cuando llega a producirse discusión sí adverti.mos que se 
avanza. Incluso teniendo el mismo nivel de razonamiento puede suceder que surja 
una discrepancia en tomo a un aspecto concreto. Basta con que una persona intro­
duzca un elemento distorsionante para que se produzca la discusión. En cierta 
fonna, ademas, éstas son las discusiones que más tiempo parecen prolongarse y 
donde se ha observado que más se implican sus participantes. Siempre y cuando no 
se produzca un rechazo automático hacia la persona se incrementan los esfuerzos 
por entenderle y esgrimir argumentos en contra hacia aquellas personas que, en 
general, están muy cercanas a la propia fonna de pensar. 

Matizando estas cuestiones generales, cabe plantear un buen número de pregun­
tas, entre las cuales se comentarán las siguientes: No sólo por matizar, en cada caso, 
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lo sucedido sino también para intentar encontrar posibles explicaciones ante el 
problema de los no avances. Para ello, se han planteado una serie de preguntas guía: 
¿cómo afecta el clima general de la clase? ¿Avanzan los sujetos que están callados? 
¿Cómo influyen las estrategias predominantes en el grupo? 

En primer lugar, es importante reseñar que el análisis de los avances en función 
de las variables de heterogeneidad y los registros de observación nos sugieren que 
hay una estrecha correlacción entre el microclima de la discusión grupal y la 
cantidad/calidad de los avances. La actitud general de la clase hacia la intervención 
es un aspecto clave, como se advierte en los resultados obtenidos. 

Es interesante citar el menor beneficio obtenido en dos de las clases experimen­
tales un quinto y un octavo, respectivamente, y las razones que podrían explicarlo, 
ya que de ello se derivan importantes aprendizajes. 

Por una parte, la importancia de incluir este tipo de actividades dentro del 
horario escolar, ya que, curiosamente, la actitud más recelosa hacia la intervención 
se manifiestó en el único curso donde las sesiones de discusión tuvieron lugar fuera 
del horario escolar. 

Por otra parte, la necesidad de que el profesor/a reflexione sobre los avances 
producidos y cambie, si es necesario, en su práctica educativa, cuando se requiera. 
Además de la importancia de dar credibilidad a lo que se hace, incluyéndolo dentro 
del horario escolar, es necesario que las profesoras y profesores sean conscientes de 
lo que quieren conseguir y de lo que les supone, de cambio, a ellos y ellas. La 
importancia de esto se ilustra con una anécdota, sucedida en uno de los dos octavos 
experimentales, donde el deterioro de la actitud, fue provocado, probablemente, por 
un incidente de disciplina que tuvo lugar después de la segunda sesión de interven­
ción. En esas dos primeras discusiones de dilemas se habían tratado precisamente, 
dos problemáticas relacionadas con la importancia de decir la verdad para que no 
castiguen a otros y sobre la cuestión del chivarse. Hubo un debate interesante sobre 
lo que suele suceder, en la realidad, cuando se plantean tales problemas en la clase 
y un acuerdo implícito, como clase, de que uno debe decir la verdad por el bien de 
la clase, porque la venganza individual empeora las cosas ... Esa misma semana se 
suscitó una de esas situaciones típicas y la tutora nos comunicó con emoción, que 
por primera vez en lo que iba de curso (era hacia la mitad de curso) no había tenido 
que castigar a toda la clase porque el culpable había salido por sí mismo. La tutora 
procedió, como siempre, castigando, y zanjó el asunto sin más. Durante la tercera 
sesión de intervención se produjo una protesta generalizada con frases del estilo 
«esto es una tontería, np vale para nada», «es hablar y perder el tiempo», «nosotros 
cambiamos y los profes se aprovechan». Era una queja más que razonable porque se 
había producido un cambio, un avance importante, no sólo a nivel de razonamiento 
sino incluso en la conducta, y la tutora solucionó la cuestión, de forma autoritaria y 
sin discutir el problema con ellos, lo cual encrespó no sólo al castigado sino a todos 
los demás. Lo que para la tutora había sido un logro, que ella atribuyó a la interven­
ción, supuso, paradójicamente, una pérdida de interés hacia las discusiones y, en 
algunos casos, un auténtico rechazo. 
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En segundo lugar, no parece necesaria una participación directa para que se 
produzca avance. Ahora bien, es necesario que la dinámica del grupo sea participa­
tiva y positiva. 

En este sentido, cabe destacar, finalmente, que la clave del avance está en las 
estrategias de discusión predominantes en el grupo. Cuando en los grupos prevale­
ce, en cuanto al número de sujetos que las utilizan, las técnicas de discusión pasiva 
puede suceder que los sujetos con estrategias positivas sean dos, por lo menos, y 
conecten entre sí. En esos casos se produce avance pero tan sólo avanzan ellos, a 
diferencia de aquellas otras ocasiones en que hay una interacción general positiva, 
que favorece el avance de sujetos con estrategias y recursos de discusión más 
pobres. Sin embargo, cuando esta conexión e interacción general positiva no se 
produce suele producir una disminución de las estrategias positivas y no se da 
avance. Hay, pues, un importante factor afectivo y relacional, que condiciona el 
progreso. 
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ANEXO 1 

1.1. DILEMA PRIMERO DE KOHLBERG (VERSIÓN ST ANDARIZADA 
1982-1983 FORMA A) 

Juan era un chico de catorce años que tenía muchas ganas de ir a un campamen­
to. Su padre le prometió que podría ir si conseguía el dinero por sí mismo. Por eso, 
Juan trabajó duramente y ahorró las tres mil pesetas que costaba el campamento y 
un poco más. Pero entonces, su padre cambió de opinión. Sus amigos habían 
decidido hacer un viaje para pescar y practicar deporte y como el padre tenía poco 
dinero para pagárselo le dijo a Juan que le diera sus ahorros. Juan no quiso renun­
ciar al campamento y se negó a dar a su padre el dinero que había ganado. 

l. ¿Debía Juan negarse a dar el dinero a su padre? ¿por qué? o ¿por qué no? 
2. ¿Es importante cumplir una promesa? ¿por qué? o ¿por qué no? 
3. ¿Es igual de importante cumplir una promesa a alguien que no conoces muy 

bien y que probablemente no volverás a ver. ¿por qué? o ¿por qué no? 
4. ¿Qué te parece lo más importante que un hijo debe hacer en la relación con su 

padre? ¿por qué es lo más importante? 
5. ¿Qué te parece lo más importante que un padre debe hacer en la relación con 

su hijo? ¿por qué es lo más importante? 

1.2. PRIMER DILEMA DE CLASE REAL 

En un examen final el profesor advierte a sus alumnos que confía en que cada 
cual hará sólo su trabajo y que de no ser así suspenderá tanto al que encuentre 
compiando como al que deje copiar. John no puedo resolver el examen y le pide a 
Lucía, que está sentada a su lado, que le ayude. Como todos saben que John es un 
chico que trabaja mucho y se esfuerza en todo lo que puede, Lucía piensa por un 
momento en ayudarle. Sin embargo, piensa también que es muy arriesgado y, al 
final, no se decide a ayudarle. 
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1. ¿Ha hecho bien Lucía? ¿Ha hecho lo que debía hacer? ¿Por qué? 
2. ¿Debería de cambiar algo la situación si se hubiese tratado de otra persona, 

por ejemplo un amigo? ¿por qué? 
3. ¿Por qué es importante obedecer al profesor? 
4. ¿Se debe de hacer todo lo posible por ayudar a un compañero? ¿por qué? 
5. En el caso de tener que elegir entre obedecer al profesor y ayudar al compa­

ñero? ¿Qué se debe de hacer? ¿Por qué es eso lo más importante? 
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1.3. SEGUNDO DILEMA REAL DE CLASE 

Una tarde, a la entrada de la escuela, Víctor se encuentra a un grupo de compa­
ñeros de su clase insultando y zarandeando a otro compañero. Víctor les dice que le 
dejen en paz pero le responden que no es asunto suyo y que se largue. Como Víctor 
no se va, empiezan a discutir entre ellos, a empujarse y se inicia una pelea. Cuando 
llega el Director les castiga a todos (también a Víctor) por pelearse dentro de la 
escuela y no obedecer las normas. 

1. ¿Ha actuado bien el Director castigando a Víctor? 
¿ Qué debería de haber hecho el Director? ¿por qué? 

2. ¿Debe una persona ser castigada por desobedecer las normas cuando ha 
actuado por ayudar a otra? ¿por qué? 

3. ¿Deben ser castigados los alumnos que no cumplen las normas? ¿Por qué es 
importante cumplir las normas? 

4. ¿Por qué es importante ayudar a un compañero en apuros? 
5. ¿Se debe de perdonar a un alumno que ha desobedecido las normas por 

ayudar a otro? 
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ANEXO 2 

2.1. 1ª SESIÓN DE INTERVENCIÓN 

Un día, durante el tiempo de recreo, un grupo de alumnos saca el balón y se 
ponen a jugar con él dentro de la clase, a pesar de conocer la regla que lo prohibe. 
En el juego se les rompe un cristal y cuando llega el autor y se entera les amenaza 
con castigar a toda la clase si no salen los responsables. 1.-¿Qué deben hacer esos 
compañeros? 2.-¿Debe una persona decir la verdad cuando sabe que será castiga­
da? ¿por qué? 

Como no salen los responsables el profesor castiga a toda la clase a estar una 
semana sin recreo. 1.-¿Crees que el profesor al castigar a toda la clase ha hecho 
bien? ¿por qué? 2.-Si te parece que no ha actuado bien di qué debería haber hecho. 
3.-¿Está bien que sea el profesor el que tome una medida cuando no se cumplen 
las normas? ¿por qué? ¿quién y cómo debería de tomarlas? 

Luis que estaba tranquilamente en clase charlando con otros compañeros no 
quiere quedarse castigado y le dice al profesor quiénes han estado jugando. 1) ¿Ha 
hecho bien Luis? ¿por qué? 

2.2. 2ª SESIÓN DE INTERVENCIÓN 

Un grupo de alumnos decide hacerle una faena a un profesor al que aprecian 
poco y con el que se llevan mal. Cuando el profesor descubre lo ocurrido sospecha 
quiénes han sido y llega a clase muy enfadado. Pregunta pero nadie responde y 
entonces castiga a los que considera sospechosos. 

1.-¿Ha actuado justamente el profesor? ¿qué debería haber hecho? ¿por qué? 
2.-¿Qué hubieras hecho tú en el lugar del profesor? ¿por qué? 

Desafortunadamente, el profesor se ha equivocado de personas. Sin embargo, 
nadie dice nada. Xabier, que es uno de los que ha participado piensa que no le ha 
visto nadie y que es mejor callarse. Además, otras veces también le castigan a él por 
cosas que no hace y seguro que el castigo no va a ser muy grande. 3.-¿Qué opinas 
de la actitud de Xabier? ¿por qué? 4.-¿Qué deberían haber hecho el resto de los 
compañeros que sabían quienes eran los responsables? ¿por qué? 5.-¿Debe uno 
callarse para beneficiar a un compañero perjudicando a otros? ¿por qué? 

Los que han sido castigados se enteran de quiénes han sido y les pegan una 
paliza. 6.-¿Han actuado bien? ¿Por qué? 7.-¿Tiene uno derecho a tomarse la ley 
por su cuenta? ¿por que? 

2.3. 3ª SESIÓN DE INTERVENCIÓN 

La profesora de Matemáticas ha notado que Felipe le hace los ejercicios a su 
amigo José. Habla con ellos y les intenta convencer de que no tiene ningún sentido 
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que José copie los resultados porque si no los entiende no podrá aprobar el examen. 
A pesar de todo, José sigue insistiendo para que Felipe le resuelva los deberes y 

Felipe no sabe qué haber. Por una parte, le parece que la profesora tiene razón y, por 
otra parte, José es su amigo, le debe muchos favores y no quiere que se enfade con 
él.. .1).-¿Qué debe hacer Felipe? Explica tus razones. 

Fe~~pe decide seguir haciéndole los deberes a su amigo y la profesora, cuando 
llega la evaluación, le baja dos puntos. Felipe se siente injustamente tratado por 
la profesora y protesta. 2.)-¿Te parece justa la protesta de Felipe? ¿por qué? 
3.)-¿Tiene derecho la profesora a bajarle dos puntos en la nota? ¿por qué? 
4 ).-¿Debería la profesora haber hecho «la vista gorda»? ¿por qué? 

Suponte que la situación es algo diferente. Es la profesora quien le pide a Felipe 
que se quede un rato en el recreo para ayudar a un compañero. Suponte que este 
compañero le cae mal a Felipe. 5).-¿Hay alguna razón por la que debamos ayudar, 
cuando podemos, a un compañero que no nos agrada? ¿cuál? 

2.4. 4ª SESIÓN DE INTERVENCIÓN 

El primer día de curso la profesora de gimnasia les ha dicho a los alumnos que 
pueden utilizar todos los materiales que deseen con tal de que los recojan al final. 
Un día se encuentra con un montón de balones tirados por todo el gimnasio y sube 
a clase. Como es la hora del recreo están casi todos en el patio y en clase sólo hay 
un grupo de chicas. La profesora les manda a ellas ir a recoger los balones y 
protestan porque dicen que no han sido ellas. Al final van a recogerlos pero Marta 
les dice a las otras compañeras que si vuelve a pasar no lo hará porque hay algunas 
cosas que siempre les toca hacer a las chicas. Semanas más tarde sucede lo mismo 
y Marta se niega. 1).- ¿Qué deben haber el resto de las compañeras?: ¿deben 
apoyar a Marta o deben obedecer? 2).-¿Por qué razones es importante apoyar a un 
compañero/compañera cuando el profesor puede enfadarse o castigarte? 3).- ¿Opi­
nas que las chicas son más obedientes que los chicos? En tu opinión ¿qué razones 
podrían explicarlo? 4).- ¿Crees que los profesores esperan lo mismo de los chicos 
que de las chicas? ¿Les tratan igual? 5).-¿Hay diferencias de trato y confianza en 
la relación entre compañeros y compañera? Razona tu respuesta. 

2.5. 5ª SESIÓN DE INTERVENCIÓN 

John y Pedro han sido compañeros y amigos durante los últimos cursos. Ambos 
son muy diferentes. John es sociable, abierto y Pedro es tímido pero se llevan 
estupendamente. Se aprecian y salen juntos desde hace mucho tiempo. Este curso 
han llegado compañeros nuevos a la clase. John se lleva muy bien con ellos y le han 
invitado a salir. No sabe qué haber porque a ellos no les parece bien que vaya Pedro. 
Si acepta la invitación Pedro se quedará solo pero si la rechaza perderá una buena 
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ocasión de hacer cosas interesantes que le gustaría hacer. l.-¿Qué debe de hacer 
John: aceptar o rechazar la invitación? ¿por qué? 2.-¿Debe uno renunciar a cosas 
que le gustaría hacer por un amigo de clase? ¿por qué? 3.-¿Dejaría de ser un buen 
compañero si acepta la invitación? 4.-¿Qué cualidades consideras que debe de 
tener un buen compañero? 5.-¿Qué clase de cualidades consideras que debe de 
tener un buen compañero? 

Finalmente, John acepta la invitación. Cuando le dice a Pedro que el sábado no 
saldrá con él se enfada y tienen una fuerte discusión. Pasados unos días, Pedro 
intenta reconciliarse pero John no le hace caso porque dice que después de la 
discusión ya no pueden seguir siendo amigos. Le dice, además, que se ha dado 
cuenta de que son muy diferentes y que es mejor que cada uno siga su camino. 
6.-¿Ha hecho bien John? ¿por qué? 7.- ¿Qué opinas de los argumentos de John? 
a-¿Es posible seguir siendo amigos después de una fuerte discusión? b--¿Qué 
clase de cosas hace que la amistad entre compañeros termine? c-¿Es realmente 
necesario que los compañeros/amigos sean muy parecidos entre sí para que se 
lleven bien? 

2.6. 6ª SESIÓN DE INTERVENCIÓN 

Hay un hombre desempleado, muy mal vestido, de pie delante de una casa lujosa 
y ve botellas de leche. Está tratando de decidir si debe robarla o no. Sus hijos tienen 
hambre y no tiene más ahorros. Ha perdido varias veces dinero y ya no sabe qué 
hacer. Hay cuatro botellas de leche. 

l.-Este hombre tiene que tomar una decisión 2.-¿Por qué es importante 
respetar la propiedad de otras personas? ¿Hay algunas cosas que sean más impor­
tantes que la propiedad? 

Para celebrar la fiesta de Carnaval en clase se organizan grupos de disfraces. En 
el grupo de Maribel decidieron hacer algunas compras. Por eso, se han repartido lo 
que tiene que comprar cada uno. Maribel dice que ella no puede pedirle dinero a su 
madre. Sus compañeros no le hacen caso aunque saben que es verdad. No le dejan 
participar en el equipo porque no ha traído nada. l.-¿Han hecho bien los compañe­
ros de Maribel? ¿por qué? 2.-¿Se parece este caso al anterior? ¿en qué? 

2.7. 7ª SESIÓN DE INTERVENCIÓN 

En una clase de octavo de E. G. B. los alumnos han decidido hablar con los 
profesores para cambiar las fechas de los exámenes. Hay tres propuestas diferentes 
pero acuerdan que conseguir cualquiera de las tres sería un logro y que todos 
aceptarán la que salga. 

Los delegados van a hablar con los profesores y éstos aceptan una de las 
propuestas con la condición de que todos estén de acuerdo. Cuando los delegados 
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vuelven a la clase se monta bronca. Hay un grupo de alumnos que acusa a los 
delegados de utilizar su puesto para conseguir lo que más les conviene a ellos y se 
niegan a aceptar las nuevas fechas. ¿Cómo resolverlo? 

En un instituto de enseñanza Media, algunos alumnos del «comité por la paz» 
han pedido a los delegados que convoquen una huelga de protesta por el asesinato 
de dos policías nacionales. La razón básica es la siguiente: «La vida de todas las 
personas es igualmente importante y se debe protestar siempre que se atente contra 
ella». Se juntan los delegados y deciden votar a ellos solos sin que se lleve a 
votación por clases, como suele hacerse otras veces. La mayoría de los delegados 
votan a favor de no convocar huelga porque el caso de los policías es especiaL .. 
pero se monta bronca porque algunos delegados, de la minoría, no están de acuerdo. 

Por otra parte, les acusan de estar abusando de su puesto de delegados ellos son 
tan solo representantes y no tienen derecho a tomar decisiones sin consultar. 

Por otra parte, les acusan de cometer una injusticia. 

1) Intenta analizar el problema desde los dos puntos de vista. 
2) ¿Tienen los delegados derecho a decidir por sí mismos sin consultar al 

grupo? ¿por qué? ¿en qué situaciones? 
3) ¿Cuál es la mejor forma de tomar una decisión en un grupo? ¿debe consul­

tarse a todos o no es necesario? ¿por qué? 
Respecto al argumento 

4) ¿Por qué es importante respetar la vida de una persona? 
5) ¿ Te parece que la vida de todas las personas es igualmente importante? ¿por 

qué? 
Después de mucho discutir sin llegar a ningún acuerdo algunos deciden que 
no van a respetar el acuerdo de la mayoría y que van a organizar piquetes de 
huelga. 

6) ¿Qué opinas de esto? 
7) ¿Es importante respetar y cumplir las decisiones de la mayoría? ¿por qué? 
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GRÁFICO 1: A vanee Rz. Moral y Homogeneidad grupos discusión 

o 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 

• AVANZAN 
fa NO AVANZAN 

Num. Sujo G. Helerog.= 68 
Num. Sujo G. Homog. = 31 

ChiC.=S.2S 
Sign.=O.Q2 
Phi=O,23 

Chi. C.=2,17 
Sign.=O,14 
Pbi=O,lS 

GRÁFICO 11: Avance en el Grupo experimental según Edad 

8' E.G.B. 

S· E.G.B. 

8' E.G.B. 

S· E.G.B. 

o .10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 

• AVANZAN 
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Num. Sujo 5° E.G.D.= 45 
Num. Sujo 8° E.G.D. = 54 

ChiC.=O.30 
Sign.=O.58 
Phi=O.05 

Chi. C.=0.47 
Sign.=0.49 
Phi=O.07 
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DIAGRAMA 11 

. .................. " ............. 

... ...................... 

G ... 

L.S 
M.A 
5.G 

// 

2 A.V 

2 

A.B ........ ~........................ . .......... , ........................... . 

J.R 
G.5 

S· ALONSOTEGI EXPERIMENTAL 

Grupos heterogéneos: 1,2,3. 
Grupos homogéneos: 4, 5 

83 



Revista Investigación Educativa - N.º 22 - 1993 

3/4 

3 

2/3 

2 

3 

2/3 

2 

1/2 

3/4 

3 

2/3 

2 

1/2 

84 

O. 1 

M.L 

o.e 

A.e 
J.A 
N.M 

E.O. 

0.2 

o.A 

DIAGRAMA 111 

/ 
/~= 

/ v 

O.e 

2/3 

P.R. 
M.O 

2 J.S 
Y.M 

0.5 

N.O 
S.C. 
A.o. 

/' 

~ ... = .............. """"" ..... ,~.". ~ ................... ~............. 2/3 

~ 
/~ M.P 

LA 

o 3 

O.V.C 
.-" 

I.G 

./ 
s.e 
A.A 

./ 

A.O 111 ..... 1·1. 

...-

~ , 
." .. .... 

s. 
Y.P 

2 O.V .... p ..... ; ............ 1 

S.Y 
S.J 

81 EXPERIMENTAL PILAR 

Grupos heterogéneos 1, 2 Y 3 
Grupos homogéneos 4, 5 



2/3 

2 

1/2· 

2 

1/2 

3 

2/3 

2 

1/2 

0.1 

J.N. 

0.2 

N.A 

A.G. 

J.G 
G.A. 
S.B. 
M.A. 

..,,/ 
J.G.M!'IIII---~ 

A.C 
I.H 
F.F. 

I.C. 
J.A. 
B.L 
A.l. 

G.3 

Revista Investigación Educativa - N.º 22 - 1993 

DIAGRAMA IV 

2/ 

2 

1/ 

0.4 

/ 

v~-
/h:"--

~F. ~ ........ v~ LP.t. 
Vil. 
UF. . ............. . ............. . 

51 EXPERIMENTAL PILAR 

Grupos heterogéneos 1, 2 Y 3 
Grupo homogéneo 4 

85 





Revista Investigación Educativa - N.º 22 - 1993 

EL DIAGNÓSTICO DE LAS NECESIDADES 
FORMATIVAS DE LOS DOCENTES: 

VALIDACIÓN EXPERIMENTAL DE UN 
INSTRUMENTO 

por 
Antonio Montero Alcaide 

Centro de Profesores de Alcalá de Guadaira (Sevilla) 

RESUMEN: 

Informar de los resultados de un proceso de validación factorial -aplicado al 
diagnóstico de las necesidades formativas- es el objeto de la presente colaboración. 
Se estructura, por ello, a partir de los estadios más importantes del diseño de investi­
gación: fuentes y dimensiones del cuestionario, muestra y recogida de datos, determi­
nación de correlaciones e indicadores de adecuación, extracción factorial, ajuste de 
factores, fiabilidad y validez de los resultados. Y estos concluyen con la configura­
ción de un instrumento -«Cuestionario de Necesidades Formativas de los Docen­
tes>>- sólidamente validado. Con su concurso, se ha obtenido información, significa­
tiva y relevante, para el diseño de los programas de formación del Centro de Profeso­
res (CEP. Alcalá de Guadaira, Sevilla), en cuyo ámbito se desarrolló la investigación. 
El Departamento de Didáctica y Organización Escolar y Métodos de Investigación y 
Diagnóstico en Educación, de la Universidad de Sevilla, colabora, igualmente; en 
secuencias importantes (concepción, aplicación, evaluación) de algunos elementos 
del Plan de Formación del CEPo Este diseño de relaciones Universidad-Centro de 
Profesores constituye, por otra parte, una referencia de importante consideración. 

ABSTRACT: 

To inform about the results of a factorial corroborating process -applied to the 
diagnosis of the formative needs- is the aim of this collaboration. It is framed, for 
this reason, according to the most important stages of researching desing: resources 
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and dimensions of the questionnaire, data sample and gathering, choice of corre­
lations and signs of adecuacy, factorial extraction, fitting of factors, trust and validity 
of results. And all these said aboye end up with the realization of an instrument 
-«Questionaire of the Formative Needs of Teachers»- that has been successfully 
recognized. With its carrying out, highly relevant information has been obtained for 
the desing of the formative programmes of the «Teachers'Training Centre» (CEP. 
Alcalá de Guadaira, Sevilla, España) where such a research was developed. The 
Department of Didactics and Scholastic Organization and Researching Methods and 
Educational Diagnosis from the University of Sevilla, collaborates equally on impor­
tant sequences (concepction, application, evaluation) of sorne elements from the 
Project of Training of CEPo This design of University Teachers'Training Centre 
relationships is, on the other hand, an important account to take into consideration. 

1. DELIMITACIÓN DEL CONCEPTO 

Reciente es la instalación de las «Necesidades Formativas» en el marco genérico 
de la Formación del Profesorado, tal como evidencia el estudio de las revisiones de 
investigaciones en este ámbito: Gage (1963), Montero (1987), Peck y Tucker (1973), 
Travers (1973), Tumer (1975), Villar (1983), Wittrock (1986), Wraff (1982). Será 
el trabajo de Montero (1987) el que signifique el diagnóstico de las necesidades 
formativas como línea de investigación precursora de estudios sobre la formación 
en servicio y el diseño de programas en el panorama nacional. 

Esta contextualización temporal --en el ejercicio docente-, lejos de acotar el 
tramo de potencialidad formativa, no es ajena al entendimiento de la Formación del 
Profesorado (en adelante, FP) como proceso que se dilata desde la Formación 
Inicial hasta la culminación de la vida profesional del docente. Sin embargo, los 
tratamientos de investigación aconsejan una delimitación operativa: formación «pre­
servicio» y «en servicio». Nos interesa, entonces, este último estado, por cuanto se 
constata su importancia creciente y el diseño de estrategias que correlacionen su 
implantación con la influencia en la calidad de la enseñanza. 

y es aquí donde las necesidades formativas adquieren relevancia investigadora, 
siendo la insatisfación con respecto a la formación inicial, una de las razones que 
-junto a otras- caracterizan la importancia de la formación en servicio (en ade­
lante FES). Aproximándonos a su conceptualización, hemos de aludir a un conjunto 
de mecanismos, sistemáticamente organizados, que actualizan, mejoran o introdu­
cen destrezas y capacidades profesionales de los docentes. Como diseño complejo, 
varios han sido los enfoques para su implantación. Montero, L. (1987) -utilizando 
una terminología de Schon (1971)-, distingue entre enfoques «centro-periferia» y 
«periferia-periferia» con planteamientos distantes en cuanto a la responsabilidad de 
los profesores en el establecimiento y desarrollo del currículum de la FES. Para el 
primero (<<centroperiferia»), el diseño de la FES se explica en función de las nece­
sidades de la Administración Educativa y de las remociones o innovaciones previs-
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tas, sin que prime la intervención de los profesores en la configuración de activida­
des. El segundo enfoque (<<periferia-periferia») establece el marco de la FES en 
función de las necesidades formativas que el ejercicio profesional revela en los 
profesores y centros educativos. Pero este distanciamiento de perspectivas puede 
estrecharse con la definición de un tercer planteamiento «periferia-centro» en la 
medida que se produzca una flexibilización de las decisiones educativas que sinto­
nice con las necesidades docentes recurriendo a consultas previas e investigaciones. 

Hemos caracterizado así la FES y queda pendiente la comprensión del concepto 
«necesidades formativas». El contenido habitual de las declaraciones asocia necesi­
dad formativa con carencia o problema, adoptándose (Montero, L. 1987) la inclu­
sión de término «deseo» con el significado de «carencia no vivida como deterioro 
de autoimagen» y completando el concepto como el conjunto de problemas, caren­
cias, deficiencias y deseos que los profesores perciben en el desarrollo de su ejerci­
cio. 

2. EL INSTRUMENTO: FUENTES Y DIMENSIONES 

El diagnóstico de las necesidades formativas requiere instrumentos de investiga­
ción adecuados a su caracterización. Los precedentes revisados utilizan la metodo­
logía de encuesta con el diseño previo de un cuestionario; precisándose fuentes de 
datos que construyan sus dimensiones y contenidos. Aparecen así las propias exi­
gencias curriculares, el modelo de profesor, las demandas de los docentes y los 
estudios anteriores. 

Coincidiremos con Montero, al atribuir al profesor el perfil de mediador de 
aprendizaje (<<consciente de su acción, capaz de elaborar conocimientos sobre ella 
mediante su investigación personal y su colaboración con otros») y el atributo 
preferente de la «flexibilidad». Goble establece algunas competencias del profesor 
como mediador (diagnosis, respuesta, evaluación, relaciones personales, desarrollo 
del currículum y responsabilidad social), coincidiendo con otros autores (Gimeno, 
1982) en la simplificación de un cometido básico: toma de decisiones de interven­
ción en situaciones concretas. 

Las exigencias curriculares, en nuestro caso, informan sobre las destrezas y 
actuaciones que el propio desarrollo curricular exige de los docentes, con una 
definición psicopedagógica y profesional más acentuada que la referida a los conte­
nidos por pretender una diagnosis de áreas de necesidades formativas, antes que el 
detalle por niveles específicos. 

Algunos estudios se han referido ya, reiterando la idoneidad del trabajo de 
Montero, (1987) por su similitud de objetivos, en el ámbito territorial de la Comu­
nidad Autónoma Gallega, y validez para el establecimiento de dimensiones. La 
práctica totalidad de trabajos -igualmente revisados por Montero-- se efectúan a 
partir de la década de los 80 (Gimeno y Fernández Pérez, 1980; Ingersoll, 1976; 
Lynch y Burns, 1984; Veenman, 1984). 
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CATEGORÍA DE MÉTODO DE 

ANÁLISIS ANÁLISIS 

• Concepto de Formación Anál. Temát. 
del Profesorado. 

• Duración temporal de Anál. Temát. 
la FP. 

• Validez de la Forma­
ción Inicial. 

• Contenidos de las 
actividades de FP. 

• Valoración de la 
necesidad de FP. 

Anál. Temát. 
Anál. Eval. 

Anál. Temát. 

Anál. Temát. 
Anál. Eval. 

Figura 1 

CONCLUSIONES DEL 

ANÁLISIS 

-Formación del Profesorado (FP) 
como constructo complejo, con dos 
dimensiones relevantes: continuidad 
yactualismo. 

- No se informa de ninguna vincula­
ción paradigmática en el entendi­
miento del concepto de FP. 

-Confusión en la relación de con­
ceptos FP. / Reciclaje del profesor. 

- Unanimidad en la consideración 
«permanente» . 

- Surgimiento de situaciones conflic­
tivas con posterioridad a la inicia­
ción. 

- Utilidad escasa de la FI. (-1 en la 
escala de media de actitudes). 

- Necesidad de continuidad en los 
momentos formativos y de interre­
lación teoría-práctica. 

- Necesidad de componentes psico­
pedagógicos en el Plan de Estudios. 

- Incremento de Prácticas. 

- Heterogeneidad de contenidos de­
clarados. 

- Opción preferente por contenidos 
vinculados a la práctica educativa. 

- Reconocimiento mayoritario de to­
tal necesidad de formación (+3 en 
la escala de medida de actitudes). 

- Dificultades, sin embargo, para con­
vencer a muchos docentes. 

Cuadro resumen de algunas dimensiones de la FP. (Montero, A. 1990: «Análisis de 
Dimensiones Asociadas a la Formación del Profesorado») 
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Finalmente, la consideración de las demandas de los profesores se evidencia, en 
nuestro caso, a partir de la investigación que realizáramos recientemente (Montero, 
1990) para obtener dimensiones asociadas a la FP mediante la realización de entre­
vistas y la aplicación posterior de técnicas de análisis temático y evaluativo. Se 
reproducen aquí los resultados de 5 de las 10 dimensiones estudiadas, en función de 
su relación con el estudio que nos ocupa. 

Aunque se formulen sucintamente, algunos resultados ratifican presupuestos ya 
explicitados: entendimiento de la FP como proceso; escasa utilidad de la formación 
inicial como razón de peso para las actividades de la FES; prioridad por los compo­
nentes psico-pedagógicos. La declaración de las necesidades formativas, aunque 
diversa, realza el énfasis por dominios como la metodología y la programación de la 
actividad docente; sin que se adviertan demandas importantes en relación a los 
contenidos académicos, tal como matizábamos antes al hablar de las exigencias 
curriculares. 

2.1. DIMENSIONES DEL CUESTIONARIO Y DISTRIBUCIÓN DE ÍTEMS 

Concretadas algunas premisas para su elaboración, el cuestionario incluye siete 
categorías que explican la formulación de ítems. 

a) Conocimiento de los alumnos. 
b) Programación de la actividad docente. 
c) Pautas metodológicas. 
d) Tecnología educativa. 
e) Evaluación de los alumnos. 
f) Investigación en el aula. 
g) Desarrollo del ejercicio profesional. 

Resultará, entonces, una estructuración del cuestionario en 30 ítems con cinco 
opciones de respuesta (<<Necesidad nada sentida», «Necesidad poco sentida», «Ne­
cesidad sentida», «Necesidad muy sentida», «Necesidad bastante sentida») y la 
siguiente distribución hipotética de ítems por dimensiones: 

- CONOCIMIENTO DE LOS ALUMNOS: Conocimiento preferente de los 
aspectos del desarrollo cognitivo y personal, así como de algunas técnicas específi­
cas (conocimientos previos, motivación, tutoría y orientación). 

3. Identificación de los conocimientos previos de los alumnos. 
7. Conocimiento del proceso de aprendizaje de los alumnos. 

11 Estrategias para la motivación de los alumnos. 
15. Tutoría y orientación de los alumnos. 
23. Conocimientos referidos a la maduración y el desarrollo personal de los 

alumnos. 
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- PROGRAMACIÓN DE LA ACTIVIDAD DOCENTE: Destrezas derivadas 
del proceso de programación docente y del protagonismo en la construcción del 
currículum de enseñanza-aprendizaje. 

2. Elaboración de proyectos para el desarrollo de alguna actividad. 
10. Temporalización adecuada de la programación docente. 
13. Selección y organización de objetivos y contenidos educativos. 
18. Diseño de proyectos curriculares de centro en coordinación con otros profe­

sores. 
19. Elaboración de unidades didácticas y materiales curriculares. 
30. Planificación del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

- PAUTAS METODOLÓGICAS: Estrategias para desarrollar el ejercicio do­
cente y asegurar niveles óptimos de la situación de aprendizaje. 

6. Adecuación del proceso de enseñanza a las diferencias individuales de los 
alumnos. 

8. Recursos para hacer educativamente eficaz la transmisión de los conoci­
mientos. 

12. Técnicas para relacionar los contenidos educativos con el entorno del centro. 
16. Conocimiento de formas de trabajo de los alumnos en clase. 

- TECNOLOGÍA EDUCA TIV A: Conocimiento y utilización de medios técni­
cos con finalidad educativa. 

9. Funcionamiento y utilización educativa de técnicas de reprografía (fotoco­
piadora y/o multicopista para prensa escolar, ... , etc.) 

22. Manejo y utilización didáctica del ordenador y programas educativos infor­
matizados. 

26. Conocimiento y utilización educativa de sistemas de audio (radio, grabado­
ras, ... , etc.), vídeo y TV. 

- EVALUACIÓN DE LOS ALUMNOS: Instrumentos, técnicas y destrezas 
para establecer los resultados del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

1. Técnicas para evaluar «cualitativamente» los aprendizajes. 
21. Estrategias para evaluar el progreso de alumnos con dificultades de aprendi­

zaje. 
25. Técnicas para establecer el «qué» evaluar. 
28. Recursos para elaborar instrumentos eficaces de evaluación. 

- INVESTIGACIÓN EN EL AULA: Conocimiento de los procesos, técnicas e 
instrumentos de investigación educativa para su verificación en las aulas. 
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5. Manejo y utilización de distintos instrumentos de investigación en el aula. 
14. Implicación o realización de actividades de investigación referidas a la 

práctica cotidiana. 
27. Conocimiento de resultados interesantes de la investigación educativa. 
29. Conocimiento de los procesos de investigación en el aula. 

- DESARROLLO DEL EJERCICIO PROFESIONAL: Información y destre­
zas para cualificar la profesionalización docente. 

4. Conocimiento del marco legal e institucional de la profesión docente. 
17. Información sobre modelos de eficacia docente. 
24. Técnicas para afrontar situaciones profesionales de riesgo (estrés, agota­

miento, depresiones, rutinización, ... , etc.). 
20. Técnicas de reflexión sobre la propia práctica docente. 

Siete son, así, las escalas constitutivas del instrumento que se establecen por 
corpus de ítems inicialmente asociados a la conceptualización de las dimensiones. 
Configuración previa cuya estructura se someterá al procedimiento factorial y prue­
bas de fiabilidad que informen de los ajustes definitivos; obviada, experimental­
mente, la adecuación del instrumento a ese tipo de análisis. 

3. DISEÑO DEL ANÁLISIS FACTORIAL 

3.1 Muestra y recogida de datos 

Es reconocida la importancia de establecer adecuadamente la cuantificación de 
casos (en nuestro trabajo, sujetos) para garantizar la calidad de la solución factorial. 
El tamaño y la composición de la muestra serán los rasgos prioritarios de ajuste. El 
primero, porque su progresivo incremento aproxima la distribución teórica de las 
puntuaciones de la población a la distribución empírica obtenida; facilitando, ade­
más, la fiabilidad de las correlaciones por el número mayor de observaciones y el 
índice de variabilidad de las respuestas. La composición de la muestra, por otra 
parte, debe evitar la restricción de aquéllas, cuidándose también la amplitud en el 
rango de los factores esperados para que los pesos de las variables aseguren su 
identificación. 

Considerados estos extremos, nuestro diagnóstico opera con una muestra de 152 
sujetos; satisfaciendo la condición óptima de validación que establece 5 respuestas 
por cada ítem de los 30 que completan el cuestionario; y, aunque hipotética, la 
distribución de estos por dimensiones oscila entre 3 y 6. 

La composición de la muestra se ubica en el ámbito geográfico de atención del 
Centro de Profesores de Alcalá de Guadaira (Sevilla, España), remitiéndose cuestio­
narios a distintas localidades. La cumplimentación se efectúa por los profesores en 
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ejercicio activo --etapa educativa de las actuales Primaria y EGB- con variabili­
dad en cuanto a sexo, edad, participación en actividades de formación y años de 
experiencia docente. 

Finalmente, la recogida de datos alude al procedimiento ya mencionado de la 
remisión del cuestionario a los centros docentes de las distintas localidades. Sin 
embargo, el proceso se ha facilitado por la intermediación de las «Aulas de Exten­
sión» del CEP de Alcalá de Guadaira, cuyos responsables aportaban los cuestiona­
rios a los centros, animando su cumplimentación y recogiéndolos después. 

3.2. Determinación de las correlaciones e indicadores de adecuación al análisis 
factorial 

La extracción factorial requiere la verificación de relaciones entre las variables 
de estudio. Premisa que exigirá, por tanto, una primera observación de la matriz de 
correlaciones para considerar la aplicabilidad de procesos factoriales posteriores. 
De más estarían éstos si las correlaciones obtenidas fuesen mayoritariamente bajas, 
definiendo una independencia contraria al presupuesto de obtener factores explica­
tivos de un conjunto de correlaciones alcanzadas entre distintas variables (preten­
sión indiscutible de la factorización). 

La matriz de correlaciones se establece a partir del producto-momento de Pear­
son. 

Repasando la totalidad de coeficientes matriciales y estableciendo un valor 
absoluto de .30 como referencia de utilidad, obtenemos 124 correlaciones (27%) 
que superan ese índice, además de incluir valores muy próximos a esa referencia en 
muchos otros coeficientes de correlación. Las correlaciones negativas, por otra 
parte, sólo afectan a 5 valores: 129 - 1 3, 1 22 - 1 8, 1 22 113,122 - 1 16,122 - 1 17; 
destacando la aparición del ítem 22 en 4 de estas correlaciones --con la posible 
explicación de alcanzar el mayor índice de desviación típica (1.2856) de los ítems 
de la escala-o Puede encontrarse, por tanto, alguna varianza común en un buen 
número de casos, aunque sea difícil detectarla en otros. 

Estas primeras apreciaciones deben completarse con los resultados de otros 
indicadores de adecuación. Se aplican así, la prueba de esfericidad de Barlett (para 
esimar la probabilidad de correlato entre correlaciones empíricas y reales); el test de 
adecuación de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin (a partir del valor negativo del 
coeficiente de correlación parcial o correlaci6n anti-imagen) con la catalogación de 
valores de KMA establecida por Kaiser (1974); y la medida de adecuación de 
muestreo (MSA) para cada variable individual, además de la apreciación de conjun­
to anterior obtenida por KMA. 
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- Test de esfericidad de Bartlett = 1730.4353 
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Un valor alto del estadístico para un nivel asociado de significación pequeño 
hace poco probable el supuesto de que la matriz de correlaciones reales ---de la 
población- sea una identidad. Rechazada esta hipótesis -por los valores del 
estadístico y significación- es factible la utilización del modelo factorial. 

- Medida de adecuación de muestreo KMA. = .84861 

El valor obtenido se aproxima a la catalogación «maravillosa» de la escala de 
Kaiser (1974) que atribuye esta valoración a las medidas próximas a .90 (<<merito­
ria» a .80, «medianas» a .70, «mediocres» a .60, «inaceptables» a .50). 

Oportuna es también aquí la referencia a la escasa significación de valores por 
encima de 0.09 en la matriz de correlaciones anti-imagen, entendiendo la verifica­
ción contraria (proporción elevada de coeficientes altos) como inadecuada para la 
factorización. 

- Medida de adecuación de muestreo MSA para variables individuales. 

Estos valores de medida aparecen en la diagonal de la matriz anterior y es 
preciso encontrar valores altos que superen en todos los casos el índice .60. En 
nuestro caso todos los valores satisfacen esa condición: 23 por encima de .80 y 
cercanos algunos al .90; un valor (111) alcanza .91; 5 superan el .70 y sólo uno (1 
22) se queda en el .56. 

Efectuadas estas primeras aproximaciones a la «salida» estadística factorial, 
puede establecerse sin ambigüedades la viabilidad de los procedimientos de factori­
zación; una vez que la verificación de correlaciones y los resultados de los indicado­
res de adecuación han resultado concluyentes. 

3.3. Extracción factorial 

Pretende este ámbito del análisis la obtención del número mínimo de factores 
comunes con potencialidad para reproducir óptimamente las correlaciones observa­
das entre las variables. Para ello, se presume hipotéticamente el número mínimo de 
factores comunes necesarios, partiendo del factor común y considerando modelos 
con más de un factor hasta obviar la discrepancia encontrada entre modelo y datos. 

En nuestro estudio --con una muestra amplia y una distribución normal de las 
variables- optamos por el procedimiento de máxima verosimilitud (ML), idóneo 
para obtener la solución factorial más ajustada a las correlaciones 

La tabla siguiente (fig. 2) presenta los estadísticos iniciales: 
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ANÁLISIS FACTORIAL 

Máxima Verosimilitud (ML) 
ESTADÍSTICOS INICIALES 

Comunalidad 

11 .39693 
12 .31224 
I3 .42215 
14 .31254 
IS .30356 
16 .51581 
17 .45402 
18 .38129 
19 .41192 
110 .51878 
III .51867 
112 .49190 
113 .59951 
114 .56968 
115 .48002 
116 .45126 
117 .52201 
118 .52063 
119 .51678 
120 .44650 
121 .41947 
122 .43906 
123 .49354 
124 .38792 
125 .52682 
126 .42820 
127 .63716 
128 .54384 
129 .59133 
130 .54877 

Factor 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 

Autovalor Porcent. de Varo 

8.36930 27.9 
2.13921 7.1 
180878 6.0 
152696 5.1 
135485 4.5 
130101 4.3 
120837 4.0 
103660 3.5 
.99162 3.3 
.96111 3.2 
.82231 2.7 
.79137 2.6 
.69250 2.3 
.66253 2.2 
.63867 2.1 
.59265 2.0 
.53897 18 
.51440 17 
.50995 17 
.44363 15 
.43680 15 
.38805 13 
.37985 13 
.35553 12 
.32895 11 
.28176 .9 
.26636 .9 
.23659 .8 
.22727 .8 
.19406 .6 

Figura 2 
Estadísticos iniciales de la extracción factorial ML. 
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Porcent. Acumulado 

27.9 
35.0 
411 
46.1 
50.7 
55.0 
59.0 
62.5 
65.8 
69.0 
717 
74.4 
76.7 
78.9 
810 
83.0 
84.8 
86.5 
88.2 
89.7 
911 
92.4 
93.7 
94.9 
96.0 
96.9 
97.8 
98.6 
99.4 
100.0 
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Puede observarse, de principio, la sustitución del valor 1 para las comunalidades 
de todas las variables (solución de Componentes Principales) por un nuevo coefi­
ciente que asocia cada variable con todas las demás. 

El valor más alto se encuentra en el ítem 27 (.63716) con un 64% de su varianza 
explicada por los restantes. Valores igualmente altos alcanzan los ítems 13 (.59951) 
Y 29 (.59133). Con una varianza explicada por encima del 50% -además de los 
anteriores- aparecen 10 ítems (6, 10, 11, 14, 17, 18, 19,25,28 Y 30); superior al 
40% en 11 (3, 7, 9, 12, 15, 16,20,21,22,23 Y 26), los 6 ítems restantes superan el 
30% de varianza explicada por el total de las variables (1, 2, 4, 5, 8 Y 24). El 
porcentaje más bajo queda, entonces, en el 30% del ítem 5 (.30356). 

Después de 21 interacciones con el procedimiento ML, se obtuvo un estadístico 
chi-cuadrado de 239.6209 y el grado de libertad 223, esto es: 

223 = 112 [(30-8)2 - (30+8)] 

donde 8 es el número de factores comunes. 
El nivel de significación obtenido se cifra en .2120, aludiendo a un posible 

reajuste del diseño de 8 factores a partir de las respuestas de los 152 profesores de 
la muestra. 

3.4. Rotación y ajuste de factores 

En este punto, pensamos en la conveniencia de observar el resultado que aporta 
la matriz factorial rotada, con el presupuesto de facilitar la interpretación y lograr 
una simplificación mayor de factores y/o variables. Tras 22 interacciones con el 
procedimiento varimax, que agiliza la interpretación de los factores reduciendo el 
número de variables con pesos altos en cada factor, se obtuvo la matriz para el 
análisis. 

Adoptando el baremo de pesos factoriales superiores a .30 (una correlación 
menor tendría menos del 10% de varianza en común con el factor, a partir del 
cálculo (0.30)2 = 0.09), pueden establecerse hasta 8 factores; si bien dos de ellos (7 
y 8) resultan prescindibles en un posterior reagrupamiento. 

Establecemos, entonces, un modelo inicial de 6 factores cuya argumentación se 
completa con los propios criterios del investigador tras revisar las dos disposiciones 
hipotéticas de escalas hasta ahora consideradas (la propuesta al inicio del trabajo y 
la resultante del análisis factorial): 
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Dimensiones hipotéticas 

iniciales 

Conoc. de los alumnos. 
Ítems 3, 7, 11, 15,23 

Programación.-
Ítems 2, 10, 13, 18, 19, 30 

Metodología. 
Ítems 6, 8, 12, 16 

Tecnolog. Educativa. 
Ítems 9, 22, 26 

Evaluación. 
Ítems 1,21,25,28 

Investig. en el Aula. 
Ítems 5, 14, 27, 29 

Desarrollo Profesional. 
Ítems 4, 17, 24, 20 

Dimensiones obtenidas 

del anal. factorial 

Factor 1 
Ítems 6, 1, 8, 11, 7, 3, 2, 5, 4 

Factor 2. 
Ítems. 27, 29,17,28 

Factor 3. 
Ítems 25, 23, 24, 21, 20 

Factor 4. 
Ítems 9, 10, 16, 13 

Factor 5. 
Ítems 19, 18,30 

Factor 6. 
Ítems 12, 15 

Factor 7. 
Ítems 22,26 

Factor 8 
Ítems 14. 

Una observación primera de estas catalogaciones nos informa de reajustes y 
solapamientos entre ambas: Así, el Factor 7 se aproxima bastante a la dimensión 
Tecnología Educativa (que incluye, además, el ítem 9), mientras que las tres varia­
bles del Factor 5 (ítems 19, 18 Y 30) están incluidas en la dimensión originaria 
«Programación». Los Factores 1,4 Y 6 completan con sus variables (a excepción de 
los ítems 1 y 4 del Factor 1 y 9 del Factor 4) los ítems restantes de la dimensión 
«Programación» (2, 10, 13) y la casi totalidad de los referidos a «Conocimiento de 
los Alumnos» (3, 7, 11~ 15, salvo el 23 incluido en el Factor 3) y «Pautas Metodo­
lógicas» (6, 8, 12, 16). El resto de las variables presentan mayores índices de 
dispersión. 

Si además de esto consideramos la diferencia de pesos factoriales asignados a las 
variables de cada factor (fig. 6) y se revisa la conceptualización de las dimensiones 
iniciales de estudio, concluiremos con una revisión de la propuesta de agrupamiento 
en factores o dimensiones que se someterá, posteriormente, al análisis de fiabilidad. 
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Propuesta resultante de categorías del Cuestionario 

1 Actuación Docente: 
Ítems 3, 6, 7, 8, 11, lS, 23 

2. Conocimiento de Resultados de Investigación: 
Ítems 17, 20, 24, 27, 29 

3. Evaluación: 
Ítems 1,21,25,28 

4. Programación Docente: . 
Ítems 2, 10, 12, 13, 16, 18, 19,30 

5. Tecnología Educativa: 
Ítems 9, 22, 26 

6. Investigación en el Aula: 
Ítems 5, 14 

Puede observarse la desaparición del ítem 4 en las variables del cuestionario, por 
su escaso ajuste con alguna de las dimensiones y su reducida varianza común 
explicada 17%, tras obtener un coeficiente de comunalidad .17208, sensiblemente 
inferior a los restantes. 

Igualmente, las dimensiones 5 y 6 propuestas son susceptibles de alguna modifi­
cación o reajuste, tras la obtención de índices de fiabilidad por escalas o dimensio­
nes. 

3.5. Validez y fiabilidad de los resultados factoriales 

Si en el punto anterior nos ocupó la descripción de las técnicas de análisis y las 
modificaciones en el diseño de factorización para ajustar las pretensiones iniciales; 
este será el espacio en el que detallar el nivel de adecuación obtenido a partir de la 
aplicación de los procedimientos de fiabilidad y validez. 

Términos relacionados con el constructo de la «medida» y que aluden a la 
consistencia en una serie de registros repetidos del mismo fenómeno o variable 
(fiabilidad), y a la coherencia entre 10 que un instrumento de medida pretende medir 
y 10 que mide realmente (validez). Y ello nos advierte que la atribución de utilidad 
científica debe acompañarse de resultados óptimos de validez y fiabilidad. 

Centrándonos en la validez, varios son los tipos explicativos básicos: relaciona­
da con el criterio, validez de contenido y validez de construcción. Cotejando éstos 
con las características de nuestro trabajo: validación de un Cuestionario Diagnóstico 
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de las Necesidades Formativas de los Docentes, aludiremos ligeramente a las pecu­
liaridades de cada presentación anterior. Si se recurre a la relación con el criterio, el 
instrumento que diseñamos alcanzaría cotas importantes de validez en la medida 
que, tras su cumplimentación, pudieran predecirse eficazmente las Necesidades 
Formativas de los sujetos; y, si este es el criterio (por lo que tipificamos la validez 
como concurrente), la correlación cuestionario-criterio debe ser significativa. La 
validez de contenido nos exige, por otra parte, una estructuración del Cuestionario 
de forma tal que compile el dominio completo del contenido relevante; en nuestro 
caso, la revisión del estudio de las Necesidades Formativas ha considerado dimen­
siones de este constructo validadas ya en otros contextos, aunque resulte siempre 
difícil establecer los límites del universo de contenidos asociados. Mayor dimensio­
namiento precisará la validez de construcción, por exigir el cotejo de una medida 
particular con otras relacionadas hipotéticamente. Sirva de ejemplo posible la corre­
lación del ámbito de las Necesidades Formativas con el nivel de participación en 
actividades de formación o con la propia experiencia docente; necesitándose de 
elaboraciones teóricas que expliquen la relación de los conceptos implicados. 

Si éstas son fuentes de validez, igualmente variadas son las valoraciones de la 
fiabilidad. Por las características de nuestro instrumento y del proceso de investiga­
ción seguido, se opta por el método de la consistencia interna, más ajustado que los 
de doble tets, forma alternativa o mitades partidas, por cuanto requiere la sola 
aplicación del cuestionario y facilita un cálculo único de fiabilidad para esa admi­
nistración del instrumento. 

La valoración de la fiabilidad por la consistencia interna, recurre al método alfa 
de Cronbach como recurso más aceptado y que opera con el número de elementos y 
la media de las correlaciones entre los mismos, adoptando valores entre .00 y 1.00. 
Consiguientemente, un aumento del número de elementos y del promedio de corre­
lación incrementará el valor de alfa. Para establecer el nivel satisfactorio de fiabili­
dad suele recurrirse a valores por encima de .80 (Carmines y Zeller, 1976) que 
presuponen un escaso condicionamiento del porcentaje de correlaciones por el error 
aleatorio de la medida para escalas de uso amplio. 

Volviendo al análisis del Cuestionario objeto de estudio, la tabla adjunta recoge 
los estadísticos totales tras la aplicación del procedimiento de fiabilidad: 
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ANÁLISIS DE FIABILIDAD. ESCALA (TOTAL) 

ESTADÍSTICOS ÍTEM - TOTAL 

MEDIA DE LA VARIANZA DE LA CORRELACIÓN CORRELACIÓN COEFICIENTE 
ESCALA ESCALA ÍTEM·TOTAL MULTlPLE ALFA 

SI EL ÍTEM SI EL ÍTEM CORREGIDA CUADRADO SI EL ÍTEM 
DESAPARECE DESAPARECE DESAPARECE 

Il 93.4342 288.8963 .4076 .3969 .9021 
12 93.7039 290.2495 .4184 .3122 .9013 
13 93.3092 287.7647 .4165 .4222 .9020 
14 93.6447 292.5220 .3179 .3125 .9035 
15 93.1776 289.8159 .3682 .3036 .9028 
16 92.7303 282.1983 .5572 .5158 .8995 
17 93.0395 286.6474 .5157 .4540 .9004 
18 92.9408 286.4269 .4129 .3813 .9022 
19 93.5921 2912630 .2937 .4119 .9044 
IlO 93.6974 285.3780 .5139 .5188 .9003 
III 92.5658 2817970 .6049 .5187 .8988 
Il2 93.2566 285.8476 .4890 .4919 .9007 
Il3 93.2763 280.9695 .5560 .5995 .8995 
Il4 93.5658 283.5453 .5148 .5697 .9003 
Il5 93.2895 285.2534 .5151 .4800 .9003 
Il6 93.3618 285.7954 .5053 .4513 .9005 
Il7 93.4868 283.4833 .4889 .5220 .9007 
Il8 93.6908 284.2150 .5012 .5206 .9005 
119 93.6579 286.9948 .4723 .5168 .9010 
120 93.5000 2819603 .5020 .4465 .9005 
121 92.8026 286.5701 .4792 .4195 .9009 
122 93.9079 295.6603 .1775 .4391 .9068 
123 93.3355 284.3966 .5095 .4935 .9004 
124 92.9342 288.7374 .3403 .3879 .9037 
125 93.4079 280.4813 .5902 .5268 .8989 
126 93.4803 289.0989 .3816 .4282 .9026 
127 93.7368 282.9766 .5676 .6372 .8994 
128 93.3947 282.0418 .5822 .5438 .8991 
129 93.4671 287.8135 .4489 .5913 .9014 
130 93.4013 284.1094 .6147 .5488 .8990 

COEFICIENTES DE FIABILIDAD: 30 ÍTEMS 
ALFA = .9041 ALFA ESTANDARIZADA = .9060 

Figura 3: Estadísticos ítem-total del análisis de fiabilidad para todo el Cuestionario. 
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Los valores obtenidos para alfa son bastante satisfactorios: superan .90 en el 
supuesto de desaparición de los ítems 1,2,3,4,5,7,8,9,10,12,14,15,16,17,18, 
19,20,21,22,23,24,26 Y 29; yen las variables restantes (ítems 6, 11, 13,25,27, 
28 Y 30) superan .89. Igualmente notorio es el índice de alfa estandarizada .9060 
para el total de variables. 

Estamos en condiciones de afirmar, por tanto, una fiabilidad óptima del Cuestio­
nario de Necesidades Formativas, pero bueno será que detengamos el análisis en 
cada una de las dimensiones o escalas propuestas. 

Dimensiones Coeficiente estandarizado de alfa 

1 Actuación Docente 
(7 ítems) .7756 

2. Conoc. Result. Investig. 
(5 ítems) .7131 

3. Evaluación. 
(4 ítems) .6792 

4. Programación Docente. 
(8 ítems) .8096 

5. Tecnología Educativa. 
(3 ítems) .5419 

6. Investigación en el Aula. 
(2 ítems) .5122 

Se mantienen, entonces, las cuatro primeras escalas del Cuestionario, mientras 
que las correspondientes a «Tecnología Educativa» e «Investigación en el Aula» 
deben completarse con la formulación de nuevos ítems inspirados en esas concep­
tualizaciones. 

Finalmente, destacaremos una observación importante tras el análisis de fiabili­
dad: el índice elevado que se obtiene para el cuestionario como escala total (.9060) 
y la congruencia alcanzada por el paquete de 30 ítems avalan la presunción de una 
dimensión única (precisamente «Necesidades Formativas») estructurada en subes­
calas como las propuestas. La factorización sobre la propia matriz de correlaciones 
sentará experimentalmente esta hipótesis y se adelanta como continuación del estu­
dio de validación que acabamos de informar. 
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3.6. Síntesis del diseño 

Se han descrito en este punto los estadios del proceso de factorización aplicados 
a la validación de un instrumento de diagnóstico (Cuestionario de Necesidades 
Formativas de los Docentes). 

En su estructura inicial, el Cuestionario incluía 30 ítems distribuidos en 7 dimen­
siones o escalas previamente conceptualizadas, siendo cumplimentado por una mues­
tra.de 152 sujetos que responden en función de 5 alternativas. 

El análisis de correlaciones (producto-momento de Pearson) y los resultados de 
indicadores de adecuación (Barlett, KMO, MSA) aportan resultados de amplia 
viabilidad para la aplicación de técnicas factoriales. 

Será el método de máxima verosimilitud el empleado para una extracción facto­
rial (con estadístico chi-cuadrado) que aporta 8 factores; mejor configurados con 
algunos criterios complementarios de cuantificación (significación, autovalor, ob­
servaciones del investigador). La rotación varimax estableció mejor la estructura de 
los 8 factores, simplificando pesos factoriales de las variables. La propuesta final 
para el análisis de fiabilidad incluye, entonces, 6 escalas y reduce a 29 los 30 ítem s 
iniciales. 

Con el recurso al método de la consistencia interna, se han obtenido índices de 
fiabilidad destacados (.9060) para la escala total y porcentajes igualmente válidos 
para 4 de las 6 dimensiones explicativas; las dos restantes pueden optimizarse con la 
formulación de nuevos ítems. 

Finalmente, la evidencia de la fiabilidad elevada del constructo y la consistencia 
del corpus de ítems sugieren la hipótesis de un establecimiento del cuestionario 
como escala única (<<Necesidades Formativas») que completa su dominio con algu­
nas subescalas. 
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RESUMEN 

El propósito de esta investigación responde a la preocupación de los autores por 
la eficacia del período de prácticas en las Escuelas de Magisterio. 195 estudiantes 
para profesor participan en la investigación respondiendo a un cuestionario para 
determinar sus percepciones acerca del grado en el que se han sentido estimulados a 
hacer uso de un pensamiento reflexivo durante su período de prácticas. Las cuestio­
nes son agrupadas bajo 4 grandes categorías: 1) pensamiento retrospectivo y predic­
tivo, 2) indagación crítica, 3) habilidades de resolución de problemas y 4) aceptación 
y uso del feed-back. Los resultados muestran que los estudiantes perciben que han 
recibido un estímulo moderado para la realización de los distintos ítems que corres­
ponden a las 4 categorías. 

ABSTRACT 

The aim of that research fites the authors concem for the efficiency of practice 
period during student teaching experience. 195 student teaching participate in the 
investigation answering the questionnaire to determine their perception of the degree 
to which they were encouraged to use reflective thinking and teaching skills during 
their student teaching. Questions were clustered under 4 mayor categories of reflec­
tive teaching: 1) retrospective and predictive thought, 2) critical inquiry, 3) problem­
solving skills, and 4) acceptance and use of feedback. The results show that student 
teachers perceived moderate encouragement for several items within the 4 clusters. 
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PROCESOS REFLEXIVOS PROMOVIDOS EN LAS PRÁCTICAS ESCO­
LARES DE LOS ALUMNOS DE MAGISTERIO 

La imagen del profesor como un profesional técnico está desapareciendo para 
dar paso a una nueva visión del profesor como un profesional reflexivo (Wildman y 
Niles, 1987). Tan importante es la idea de la reflexión que el concepto de «re­
flexión» ha comenzado a ser un término fundamental en el lenguaje de la educación 
del profesor (Gore, 1987). Así, la concepción de la enseñanza que promueve la 
«Reforma» se apoya en un profesor reflexivo, que controla su propia vida profesio­
nal y que posee autonomía y poder para la toma de decisiones. Colton y Sparks­
Langer (1993) ven al profesor del futuro como una persona intrísecamente motivada 
para analizar las situaciones de enseñanza, para establecer metas y planificar y 
dirigir acciones de mejora, para evaluar sus resultados y para reflexionar sobre su 
propio pensamiento profesional. Por tanto, el período de prácticas que llevan a cabo 
los alumnos en formación de las Facultades de Educación debería reforzar los 
elementos que ayuden a formar prácticos reflexivos que puedan enfrentarse con 
soltura y autonomía a la enseñanza. 

Esta investigación se centra en el concepto de reflexión y pretende delimitar en 
qué medida el programa de prácticas de la Facultad de Educación de Granada está 
concebido para estimular en sus alumnos los procesos necesarios que le permitan 
llegar a ser prácticos reflexivos. Con este propósito, una serie de alumnos de 
distintas especialidades del primer ciclo de la Facultad de Educación de Granada 
contestan a un cuestionario sobre habilidades de enseñanza reflexiva promovidas 
durante el período de prácticas. Los resultados muestran hasta qué punto los alum­
nos son preparados para llegar a ser profesores reflexivos y en qué aspectos hay que 
incidir para trabajar más a fondo el concepto de «reflexión» en la formación del 
profesorado. 

ELEMENTOS A CONSIDERAR EN EL DESARROLLO DE LA ENSEÑAN­
ZA REFLEXIVA 

La idea de que el alumno de las Facultades de Educación tiene la necesidad de 
aprender a criticar, evaluar y hacer planes para mejorar su propia instrucción es 
básica en los planes de formación del profesorado; sin embargo, hay que preguntar­
se hasta qué punto al alumno se le proporcionan las estrategias necesarias que le 
permitía realizar una evaluación personal de su actuación y de la estructura y 
secuencia del proceso de enseñanza. 

La estructura mental del sujeto que reflexiona es concebida de forma personal y 
dinámica. Cuando una persona se introduce en los procesos reflexivos no acepta las 
estructuras como estáticas y dadas sino que por el contrario está constantemente 
alterándolas y reconstruyéndolas. Cuando el alumno en prácticas reflexiona debe 
dedicarse a alterar o a ajustar sus estructuras mentales acerca de la enseñanza, 
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planteándose de forma racional la técnica educativa y valorando las consecuencias 
educacionales que tiene su instrucción (Wubbels y Korthagen, 1990). 

El alumno reflexivo se concibe como una persona que puede dirigir su conducta 
de clase a partir de una serie de valoraciones que le permiten evaluar la efectividad 
de su actuación en clase (Stout, 1989), por tanto, debe ser entrenado en el desarrollo 
de estrategias metacognitivas de pensamiento que le permitan plantearse el cómo y 
el porqué de la organización y planificación de una lección (Villar, en prensa; 
Neely, 1986). Las aportaciones realizadas por la teoría constructivista, los princi­
pios del aprendizaje a través de la experiencia y los principios de la teoría de 
esquemas (Colton y Sparks-langer, 1993; Korthagen, 1992), junto con los principios 
de propia regulación y dirección del aprendizaje (Manning y Payne, 1989), propor­
cionan las bases para poder llegar a formar prácticos reflexivos y, por consiguiente, 
deben estar presentes en los planes de prácticas para la formación del profesorado. 

Esta actitud reflexiva debe llevar al alumno a considerar la educación en térmi­
nos éticos y morales, ya que según Ferguson (1989) es el nivel más elevado de 
reflexión acerca de la enseñanza y debe ser un elemento a incorporar en los progra­
mas de prácticas de los profesores en formación. El profesor es un exponente del 
cambio social y, como tal, debe preguntarse por la práctica de clase establecida, por 
el contenido y secuencia del currículum, por el método y procedimiento de enseñan­
za y por los valores sociales, tanto éticos como políticos, promovidos en clase. 

Schón (1983) considera que la práctica reflexiva descansa en el sistema de 
valores que posee cada práctico, es decir, la reflexión viene influenciada por el 
sistema de valores, creencias, conocimientos y teorías acumuladas a lo largo de la 
experiencia. Por tanto, el sistema de valores del profesor influye en el tipo de 
dilemas que él reconocerá como tales, en la construcción y reconstrucción de los 
dilemas y en los juicios que realice sobre las soluciones deseadas. En esta misma 
línea Liston y Zeichner (1990) consideran que los profesores deben usar sus crite­
rios morales así como educacionales para examinar las consecuencias que producen 
determinadas conductas y soluciones. Por tanto, la preparación de los prácticos 
reflexivos requiere, no sólo la enseñanza de estrategias que propicien la reflexión, 
sino que también requiere que se favorezca el incremento en profundidad del 
conocimiento del sistema de valores y creencias que cada estudiante posee de forma 
personal. 

Desde esta perspectiva se parte de la idea de la «responsabilidad social» que hay 
que fomentar en un práctico reflexivo (Zeichner, 1993), ya que como señala Ross 
(1989) la reflexión es el camino para plantearse cuestiones educativas que lleven 
finalmente a hacer elecciones racionales que promuevan la mejora educativa y a 
asumir la responsabilidad de esas elecciones. 

Por tanto el alumno debe ser estimulado a que realice una unión entre la teoría y 
la práctica y que aprenda a resolver los problemas reales de clase. Con este propó­
sito los cursos de formación se basan en la realización de un período de prácticas en 
centros docentes. Sin embargo, aunque el objetivo final del período de prácticas 
consiste en implicar al alumno en todas las fases de construcción del currículo y en 
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la toma de decisiones y búsqueda de soluciones sobre los aspectos de la enseñanza 
que resultan problemáticos (Stout, 1989; Sáenz, 1991), este período no contribuye 
de forma automática a unir la teoría con la práctica, ya que como señala Ferguson 
(1989), en algunos casos la actuación del alumno de prácticas se concibe mediante 
una orientación técnica en vez de mediante una orientación reflexiva. Sin embargo, 
la línea de investigación-acción concibe al profesor como una persona capaz de 
generar y evaluar hipótesis construidas a partir de su propia práctica de clase (Elliot, 
1990), por tanto, el alumno en prácticas debe ser estimulado a que vaya construyen­
do su propia teoría pedagógica de la enseñanza y que reflexione acerca de cómo se 
lleva a cabo en la práctica. 

Estos procedimientos de investigación-acción y de toma de consciencia de los 
principios teóricos que subyacen a la práctica se construyen mediante un plantea­
miento cooperativo más que individualizado (Elliot, 1990). Por tanto, los alumnos 
deben ser estimulados en solicitar el feed-back oportuno que les ayude a reflexionar 
adecuadamente durante su período de prácticas, ya que para que se produzca una 
enseñanza reflexiva constante se deben propiciar sesiones en que las estrategias y 
acontecimientos que se suceden en clase se sometan a una continua revisión y 
crítica (Liston y Zeichner, 1990). 

Aschcroft y Griffiths (1989) destacan el papel del tutor como facilitador de la 
reflexión, ya que es el encargado de promover en los alumnos los procesos de 
autovaloración y autoevaluación de su actuación. Los grupos de trabajo heterogé­
neos son también destacados por estas dos autoras como una estrategia que facilita 
la indagación crítica, pues se presentan múltiples perspectivas y puntos de vista de 
otros compañeros, además de poseer la ventaja de que el alumno aprende a exponer 
su pensamiento a los otros y comienza a ser un pensador reflexivo. Sin embargo, 
como señalan Freiberg y Waxman (1988), aunque el feed-back que el profesor 
mentor en el centro escolar y el profesor de la universidad proporcionan a los 
alumnos en prácticas es fundamental, suele ser escaso y poco efectivo. 

Finalmente, señalar que el desarrollo de la reflexividad requiere ser introspecti­
vo, flexible y tener la mente abierta a la aceptación de distintas posibilidades de 
actuación. Por tanto, al alumno en prácticas se le debe enseñar a: a) reconsiderar 
todo lo que ha ocurrido en clase, b) tener la mente abierta para considerar nuevas 
evidencias y admitir la posibilidad de error, y c) ser flexible y considerar las 
situaciones desde múltiples perspectivas (Ross, 1989). 

MÉTODO 

Muestra 

Participaron en el estudio 195 estudiantes de 3º de Magisterio, cuya media de 
edad era de 21,8 años, con un rango comprendido entre 20 y 31 años, de los cuales 
144 eran mujeres y el resto hombres. En el muestreo estratificado no proporcional 
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(Blalock, 1986; Amón, 1986) quedaron representadas cinco especialidades, tales 
como Ciencias Humanas (N=20), Educación Física (N=40), Filología Francesa e 
Inglesa (N=36), Preescolar (N=66) y Ciencias Físico-Naturales (N=33). 

INST~UMENTOS 

Se tradujo y adaptó el cuestionario elaborado por Stout (1989) «Reflective 
Teaching Skills During Student Teaching». Es un instrumento que valora el grado 
de estímulo que reciben los alumnos en formación durante el período de prácticas 
para llevar a cabo una enseñanza reflexiva. Consta de 22 cuestiones con un formato 
de respuesta en una escala de medida tipo Likert de 4 puntos: Desde 1 (ausencia de 
estímulo para realizar una conducta) hasta 4 (gran cantidad de estímulo para realizar 
una conducta). Las cuestiones se agrupan en cuatro clusters inherentes a la enseñan­
za reflexiva: a) pensamiento retrospectivo y predictivo, b) procesos de indagación 
crítica, c) habilidades de resolución de problemas, y d) aceptación y uso del feed­
back. 

PROCEDIMIENTO 

Una vez finalizado el período de prácticas de los alumnos que componen la 
muestra, se pasó el cuestionario en cada una de las especialidades en forma grupal. 
El cuestionario fue contestado sin limitación en el tiempo. 

Los datos recogidos fueron informatizados mediante el programa de estadística 
SYST AC 5.0. Tras construir una tabla de contingencia sobre la frecuencia de las 
respuestas, se aplicó la prueba de Chi-cuadrado para respuestas extremas colapsan­
do las alternativas 1+2 frente a 3+4 y 1+4 frente a 2+3. Con estos colapsamientos se 
pretende comprobar si las respuestas dadas por los alumnos que contestan al cues­
tionario son significativamente diferentes de una distribución al azar, y para com­
probar que no existe en las respuestas «Efecto Halo» o «Error Leniency» (querer 
parecer ser reflexivo o puntuar siempre 4, respectivamente) (Phelps, Schmitz y 
Wade, 1986). 

RESULTADOS 

Los datos que aparecen en la Tabla 1 muestran los resultados de la prueba de 
Chi-Cuadrado para respuestas extremas. En ella se puede apreciar que, una vez 
realizado el primer colapsamiento, existe una tendencia significativa hacia las res­
puestas extremas a la baja (1 +2) en 8 ítems: 
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ITEMS 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

ITEMS 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

'te·OS - .e,<.001 
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Tabla 1 
RESULTADOS DE LA PRUEBA CHI-CUADRADO 

PARA RESPUESTAS EXTREMAS 

[1+21 [3+4] t [1+4] [2+3] 

CATEGOR.l 

87 108 2.26 52 143 

100 95 .12 38 157 

90 105 1.15 74 121 

127 68 17.8s" 79 116 

116 79 7.02' 62 133 

91 104 .86 64 131 

CATEGOR.2 

151 44 SS.7!" 82 113 

113 82 4.92' 68 127 

121 74 11.32" 61 134 

140 55 37.0s" 82 113 

88 107 1.85 72 123 

11+2[ [3+4[ t 11+4[ 12+3[ 

CATEGOR.3 

127 68 17.85- 90 105 

108 87 2.26 62 133 

75 120 10.38' 53 142 

106 89 1.48 57 138 

22 173 116.93- 87 108 

CATEGOR.4 

95 100 .12 62 133 

29 166 96.25- 98 97 

51 144 44.3s" 57 138 

118 77 8.62' 109 86 

81 114 5.SS' 84 111 

93 102 .41 80 115 

t 

42.46-

72.62" 

11.32" 

7.02' 

25.8{ 

23.02-

4.92' 

17.8{ 

27.32" 

4.92' 

13.3s" 

x' 

1.15 

25.84" 

40.62" 

33.64-

2.26 

25.84" 

5.12' 

33.64-

2.71 

3.73 

6.28' 
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" Item 4: "Has sido ensenado a evaluar tu propia enseftanza" 'l (1, !!=195)= 17.85, Q<.001. 
" Item 5: "Ha sido estimulado a hacer planes que le ayuden a mejorar su propia enseftanza" t 
(1, !!=195)= 7.02,.Q<.05. 
" Item 7: "Ha sido alentado a cuestionar los porqués del curriculum, su contenido y secuencia" 
t (1, !!=195)= 58.71, Q<.001. 
"Item 8: "Ha sido estimulado a criticar los métodos y procedimientos de enseftanza aceptados" 
X2 (1, !!=195)= 4.92, Q<.05. 
" Item 9: "Ha sido estimulado a examinar crfticamente los valores que se promueven dentro de 
la clase" t (1, !!=195)= 11.32, 2<.001. 
" Item 10: "Ha sido estimulado a considerar los principios éticos y polfticos que subyacen en su 
actuación en clase" t (1, !!=195)= 37.05,2<.001. 
" Item 12: "Ha sido estimulado a leer artrculos y utilizar los resuhados de esas investigaciones 
en clase" t (1, !!=195)- 17.85, Q<.001. 
" Item 20: "El profesor asignado en el Centro donde realiza las prácticas le ha informado 
crrticarnente a diario de su actuación en clase" 'l (1, !!=195)= 8.62, Q<.05. 

Como se puede observar en la Tabla 1, también existen ítems significativos al 
alta en las puntuaciones (3+4): 

" Item 14: "Ha sido estimulado a resolver sus propias dificultades de clase" X2 (1, !!=195)= 
10.38, Q<.05. 
" Item 16: "Ha aprendido a ser flexible y adaptable durante su perrodo en prácticas X2 (1, 
!!=195)= 116.93, Q<.001. 
"Item 18: "Ha preguntado por el efecto que produce su enseftanza" X2 (1, !!=195)= 96.25, 
Q<.001. 
• Item 19: "La reflexión realizada sobre el efecto que produce su enseftanza ha hecho que 
modifique su actuación en clase" t (1, !!=195)= 44.35, Q<.001. 
• Item 21: "Grado en que han considerado la información proporcionada por el profesor del 
colegio para modificar su enseftanza en clase" X2 (1, !!=195)= 5.58, Q<.05. 

Tras el análisis de los resultados se puede afirmar que el colapsamiento de 
puntuaciones extremas es el que mejor discrimina la tendencia del cuestionario, (el 
efecto y por consiguiente las consecuencias de contaminación en las respuestas). La 
tendencia general es puntuar bajo o moderadamente bajo, por tanto, no se produce 
«Efecto Halo» ni «Error Leniency» indicándonos que los alumnos no pretenden 
aparentar ser reflexivos. Sin embargo, cabría cuestionarse si el resto de ítems que 
resultan significativos en los niveles 3 y 4 son producidos por el efecto halo o 
porque en realidad los alumnos se han sentido estimulados para la realización de 
esas conductas. La respuesta a esta cuestión requeriría otros análisis que exceden al 
propósito de nuestro estudio; sin embargo, consideramos que se debe tener en 
cuenta a la hora de determinar el grado de veracidad y fiabilidad de los resultados 
que pasamos a comentar a continuación. 

111 



Revista Investigación Educativa - N.º 22 - 1993 

DISCUSIÓN 

Tras la presentación de los resultados, y conociendo los problemas de validez y 
fiabilidad que hemos destacado anteriormente, pasamos a comentar los resultados 
indicando el tipo de procesos reflexivos que son estimulados en los alumnos de la 
Facultad de Educación utilizada para la realización de nuestra investigación. 

Las habilidades de resolución de problemas son, según los alumnos que realiza­
ron el cuestionario, las más estimuladas en las clases prácticas. Estos alumnos 
consideran que han recibido un gran estímulo para resolver sus propias dificultades 
de clase, buscando soluciones adecuadas a la complejidad de situaciones que se 
suceden en el transcurso de la enseñanza. ASÍ, consideran que han sido estimulados 
a mantener una actitud flexible que les ayuda a tener la mente abierta a las distintas 
posibilidades de actuación y a considerar las situaciones desde distintos puntos de 
vista. Sin embargo, aunque han sido estimulados para resolver las dificultades de 
clase de forma independiente, consideran que no han recibido los instrumentos o 
estrategias necesarias para resolver los problemas de forma adecuada (Ferguson, 
1989), impidiéndoles llegar a elaborar un conocimiento significativo de cómo resol­
ver los problemas cotidianos que ocurren en la complejidad de clase. 

La unión de la teoría con la práctica, fundamental para. ir construyendo un 
conocimiento pedagógico adecuado de la realidad de la enseñanza (Elliot, 1990; 
Roth, 1989), parece ser que no es lo suficientemente desarrollada durante el período 
de prácticas, ya que los alumnos consideran que no han recibido estímulo para 
cuestionarse los principios teóricos que subyacen en la práctica, tanto en su práctica 
personal como en la práctica del profesor del Centro al que observan diariamente. 
Los alumnos también consideran que no han sido estimulados a leer artículos de 
investigaciones recientes y a aplicar los resultados de estas investigaciones en su 
práctica de clase (Stout, 1989). 

El feed-back que se proporciona a los alumnos en prácticas es esencial para ir 
elaborando una visión personal y crítica del proceso de enseñanza (Freiberg y 
Waxman, 1988). Sin embargo, el período de prácticas no contribuye de forma 
significativa a propiciar sesiones de feed-back. Aunque los datos demuestran que 
los alumnos en prácticas son estimulados de forma significativa a preguntarse por el 
efecto que produce su enseñanza y cómo hacer que estas reflexiones modifiquen su 
actuación en clase, sin embargo, los alumnos consideran que no han tenido oportu­
nidades para comentar con otros, ya sean supervisores, profesores o compañeros, 
sus pensamientos acerca de la enseñanza que propicien una continua revisión crítica 
del acontecer de la vida de clase. Esto impide recibir el feed-back oportuno que les 
facilite la mejora de su práctica. De tal manera que, en el momento que han recibido 
la mínima información sobre su actuación la recogen intentando llevarla a la prácti­
ca, incluso cuando son los propios alumnos del Centro asigando en prácticas los que 
manifiestan su opinión sobre la efectividad de la instrucción del estudiante para 
profesor. 

Vista la opinión de los alumnos que contestan al cuestionario respecto a la 
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actuación del mentor en el período de prácticas, cabría pensar que la actuación de 
este, responde a las coordenadas de «recibido-cierto» según los paradigmas de 
formación del profesorado de Zeichner (1983). 

Según los resultados obtenidos los procesos de pensamiento metacognitivo que 
producen el desarrollo de estrategias de autoevaluación (Villar, en prensa; Neely, 
1986; Wubbels y Korthagen, 1990), no son excesivamente estimuladas en los alum­
nos que contestan al cuestionario. Así, estos resultados demuestran que durante el 
período de prácticas los alumnos no han sido estimulados a criticar, evaluar y hacer 
planes para mejorar su propia instrucción ya que no disponen de las estrategias 
necesarias que propicien una evaluación personal de su actuación y de la estructura 
y secuencia del proceso de enseñanza. 

Finalmente, decir que, aunque los principios de indagación crítica son funda­
mentales en las reflexiones acerca de la enseñanza, pues se conoce la transcendencia 
que tiene el profesor como exponente del cambio social (Zeichner, 1993; Ross, 
1989), los datos del cuestionario muestran que los futuros profesores no han sido 
estimulados a plantearse críticamente la práctica de clase establecida, ni tampoco 
han sido estimulados a cuestionarse los principios éticos y políticos que subyacen 
en su actuación de clase. Esto les impide ir desarrollando la idea de «responsabili­
dad social» que destaca Zeichner (1993), la cual se construye evaluando el sistema 
de valores y creencias que cada estudiante posee de forma personal y cuestionándo­
se las repercusiones éticas y políticas de su actuación. 

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES 

Los resultados de esta investigación pueden considerarse una aportación más 
para conseguir que en los planes de prácticas de las Facultades de Educación se 
propicie el desarrollo de las habilidades que ayuden a formar «prácticos reflexivos». 
A modo de conclusión podríamos decir que un planteamiento reflexivo de los 
planes de prácticas no debería olvidar: 

1. Propiciar el cuestionamiento de los principios teóricos que subyacen en la 
práctica. 

2. Propiciar sesiones de feed-back constantes donde se desarrolle una visión 
personal y crítica del proceso de enseñanza. 

3. Propiciar el desarrollo de un pensamiento metacognitivo que facilite una 
autoevaluación de la práctica. 

4. Propiciar la indagación crítica para favorecer la responsabilidad social que 
debe tener todo profesor. 
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APÉNDICE 

CUESTIONARIO ACERCA DE LOS PROCESOS REFLEXIVOS DEL 
PROFESOR EN PRÁCTICAS 

Este cuestionario intenta recabar tu opinión acerca de los procesos reflexivos 
que has seguido en las prácticas de enseñanza realizadas. 

Te pedimos que comiences respondiendo a las preguntas que a continuación 
presentamos: 

EDAD: 
SEXO: 
ESPECIALIDAD: 

TIPO DE CURRÍCULUM: 
a) PREDOMINANTEMENTE TEÓRICO 
b) PREDOMINANTEMENTE PRÁCTICO 

EN LAS PRÁCTICAS TUVISTE QUE REALIZAR: 
a) UNA MEMORIA 
b) UN DIARIO 
c) OTRAS 

(Especificar) 
FORMA DE EVALUACIÓN DE LAS PRÁCTICAS 

Una vez contestadas estas preguntas, lee detenidamente cada una de las declara­
ciones referidas a los PROCESOS DE REFLEXIÓN DEL ALUMNO EN PRÁCTI­
CAS. Responde según tu propia visión personal indicando en qué medida te has 
sentido estimulado para la realización de las acciones que a continuación se presen­
tan. 

Cada declaración tiene cuatro posibles respuestas: 

1 AUSENCIA DE ESTÍMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA 
2 POCA CANTIDAD DE ESTÍMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA 
3 GRADO MODERADO DE ESTÍMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA 
4 GRAN CANTIDAD DE ESTÍMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA 

Escribe tu opinión marcando una X en la respuesta que hayas seleccionado. 

GRACIAS POR TU COLABORACIÓN 
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1. ¿Hasta qué puDIO te han __ a rellexiooar """" tu _ Y ........ los 1 2 3 4 
erectos que produce en loo alumDos? 

2. ¿Has .ido e&llmulIIdo • cOllSiderar los efectos que produ<eu lu estrategias Y el 1 2 3 4 
c_do de 11m lecciODOll? 

3. ¿Has .ido eatimulado • ploaificar 1_ en ..-. lu diC ...... ias _es de 1 2 3 4 
los alumDos? 

4. ¿Has.ido _. ev_ tu propia __ ? 1 2 3 4 

S. ¿Has Bido estimulado • _ p¡""" que .yuden • mejorar tu propia __ ? 1 2 3 4 

6. ¿Te han _ sobre cómo _ DUOV" Idou pan la mejora de tu clase? 1 2 3 4 

7. ¿Has sido ._ • cueslioaar los pon¡tJá del currIcuIum, BU couleUido y 1 2 3 4 
secuencia? 

8. ¿Hasta qué puDIo has sido .. timulado I crili:ar los _ y procedimieutoo de 1 2 3 4 

--aceptados? 

9. ¿Has sido estimulado • examinar a1liclDl<llte loo valores que promueves _ de 1 2 3 4 
clue? 

lO. ¿Hasta qué puDIo has sido estimulado. cousidenr los principios éticos y poUlicos 1 2 3 4 
que ... by ..... en tu ICtuacl6n en cl ... ? 

n. ¿Hasta qué ponto has sido animado • Ir _yeudo tu e&l1Io de __ • 1 2 3 4 
partir del dUlogo _do cou eI/lO& proCesor/es asigoado/ll en el ceutro? 

12. ¿Has sido eatimulado • leer arUculoo y • utilizar los rosullados de lu 1 2 3 4 
invesügaciooes en tu propia clase? 

13 ¿Hasta qué puDIo has sido estimulado a desarrollar tu propia llIooofla persouaI y 1 2 3 4 
las _ de la _ y. ~ dentro de la cl ... ? 

14 ¿Hasta qué puDIo has sido estimulado. resolv ... tus propia dllicultadea de clase? 1 2 3 4 

IS ¿Te han euaeilado estrategias pan resolver los problemas que .e produ< ... en 1 2 3 4 
clase? 

16 ¿Hasta qué puDIo has apreDdido I _ llexible Y adopIable _ tu periodo de 1 2 3 4 
pdcIicaa? 

17 ¿Hasta qué ponto bao sido estimulado. componr tu peuaamieDlo sobre la 1 2 3 4 
__ con loo proCesores de Magisterio. loo proC ....... del cole¡io, otros 

compalleros, ""'? 

Ig ¿Hasta qué puDIo te has pRgUDIado por el erecto que produ<e tu _? 1 2 3 4 

19 ¿FA qué medida la reOexicID reaIizoda """" el .Ceclo que produce tu .... ..,.".. ha 1 2 3 4 
becbo que modi1lquea tu _ido '" clase? 

20 ¿Hasta qué puDIo eI/lO& profesor/eB del colegio doode bao .... lizado lu pñcIicas te 1 2 3 4 
ha Inronnado c:rftIcameDte • diario de tu actuacicID en clase? 

21 ¿FA qué grado has cons_ la lnrormaci6n JII'OPOI"loDada por el p'0l'esor del 1 2 3 4 
colegio pan modifICar tu __ en clase? 

22. ¿Hasta qué puDto bao sido estimulado. recoger Inrormocido de 1 .. _os soble 1 2 3 4 
la efectividad de tu iDslnlCci6u? 
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ESTUDIO MONOGRÁFICO 

CONCEPCIONES EN EL ESTUDIO DEL 
APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES 

UNIVERSITARIOS 

RESUMEN 

por 
Fuensanta Hernández Pina 

Universidad de Murcia 

En el presente artÍCulo se hace una síntesis de las concepciones básicas en el 
estudio del aprendizaje de los alumnos. En la primera parte hemos abordado la 
orientación cuantitativa en la que se hace hecho una descripción de la perspectiva 
conductista y la perspectiva congitivista. En la segunda hemos esbozado las carac­
terísticas más importantes de la orientación cualitativa, distinguiendo entre las 
investigaciones llevadas a cabo desde una concepción de estilos de aprendizaje y 
desde la de enfoques de aprendizaje, destacando en esta última los trabajos de 
Marton, Entwistle, Biggs, etc. 

ABSTRACT 

In this paper a synthesis is made of the basic tenets underlying the field of student 
leaming. In the first part a description is made from a quanitative perspective of both 
hehaviourist and cognitive theories. In the second, the most important characteristics 
of the qualitative approach are outlined. A distintion is drawn between leaming styles 
and leaming approaches in educational research, paying special attention to the 
contributions by Marton, Entwistle and Biggs. 

1.1. INTRODUCCIÓN 

Durante mucho tiempo las investigaciones en tomo al aprendizaje de los estu­
diantes se consideraron un campo de estudio que poco o nada tenían que ver con la 
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psicología experimental. Será a comienzos de los años sesenta cuando el aprendiza­
je comience a ser considerado como un cambio comportamental por las teorías del 
momento, sobre todo por la teoría neo-conductista y los modelos estocásticos. 
Ambos partían del análisis de los procesos de aprendizaje en los que era posible 
alterar la probabilidad de una determinada respuesta. Es así como el aprendizaje 
empezó a verse como un cambio discreto entre estados del conocimiento o etapas de 
procesamiento que diferían cualitativamente (Greeno, 1980). Uno de los temas 
estudiados en detalle por aquel entonces fue precisamente el relacionado con los 
procesos y la estructuras de la memoria humana, temática que se ampliaría en la 
década de los setenta gracias al desarrollo de análisis detallados sobre la organiza­
ción del conocimiento en un afán por comprender mejor el lenguaje y el modo de 
resolver problemas. 

A partir de los años ochenta se empezó a desarrollar una teoría del aprendizaje 
que suponía un análisis detallado de la adquisición de conocimiento en el que las 
modificaciones y las combinaciones de la estructura cognitiva resultaban ser proce­
sos básicos tal como se reflejaba en la adquisición del conocimiento en el marco 
escolar. Los análisis teóricos de tareas de aprendizaje asignadas a escolares han sido 
de hecho extremadamente útiles para el desarrollo de varios conceptos teóricos 
generales sobre la adquisición del conocimiento. 

La corriente conductista (experimentalista) se interesó desde el primer momento 
por la búsqueda de leyes generales del aprendizaje aplicables al alumno, tomando 
como centro de interés aquellas variables que podían ser mejor predictoras de dicho 
aprendizaje. De forma especial se consideraron el el, el estatus socioeconómico, las 
variables de personalidad, los estilos cognitivos, los hábitos y habilidades para el 
estudio, etc. 

El término 'habilidades para el estudio' englobaba una variedad de comporta­
mientos tales como los hábitos, los métodos, las técnicas y la motivación para el 
estudio (Svensson, 1981). Los programas que intentaban desarrollar todos estos 
aspectos tenían su base en la tradición experimental del aprendizaje. Las conclusio­
nes alcanzadas por las investigaciones dentro de este enfoque, aparte de ser muchas 
veces contradictorias, mostraron relaciones bastante moderadas entre todos los as­
pectos mencionados y el rendimiento académico. El éxito en el resultado de los 
exámenes se atribuía, en cualquier caso, al incremento de la motivación extrínseca 
y a la mejora de hábitos de estudio tales como las técnicas de memorización, la 
planificación y la organización del tiempo personal, la toma de apuntes, la organiza­
ción de los materiales, etc. En los aspectos comportamentales del aprendizaje, 
primaba, como vemos, el entrenamiento en lo que se consideraba eran las caracte­
rísticas propias de los buenos estudiantes, prestando más atención a los aspectos 
superficiales del aprendizaje que a otros que han resultado ser más sustanciales, 
tales como el modo que el estudiante puede tener de percibir y de abordar las tareas 
de aprendizaje. 

Ya desde los años setenta surgieron trabajos que supusieron un cambio de rumbo 
en los estudios sobre el aprendizaje escolar y académico, dando cabida a otras 

118 



Revista Investigación Educativa - N.º 22 - 1993 

variables complementarias como eran las relacionadas con el contexto del aprendi­
zaje. Estas investigaciones, por su carácter más empírico, evidentemente no podían 
tener el mismo control de las variables que en los planteamientos anteriores, más 
proclives a las prácticas de laboratorio. 

A nivel más específico de aprendizaje universitario, la IV Conferencia Interna­
cional sobre Educación Superior celebrada en Lancaster en 1978 marcó ese cambio 
de rumbo en el estudio del aprendizaje académico. En dicho congreso, Hounsell y 
Marton organizaron un 'working party' que posibilitó los primeros intercambios 
entre todos aquellos investigadores interesados en los procesos de aprendizaje de 
los estudiantes. De los 19 trabajos presentados en dicha conferencia, 6 fueron 
publicados en Higher Education (vol. 8, 1979), caracterizándose todos ellos por 
un cambio metodológico y conceptual en la forma de abordar el estudio del apren­
dizaje. Estas nuevas aportaciones sirvieron para elaborar nuevos modelos de apren­
dizaje capaces de explicar lo que hacen los alumnos cuando estudian con una mayor 
validez ecológica. En ellos, los estudiantes han pasado de ser sujetos pasivos de la 
investigación a sujetos activos, donde su interpretación personal de los hechos se ha 
convertido en el elemento fundamental del modelo (Entwistle, 1978; Biggs, 1987; 
Meyer y Muller, 1990, etc.). 

Actualmente, ambas tradiciones, la cuantitativa --como se ha venido a denomi­
nar la corriente conductista- y la cualitativa -más contextual y fenomenográfi­
ca- coexisten adoptando perspectivas teóricas y metodológicas diferentes. Los 
seguidores de la línea tradicional (cuantitativa) han continuado investigando los 
modos de aprendizaje y de estudio de los alumnos dentro del enfoque de la psicolo­
gía cognitiva, centrando sus investigaciones en las estrategias que los alumnos 
usan para llevar a cabo sus tareas académicas. Esta línea, más en boga entre los 
psicólogos, está teniendo un gran predicamento en Estados Unidos. En cambio, el 
enfoque alternativo, -más favorecido por pedagogos, sobre todo europeos- hace 
más uso de los conceptos que se derivan de las propias disciplinas, de la experiencia 
en el aula, de las percepciones de los estudiantes, etc. De ahí que los psicólogos lo 
hayan calificado de 'ateórico'. Esta perspectiva ha tenido su máximo desarrollo en 
Suecia con Marton y S~iljo -pioneros de esta línea-, en Gran Bretaña con 
Entwistle y Ramsden, y en Australia con Biggs. 

De hecho, las monografías que han seguido al número 8 de la Higher Education 
están concebidas prácticamente todas ellas desde una perspectiva cualitativa del 
aprendizaje. De igual modo, la revista European Journal 01 Psychology 01 Educa­
tion, además de dedicar un número monográfico al tema de la psicología del 
aprendizaje estudiantil (nº 4, 1989), viene recogiendo diversos trabajos claramente 
influidos por las ideas de Marton que, como veremos más adelante, fue el primero 
en introducir el concepto de 'enfoque de aprendizaje'. En todas estas contribuciones 
se intenta analizar las concepciones que los estudiantes tienen de las materias de 
estudio y ver cómo tales concepciones influyen en su propio enfoque de aprendizaje 
(Mahmoud, 1989, Janssen, 1989; Dippelhafer-Steim, 1989; Prosser y Millar, 1989). 

El monográfico de 1989 del European Journal 01 Psychology 01 Education se 
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concibió tratando de cubrir varios frentes en el ámbito del aprendizaje, también 
desde una perspectiva cualitativa. En concreto, sus colaboradores pretendían: 

a) Contribuir al reconocimiento de la importancia que el contexto o el ambiente 
del aprendizaje tiene en la calidad de este. 

b) Seguir avanzando en la comprensión de las estrategias y métodos de estudio. 
e) Hacer ver al estudioso de la psicología del aprendizaje que debe tener más en 

cuenta el aprendizaje en el contexto de la 'vida real'. 
d) Poner de relieve que es esencial comprender el modo cómo los alumnos 

reaccionan a los mensajes implícitos sobre los aprendizajes requeridos en la ense­
ñanza, los materiales y los procedimientos de la evaluación si queremos hacer un 
plan de instrucción efectivo. 

e) Hacer comprender a los profesionales de la enseñanza que la percepción que 
los alumnos tienen de su ambiente académico ejerce una gran influencia en la 
calidad de su aprendizaje (EntwistIe, 1987). 

t) Y, por último, dado que los enfoques de aprendizaje influyen en el modo en 
que los alumnos conceptualizan las materias que están estudiando, propiciar un 
enfoque profundo de aprendizaje en los estudiantes para que así puedan mejor 
conceptualizar las teorías que son objeto de enseñanza y acercar el conocimiento 
académico aprendido a la realidad experienciada. 

En un segundo monográfico que la Higher Education dedicara a esta temática 
(vol. 22, 1991) el interés se centró en las distintas metodologías que estudian los 
enfoques de aprendizaje desde la perspectiva del individuo. EntwistIe, Meyer y 
Tait (1991), por ejemplo, relacionaban los enfoques de aprendizaje con la percep­
ción que los sujetos tienen de su ambiente de estudio situando a cada individuo en 
un espacio bi - o tridimensional al que denomina 'orquestación'. EntwistIe (1991) 
-editor de la monografía- destacaba las implicaciones que este área de investi­
gación tiene no solamente en la orientación que puede dar a los sujetos en su 
aprendizaje, sino también en lo que respecta al proceso de enseñanza-aprendizaje: 
ver cómo éste influye en la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Al fin y al 
cabo cambiar las habilidades de los estudiantes tendría un efecto escaso en el 
aprendizaje si tanto los modos de enseñanza como la evaluación permanecen inva­
riables. Apunta EntwistIe que las investigaciones futuras deberán centrarse más en 
aquellos aspectos del ambiente que rodea al aprendizaje que realmente afectan a los 
enfoques del aprendizaje y a la calidad de los resultados de dicho aprendizaje. 

1.2. PERSPECTIVAS EN LA INVESTIGACIÓN SOBRE EL APRENDIZA­
JE DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

Un punto que conviene dilucidar antes de entrar a describir en detalle las dos 
concepciones básicas que orientan la forma de abordar el aprendizaje de los estu­
diantes es el aspecto terminológico. La nomenclatura que se ha venido utilizando en 
una y otra perspectiva ha variado conforme las investigaciones se han ido sucedien­
do. 
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Tras un período netamente neo-conductista que supuso un quehacer investigador 
sobre esta temática en cierto modo monolítico, Marton y Svensson inician en (1979) 
una perspectiva investigadora que les llevaría a establecer una distinción entre un 
enfoque cuantitativo o experimentalista (el único hasta entonces en vigor) y un 
enfoque cualitativo u observacional que se situaba más en la línea interpretativa. 
Basándose en la técnica de la entrevista hecha a los estudiantes, estos autores 
realizan por primera vez una descripción de los diferentes enfoques usados por los 
estudiantes para abordar su aprendizaje y estudio desde supuestos netamente cuali­
tativos, distintos a los de la perspectiva cuantitativa en la que, señalan, 'nosotros los 
investigadores observamos a los aprendices y los describimos tal y como se nos 
presentan. De tal forma que relacionamos esta descripción con nuestra descripción 
de su mundo en un marco explicativo'. 

Van Rossum y Schenk (1984) han hablado de dos perspectivas: una de primer 
orden y otra de segundo orden (esta segunda etiqueta tomada de Marton, 1981). La 
perspectiva de primer orden o tradicional pondría el énfasis en la descripción de 
aspectos de la realidad tales como los comportamentales del aprendizaje de los 
estudiantes, ambiente de aprendizaje, etc. Se trata de una perspectiva desde el punto 
de vista del investigador. 

La perspectiva de segundo orden, por contra, se centraría no tanto en la descrip­
ción de la realidad, sino más bien en comprender cómo la persona percibe dicha 
realidad. En esta segunda perspectiva (coincidente con la cualitativa de Marton y 
Svensson (1979» la realidad no es descrita por el investigador tal como él la 
percibe, sino desde la óptica del propio estudiante. El investigador se limita a 
recoger información para luego sistematizarla. No para explicarla, sino para com­
prenderla. Marton (1981) ha denominado a este tipo de método 'fenomenografía'. 

Ramsden (1985), por su parte, distingue entre las investigaciones con un carácter 
nomotético y las que tienen un carácter idiográfico. La investigación o perspectiva 
nomotética se relacionaría con la derivación de leyes sobre el aprendizaje para 
descubrir las características que determinan el progreso futuro de los estudiantes. La 
investigación idiográfica, en cambio, se centraría en la experiencia única de los 
estudiantes y en la variedad de cualidades que aquellos despliegan. Evidentemente, 
esto no impide que en esta última no se puedan extraer conclusiones generales sobre 
los modelos de aprendizaje que usan los estudiantes desde una perspectiva interna 
de los actores. Para Ramsden la forma como se están llevando a cabo estas investi­
gaciones y los resultados que aportan pueden contribuir significativamente a la 
mejor comprensión del aprendizaje de los alumnos. 

El rasgo central que caracteriza a muchas de las investigaciones dentro de esta 
perspectiva es que la calidad del aprendizaje de los estudiantes depende del enfoque 
adoptado para aprender. Este enfoque a su vez va a depender de las experiencias 
previas y del modo como interprete el alumno los requisitos del contexto del 
aprendizaje, un contexto en el que ciertos aspectos del mismo pueden ser seleccio­
nados por el estudiante (materias optativas), pero no así otros (tipo de enseñanza, 
formas de evaluación etc.). La percepción o idea que los estudiantes se formen de lo 
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que el contexto les exige y les ofrece es lo que en última instancia determinará su 
modo de abordar las tareas de aprendizaje en un sentido determinado y su enfoque 
de las mismas. 

Esta secuencia u 'orquestación' la esquematiza Ramsden del modo siguiente: 

¡ 
~ 

INSTITUCIÓN ORIENTACiÓN 
Materias EN ESTUDIO 

ESTUDIANTE I ~ 
>:D -om 

Estilo aprendo :D(J) 
me Exper. previo PERCEPCIÓN ENFOQUE zc¡ 

Rendimiento ... DEL CONTEXTO r+ PARA APREN. r-+ 2> ... 
~8 Razones estud. DE APRENDIZAJE =intenc.+ proce. 

Concepción de m(J) 

I o 
aprendizaje m r-

Evaluación 
Ensel'\anza 
Tarea (cantidad) 
Estruct. currícul. 
Naturaleza tarea 

llustración 1 
Comprendiendo el aprendizaje del estudiante (Ramsden, 1985) 

Otros, como Speth y Brown (1988), señalan que el estudio del aprendizaje del 
estudiante puede abordarse desde tres perspectivas. Una primera, que sería la adop­
tada por quienes acentúan los aspectos cognitivos en el procesamiento de la infor­
mación (la memoria a corto plazo MCP, memoria a largo plazo, codificación, etc.), 
en cuyo caso serían las diferencias individuales las que predisponen al uso de ciertas 
estrategias de aprendizaje (Schmeck, 1977). Una segunda perspectiva sería la de 
quienes prefieren relacionar los estilos de aprendizaje con las variables de persona­
lidad, la motivación y las intenciones con el fin de estudiar los enfoques o tipos de 
aprendizaje. Característica fundamental de esta concepción es la distinción que se 
establece entre los enfoques profundo y superficial para describir la tarea del apren­
dizaje (Marton y Saljo, 1976a, 1976b). Y una tercera perspectiva que se centra en el 
entrenamiento de los estudiantes para usar estrategias específicas de aprendizaje. 
Steth y Brown denominan a esta corriente 'trabajo autónomo'. Esta última segui­
ría más bien los parámetros de la corriente cuantitativa, mientras que la segunda se 
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correspondería con el enfoque de 'segundo orden' o cualitativo comentado más 
arriba. 

Entwistle (1992) ha hecho también una distinción dicotómica. Una primera 
perspectiva cuantitativa, deriva de la psicología cognitiva, en línea con los plantea­
mientos cuantitativos y experimentalistas y más desarrollada en Estados Unidos; y 
una segunda desarrollada en Europa más cualitativa, basada en la entrevista y los 
estudios en contextos naturales y cuyo objetivo estriba en identificar conceptos y 
categorías que derivan de las actividades del estudio diario de los estudiantes. 

De la revisión hecha, observamos que todos los autores vienen a coincidir en dos 
paradigmas de investigación en el estudio del aprendizaje de los alumnos, coinci­
dentes a su vez con las dos perspectivas de investigación existentes en el campo de 
la investigación educativa. Ambas perspectivas, como hemos señalado en nuestra 
Memoria, lejos de convertirse en posturas enfrentadas, han propiciado hallazgos 
complementarios, pese a que sigan existiendo discrepancias respecto a los tipos de 
intervención que se debería seguir para mejorar las estrategias de estudio (Entwistle, 
1992). 

1.3. LA ORIENTACIÓN CUANTITATIVA 

Una vez presentada una panorámica general del estado de la cuestión en la 
investigación sobre el modo de estudiar el aprendizaje de los estudiantes, veamos a 
continuación de un modo más detenido las aportaciones de las dos perspectivas que 
acabamos de mencionar, empezando por la orientación cuantitativa en la que cabe 
distinguir dos líneas fundamentales de acción: la conductista y la cognitiva. 

1.3.1. Perspectiva conductista 

Desde sus orígenes, la enseñanza y la investigación sobre el aprendizaje de los 
alumnos estuvieron influidas por el neo-conductismo siendo tema casi exclusivo de 
la psicología experimental. En una revisión de la literatura sobre el aprendizaje 
llevado a cabo por Greeno (1980), se observa que durante varias décadas se dio un 
predominio de las ideas desarrolladas por Thorndike, Paulov y Ebbingahus, los 
cuales percibían el aprendizaje como una adquisición de asociaciones, reflejos 
condicionados y relaciones entre estímulos y respuestas. A estos planteamientos 
siguieron varias teorías del refuerzo, como las desarrolladas por Hull, Spencer y 
Miller, quienes destacaron la satisfacción del motivo (drive reduction). Skinner, 
probablemente el mayor defensor de la teoría del refuerzo, no estaba particularmen­
te interesado en los motivos, sino más bien en las condiciones de estímulo-respuesta 
que propiciaban nuevas asociaciones. 

Esta perspectiva del aprendizaje dio lugar a un corpus teórico de innegable valor 
al abordar temas tales como la generalización, la discriminación, la retención, la 
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transferencia, los conceptos de aprendizaje, etc., siendo el hilo conductor de análisis 
las relaciones entre estímulo y respuesta. La limitación más importante que se le 
achaca a este planteamiento conductistas fue ignorar o inferir el organismo (O) 
interviniente entre los estímulos (E) y las respuestas (R), obviando dirigirse al 
organismo directamente. Consiguientemente, resultaba irrelevante realizar las in­
vestigaciones con animales que con personas (Cloete, 1984). 

Otra limitación de este modelo es que durante largo tiempo toda la investigación 
se centró en estudiar el recuerdo y la memoria en detrimento de otros aspectos 
importantes del aprendizaje. De ahí que la mayoría de los libros publicados a lo 
largo de la década de los sesenta y de los setenta (e incluso hoy en día) los 
programas que se incluían sobre métodos de estudio resaltaran el papel de la 
memoria y la enseñanza de reglas mnemotécnicas. 

La Gestalt, con teóricos como Wertheimer, Kholer, Kafka, etc., supuso un breve 
intento por romper el dominio asociacionista al explicar el aprendizaje en términos 
de 'intuición' (insight). Sin embargo, el hecho de que se reorganizase la experiencia 
para alcanzar tal intuición haciendo uso de un modelo de E-R hizo que esta línea no 
tuviese un eco mayor. 

La influencia del conductismo en el estudio del aprendizaje se justifica por la 
hegemonía que el paradigma científico ha tenido tanto en psicología como en el 
campo educativo. El enfoque positivista considera a las teorías como series de 
afirmaciones generales y universales cuya validez puede determinarse por medio 
de la experimentación y la observación sistemática. Como sabemos, el término 
clave en el conductismo es la observación y sus unidades básicas son el estímulo 
y la respuesta, excluyendo de sus planteamientos todo aquello que no fuese obser­
vable. 

El énfasis en lo observable tuvo una mala lectura en el paradigma positivista, ya 
que --como observa Hempel, 1958- los avances en la sistematización científica 
no se han efectuado solamente por medio de leyes referidas explícitamente a lo 
observable, sino también a leyes que hablan de entidades hipotéticas que no pueden 
percibiese u observarse directamente. 

La tradición conductista fue siempre más partidaria del término 'hábitos de 
estudio' prestando mayor interés, lógicamente, a la adquisición y entrenamiento de 
habilidades identificables así como a los medios y las técnicas para su desarrollo. 
Esta perspectiva, conocida dentro de la temática que nos concierne también como 
'entrenamiento en habilidades para el estudio' o 'aprendizaje de técnicas de estudio' 
persigue, pues, el desarrollo de habilidades en relativo aislamiento del contexto y de 
los objetivos del aprendizaje. El concepto de técnicas se circunscribe a acciones 
concretas tales como resumir, tomar notas, buscar información, etc. Es decir, todo 
aquello que los alumnos usan y necesitan en una situación de aprendizaje formal. 
De ahí que muchos manuales dentro de esta perspectiva incluyan capítulos sobre 
cómo buscar un lugar apropiado para el estudio, modo de mantener la motivación y 
la concentración, cómo mejorar la velocidad lectora, saber tomar apuntes y redactar 
trabajos, cómo preparar exámenes, etc. Muchas veces dichos consejos se presentan 
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en forma de mnemotécnias y artilugios que se espera los alumnos sigan bastante al 
pie de la letra. 

Como señala Entwistle (1992), quizás el fallo más importante que pueda achar­
carse a estos manuales sea la escasez de información que dan sobre cómo adquirir 
conocimientos útiles o cómo potenciar la comprensión y el desarrollo personal, 
puesto que lo que se pretende en dichos manuales es desarrollar estrategias que 
permitan sobrellevar las demandas del sistema educativo más que potenciar habili­
dades intelectuales más genéricas que tengan una utilidad permanente. Como botón 
de muestra, baste señalar los siguientes textos concebidos dentro de esta perspectiva 
conductista: Genovard, C., Montané, J., Gotzens, C. y Monereo, C. (1985) Los 
hábitos de estudio. Cómo estudiar para aprender; Hernández, F. (1988), Método y 
técnicas de estudio en la universidad. 

Howe, A. (1988), Cómo estudiar; Hamblin, D. (1988), Teaching study skills; 
Álvarez, M. y otros (1988); Métodos de estudio, Tierno, B. (1988); Cómo estudiar 
con éxito; Salas Parrilla, M. (1990), Técnicas de estudio para enseñanzas medias y 
de universidad; Hernández Pina, F. (1990), Aprendiendo a aprender; Nortledge, A. 
(1991), The good study guide. Etc. 

Una aplicación más reciente y novedosa es la propuesta por Montané (1993) en 
Orientación Ocupacional, obra en la que considera a las técnicas y a los hábitos de 
estudio en el contexto de la mejora de los procesos de formación. Entiende el autor 
que los programas de asesoramiento están 'creados para mejorar las actividades del 
aprendizaje adulto durante la fase de formación y en general todos aquellos proce­
sos que faciliten la formación y el empleo'. Pero no deja de señalar con realismo 
que las técnicas para estudiar no han de tomarse como panacea que permite un 
aprendizaje sin esfuerzo, aunque el dominio de unas técnicas y la posesión de unos 
hábitos revertirán, sin duda, en 'habitos de aprendizaje permanente'. 

1.3.2. Perspectiva cognitivista 

Las dos últimas décadas han visto el desarrollo de una teoría del aprendizaje 
basada en el análisis detallado de la adquisición de estructuras del conocimiento a 
través del uso de lenguajes de programación, lo que ha permitido plantear nuevas 
hipótesis acerca de los procesos cognitivos y estructuras intervinientes tanto en la 
solución de problemas como en la comprensión del lenguaje. La llegada de la 
psicología cognitiva ha supuesto un cambio paradigmático en la investigación del 
aprendizaje desbancando de este modo la hegemonía que tuviera el neo-conductis­
mo. 

Quizás la aportación más relevante de la psicología cognitiva al estudio del 
aprendizaje del estudiante haya sido la teoría del procesamiento de la información y 
el estudio de las estrategias de aprendizaje (Entwistle y Marton, 1991). Un ejemplo 
de ello es el desarrollo del concepto de 'esquema' para explicar los efectos distor-
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sionantes de los conocimientos previos en la memorización de nuevos materiales. 
Otro aspecto es el de la integración semántica, que se refiere al modo como se 
combinan las oraciones de manera que la comprensión se base en el contexto 
general, y cómo tales oraciones se organizan jerárquicamente para facilitar tal 
comprensión (Mayer, 1984). Además de investigar igualmente la comprensión de 
las textos escritos (Newel y Simon, 1972), otro rasgo saliente de esta perspectiva ha 
sido el estudio de las estrategias cognitivas que intervienen en la modificación y 
regulación de los procesos internos de selección, almacenamientos y recuperación 
de la información y en la solución de problemas complejos. 

Una aportación algo distinta, pero igualmente relevante, ha sido sin duda la 
investigación realizada por Feuerstein (1980). Para este psicólogo, el procesamiento 
de la información puede enseñarse o modificarse en cualquier momento del desarro­
llo cognitivo, siendo el funcionamiento cognitivo deficiente un fenómeno reversi­
ble. Resultado de este planteamiento es el programa de intervención que ha comer­
cializado con el nombre de 'Enriquecimiento Instrumental' de amplia difusión 
incluso en España (Prieto, 1986, 1988). El programa consiste en una presentación 
sistemática de módulos de solución de problemas, llamados 'instrumentos', que se 
enseñan o 'median', mediación que sirve para que los estudiantes tengan la oportu­
nidad de conocer más en profundidad sus puntos débiles cognitivos y sepan poner­
les remedio. 

La perspectiva cognitiva vemos, pues, que asigna un papel más activo al sujeto. 
Si en la neo-conductista el individuo era visto como un elemento pasivo susceptible 
de cambio mediante el dominio de reglas, el cognitivismo considera al sujeto un 
participante activo en el proceso enseñanza-aprendizaje, de tal forma que el efecto 
de la enseñanza va a depender -al menos parcialmente- de lo que el estudiante 
conoce (sus conocimientos previos) y lo que hace durante dicho aprendizaje (Ma­
yer, 1984; Dansereau, 1985; Weinstein (1978; Wittrock, 1978), etc. 

Objetivo prioritario de esta perspectiva será por tanto identificar todas aquellas 
técnicas que se pueden enseñar a un alumno para que las utilice durante su aprendi­
zaje. Estas técnicas, denominadas 'estrategias de aprendizaje', se definen como 
comportamientos y pensamientos del alumno durante el aprendizaje, y tienen por 
finalidad influir en el proceso de codificación del alumno. De tal forma que la meta 
de una estrategia será o bien influir en el estado motivacional o afectivo del sujeto 
o seleccionar, organizar o integrar nuevos conocimientos de un modo específico. En 
síntesis, una buena enseñanza debe incluir no sólo contenidos, sino que ha de 
enseñar cómo aprender, cómo recordar, cómo pensar y cómo automotivar con el fin 
de que el alumno desarrolle modos efectivos de mejorar la información y sus 
propios procesos de pensamiento (Norman 1980; Weinstein y Mayer, 1986). 

Este cambio de visión en cuanto al aprendizaje, ha supuesto también un cambio 
de visión en los modos de enseñanza. El profesor, según este modelo, no sólo ha de 
preocuparse por el producto del aprendizaje, (es decir, qué debería saber el alumno 
como resultado del aprendizaje), sino que, además, ha de tener en cuenta los 
procesos que intervienen en el aprendizaje, debiendo enseñar a los alumnos técnicas 
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y estrategias que les faciliten dicho aprendizaje. Es decir, ha de enseñar cómo 
aprender. 

Este interés por las estrategias de aprendizaje es lo que distancia a la teoría 
cognitiva de la teoría conductista, pues la primera busca comprender cómo la 
información que entra en el sujeto es procesada y estructurada en la memoria, 
convirtiendo de este modo el aprendizaje en un proceso activo que tiene lugar 
dentro del estudiante y que éste puede alterar. De este modo, el aprendizaje ya no es 
el resultado directo de la instrucción, sino que va a depender tanto de la presenta­
ción que haga el profesor de la materia como del modo de procesar el alumno dicha 
información. De ahí que en el nuevo modelo presentado por Weinstein y Mayer 
(1986) incluyan dos tipos de estrategias que influyen en los procesos de codifica­
ción: las estrategias de enseñanza y las estrategias de aprendizaje. El modelo 
tradicional conductista ponía más énfasis en las primeras, mientras que la perspec­
tiva cognitiva atiende a ambas por igual, tal como puede apreciarse en el modelo 
siguiente tomado de Weinstein y Mayer (1986): 

MARCO PARA ANALIZAR EL PROCESO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

CARACTERÍSTICAS 
PROFESOR 

Qué sabe el profesor 
(Conocimiento declarativo 

Estrategia de enseñanza 
(Procedimental) 

Qué hace el profesor durante 
la enseñanza 

CARACTERÍSTICAS 
ALUMNO 

Qué sabe el alumno 

Estrategia de aprendizaje 

Qué hace el alumno 
cuando aprende 

Proceso de codificación 
Cómo procesa la información 

Resultados del aprendizaje 
Qué aprende 

Actuación 
Cómo el alumno es evaluado 

Las características del profesor incluyen el conocimiento que este tiene sobre la 
materia y el modo de impartirla. Las estrategias de enseñanza se refieren a la 
actuación del profesor durante la enseñanza: qué es lo que presenta, cuándo lo 
presenta y cómo lo presenta. Las características del alumno incluyen el conoci­
miento que el sujeto tienen sobre hechos, procedimientos y estrategias, mientras que 
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las estrategias de aprendizaje se refieren al comportamiento que el estudiante 
adopta durante el aprendizaje con la intención de influir en los procesos afectivos y 
cognitivos durante la codificación. 

El proceso de codificación hace referencia a procesos cognitivos internos que se 
" producen durante el aprendizaje tales como la selección que hace el sujeto de la 

nueva información, la organización y la integración de la misma. Los resultados del 
aprendizaje se refieren al nuevo conocimiento adquirido por medio de estrategias 
de enseñanza y de aprendizaje. Finalmente, la actuación incluiría el comportamien­
to en las pruebas de evaluación y transferencia. 

De acuerdo con este esquema, la instrucción en estrategias de aprendizaje (ense­
ñar cómo aprender) puede afectar las características del estudiante poniendo a 
disposición de este los métodos y estrategias necesarias. El uso de estrategias de 
aprendizaje concretas durante el proceso de aprendizaje puede influir en el proceso 
de codificación, que a su vez afectará al resultado del aprendizaje y a la actuación. 

Esta corriente cognitiva ha propiciado el desarrollo de programas de entrena­
miento en estrategias de aprendizaje como ponen de manifiesto publicaciones como 
las de O'Neil (1978) Learning Strategies; O'Neil y Spielberg (1979) Cognitive and 
Affective Learning Strategies; Dansereau (1985) 'Learning Strategies research'; 
Weinstein y Underwood (1985) 'Learning Strategies: The How of Learning'; Nic­
kerson, Perkins y Smith (1985) Enseñar a pensar; Schmeck (1988) Learning Stra­
tegies and Learning Styles; Ouane (1989) Handbook of Learning Strategies for 
Post-Literacy and Continuing Education; Skehan (1989) Individual Differences in 
Second-Language Learning; Oxford (1990) Language Learning Strategies; Gallego 
y Román (1990) 'Identificación de estrategias de Aprendizaje en Educación Secun­
daria'; Román y Gallego (1990) 'Análisis diferencial de Estrategias de Aprendizaje 
en Educación Secundaria'; Monereo (1990) 'Las Estrategias de aprendizaje en la 
Educación Formal: Enseñar a Pensar y sobre el Pensar', Beltrán (1993) Procesos, 
estrategias y técnicas de aprendizaje, etc. Una revisión de los procedimientos para 
la valoración algunos programas de este tipo los podemos encontrar en Royer, 
Cisero y CarIo (1993). 

En cuanto al entrenamiento en estrategias de aprendizaje, conviene hacer un 
breve comentario sobre algunas investigaciones llevadas acabo en este sentido. Uno 
de los primeros programas que se desarrollaron fue el diseñado por Robinson en 
1946. Este autor creó un método conocido como SQ3R con el objeto de mejorar la 
lectura de los escolares americanos llegando a alcanzar una gran notoriedad. Los 
estudiantes debían realizar una serie de actividades como era leer los epígrafes y el 
resumen de un texto (survey), interrogar para convertir el tema en preguntas 
(questions), leer para responder a las preguntas formuladas anteriormente (read), 
recitar para intentar recordar las respuestas a las preguntas sin tener que volver 
hacia atrás (recite) y revisar o comprobar la exactitud de las respuestas (review). 

Este método se asentaba teóricamente en la teoría psicológica y resultó útil su 
aplicación a estudiantes con serias dificulta~es de aprendizaje (Maxwell, 1979), 
pero la crítica que se le ha hecho es que es inflexible y consume mucho tiempo. Sin 
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embargo, fue un primer paso hacia un entrenamiento serio en estrategias de apren­
dizaje. 

Otro método también muy conocido en el entrenamiento de estrategias, es el 
desarrollado por Dansereau en 1985, quien estableció una distinción entre estrate­
gias primarias y estrategias de apoyo. Las primarias describirían los procesos 
cognitivos que operan en el aprendizaje, mientras que las de apoyo indicarían las 
actividades de organización y concentración requeridas para que el aprendizaje 
continúe de forma efectiva. A este sistema de estrategias el autor lo ha bautizado 
con la sigla MUDER y presenta dos niveles: un primero de entrenamiento de la 
comprensión y la retención, y el segundo que atendería a la recuperación y utiliza­
ción del conocimiento. La sigla MUDER es una mnemotecnia formada por las 
iniciales de los nombres de las estrategias que secuencialmente deben seguir los 
estudiantes para su implementación: adoptar un modo (mood) de estudio, leer para 
comprender (understanding) , recordar (recalling) lo aprendido y rectificar dicho 
recuerdo, asimilar (digest) lo almacenado, expandir (expand) dicho conocimiento 
mediante el auto-cuestionamiento, y, finalmente, revisar (reviewing) la actuación 
para de ese modo aprender de los errores. 

Las investigaciones que Dansereau ha venido realizando sobre este programa 
parecen demostrar que las estrategias MUDER mejoran la actuación en las pruebas 
de rendimiento y las actitudes hacia el trabajo (Dansereau, 1985). En trabajos 
posteriores Dansereau (1988) y colegas han llevado a cabo estudios experimentales 
en el entrenamiento de estrategias en aprendizaje cooperativo dando la percepción 
crítica como resultado una mejora del recuerdo inmediato, aunque las técnicas de 
elaboración facilitan la transferencia. Junto a estos programas de entrenamiento, se 
han desarrollado otros con un carácter más específico como son los de Mayer 
(1984) con miras al entrenamiento de la lectura de textos, Kiewra (1989) para la 
toma de notas y apuntes, etc. Más conocido es, sin duda, De Bono (1981, 1991) 
quien ha ideado un método para enseñar a los estudiantes a incrementar su pensa­
miento (sobre todo el lateral) independientemente de las materias cursadas. Maclure 
y Davies (1991) han catalogado a De Bono (también a Feuerstain) dentro del 
enfoque de habilidades. De hecho el programa CORT (Cognitive Research Test) de 
De Bono consta de una serie de ejercicios pensados para la solución de problemas o 
la exploración de ideas. 

Dentro de estas dos líneas cuantitativas (conductista y cognitiva) se han elabora­
do cuestionarios para mapificar los procesos usados por los estudiante en su forma 
de estudiar, permitiendo al mismo tiempo formular los consejos y el entrenamiento 
más apropiados tanto en hábitos como en estrategias. 

En el caso de la perspectiva neo-conductista, en lo que respecta a técnicas y 
métodos de estudio, la metodología usada para la producción de tales cuestionarios 
ha sido la identificación de las características de los estudiantes con éxito y los 
consejos dados en los manuales y cursos al respecto. Como ejemplos de este tipo de 
cuestionario cabe mencionar los elaborados por Pozar (1972) 'Inventario de Hábitos 
de Estudio'; Brown y Hotzman (1975) 'Encuesta de habilidades hacia el estudio' y 
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'Encuesta de hábitos y actitudes hacia el estudio'; Baeza López (1984) 'Inventario 
de Método de Estudio'; CaSPA 'Cuestionario de Hábitos y Actitudes Escolares'; 
Yuste Hernanz (1986) 'Cuestionario de Estudio y Trabajo Intelectual-CETI; García 
Mediavilla y otros (1988) 'Inventario de Técnicas de Estudio-CALPA (lTECA)'; 
Alvarez y Fernández (1990) 'Cuestionario de Hábitos y Técnicas de Estudio'; 
Hernández Pina (1990) 'Cuestionario de Métodos y Hábitos de Estudio', etc. 

La segunda corriente ha dado lugar también al desarrollo de cuestionarios que 
tratan de determinar las estrategias usadas por el alumnos en base a las teorías 
cognitivas que los sustentan. Dentro de esta línea cabe señalar los cuestionarios 
elaborados por Schmeck y col. (1977) y Weinstein (LASSI, 1988). Schmeck, 
Ribich y Ramanaiah (1977) idearon un Inventario de Procesos de Aprendizaje 
(Inventory of Learning Processes -I.L.P.) en la Universidad de Illinois, que consta 
de 62 ítems repartidos en cuatro escalas: la primera de 'síntesis-análisis', que mide 
la profundidad en el procesamiento de la información y los procesos organizativos; 
la segunda denominada 'métodos de estudio' que mide los hábitos clásicos de 
estudio; la tercera, denominada 'retención de hechos', que mide la predisposición a 
memorizar detalles e información, y la cuarta, de 'procesamiento elaborativo', que 
mide el hábito de procesar la información de modo activo relacionándolo con las 
propias experiencias. Este cuestionario ha sido utilizado en diversas investigaciones, 
sobre todo para determinar su validez intercultural, como es el caso de Watkins y Hattie 
(1981a y b), Gadzella, Ginther y Williamson (1986), Cano García (1990), etc. 

Las 'Estrategias de estudio y aprendizaje' (LASSI) de Weinstein (1988) consta de 
10 escalas que cubren cuatro dominios. El primero describe correlatos actitudinales o 
emocionales como la ansiedad, la motivación y actitudes hacia la educación, etc ... El 
segundo recoge habilidades de aprendizaje ta1es como el procesamiento de la informa­
ción y selección de las ideas principales de un texto. El tercero describe métodos de 
estudio como son la organización del tiempo, la concentración y otras ayudas. Por 
último, el cuarto dominio incluye dos escalas relacionadas con la valoración de las 
estrategias, la auto-evaluación y un test de estrategias de preparación y de integración. 

De acuerdo con la teoría de procesamiento de la información, todo procesa­
miento implica una secuencia temporal de procesos de memorización cada vez más 
complejos a medida que la información inicial es transformada en material semán­
tico que pasa a la memoria a largo plazo tras pasar la memoria a corto plazo. Sobre 
esta base, Thomas y Rohwer (1989) han elaborado otro cuestionario denominado 
'Study Activity Survey' en el cual se presenta una secuencia temporal que va desde 
las actividades de estudio cognitivas más simples a las más elaboradas. Así, la 
codificación básica va seguida por actividades de selección, aumento de la memo­
ria, integración y extensión, basándose cada proceso en el precedente. Esta seriación 
se supone que representa la progresión evolutiva que se observa en los estudiantes a 
medida que son más sofisticados en la realización de sus tareas académicas. 

La lista de Thomas y Rohwer amplía los tres procesos de aprendizaje de 
Schmeck y es similar a las habilidades de aprendizaje incluidas en el inventario de 
Weinstein y colegas. 
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1.4. LA ORIENTACIÓN CUALITATIVA 

Hemos visto que la característica más importante en la perspectiva anterior ha 
sido la de intentar identificar aquellos componentes del estudio que podían enseñar­
se o someterse a entrenamiento. 

La perspectiva cualitativa intenta describir los procesos del estudio de forma 
holística, aunque también se han hecho esfuerzos por identificar conceptos y cate­
gorías con el fin de poder trasmitir mejor los resultados de la investigación. El 
corpus conceptual que se ha desarrollado, se ha obtenido mayormente a través de la 
experiencia directa con los propios estudiantes -fundamentalmente, vía entrevista. 
Dichos conceptos forman una jerarquía que va desde un nivel amplio e inclusivo a 
aquel que describe las reacciones a tareas específicas. Considerados globalmente, 
muestran una coherencia que es útil a la hora de diseñar programas de intervención 
para la mejora de la calidad del aprendizaje de los alumnos. 

Dentro de esta orientación cualitativa cabe señalar dos líneas de investigación 
claramente definidas: la que se interesa por el estudio de los estilos de aprendizaje, 
y la que se centra en los enfoques de aprendizaje. Pero antes de adentrarnos en la 
filosofía de ambas tendencias conviene hacer unas aclaraciones de tipo conceptual 
de lo que entendemos por estrategias de aprendizaje, estilos de aprendizaje y 
enfoques de aprendizaje -tres conceptos clave en el ámbito que nos atañe no 
siempre claramente deslindados. 

Los términos estilos de aprendizaje y estrategias de aprendizaje hacen refe­
rencia a dos aspectos diferentes del aprendizaje de los estudiantes. Los estilos de 
aprendizaje se caracterizan por ser formas específicas, y relativamente estables, de 
procesar la información: se trata de rasgos del individuo que reflejan modos especí­
ficos de abordar las tareas de aprendizaje. De la Orden (1983) distingue formalmen­
te entre estilo y estrategia, considerando el primero como una forma general de 
pensamiento y la segunda como un modo de funcionamiento mental aplicado a una 
gama limitada de problemas y situaciones. Estos estilos o estrategias reflejarían las 
formas diferentes en que los individuos piensan, estudian, perciben, aprenden, me­
morizan, resuelven problemas, etc. Para Schmeck (1983), en cambio, los estilos de 
aprendizaje expresan la predisposición que el sujeto tiende a adoptar una estrategia 
particular de aprendizaje, independientemente de las demandas específicas de la 
tarea. El estilo sería por tanto una estrategia que se usa con una cierta sistematici­
dad. 

Las estrategias de aprendizaje, en cambio, son procedimientos de abordar las 
tareas particulares. Ello quiere decir que pueden experimentar variación de una 
situación a otra y, a diferencia de los estilos, pueden ser aprendidas y desarrolladas. 
Mientras que el estilo parece referirse a la persona, la estrategia está en función de 
la tarea. Algunos autores han establecido una distinción entre 'estilos cognitivos' y 
'estilos de aprendizaje' (ej. Das, 1988a). El término 'estilo cognitivo', utilizado por 
Allport ya en 1937, es el que hemos caracterizado más arriba como estable y 
permanente y se caracteriza por presentar una dimensión bipolar, mientras que el 
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'estilo de aprendizaje' (denominación que surgiera en los años 70 como término 
alternativo/sustituto del cognitivo) carecería de esa dimensión bipolar y tendría 
implicaciones de carácter educativo y práctico. Personalmente, hemos optado por 
seguir a Entwistle (1981) en este punto usando ambos términos indistintamente. 

Los estilos de aprendizaje podemos considerarlos bien como una estructura 
(contenido), bien como un proceso o ambas cosas a la vez. Las implicaciones en 
uno y otro caso son diferentes. Si entendemos que el estilo es una 'estructura', 
supondrá verlo como algo estable a lo largo del tiempo, no susceptible de alteración 
en el marco educativo. Si, en cambio, lo consideramos un 'proceso', interesará ver 
cómo evoluciona, puesto que es algo dinámico y no fijo. Finalmente, si lo conside­
ramos ambas cosas, estaremos adoptando una postura que considera que el estilo es 
relativamente estable, que no cambia fácilmente, y sin embargo, está en un estado 
de flujo constante, en cuyo caso su estructura se ve continuamente modificada por 
los acontecimientos circundantes. 

Curry (1983) ha propuesto que todos los estilos de aprendizaje pueden agruparse 
en tres tipos principales o 'estratos que se asemejan a las capas de una cebolla'. Esta 
organización supone que «el comportamiento del aprendizaje está controlado fun­
damentalmente por la dimensión central de la personalidad, trasladado a través de 
las dimensiones de procesamiento de la información de los estratos intermedios, y 
modificado por el papel de la interacción con los factores medio-ambientales que 
circundan el estrato externo.» Según Curry (1983), el corazón de la cebolla repre­
sentaría los estilos cognitivos o característicos de la personalidad del sujeto, la capa 
siguiente representaría los estilos de procesamiento de la información, la siguiente 
los estilos de interacción social, y la última las preferencias institucionales. El 
ambiente educativo ejercería una fuerte influencia en las capas más externas; menor 
en las capas que siguen hacia el centro y nula en el corazón de la cebolla (Hernán­
dez Pina, 1990). 

El tercer término objeto de atención es el de los enfoques de aprendizaje. El 
'enfoque' ha sido definido por Biggs (1988) como los procesos de aprendizaje que 
emergen de la percepción que el estudiante tiene de la tarea académica influida por 
las características del individuo. El concepto implica, por consiguiente, elementos 
personales e institucionales que al interaccionar determinan los tipos de enfoque de 
aprendizaje adoptados por los estudiantes. 

Algunos autores consideran que los estilos de aprendizaje (predisposiciones) son 
menos importantes que la situación inmediata en la determinación de la estrategias 
específicas a adoptar. Así Laurillard (1979) en una investigación que llevó a cabo al 
respecto, no pudo determinar los estilos de aprendizaje debido a que los sujetos 
fueron muy sensibles a las demandas situacionales, variando sus estrategias en 
función de los requisitos específicos de la tarea. Ramsden (1979), por su parte, 
demostró también que una de las fuentes de variación en las estrategias de aprendi­
zaje fue la percepción que los alumnos tenían del curso que estaban realizando. 
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1.4.1. Estilos de aprendizaje 

Una vez deslindados los conceptos de estilo, estrategia y enfoque desde una 
perspectiva cualitativa, veamos a continuación las contribuciones de las dos pers­
pectivas surgidas dentro de la orientación cualitativa: la de los estilos y la de los 
enfoques. 

En esta línea es obligado comenzar mencionando los trabajos de Pask, quien en 
1976 inicia una serie de investigaciones con estudiantes que le llevaron a concluir 
que los estilos de aprendizaje variaban según las preferencias del individuo. Así, 
mientras unos alumnos adoptaron un estilo 'holístico', otros tendieron a un estilo 
'serialista'. El estilo holístico se caracteriza por un aprendizaje globalizado, en el 
que se va incorporando nueva información al tiempo que se realizan conexiones 
entre los aspectos teóricos y sus implicaciones. Este estilo exige un proceso de 
aprendizaje que haga uso de ilustraciones, ejemplos, analogías y anécdotas para 
fundamentar una forma idiosincrásica de comprender enraizada en la propia expe­
riencia y en creencias personales (Entwistle, 1992). 

A diferencia del holístico, el estilo serialista procede de lo específico a lo 
general, ganando en comprensión a través de pasos lógicos, secuenciales y bien 
definidos. El aprendizaje de los aspectos teóricos y prácticos tiene lugar por separa­
do mediante la recurrencia a enlaces lógicos, más que analogías, para interrelacio­
nar distintos contenidos. La persona con un estilo serialista parte, pues, de un tema 
concreto concentrándose en los detalles y en los enlaces lógicos para al final perfilar 
un marco general. 

Los holísticos extremos son impulsivos en el uso de las pruebas tendiendo a 
generalizar y a saltar a conclusiones injustificadas. Los serialistas extremos son muy 
cautos y no alcanzan a ver relaciones importantes o analogías útiles, teniendo una 
comprensión más bien pobre. Encontró Pask que hay una serie de materias y tipos 
de enseñanza que le van mejor un estilo de aprendizaje que otro, de ahí que este 
autor entienda que los profesores deberían adoptar estilos versátiles y ayudar a los 
sujetos más extremos a adquirir estilos que le ayuden a ser más versátiles (Pask, 
1988). 

Sobre el origen y naturaleza de los estilos hay un debate que sugiere que cada 
estilo refleja una dominancia cerebral izquierda para los serialistas y una dominan­
cia cerebral derecha para los holísticos asociada además con características de la 
personalidad del individuo. De tal forma que su modificabilidad es un tanto limitada 
implicando que los estudiantes deberían tener la oportunidad de elegir materias y 
oportunidades en consonancia con su propio estilo de aprendizaje (Entwistle, 1988). 

1.4.2. Enfoques de aprendizaje 

Los enfoques de aprendizaje constituyen la segunda perspectiva dentro de la 
orientación cualitativa; se trata de una perspectiva que en líneas generales se sitúa 
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dentro del paradigma del procesamiento de la información, aunque con un plantea­
miento fenomenológico distinto. Dentro de esta perspectiva encontramos los traba­
jos de Marton, Saljo, Svensson, Entwistle, Ramsden, Watkins, Biggs, etc. 

Según Marton y Svensson (1979) el aprendizaje se compone de tres dimensio­
nes: a) la conciencia que del aprendizaje tiene el estudiante, b) el contenido de la 
materia, y c) las demandas características del contexto. La conciencia del acto del 
aprendizaje es un aspecto básico en el tema de las habilidades en el estudio. En 
investigaciones realizadas al respecto se ha puesto de manifiesto que la diferencia 
entre los estudiantes con éxito y los que no lo tienen, no es tanto el método que 
puedan usar para estudiar, sino más bien si son o no conscientes de las técnicas que 
están utilizando, es decir, a utilizar estrategias de tipo metacognitivo. Saljo (1975) 
observó que la diferencia entre los estudiantes que tenían éxito y los que no lo 
tenían estribaba en que los primeros podían aducir razones de por qué tomaban 
apuntes, mientras que los segundos o no encontraban razones para ello o sencilla­
mente no le gustaba tomarlos. De ahí que Saljo considere que lo importante para el 
éxito académico no es buscar el método 'correcto' (que no existe), sino más bien ser 
conscientes de por qué uno usa un determinado método en una situación específica. 

En cuanto a la dimensión del contenido, se ha observado que el estudiante 
adopta estrategias distintas cuando se enfrenta al material de aprendizaje. Según 
Entwistle (1977) una 'estrategia' es un modo de hacer uso de las habilidades 
cognitivas de acuerdo con el tipo de demanda que se percibe que exige una determi­
nada tarea de aprendizaje. La estrategia sería preferible al estilo porque el segundo, 
definido como una preferencia de carácter general o una predisposición, como 
viéramos más arriba, parece tener un carácter más estable. Las investigaciones de 
Marton y Saljo (1976a) y Svensson (1977) sobre el modo de enfocar los estudiantes 
el aprendizaje de contenidos han servido para identificar dos estrategias básicas: la 
atomística (que supone un procesamiento superficial del aprendizaje) y la holística 
(procesamiento profundo). La holística se caracterizaría por centrarse en la com­
prensión del texto en general, buscando las intenciones, intentando relacionar el 
mensaje con el contexto, integrando lo que se va leyendo, identificando los argu­
mentos fundamentales y los hechos que los apoyan e intentando sacar conclusiones 
propias. La atomística, en cambio, se orientaría más a los detalles y a la estructura 
superficial, centrándose en comparaciones específicas y en partes secuenciales del 
texto más que en los aspectos más relevantes, memorizando las información direc­
tamente y adoleciendo de una falta de orientación hacia el mensaje en su conjunto. 

La conciencia de las demandas características de una tarea se refiere al contexto 
del aprendizaje. A nivel universitario dicho contexto engloba el sistema de evalua­
ción, el estilo de enseñanza, las expectativas, las experiencias de aprendizaje previas 
y los tipos de materiales de aprendizaje. Marton y Saljo (1976b) fueron los iniciado­
res del estudio de la influencia de los factores contextuales quienes demostraron en 
una serie de trabajos que las preguntas que se introducían en distintas tareas de 
aprendizaje ejercían un influjo considerable en cómo el alumno priorizaba la infor­
mación. 
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De acuerdo con Entwistle (1992), existe en la universidad la tendencia a esperar 
que los estudiantes tengan metas académicas fundamentalmente. Sin embargo, cuando 
son entrevistados, se observa que se da una gran diversidad en cuanto a los objeti­
vos a alcanzar; de ahí la necesidad de conocer dicha diversidad para entender la 
forma en que los estudiantes se enfrentan al estudio. En un trabajo realizado utili­
zando la técnica de la entrevista, Taylor (citado por Gibbs y col., 1984) ha sugerido 
cuatro orientaciones de carácter educativo, entendiendo por 'orientación' los moti­
vos y propósitos que describen las actitudes de los estudiantes hacia los estudios que 
están realizando: académica, vocacional, personal y social. 

El predominio de una orientación sobre otra afectaría tanto al esfuerzo del 
alumno como a la calidad del trabajo realizado. Es más, el modo de estudiar del 
alumno parece depender de las expectativas académicas que piensan cifran otros en 
ellos. Partiendo de entrevistas a estudiantes adultos, Saljo (1984) descubrió una 
serie de concepciones jerarquizadas que iban desde la idea de que el aprendizaje 
consiste en incrementar el conocimiento o memorizar o adquirir hechos, hasta la 
concepción más compleja de aquellos que lo veían como la 'comprensión interpre­
tativa de la realidad' . En función de una y otra concepción los estudiantes realizaban 
su estudio de forma distinta. 

1.4.2.1. Los enfoques 'profundo' y 'superficial' de aprendizaje: El Grupo de Go­
temburgo 

Hasta aquí hemos presentado los rasgos más salientes de la perspectiva de 
enfoques de aprendizaje mencionando las bases teóricas que la sustentan. En este 
apartado y siguientes haremos una descripción más pormenorizada de grupos de 
investigación y autores que más intensamente están trabajando esta línea de enfo­
ques. 

El estudio del aprendizaje de los alumnos desde una perspectiva de segundo 
orden o fenomenológica ha recibido especial atención por parte de los componentes 
del denominado Grupo de Gotemburgo -Marton, SaIjo, Svensson, etc. Estos autores 
llevaron a cabo análisis cualitativos de estudios naturalistas en los que se les pedía 
a los estudiantes que leyeran un texto y respondieran posteriormente a una serie de 
cuestiones. En las entrevistas posteriores que Marton y SaIjo realizaron a los estu­
diantes, encontraron que estos diferían notablemente en su nivel de comprensión 
como consecuencia de 10 que ellos empezaron a denominar 'enfoques de aprendiza­
je'. Observaron que los alumnos adoptaban un enfoque profundo o superficial en 
la lectura que realizaban de unos artículos. Estos términos que usaron estos autores 
para describir ambas formas de abordar las lecturas se generalizaron, sirviendo para 
describir el modo de abordar los alumnos no sólo la lectura, sino otras muchas 
tareas académicas: las clases, los trabajos que escriben, la solución de problemas, 
etc. 

Los rasgos que definen un enfoque y otro descansan sobre todo en las intencio­
nes mostradas por los estudiantes. Así, el enfoque profundo depende de la inten-
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ción que el sujeto tiene de alcanzar una comprensión personal de los materiales que 
estudia. Este enfoque parece tener sus raíces en una orientación de carácter educa­
tivo intrínseco y una concepción sofisticada del aprendizaje. Los que lo adoptan 
parecen interaccionar críticamente con el contenido, relacionándolo con sus conoci­
mientos previos y evaluando los pasos lógicos que llevan a una determinada conclu­
sión. 

El enfoque superficial, en cambio, deriva de una orientación extrínseca y una 
concepción simplista del aprendizaje como es la memorización. Implica una inten­
ción de satisfacer las tareas o los requisitos del curso, vistas como imposiciones 
externas distantes de sus intereses personales. No es que este enfoque no pueda ser 
activo, como el anterior, pero busca más la identificación de aquellos elementos de 
la tarea más susceptibles de evaluación para memorizarlos. 

1.4.2.2. El Grupo de Edimburgo: Entwistle 

Casi en paralelo a los trabajos de Marton y sus colegas, a finales de los años 
setenta y comienzos de los ochenta comienzan a aparecer otros trabajos en Gran 
Bretaña sobre modelos de aprendizaje dirigidos por N. Entwistle y Ramsden. El 
objetivo principal de su línea de investigación era establecer cómo aprenden los 
estudiantes a partir de la información que ellos mismos suministran. 

Entwistle partía de una concepción cuantitativa en sus primeros trabajos, mo­
viéndose poco a poco hacia planteamientos más holísticos y fenomenológicos. Para 
ello ha retomado las ideas planteadas por Marton, Pask, Saljo, Svensson, etc., en lo 
referente a la distinción que estos establecían entre a) aprendizaje para comprender 
y buscar el propio desarrollo (motivación intrínseca) y b) aprendizaje para cubrir los 
requisitos institucionales (motivación extrínseca). Ha tomado de ellos, igualmente, 
el análisis que han hecho del aprendizaje desde las concepciones 'reproductiva' e 
'integradora' (la reproductiva que lleva a un enfoque superficial del aprendizaje y 
la integradora que lleva a un enfoque profundo), el papel del contexto en los 
enfoques de aprendizaje (tanto del contenido como de las exigencias instituciona­
les), el papel de la motivación, etc. De Taylor ha tomado la diferencia que aquél 
estableciera en las orientaciones hacia la educación: vocacional, académica, perso­
nal y social (Taylor, 1984). 

Todas estas fuentes sirvieron a Entwistle y su equipo para elaborar un modelo de 
aprendizaje y un cuestionario cuya finalidad era facilitar la obtención de una medida 
de los enfoques utilizados por los alumnos. Tras la definición y análisis conceptual 
de un número considerable de ítems, obtuvo un inventario de 106 preguntas que 
administradas a 767 estudiantes procedentes de nueve departamentos y tres univer­
sidades le llevó a la confección de un cuestionario de amplia difusión internacional: 
Approaches to Studying Inventory (AS/). El análisis factorial de las respuestas de los 
sujetos puso de manifiesto una estructura de tres dimensiones o factores, cada una 
con un componente motivacional distinto: factor I Enfoque profundo/aprendizaje 
por comprensión/motivación intrínseca; factor 11 Enfoque superficial/aprendizaje 
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por operación (serial)/motivación extrínseca/miedo al fracaso; y factor III El enfo­
que estratégico/método de estudio organizado/motivación de logro. Estas tres di­
mensiones se corresponden con las obtenidas por Biggs (1979) al analizar los 
componentes cognitivos y motivacionales de los procesos de aprendizaje desde 
presupuestos teóricos, inventarios y sistema educativo diferentes. 

Las sucesivas revisiones que Entwistle y colegas (1979) y Entwistle y Ramsden 
(1983) realizaron les llevó a reducir el cuestionario de 106 a 64 ítems repartidos en 
cuatro dominios con cuatro subescalas cada uno: 

a. Dominio hacia el significado: enfoque profundo, interrelación de ideas, utili­
zación de la evidencia y motivación intrínseca. 

b. Dominio hacia la reproducción: enfoque superficial, necesidad de un progra­
mas fijo, miedo al fracaso, motivación extrínseca. 

c. Dominio de logro: enfoque estratégico, métodos de estudio desorganizados, 
actitudes negativas y motivación de logro. 

d. Estilo de aprendizaje: aprendizaje por comprensión, 'globetrotting', aprendi­
zaje por operación e imprevisión. 

Entwistle y Ramsden (1983) aplicaron esta nueva versión a 2.208 estudiantes 
universitarios ingleses de los que además recogieron sus calificaciones escolares. El 
análisis factorial produjo una estructura de cuatro factores que explicaban e155% de 
la varianza. A estos factores pasaron a denominarlos 'Orientaciones para el Estudio' 
con el fin de indicar que en tres de ellos se integraban elementos motivacionales y 
de enfoque del estudio. Estos factores eran: 

a. Orientación al significado, factor que se relaciona positivamente con el enfo­
que profundo y la motivación intrínseca, así como con los procesos asociati­
vos (interrelación de ideas, utilización de las evidencias) y el aprendizaje por 
comprensión. Por otro lado muestra saturaciones negativas con la necesidad 
de un programa muy preciso, las actitudes negativas y la motivación extrínse­
ca. 

b. Orientación a la repetición. Las relaciones positivas más importantes de este 
factor tienen lugar con el enfoque superficial, el miedo al fracaso y la motiva­
ción extrínseca, así como con la improvisación y el aprendizaje por opera­
ción. Se relaciona negativamente con las calificaciones escolares. 

c. Orientación al rendimiento. Muestra saturaciones positivas en enfoque estra­
tégico, motivación de logro y extrínseca, así como en enfoque superficial y 
aprendizaje por operación. 

d. Orientación no académica. Este factor se relaciona de modo positivo con los 
métodos de estudio desorganizados, las actitudes y el 'globetrotting', y nega­
tivamente con el rendimiento, sin que pueda detectarse una relación significa­
tiva con ningún componente motivacional. 

Los factores apuntados describían cuatro orientaciones diferenciales hacia el 
estudio, y como tales han sido utilizadas por otros investigadores para su validación 
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intercultural (Morgan y col. 1980; Watkins, 1982, 1983; Cano, 1990, etc.). Los 
resultados han confirmado la importancia de las orientaciones hacia el significado y 
la repetición y la menor estabilidad de las orientaciones restantes (Entwistle, 1988). 
El autor, integrando los resultados de investigaciones cualitativas y cuantitativas, ha 
establecido tres tipos de enfoques, señalando que dentro de cada una de estas 
orientaciones existe una coherencia que predispone al sujeto a que al adoptar un 
determinado enfoque, adopte conjuntamente las características motivacionales, in­
tenciones, procesos y resultados de dicho enfoque. 

Estos tres enfoques se caracterizan del modo que sigue: 

1. Enfoque superficial 

Motivación: cumplir con el curso. Miedo al fracaso. 
Intenciones: cumplir con los requisitos de la evaluación mediante la repro­
ducción. 
Procesos: aprender de memoria, por repetición, hechos e ideas apenas inte­
rrelacionales. 
Resultados: nivel de comprensión nulo o superficial. 

2. Enfoque profundo 

Motivación: buscar una relevancia vocacional, interés por la materia. 
Intención: conseguir que todo tenga una significación personal. 
Procesos: aprendizaje por comprensión (posible 'flobetrotting'), por opera­
ción (posible imprevisión) versátil. 
Resultados: en función del tipo de aprendizaje utilizado. Conocimiento in­
completo al establecer relaciones entre ideas sin pruebas suficientes, y al 
obtener un conocimiento de numerosos detalles con poca integración en 
principios más amplios. Nivel de comprensión profundo, si se integran prin­
cipios más amplios. Nivel de comprensión profundo, si se integran principios 
hechos y si se hace en pruebas para desarrollar argumentos, respectivamente. 

3. Enfoque estratégico 

Motivación: conseguir notas elevadas, competir con los demás. 
Intención: obtener el éxito por los medios que sean. 
Proceso: aprendizaje por memorización, por comprensión o por operación. 
Resultados: en función de las características del curso (objetivos, métodos de 
evaluación). 
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1.4.3. Aspectos que influyen en los enfoques de aprendizaje 

La comprensión de las razones de por qué un estudiante estudia de un modo 
determinado nos remite a considerar a los enfoques de aprendizaje en relación con 
el contexto académico o con el ambiente que rodea a las experiencias de aprendiza­
je. El modo de abordar el aprendizaje, como señalábamos, depende de la percepción 
que el sujeto tenga de lo que se le exige o de lo que considere decisivo en términos 
de la evaluación (Becker y col. 1968). Si muchos de los trabajos realizados durante 
la década de los ochenta se centraron en describir las diferencias cualitativas sobre 
la forma en que los alumnos abordan su trabajo académico, ahora el interés se ha 
desplazado hacia el estudio de los aspectos contextuales que influyen en dichos 
procesos de aprendizaje, tales como los métodos de enseñanza, lo procedimientos 
de evaluación, etc. Entwistle y Ramsden (1983), Marton y col. (1984), Thomas y 
Bain (1984), Entwistle y Tait (1990), etc. 

1.4.3.1. Percepción del curso 

Algunos investigadores han explorado la influencia que tiene la percepción que 
el alumno posee del contexto académico sobre los enfoques de aprendizaje y de 
determinadas materias (De la Orden, 1986). Una de las variables que más parece 
influir en la configuración de un enfoque dado son los procedimientos de evalua­
ción: cómo los alumnos perciben dicha evaluación. De la Orden, en la revisión que 
hace de la «Investigación sobre la evaluación educativa» llama la atención sobre 
esta influencia al formular lo que en sus propias palabras podría ser la tesis general: 
«Sea cual fuere la modalidad, sistema o tipo de evaluación vigente un contexto 
educacional, su influencia sobre el proceso y el producto (subrayado nuestro) de la 
educación es decisiva y afecta directamente o indirectamente a la calidad» (1983). 
Así, si por ejemplo las preguntas son tipo ensayo, la solución de problemas, los 
trabajos de investigación, etc., promoverán un aprendizaje profundo, mientras que 
el uso de pruebas objetivas inducirá a un enfoque superficial (Thomas, 1986). 

Entwistle y Ramsden (1983) diseñaron un cuestionario para medir otro aspecto 
puntual relacionado con los enfoques como es la percepción que los alumnos tienen 
del curso que están realizando. Para ello diseñaron varias escalas que incluían 
objetivos claros y tradicionales, métodos de enseñanza formales, cantidad de traba­
jo, relevancia vocacional, buena enseñanza, libertad en el aprendizaje, apertura de 
los estudiantes y clima en el aula. Encontraron que los alumnos con enfoque 
profundo valoraban más positivamente la buena enseñanza y la libertad en el apren­
dizaje, mientras que la cantidad de trabajo fue el factor que más se asoció con los 
alumnos que tenían un enfoque superficial. 

Esta percepción por parte de los estudiantes se basó en un consenso entre ellos, 
pero existen muchos aspectos académicos en los que no se da dicho consenso (por 
ejemplo, en los sistemas de evaluación). Y existen otros aspectos del ambiente 
donde se registra claramente una diferencia cualitativa de unos estudiantes a otros. 
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El modo, por ejemplo, de percibir la enseñanza dependerá de orientación educativa 
que tenga el alumno (lo que espera del curSO). Meyer (1988) ha sugerido que la 
ausencia de correlación entre la percepción del curso y el enfoque de aprendizaje a 
nivel individual podría deberse no sólo al tipo de pregunta formulada, sino a las 
mismas técnicas de análisis correlacional utilizadas. De hecho Meyer y Parsons 
(1989), Meyer y Muller (1990a y b), Meyer, Parson y Dunne (1090), Entwistle, 
Meyer y Tait (1991) han demostrado que usando los procedimientos del escala­
miento multidimensional que denominan 'analysis unfolding' es posible representar 
en un espacio bi- o tridimensional de forma simultánea el enfoque de aprendizaje y 
la percepción asociada con el ambiente de aprendizaje. 

Entwistle y Tait (1990) describieron la relación que existe entre las preferencias 
que los estudiantes manifiestan por los tipos de enseñanza, la orientación en el 
estudio y la preferencia por diferentes ambientes de aprendizaje. Ello explica que 
una determinada orientación en el estudio vaya acompañada de un enfoque para 
aprender y una forma concreta de realizar las tareas académicas. Así por ejemplo, 
los estudiantes que adoptan una orientación hacia el significado usan un enfoque 
profundo apoyándolo en una motivación intrínseca, manifestando preferencias por 
un tipo de enseñanza, exámenes, tutoría, tipo de cursos, etc., que en otras investiga­
ciones han demostrado que facilitan el aprendizaje (Entwistle, 1990, Entwistle y 
Ramsden, 1983). Estas interpretaciones se han considerado coherentes para poder 
ser interpretadas en términos del modelo de enseñanza-aprendizaje elaborado por 
Entwistle (1987). 

Meyer y colaboradores han introducido una nueva perspectiva en el análisis de 
este tipo de relaciones sin los supuestos de linealidad implícitos en la técnica de la 
correlación. El 'unfolding' es una técnica de escalamiento de actitudes en la que las 
escalas y los individuos se masifican en un espacio que permite ver qué grupo de 
dimensiones le atraen más a los sujetos y qué individuos difieren de una forma 
considerable de la mayoría de su grupo. Cuando la posición de estos estudiantes se 
representa gráficamente en el espacio creado por el análisis 'unfolding', se observa 
que está fuera del 'cluster' de la mayoría de los estudiantes, que es normalmente 
donde se encuentra el área de las escalas. El alejamiento de estos sujetos del resto 
del grupo y de ellos entre sí se denominan outlier, cuyas características individuales 
no pueden captarse o representarse en el análisis. Pues bien, al explorar las caracte­
rísticas de estos estudiantes, Meyer encontró que la mayoría eran sujetos académi­
camente débiles y el espacio que ocupaban representaba una total desintegración de 
los modelos esperados en la relación entre enfoques de aprendizaje y la percepción 
del contexto del aprendizaje. Este nuevo planteamiento ha hecho que Entwistle 
reanalice algunos datos de sus investigaciones sobre la relación entre orientación en 
el estudio, la evaluación de la enseñanza y las preferencias por los tipos de enseñan­
za, los exámenes, la tutoría y el curso. 

El resultado más sorprendente al analizar los sujetos propensos al fracaso es que 
la relación entre el enfoque y la percepción se hace más interpretable. Esta desinte­
gración de las estrategias de aprendizaje respecto a la percepción del ambiente del 
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aprendizaje parecen ser los hallazgos más novedosos. Es decir, en los alumnos que 
fracasan se da una incoherencia importante entre su orientación en el estudio y la 
percepción que tienen de su ambiente de aprendizaje. Biggs (1985) había observado 
ya la ausencia de una estructura clara de los ítems del SPQ en alumnos con bajos 
rendimientos. Seguidamente revisaremos los aspectos teórico-metodológicos que 
subya\.en a una y otra orientación. 

1.4. ASPECTOS CONCEPTUALES Y METODOLÓGICOS 

Marton y Svensson estableCÍan en 1979 una diferencia entre las dos orientacio­
nes (la cuantitativa y la cualitativa) en función de seis aspectos de carácter metodo­
lógico: 1. La perspectiva del investigador. 2. La descripción de la investigación. 3. 
La conceptualización. 4. La relación de categorías. 5. La comprensión y 6. La 
aplicación de los resultados. 

En la perspectiva adoptada por el investigador, la corriente tradicional o cuanti­
tativa intenta encontrar o comprobar hipótesis acerca de cómo podemos caracterizar 
el aprendizaje, qué hace el estudiante y cómo funciona. El estudiante es así objeto 
de estudio del investigador, quien se limita a observarlo y a describirlo tal y como lo 
observa. La perspectiva cualitativa, en cambio, intenta describir no lo que ve el 
investigador, sino las experiencias de aprendizaje desde la óptica del estudiante. 
Frente a una metodología observacional (desde fuera) de la primera, la segunda 
sigue una metodología experiencial (desde dentro). Pero ambas lejos de estar en 
contradicción se complementan y son necesarias. 

En cuanto a la descripción, la perspectiva experiencial implica un modelo en 
función de cualidades. La descripción de lo que el estudiante hace se realiza más en 
términos de qué y cómo que de cuánto -más propio de la perspectiva observacio­
nal. Lo cual no significa que esta última renuncie a realizar una descripción cualita­
tiva a partir de datos cuantitativos. 

La conceptualización presenta una doble vertiente, según que el investigador 
opte por una descripción del aprendizaje del alumno generalizada o por una contex­
tualizada. La diferencia entre una y otra estribaría en que las descripciones genera­
lizadas las categorías usadas para describir los fenómenos tienen normalmente un 
carácter de supuestos básicos o hipótesis, y el resultado inmediato de las investiga­
ciones que usan tales descripciones se refieren a las relaciones entre categorías y 
variables. Las descripciones contextualizadas, por su parte, son conceptualizaciones 
en términos de categorías delimitadas por los datos de los casos estudiados. 

Relación de las categorías externa o interna. En la investigación que usa des­
cripciones generalizadas, la existencia y frecuencia de las relaciones entre las varia­
bles con los significados definidos constituyen el resultado más importante. En 
cambio en la investigación que usa descripciones contextualizadas, los resultados 
más importantes son los significados de las categorías relacionadas y el carácter de 
las relaciones entre ellas. En la orientación cuantitativa, se parte de significados 
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definidos de los términos relacionados, mientras que en la cualitativa se procede 
desde los supuestos de una relación en un intento por encontrar el significado de los 
términos y la relación existente entre ellos. 

Esta diferencia es muy similar a la distinción filosófica entre relaciones internas 
y externas según la cual si un término A tiene una relación externa P, el término 
permanecerá A independiente de que esté o no P. En cambio, cuando las relaciones 
se interpretan como internas, modifican a sus términos (Bradley, 1908). La posición 
de Bradley es que todas las relaciones son internas. Desde una perspectiva episte­
mológica, podemos tener conocimiento de algo aisladamente o a través de sus 
relaciones. Si conocemos las cualidades de dos fenómenos (A y B) aisladamente, 
describiremos su interrelación como externa. Sólo si ello no es posible, tendremos 
que hallar su significado a través de la interrelación. 

Uno de los aspectos centrales en la investigación sobre el aprendizaje del alumno 
se relaciona precisamente con la asociación entre las actividades (o procesos) del 
aprendizaje y los resultados de dicho aprendizaje. La relación entre los datos sobre 
estos dos aspectos puede tratarse de forma externa o de forma interna. Al describir 
una relación externa uno empieza definiendo el significado de la categorías usadas 
en la descripción de la actividad y el resultado de forma independiente, para a 
continuación relacionar las variables con el fin de conocer cómo se relacionan. 
Muchas investigaciones en este campo se han realizado de este modo. 

Biggs (1979) ha establecido una relación entre las dimensiones en los procesos 
de estudio y las descripciones de los resultados del aprendizaje usando su modelo 
SOLO (Structure 01 the Observed Learning Outcomes). Incluso Marton y Saljo 
(1976) en su investigación analizan por separado las partes de los datos referentes a 
los resultados y al proceso en sí, delimitando las categorías para cada uno de los 
aspectos de un modo contextualizado y tratando la relación entre las actividades y el 
resultado como una relación externa. 

Svensson, en cambio, ha analizado los datos de forma interna. Los datos sobre 
las actividades del aprendizaje los tuvo en cuenta al delimitar las categorías para los 
resultados del aprendizaje, y del mismo modo, consideró los datos sobre los resul­
tados al delimitar las categorías de las actividades del aprendizaje. Así pues, los 
datos de uno de los dos aspectos de la actividad y los resultados se interpretaban en 
relación con los datos del otro aspecto buscando una categorización de los datos que 
explicase lo más satisfactoriamente posible la relación interna entre los dos aspec­
tos. El resultado fue el establecimiento de dos categorías estrechamente relaciona­
das: el enfoque atomístico y holístico (actividad) y estructura global y no global 
(Svensson, 1976). 

El siguiente aspecto metodológico de Marton y Svensson se refiere a la com­
prensión. Muchas investigaciones basadas sobre el aprendizaje de los alumnos han 
tenido como objetivo la explicación más que la comprensión. Hoy la tendencia es 
más bien a centrarse, sin abandonar la primera, en la segunda, aunque ambos 
conceptos han sido objeto de intensa discusión durante mucho tiempo. La explica­
ción ha sido conceptualizada en términos de relaciones causales supeditada a leyes 
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generales en estrecha relación con la distintas concepciones en la metodología de la 
ciencia. La comprensión por otra parte es una cuestión de interpretación en términos 
de los modelos o la complejidad de los significados, y ha sido relacionada con 
concepciones sobre la internalidad del los actos humanos. 

La combinación de descripciones generalizadas y relaciones externas parece 
estar más próxima al concepto de explicación, mientras que la combinación de 
descripciones contextuales y relaciones internas se sitúa más próxima al de com­
prensión. En las investigaciones que buscan la comprensión, la intención es descri­
bir el aprendizaje de los estudiantes de un modo general, viendo los casos individua­
les como ejemplos a usar para desarrollar y comprobar las relaciones externas 
generales. En cambio, cuando el objetivo es la comprensión, se suele poner de 
relieve lo que es específico y único a cada individuo. 

El último aspecto metodológico de Marton y Svensson es el de las aplicaciones 
de los hallazgos. Tomando como base la discusión de Habermas (1968) sobre la 
relación entre teoría y práctica, extrapolan dicha relación a la que establecen entre 
investigación y práctica en el campo del aprendizaje académico. Una línea de 
argumento es que la relación entre teoría y práctica es de carácter 'técnico'. La idea 
es que desde una teoría es posible derivar acciones educativas. La visión opuesta, 
implica que la elección de una acción en una situación concreta se basa en un 
conocimiento profundo de las circunstancias. Es decir, que ha de ser realizada por 
los participantes. De ahí que la relación entre teoría y práctica tenga un carácter 
emancipatorio, debiendo la teoría potenciar el nivel de concienciación de los parti­
cipantes ayudándoles indirectamente a una mejor toma de decisiones. 

La lógica subyacente a la concepción 'técnica' de la relación entre teoría y 
práctica en el campo del aprendizaje de los estudiantes, implica que la investigación 
debería proveer al estudiante con los algoritmos o reglas para aprender más eficaz­
mente y al profesor con los algoritmos y reglas para enseñar. En la concepción 
alternativa, la emancipatoria, la relación entre teoría y práctica no es un algoritmo ni 
para el aprendizaje ni para la enseñanza, sino que ambos son actos realizados por 
gente que tiene ciertas ideas acerca de la realidad o que viven ciertas realidades. En 
esta perspectiva no es conveniente decir a las personas lo que han de hacer, sino 
considerar el mundo que ellas perciben así como el modo en que lo perciben. S~Hjo 
(1979) y Gibbs (1978) siguen esta línea de acción al proponer actividades que 
ayuden al alumno a tomar conciencia como aprendices haciéndoles ver que el 
aprendizaje es algo que puede discutirse y, sobre todo, que ofrece diversas opciones. 

Con los aspectos tratados más arriba hemos pretendido hacer una caracterización 
de las dos orientaciones que fundamentan la investigación en el estudio del aprendi­
zaje de los estudiantes. En términos generales, existe una relación lógica entre todos 
ellos, de tal forma que los seis aspectos tienden a aparecer juntos en función de que 
se investigue desde una concepción u otra. Así experiencial, cualitativa, contextual, 
interna, comprensión y emancipatoria aparecen juntos frente a observación, cuanti­
tativa, generalización, externa, explicación y técnica. La tendencia es estudiar cada 
vez más el aprendizaje de los alumnos desde la primera orientación. Sin embargo, 
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esta tendencia no supone en modo alguno renunciar a investigar el aprendizaje 
desde una orientación cuantitativa, pues ciertos aspectos que una pone de relieve la 
otra los minimiza y viceversa. 

1.5. IMPLICACIONES DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE PARA LA 
PRÁCTICA EDUCATIVA 

En las páginas anteriores intentamos hacer una síntesis de las corrientes de 
investigación más socorridas en el campo del aprendizaje del alumnado. Estas 
investigaciones permiten extraer una serie de conceptos y categorías que podrían 
usarse para describir la forma en que los alumnos abordan su aprendizaje en térmi­
nos cada vez más precisos y diseñar líneas de actuación más accesibles a los 
profesores, Cada una de las dos perspectivas de investigación presentadas anterior­
mente generan, evidentemente, formas de intervención distintas. Mientras que los 
planteamientos cuantitativos abogan por el entrenamiento en las estrategias, la 
cualitativa intenta mejorar la consciencia metacognitiva de los alumnos en lo que se 
refiere a sus intenciones y a los procesos de aprendizaje. 

Muchos investigadores en psicología de la educación procedentes de Estados 
Unidos son partidarios del entrenamiento en estrategias como el modo más eficiente 
de mejorar los métodos de estudio de los alumnos (Rohwer, 1984, Pressly y Levion, 
1987). Otros abogan por el desarrollo de habilidades de pensamiento poniendo 
especial énfasis en el desarrollo del pensamiento crítico, el pensamiento creativo, el 
torbellino de ideas (brainstorming), etc., como es el caso de Baron y Sternberg 
(1987), Nickerson (1988), Resnick (1987), Costa (1991), etc. Todos estos autores 
sugieren métodos que hacen especial hincapié en los procesos del aprendizaje, pero 
presentados en forma de rutinas que los sujetos deben seguir. Es decir, a los 
alumnos se les facilita una serie de estrategias que les ayuden a decidir qué estrate­
gias y bajo qué condiciones deben aplicarse. Será el investigador quien describe la 
estrategia y entrena al sujeto para que este adquiera 'sabiduría'. 

La corriente cualitativa, por el contrario, ha adoptado una perspectiva opuesta en 
la formación de los alumnos. Su idea es convertir al estudiante en un experto en el 
aprendizaje no desde fuera, sino desde dentro del individuo. La esencia de este 
enfoque es la reflexión como un proceso de desarrollo de la autoconciencia en la 
realización de las tareas académicas. La meta-cognición se percibe como un ele­
mento angular: el individuo tiene plena libertad para explorar los modos de lograr 
esta auto-consciencia. 

En la práctica esto supone animar a los estudiantes a que discutan entre ellos o 
con los profesores su forma de abordar el aprendizaje, y de esa discusión decidir 
cuáles son las estrategias que más le convienen (Hernández Pina, 1993). Este 
planteamiento descansa en las ideas de Rogers (1969), Northedge (1975), Gibbs 
(1986), etc., quienes atacan el modelo de profesor instructor y presentan una 
imagen alternativa de profesor facilitador del aprendizaje inspirada en la teoría de 
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Vygostki. El modelo de discusión estructurada propuesto por Northedge y Gibbs 
permite que los alumnos sean los propietarios de las ideas generadas por el grupo 
sobre la forma de aprender y no recipientes de teorías y consejos diseñados por 
otros. 

Evidentemente, hay que abogar por una combinación de ambos planteamientos. 
Es decir, la adopción de las ideas generadas por otros son insuficientes si no vienen 
acompañadas de la toma de conciencia de los propios problemas. Martin y Ramsden 
(1978) observaron en la comparación que hicieron entre ambos planteamientos (la 
enseñanza de métodos de estudio y enseñar a aprender), que los primeros eran más 
populares al principio, pero menos efectivos a largo plazo; en cambio, los segundos 
eran más impopulares al principio pero más efectivos al largo plazo. 

De acuerdo con Entwisltle (1992), la cuestión no estriba en decidir entre entrena­
miento en métodos y estrategias o aprender a aprender, sino en considerar cuál de 
los dos planteamientos es mejor según el tipo de estudiantes y los objetivos que 
pretendan alcanzar. Un punto de partida podría ser la observación de los estudiantes 
que fracasan y determinar si existe una ausencia de coherencia en la percepción de 
su ambiente académico y el enfoque de aprendizaje que están usando. Biggs (1987) 
ha sugerido una jerarquía de intervenciones de acuerdo con la etapa de desarrollo 
del estudiante que permitiría partir de planteamientos prescriptivos para llegar a la 
autonomía de individuo. 
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RESUMEN 

En este artículo se presenta un estudio comparativo de dos programas de análisis 
de datos cualitativos (Aquad y Ethnograph). 

Se examinan las características de ambos programas, describiendo sus ventajas e 
inconvenientes y los procedimientos específicos que cada uno de ellos utiliza para el 
análisis de este tipo de datos. 

Asimismo, se presentan algunos ejemplos de cómo los programas de análisis de 
datos cualitativos pueden ayudamos en la tarea de organizar e interpretar los datos 
provenientes de transcripciones de entrevistas, notas de campo, diarios, etc. 

ABSTRACT 

This paper shows a comparative study about two programs (Aquad and Ethno­
graph). 

The characteristics of both are showed, discovering its advantages and objections 
and the specific proceedings that they use for the analysis of qualitative data. 

Likewise, sorne examples are introduced to show how the qualitative analysis 
programs can help us in the labour of organizing and interpreting the data proceeding 
from different founts. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Todavía es reciente la época en la que el investigador que utilizaba técnicas de 
recogida de datos como la observación participante o la entrevista en profundidad, 
debía enfrentarse al análisis y valoración de una cantidad ingente de datos: hojas y 
hojas obtenidas a partir de la transcripción de entrevistas, numerosas notas de 
campo pertenecientes a sesiones de observación, diarios, extractos de periódicos, 
etc. En algunos casos, parecía inabordable la posibilidad de organizar taI\ múltiples 
y variados materiales y, en no menos ocasiones, el investigador se desalentaba ante 
el maremágnum de información. En esta situación, los investigadores utilizaban su 
imaginación, creatividad y experiencia para organizar los datos que habían obteni­
do: tijeras y cartulinas, fichas y colores, constituían las únicas herramientas de 
reducción y análisis de datos en las investigaciones de tipo cualitativo. Así pues, se 
hacía imprescindible dedicar una gran cantidad de tiempo a la organización de los 
materiales antes de poder iniciar cualquier análisis. 

En la actualidad, existen programas informáticos concebidos para auxiliar al 
investigador en la tediosa tarea de organizar sus datos. De esta manera, al pasar los 
aspectos mecánicos del trabajo al ordenador, el investigador puede invertir más 
tiempo y atención en los aspectos de interpretación, análisis y valoración crítica de 
los resultados. 

El presente trabajo pretende ofrecer una aproximación a dos programas informá­
ticos de análisis de datos cualitativos (Ethnograph y Aquad) valorando los aspectos 
positivos y negativos de cada uno de ellos. Debido a que ya existe en la literatura 
escritos referentes al programa Aquad1, nuestro interés se centrará de forma especial 
en dar a conocer las posibilidades que Ethnograph nos aporta en este tipo de 
análisis. 

No es el objetivo del estudio profundizar en las técnicas de análisis cualitativo de 
datos, ni ser un manual técnico que recoja todos los pormenores del funcionamiento 
de los programas. Sin embargo, sí que nos gustaría que este trabajo sirviera de 
introducción a aquellas personas que quieren realizar un análisis de este tipo y no 
conocen cuáles son las ventajas, utilidades y posibilidades que ofrecen los progra­
mas informatizados en este campo. 

2. BREVE HISTORIA DE ETHNOGRAPH 

El programa de análisis de datos cualitativos, Ethnograph, nació cuando dos 
estudiantes, Jack Clark y John Seidel, estaban colaborando en un estudio etnográfi­
co sobre el tratamiento de pacientes que sufrían síndrome de dolor crónico (Univer­
sidad de Colorado, 1980). Mientras trabajaban en este proyecto, Jack y John pensa-

1 GIL, J. et al. Formulación y comprobación de hipótesis con ayuda del programa AQUAD. 
Comunicación presentada al VI Seminario de Modelos de Investigación Educativa. Madrid. 
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ban cómo los ordenadores podían ayudarles en sus necesidades como analistas de 
datos cualitativos. 

Estudiaron y aprendieron etnografía con los profesores Edward Rose y Rolf 
Kjolseth. Sobrevivieron a las transcripciones de los datos mediante máquina de 
escribir y su posterior tratamiento de "cortar y pegar" a través de múltiples fotoco­
pias de los datos. Durante esta experiencia ambos llegaron a la conclusión de que 
tenía que existir una forma mejor de hacerlo. Ese interés por la potencialidad que 
podía ofrecer el ordenador en este tipo de tareas tuvo como resultado el desarrollo, 
por parte de científicos sociales, del programa de análisis de datos cualitativos, 
Ethnograph. 

Ethnograph está diseñado para ayudar a los investigadores en algunos de los 
aspectos mecánicos del análisis de datos. Siguiendo la clasificación de Tesch 
(1990), el programa Ethnograph pertenecería al grupo de programas informáticos 
encaminados al análisis interpretativo de datos, mientras que el programa Aquad 
pertenecería al grupo que se ha denominado de construcción de teorías. 

3. FASES EN EL PROCESO DE TRATAMIENTO DE DATOS 
(utilizando un programa informático) 

A continuación vamos a mostrar cuáles son los pasos o etapas que debemos 
superar desde la elección de la técnica de recogida de datos y su aplicación, pasando 
por el tratamiento informático, hasta la generación de resultados e interpretación. 

Recogida de datos 

En primer lugar deberemos obtener los datos que posteriormente queremos 
analizar. Éstos, pueden haberse obtenido a través de diferentes estrategias y, por 
tanto, podremos trabajar con notas de campo, entrevistas, abstracts, diarios, periódi­
cos, historias orales, memorias, cartas, grabaciones, .... 

Transcripción 

Antes de que cualquier programa de tratamiento de datos pueda ayudarnos a 
poner en orden nuestros materiales, debemos introducirlos en el ordenador, transcri­
biendo las cintas grabadas o reproduciendo las datos obtenidos en sesiones de 
observación en un procesador de textos, siguiendo unas mínimas reglas de trans­
cripción. Si se trabaja con entrevistas o sesiones de observación recogidas en 
diferentes días, se recomienda que cada entrevista o sesión se introduzca en ficheros 
independientes para facilitar el tratamiento posterior de los datos. 
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Transcripción de datos 

Datos originales Fichero transcrito 

Grabaciones 
Notas de Campo 
Carta 
Entrevistas, etc 

Procesador de textos 

+Una sesión en el patio 

El patio transcurre con nonnalidad: 
juegos de pelota, corrillos y gomas 
de saltar. La mitad de la clase de 4º 
está jugando a fútbol. Fausto es el 
portero. Tomás dirige el juego. 

Suena el timbre y los niños 
automáticamente se colocan en sus 
filas; cada profesor recoge a su 
grupo y van hacia clase 

Espacio reservado para la 
-- transcripción de los datos 

originales 

Conversión 

~ ~ 
~ Este espacio a la derecha del papel ~ 
" está abierto para las observaciones, ~ 
~ reflexiones y análisis que se realizan '­
\; en posteriores etapas del proceso ~ 
. de análisis de datos 

El siguiente paso consiste en convertir el fichero transcrito mediante un procesa­
dor de textos (Word Perfect u otros) en un fichero standard tipo ASCII, puesto que 
es el único formato que entiende el programa. 
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Numerar e imprimir 

Una vez hemos obtenido el fichero ASCII ya podemos trabajar con el programa 
informático de tratamiento de datos: numeraremos las líneas del texto y lo imprimi­
remos 

Asignación de códigos 

Una vez se ha impreso el documento numerado, podemos reflejar libremente en 
él nuestros comentarios y reflexiones, codificar y analizar el texto. El texto numera­
do es como una hoja borrador en la que podemos subrayar, tachar, resaltar, ... Tanto 
si pensamos en números, como palabras o dibujos, podemos usar la parte derecha de 
la página como un lugar de trabajo para plasmar nuestras impresiones. 

+Una sesión en el patio 1 
2 ABe 

El patio transCUlTe con normalidad: 435, 
juegos de pelota, cOlTillos y gomas --.J 
de saltar. La mitad de la clase~d~e~4~º:'-_-%::::::::::--I-
está jugando a fútbol~ 6 
portero. Tomás dirige'erjUego. 7 

S uena el timbre y los niños 
automáticamente se colocan en sus 
filas; cada profesor recoge a su 
grupo y van hacia clase 

Introducción de códigos en el programa 

8 
9 
10----' 
11 
12 

DEF 

?? Preguntar a la 
profesora cuándo St 

incorporó al grupo 

Los programas de análisis cualitativo permiten introducir, modificar e imprimir, 
con gran facilidad, los esquemas de codificación que hemos hecho sobre los textos. 
Cada programa posee una forma particular de trabajar con los códigos y, por ello, se 
remite al lector/a a que consulte en los próximos apartados las características con­
cretas de cada uno de los programas que aquí se analizan. 

Búsqueda de códigos y análisis de datos 

Es en este momento, cuando el programa de análisis de datos nos muestra toda 
su potencia a la hora de seleccionar los fragmentos de texto que habíamos categori-
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zado según determinados códigos. Se nos permitirá hacer búsquedas simples (un 
sólo código) y búsquedas múltiples (dos o más códigos). 

También en este apartado difieren los programas en cuanto a funcionamiento y 
posibilidades que ofrecen para el análisis de datos. 

Interpretación 

Es en este apartado donde el ordenador deja de «ayudarnos» puesto que es el 
investigador el que a través de los datos que ha obtenido mediante la búsqueda y 
combinación de códigos y, a la luz de sus perspectivas teóricas, quien debe ofrecer 
una interpretación y/o significación de los resultados obtenidos así como aventurar 
hipótesis explicativas. 

4. CARACTERÍSTICAS Y FUNCIONAMIENTO DE LOS PROGRAMAS 

Características técnicas 

Aquad: 
Versión: 3.0 
Ordenador: IBM-PC's, XT's, AT's 
Para su instalación es indispensable la disponibilidad de un disco duro con 

alrededor de 1 Mb de memoria libre. El programa instalado ocupa aproximadamen­
te 717 Kb. 

El programa funciona según un sistema de ventanas. 

Ethnograph 
Versión: 3.0 
Ordenador: IBM-PC's, XT's, AT's compatibles con DOS versión 2.0 o superior. 
Requiere un mínimo de 256 Kb de memoria RAM. Se instala en disco duro 

ocupando un espacio aproximado de 313 Kb. 
El programa está construido en su totalidad según el principio de ventanas. 

Normas de transcripción 

Aquad: 
El programa Aquad admite un máximo de 48 caracteres por línea. Al final de 

cada fichero de datos es obligatorio escribir: "Z. En cuanto a la transcripción de 
datos, no presenta ningún tipo de limitación o normativa explícita. 

Ethnograph 
Admite un máximo de 40 caracteres por línea. Vamos a dedicar un breve espacio 

a la introducción de datos en este programa puesto que presenta algunas normas que 
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son imprescindibles cumplir para el buen funcionamiento posterior de programa: 

Restricciones en la columna 1 

Si observamos la siguiente figura veremos que la identificación del hablante 
empieza en la columna 1 y que las líneas del texto empiezan algunas columnas más 
hacia la derecha. También se puede observar una línea de comentario con textual 
que comienza con el símbolo "+" en la columna 1 

La identificación del hablante y la línea de comentario contextual son los únicos 
tipos de información que pueden empezar en la columna 1 

e +Primera clase después del recreo ) 

® hoy vamos a estudiar las formas verbales, ¿quiér 

quiere comenzar? 

® ¡Yo. señorita! 

@) Creo que Rafiq está intentando participar en la clase 

" silwiendo a sus comnañeros 

~ .. ., , 
(Puede utlhzarse una ldentiflcaclon determlllada, por ejemplo 'Off'. que recoja 
pensamientos. sensaciones, comentarios, oo.) 

1 

Comentario 
contextual 

dentificación 
del 

hablante 

Posteriormente, podremos obtener un listado de todas las apreciaciones personales que 
hemos efectuado durante la sesión de observación o la entrevista 

Comentarios contextuales (CC): 

- Sólo pueden introducirse cuando se están preparando los datos. No se pueden 
entrar después de haber utilizado el procedimiento de numeración de líneas . 

- Un comentario contextual se reconoce por el símbolo "+" en la columna l. 
- No puede tener más de 35 letras, espacios o caracteres. 

Utilidad de los comentarios contextuales: 

1. Un comentario contextual ayuda a identificar el contexto general de un seg­
mento cuando es extraído del fichero de datos. 

2. Se pueden utilizar varios comentarios contextuales a lo largo del documento. 
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3. El uso de un nuevo comentario contextual, marca el fin del anterior ce y 
tendrá efecto hasta que sea introducido un nuevo Ce. 

4. Un comentario contextual no es un tipo de código que se pueda utilizar en la 
selección de códigos. Simplemente es una nota informativa que se introduce en los 
datos. 

Ejemplo: 

Imagine una entrevista que se desarrolla entre Vd. Y la persona informante. 
Durante la entrevista una tercera persona, por ejemplo, la esposa del entrevistado, se 
"añade" inesperadamente a su conversación. La presencia de esta tercera persona 
puede influir en los comentarios que el entrevistado hará y Vd. quiere tener constan­
cia de ello cuando analice sus datos. Un comentario contextuál (+La esposa del Sr. 
López ha entrado en el despacho) puede ser insertado en la transcripción de datos 
para señalar el momento en que la esposa entra en escena. Este comentario prece­
derá cada segmento codificado extraído del fichero de datos que pertenezca a ese 
periodo de tiempo (el comentario contextual continuará vigente hasta que se intro­
duzca otro comentario contextual que indique un cambio de situación, de actividad 
.... ) 

Numeración del fichero original 

Aquad 
Presenta la numeración de líneas a la izquierda del texto. También numera las 

líneas en blanco. 

Ethnograph 
El fichero numerado presenta las líneas a la derecha del texto. Las líneas en 

blanco también «cuentan» pero no se numeran. 
Ventajas: el hecho de aparecer las líneas a la derecha facilita la definición de 

códigos, puesto que es la derecha del texto original, en el espacio abierto a las 
deliberaciones posteriores a la toma de datos, donde se suele hacer «a mano» la 
primera codificación. 

Cabeceras 

Veamos cuál es el formato de presentación de los listados en ambos programas 

Aquad 
Se presenta un listado con el texto original, numeradas las líneas, pero no hay 

ninguna indicación de lo que acaba de salir por la impresora 
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Ethnograph 
Aparece el texto numerado y una cabecera en cada página indicanco qué tipo de 

información aparece en el listado: si es una búsqueda de un código simple o 
múltiple, si es un listado de conteo de frecuencias de un determinado código, hora, 
día y número de página. La ventaja de este formato de presentación es que estas 
notas informativas facilitan el trabajo cuando se empieza a manejar gran cantidad de 
información impresa y necesitamos saber a qué tipo de listado pertenecen. 

Vamos a utilizar las notas de campo de una sesión de observación llevada a cabo 
en una escuela, para ejemplificar las características que hemos comentado anterior­
mente. 

En primer lugar, se presenta el listado que ofrece el programa Aquad cuando le 
pedimos que nos liste todos aquellos fragmentos categorizados cón el código IP 
(Idioma empleado por la profesora), en una sesión de observación. 

43 
44 
45 
46 

99 
100 

216 
217 

404 

Abrimos el libro de lenguaje (la 
profesora es catalana y se 
dirige a los niños, en esta 
clase, en castellano) 

La fecha en la pizarra está escrita 
en castellano 

Ahora habla en catalán, supongo que 
ha comenzado la clase de catalán 

Las preguntas están en catalán 

Código IP se utilizó 4 veces en texto 001 

Veamos, ahora, cuál es el formato de presentación que nos ofrece Ethnograph. 
Nótese la información que aportan los comentarios contextuales (precedidos del 
símbolo «+») para recontextualizar el segmento extraído. También se informa con­
venientemente si el fragmento extraído, está codificado con uno o más códigos o 
pertenece a otro fragmento. 
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SORTED OUTPUT FOR FILE lASCII 7/22/1993 19:38 Page 1 
SC+BIG PICTURE:+IP 

1 ASCII +Primera observación (mañana) 

SC: +IP 

#-IP #-PCl 
Abrimos el libro de lenguaje (la 43 -# 
profesora es catalana y se 44 # 
dirige a los niños, en esta 45 # 
clase, en castellano) 46 # 

lASCII + Miércoles 21, sesión mañana 

SC: +IP 

#-IP 
La fecha en la pizarra está escrita 99-# 
en castellano 100-# 

1 ASCII +Corrección 2º ejercicio de lengua 

SC: +IP 

#-IP 
Ahora habla en catalán, supongo que 216 -# 
ha comenzado la clase de catalán 217 -# 

lASCII + Examen de sociales 

SC: +IP 

#-IP 
Las preguntas están en catalán 404-! 
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Inserción de códigos 

Aquad 

Características de los códigos 
Pueden introducirse hasta un máximo de diez códigos en una misma línea. La 

longitud de un código, por defecto, es de tres caracteres aunque esta característica se 
puede modificar. 

Niveles de solapamiento o de contención de códigos 
No se especifican límites 

Formato pantalla de inserción 
La inserción de códigos en el programa Aquad puede realizarse de dos formas: 
a) Inserción de códigos sobre el fichero original: aparece en pantalla el fichero 

original y se codifica directamente sobre los datos. Un inconveniente de este siste­
ma, es que si de un código al siguiente existe mucho espacio, debemos pasar 
irremediablemente por encima de todo el texto. 

b) A través de la pantalla de inserción: si utilizamos este sistema, en la pantalla 
no nos aparecerá el texto original, sino un módulo especial del programa en el que 
se introduce: 

1 º Línea de inicio de código 
2º Línea de finalización de código 
3º Código 
La ventaja de este sistema es la rapidez. Si ya se han trabajado los textos 

numerados y se han realizado las codificaciones sobre el papel, no es necesario 
volver a los datos, sino simplemente dar al programa la información sobre el tipo de 
código, línea de inicio y finalización. 

Ethnograph 

Características de los códigos 
Pueden introducirse hasta un máximo de doce códigos que empiecen en la 

misma línea y que definan un fragmento. El código puede tener una longitud de 
hasta diez caracteres sin necesidad de modificar ningún parámetro del programa. 

Niveles de solapamiento o de contención de códigos 
Ethnograph admite un máximo de siete niveles de solapamiento o anidación. 

Ninguna línea del texto puede pertenecer a más de siete segmentos. 

Inserción de códigos 
No contempla la opción de trabajar sobre el fichero original. Los códigos se 

introducen a través de un módulo especial del programa. Este sistema, permite una 
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rápida codificación de los códigos, incluyendo la posibilidad de visualizarlos con el 
fin de confirmar que el código que se ha introducido y las líneas inicial y final que 
definen el fragmento son correctas. 

Búsqueda de segmentos 

La búsqueda de segmentos codificados es el corazón de un programa de análisis 
de datos cualitativos. Es en este momento cuando se seleccionan los fragmentos que 
habían sido codificados en los datos originales y se trasladan a un nuevo contexto: 
el contexto de las cosas similares. 

Posibilidades de búsqueda 
Aunque cada programa tiene su forma particular de funcionar, ambos ofrecen las 

siguientes posibilidades de búsqueda: 
l. Se pueden efectuar búsquedas basadas en un sólo código. El criterio de 

localización de un segmento es un único código. 
2. Podemos buscar fragmentos etiquetados con más de un código: 

Ethnograph permite búsquedas combinando hasta 5 códigos mediante los 
operadores «and» y «not». Por ejemplo, podrían efectuarse las siguientes 
búsquedas: 
- CódigoA y CódigoB 
- Código A pero no CódigoB 
- CódigoA y CódigoB pero no CódigoC 

A modo de ejemplo se muestra a continuación el listado que ofrece el programa 
Ethnograph cuando solicitamos una búqueda de todos aquellos fragmentos que 
estén codificados con los códigos PMF (dificultades observadas en los niños/as) y 
PR (rendimiento observado): 
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SORTED OUTPUT FOR FILE lASCII 7/22/1993 19:38 Page 2 
SC-BIG PICTURE: +PMF +PR 

lASCII +Actividad con el libro de lenguaje 
SC: +PMF +PR 
#-PR #-PMF 

del verbo cantar. El siguiente 51 -# 
en ser preguntado es Rafiq 52 # 
que no sabe contestar a la pregunta 53 -# 

lASCII +Corrección oral de ejercicios 
SC: +PMF +PR 
#-PR #-PMF 

Rafiq tiene dificultades para 117 -# 
encontrar las formas 
118 # 
verbales adecuadas 119 -# 

1 ASCII +Clase de sociales 
SC: +PMF +PR 
#-PR #-PMF 

Fausto se equivoca varias 117 -# 
veces (me sorprende, porque en su 118 # 
primera intervención leyó de 119 # 
forma más fluida) 120 -# 

3. Los listados de códigos pueden obtenerse en el orden en que han sido codifi­
cados los datos o en orden alfabético 

4. Podemos obtener listados con la frecuencia de aparición de códigos en un 
fichero determinado. Este tipo de listados, aunque muy sencillos, pueden aportar 
gran cantidad de información. A continuación, se muestra a modo de ejemplo, los 
códigos que se utilizaron en tres sesiones de observación realizadas en una escuela, 
ordenados según la frecuencia de aparición (Ethnograph) 
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FREQUENCY List of codewors used in coding 1ASCII 9/25/1993 22:06 

N CODEWORD 

17 A3 
6 Al 
4 PMI 

N CODEWORD 

13 PR 
5 A4 
3 RB 

N CODEWORD 

12 PMF 
4 IP 

. 2 DI 

N CODEWORD 

10 RAI 
4 PMT 
1 ROl 

FREQUENCY List of codewors used in coding 2ASCII 9/25/1993 22:06 

N CODEWORD 

13 A3 
4 I 
2 PMR 

N CODEWORD 

10 PMI 
4 PMF 
2 DC 

N CODEWORD 

8 PR 
3 DN 
1 A 

N CODEWORD 

5 A4 
3 IP 
1 RAI 

FREQUENCY List of codewors used in coding 3ASCII 9/25/1993 22:06 

N CODEWORD 

5 A3 
1 RPI 

N CODEWORD 

4 A4 
1 RAI 

N CODEWORD 

3 PR 
1 A8 

N CODEWORD 

3 PMI 
1 DN 

Analizando estos listados, podemos observar cuáles han sido los códigos que 
tienen una frecuencia mayor y que, por tanto, han acaparado el foco de atención del 
observador. Por ejemplo, el código A3 se utiliza en 17 ocasiones en la primera 
sesión de observación y va disminuyendo su frecuencia de aparición paulatinamente 
a lo largo de las sesiones. En cambio, el código RAI que en la primera sesión 
aparece diez veces, sólo lo hace en una ocasión en las siguientes sesiones. También, 
podemos obtener información de qué códigos aparecen en determinadas observa­
ciones y no lo hacen en otras. ¿Por qué no aparecen? Quizá, han pasado desaperci­
bidos para el observador o realmente no se han producido. Todas estas valoraciones 
sería muy difícil realizarlas en una lectura lineal de las notas de campo, mientras 
que el resumen de estos listados nos aporta nuevas visiones y perspectivas que, de 
otro modo, quedarían diluidas en los textos originales. 

5. UTILIZACIÓN DE VALORES DE BASES DE DATOS 

Este tipo de búsqueda es muy interesante y la encontramos en ambos programas. 
Consiste en caracterizar los ficheros como si fueran registros de una base de datos. 
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Cada fichero puede contener, además del texto correspondiente, por ejemplo, a la 
sesión de observación o la entrevista, datos referentes a la persona que ha proporcio­
nado esa información (edad, sexo, profesión, etnia ... ) 

Esta opción podría ser útil en el análisis de entrevistas donde tendríamos la 
posibilidad de, por ejemplo, pedir al programa: 

«lista todos los segmentos caracterizados con el código "relación escue­
la-familia" de los alumnos entre 5 y 12 años, de sexo femenino y pertene­
cientes a la etnia pakistaníes» 

5. VALORACIÓN GLOBAL DE LOS PROGRAMAS 

Aunque ambos programas pueden ofrecemos resultados similares en cuanto al 
tratamiento de los datos, existen determinados aspectos en los que uno y otro 
deberían mejorar para ofrecer al usuario mayor versatilidad y facilidad de manejo. 
A continuación se ofrece una valoración global de los programas Aquad y Ethno­
graph. Después de haber leído este análisis comparativo queda a elección del lector 
cuál puede ser el más adecuado para el tratamiento de sus datos teniendo en cuenta 
cuáles son sus objetivos, intenciones de análisis, etc. 

AQUAD 

Recordemos que este programa pertenece a la categoría de programas dirigidos 
a la construcción de teorías (theory-builiding). Para ello, Aquad dispone de un 
módulo especial (Ethnograph no lo posee) denominado «Hipótesis», mediante el 
cual podemos plantear relaciones hipotéticas que queremos contrastar utilizando 
los datos obtenidos en entrevistas o sesiones de observarción. Para ello, se formula 
una relación sospechada entre las unidades de significado de un texto como premi­
sa, dejando posteriormente al ordenador que compruebe en los ficheros, si se cum­
plen las relaciones establecidas en la afirmación. Todas las hipótesis se basan en 
relaciones según una determinada distancia entre los códigos. 

El manual del funcionamiento del programa está disponible en castellano, lo que 
facilita el trabajo de introducción del usuario. Sin embargo, la estructura del progra­
ma es muy rígida y el paso obligado por determinados menús enlentece el trabajo. 
También, hemos podido constatar que en determinadas ocasiones (no sabemos 
porqué) el programa se bloquea y obliga al usuario a apagar el ordenador lo que, 
una vez más, enlentece el proceso. 

Los listados que ofrece este programa (búsqueda de códigos, frecuencias de 
aparición de códigos, segmentos pertenecientes a más de un código, etc.) están 
excesivamente simplificados, es decir, se ofrece la información que se ha solicitado, 
pero se olvidan algunos datos que pueden enriquecer en gran medida la interpreta-
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Clan de los resultados obtenidos (códigos solapados, comentarios contextuales, 
identificación del hablante, etc.) 

ETHNOGRAPH 

El programa Ethnograph no posee los procedimientos especiales de generación 
de teorías que presenta Aquad. En realidad, no es el objetivo de este programa la 
contrastación o verificación de relaciones hipotéticas, sino que ha sido diseñado 
específicamente para realizar análisis de tipo descriptivo/interpretativo (de-contex­
tulización y re-contextualización, utilizando los términos de los creadores de Ethno­
graph). 

El manual de este programa se presenta en inglés. Este manual constituye un 
material didáctico perfectamente elaborado y pensado para que el usuario, al mismo 
tiempo que se inicia en el manejo del programa, vaya descubriendo, a través de 
ejemplos, las posibilidades y potencia que el programa le ofrece para el análisis de 
datos cualitativos. 

En cuanto al funcionamiento general del programa, cabe destacar la sencillez 
con la que se presentan los diferentes menus que en todo momento guían al usuario 
en la utilización de los diferentes procedimientos. 

Asimismo, cabe resaltar la excelente presentación de los listados en los que se 
ofrece gran cantidad de información adicional. 
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SPAD.N (INTEGRADO) 
NORMAS DE UTILIZACIÓN 

por 
Juanito Etxeberría 

Dpto. de Pedagogía del Lenguaje y Métodos de Investigación 
Universidad del País Vasco 

RESUMEN 

El artículo presenta el paquete estadístico para PCs del SPAD.N INTEGRADO. 
Es un avance de la versión 2 del SPAD.N, ya que permite mayor manejabilidad en el 
análisis de correspondencias múltiples. Lo interesante para el investigador es que el 
autor ofrece un ejemplo de uso del paquete sobre un fichero de datos en forma ASCII 
en el que se combinan variables cuantitativas con cualitativas. Se explicita la realiza­
ción de los análisis a través de cuatro fases: de carga del fichero, parámetros de 
análisis, ejecución y gráficas. Útil y muy didáctico. 

ABSTRACT 

This contribution presents the statistical package of the Integrated SPAD.N, as an 
advance of the Version 2. It permits a better manafeability than the frrst resources in 
the multiple correspondences analysis. The most interesting thing for the researcher 
is the proposal of an example of how the package works. The data records in ASCII 
codes are introduced combining quantitative and qualitative variables. The author 
details the four steps in work: files charge, parametres for analysis, execution and 
graphics. Very useful and didactic too1. 

INTRODUCCIÓN 

Durante mucho tiempo el Análisis de Correspondencias ha tenido una larga lista 
de espera de posibles usuarios, debido básicamente al hecho de que el paquete 
estadístico que nos permitía realizar los cálculos pertinentes para su obtención, el 
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SPAD, tenía unas normas de escritura bastante complejas que a la larga desanima­
ban a muchos usuarios potenciales. 

Sin embargo en la versión para PCs del año 1991, SPAD.N (versión 2) ha 
introducido como novedad el SPAD.N INTEGRADO. 

Esta versión echa por tierra todos los reproches que se hacían a este programa en 
función de su poca «manejabilidad» ya que ha conseguido facilitar enormemente las 
normas/pasos necesarios para ejecutar los análisis. 

En lo que sigue supondré que el lector/usuario del paquete está familiarizado con 
los fundamentos teóricos del análisis de correspondencias múltiples, que es el 
análisis más específico de los realizables mediante el paquete que nos ocupa, y en el 
que me centraré básicamente en este artículo, a pesar de que las normas en general 
son válidas para cualquiera de los módulos que conforman este paquete integrado. 

Iremos analizando los pasos a dar siguiendo el ejemplo que paso a exponer. 

EJEMPLO 

Supongamos que tenemos el siguiente fichero de datos introducidos en formato 
ASCII en el que tenemos mezcladas tanto variables cuantitativas como cualitativas. 
Los dígitos que ocupan las cuatro primeras columnas los hemos empleado para 
identificar los elementos. A continuación tenemos 15 variables cualitativas y dos 
cuantitativas que pueden estar introducidas en un orden cualquiera. 

FICHERO DE DATOS: FELIX.DAT 

0001 4 6 5 2 2 1 6 2 6 2 5 2 3 2 1 37 21 
0002 4 1 2 3 1 1 1 6 6 1 1 2 1 1 1 999999 11 
0003 1 3 9 3 4 1 2 1 6 1 6 2 2 1 1 16 11 

0135 1 1 4 2 1 1 6 6 O O O O O O 8 999999 28 
0136 1 348936 1 6 1 622 1 8 16 18 
0137 1 1 1 2 1 1 1 3 3 3 3 3 2 2 8 17 28 
0138 2 3 4 2 6 1 6665 5 22 1 825 18 

NOTAS AL FICHERO DE DATOS: 

1. Existen diversas formas de introducir los datos. He optado por la de formato 
fijo, por ser de muy fácil uso, así como muy utilizada también en ficheros que luego 
van a ser analizados por otros paquetes, p.ej.: SPSS/PC( +). En cada columna (grupo 
de columnas) introducimos los valores correspondientes a una variable. Estas las 
separaremos mediante una columna en blanco. Introduciremos únicamente valores 
numéricos. 
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2. DATOS PERDIDOS: Para las variables cualitativas utilizaremos el O como 
indicador de dato perdido. Para las variables continuas el procedimiento que se 
sigue por defecto es asignar a los valores perdidos el número 999999. El SPAD.N 
(integré) automáticamente lo considera como dato perdido. Esto trae consigo el que 
caso de que no reservemos seis espacios a cada variable continua, los valores de 
cada variable ocupen columnas diferentes. Este hecho carece de importancia siem­
pre que los valores de cada elemento se introduzcan en el mismo orden. (Ver 
manual SPAD.N integré pág. 23 -Manuel de reference: procedure ARDON, pág. 9). 

3. CODIFICACIÓN DE VARIABLES CUALITATIVAS: Teniendo en cuenta 
que el valor O es empleado para denotar un dato perdido, la codificación de las 
distintas categorías de una variable cualitativa debe comenzar por el 1 y tomar 
valores correlativos hasta el último. Por ejemplo una variable que tenga tres catego­
rías debe ser codificada por los valores 1, 2 Y 3. Si por error codificáramos dicha 
variable con los valores 1, 2 Y 7 este hecho sería considerado como una variable de 
7 categorías en las que ningún sujeto toma los valores 3,4,5 Y 6 que sin embargo 
deberán ser definidos en el diccionario de etiquetas. 

FICHERO DICCIONARIO: FELIX.DIC 

Una vez que tenemos el fichero de datos antes presentado, para poder hacer uso 
del SPAD.N, necesitaremos crear un fichero DICCIONARIO, que lo deberemos 
escribir también en código ASCII haciendo uso de uno cualquiera de los procesado­
res de texto, que admita esta forma de escritura/grabación. 

Presento a continuación el fichero de etiquetas, que para una mejor visualización 
lo presento a cuatro columnas, pero que en su versión para el SPAD.N estará escrito 
en una única. 

El orden de etiquetas, tanto de variables como de valores de las mismas, debe ser 
el mismo que el utilizado en la introducción de los datos. 
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4 AITALANA 9 DNORESPE 7 GNONBIZI 7 JLANESPEK 
BAJO DIMA GINE JIFA 
MEDIO D2LA G2HE J2LA 
ALTO D3SE G3HI BER 
OTROS D4RO G4ME J4IN 

6 ALANMAIL D5AS G5BE J5CO 
AGOI D6AS G6EZ J6EZ 
AERD D7EZ G70T J70T 
AKUA D8BE 7 HNONESPEK 3 IDIOCASA 
APEO D90T HIFA CAST 
AKIR 3 ESEMEALA H2LA EUSK 
ABES EIBA H3ER DOS 

9 BLANESPEK E2EZ H4IN 3 LEESEUSK 
BLAG E30T H5CO MUCH 
BOSP 7 FSEMESPEK H6EZ REGU 
BDIR FIAL H70T POCO 
BGOG F2LA 7 ILANLEKU 2 SEXO 
BZAI F3GI IlNE MUTI 
BJAB F4AR I2HE NESKA 
BBID F5ED I3HI 8 IKASTETX 
BEZD F6EZ I4ME SANT 
BBES F70T I5BE ETXA 

9 CNORBIZI F8AM I6EZ LEKU 
ClSE F9MN I70T IRUR 
C2SE FlOA AOIZ 
C3SE FllB EUZ 
C4AN LEIZA 
C5PA GOIZ 
C6LA O CONTINUl 
C7EZ O CONTINU2 
C8GU 
C9BA 

Comenzaremos escribiendo en la 4ª columna el número de modalidades que 
tiene la primera variable introducida. Si ésta es una variable continua escribiremos 
un O, valor que hace que el SPAD.N la considere como tal. Si como en el caso que 
nos ocupa, la primera variable tiene 4 categorías, escribimos a continuación, en la 
misma fila y separado por un espacio el nombre de la variable. En las cuatro filas 
siguientes escribiremos las etiquetas correspondientes a cada una de las cuatro 
categorías de esta primera variable. En nuestro caso bajo, medio, alto y otros. Así 
continuaremos con todas las variables. En el ejemplo aquí analizado podemos 
observar que el hecho de que el número de categorías sea superior a 9 no nos 
produce ningún tipo de distorsión en la redacción de las etiquetas. También pode-
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mos observar que el hecho de que las etiquetas de los valores sobrepasen las 4 
letras, no nos producirá error, sin embargo solo serán utilizadas las cuatro primeras. 

En el caso de las variables continuas bastará indicar mediante el O el carácter 
continuo de la misma. En este caso es obvia la no pertinencia de la indicación de las 
categorías. 

ANÁLISIS DE CORRESPONDENCIAS 

Una vez creados los dos ficheros antes mencionados (datos y diccionario) paso a 
exponer las etapas que son necesarias para realizar un analisis de correspondencias 
múltiples, así como obtener las gráficas correspondientes a los ejes factoriales. 

El lector se dará cuenta que para poder realizar otros análisis (Componentes 
principales, correspondencias simples, Análisis discriminantes, regresión ... ) las eta­
pas son muy similares, y en cualquier caso no revisten ninguna dificultad. 

Las distintas etapas que debemos cumplir para llevar a cabo un análisis de 
correspondencias múltiples y obtener las gráficas correspondientes las podemos a 
su vez agrupar en cuatro fases: 

1.- CARGA DEL FICHERO DE DATOS Y DE ETIQUETAS (Saisie) 
2.- PARÁMETROS DEL ANÁLISIS DE CORRESPONDENCIAS (Parame­

tres) 
3.- EJECUCIÓN (Lancer) 

4.- GRÁFICAS (Graphiques) 

Una vez hemos cargado el programa SPAD.N, nos aparecerá en pantalla la 
presentación del mismo: 

Saisie Recodages Parametres Analyse Editer Graphiques Quitter 

SPAD.N 

Systeme Portable pour l' Analyse de Données 
Version 2.0 

Copyright (C) C.I.S.I.A., 1991 
Reproductions et copies interdites 

Appuyez sur une touche pour continuer 
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Una vez pulsada cualquier tecla nos desaparecerá la pantalla de presentación, y 
sólo quedará en pantalla, la siguiente cabecera. 

Saisie Recodages Parametres Analyse Editer Graphiques Quitter 

Para poder acceder a cualquiera de los menus teclearemos la inicial del menu a 
la vez que la tecla <A1t>, esto es para acceder al menu de graficos, teclearemos 
<Alt> + G, con lo que se nos desplegará el menú correspondiente. 

Pasemos al análisis de cada una de las cuatro fases en que hemos dividido la 
generación/ejecución del programa. 

1. CARGA DEL FICHERO DE DATOS Y DE ETIQUETAS (Saisie) 

Tras la aparición de la pantalla de presentación, una vez pulsada cualquier tecla 
nos aparece la pantalla siguiente: 

Saisie Recodages Parametres Analyse Editer Graphiques Quitter 

Comenzaremos por cargar el fichero diccionario que lo tenemos archivado bajo 
el nombre FELIX.DIe. Para ello, elegiremos el menú Saisie, al que accederemos 
con <Alt> + S + <lntro>. Nos aparece en pantalla el siguiente menú: 

Fichiers Libellés Données 

Siendo nuestro deseo cargar las etiquetas (libellés), teclearemos <AIt> + L, para 
elegir a continuación la opción <lmporter>. 

Ante la pregunta del nombre del diccionario, escribiremos el de nuestro fichero 
DIe. 

Nom du fichier de Iibellés: FELIX.DIC 

A continuación nos aparecerá en pantalla un fichero resumen del diccionario, 
similar al que sigue: 
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Fichiers 

Nº 

1 
2 
3 
4 
5 
6 

17 

Libellés 

AITALANA 
ALANMAILA 
BLANESPEK 
CNORBIZI 
DNORESPE 
ESEMEALA 

CONTINU2 

Données 

Libellé 

FELIX.LAD 

Type 

4 
6 
9 
9 
9 
3 

CONT 

En la columna de Type nos indica el número de categorías en el caso de que la 
variable sea cualitativa, y las letras CONT en el caso de que la variable sea 
continua, es decir en el caso que en el fichero diccionario: FELIX.DIC hayamos 
indicado O como número de categorías. 

El número de la variable que figura en este fichero es el que utilizaremos luego 
a la hora de indicar el carácter activo o ilustrativo de cada una de ellas a la hora de 
calcular los planos factoriales o de proyectar las categorías y/o las variables cuanti­
tativas en los mismos. 

En la parte inferior de la pantalla nos aparece el nombre FELIX.LAD que es 
bajo el que guardará esta información el paquete que nos ocupa. 

A continuación cargaremos el fichero de datos, para lo cual en primer lugar le 
indicaremos el formato elegido. Este punto se reduce a indicarle al paquete la 
LONGITUD EXACTA que tiene el IDENTIFICADOR en el caso de que existiera. 

Para ello, teniendo en pantalla las etiquetas cargadas, teclearemos <AJÍ> + D, 
eligiendo la opción: fOrmat d'importation 

Nos aparecen tres opciones: 
1. Tenemos un identificador ocupando las primeras columnas sin marcas. 
2. Tenemos un identificador ocupando las primeras columnas con marcas. 
3. No tenemos identificadores 

Siendo nuestro caso el primero, deberemos teclear ell, como primer valor, para 
a continuación escribir un 4, dado que es esta la longitud exacta de los identificado­
res. 

ES IMPORTANTE VALIDAR estos dos parámetros, para lo que teclearemos 
<FIO>. 

Cargaremos a continuación los datos, eligiendo las siguientes opciones, Données 
+ Importer, para ello: <AJÍ> + D y a continuación elijo la opción Importer. 
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Nombre del fichero: FELIX.DAT 
Una vez cargados los dos ficheros, veremos en la parte inferior de la pantalla: 

FELIX.LAD FELIX.DAT. Son los nombres de los ficheros con los que posterior­
mente trabajará el paquete. 

ES NECESARIO SALVAR ambos ficheros. Para ello teclearemos <Alt> + F Y 
elegiremos la opción: Sauver sous: FELIX. Se acaba de generar un nuevo fichero: 
FELIX.DAD, que lo utilizará en sus algoritmos. 

Para volver al menu pricipal, teclearemos <Alt> + F + Retour. 
Volveremos a tener en pantalla el menu principal: 

Saisie Recodages Parametres Analyse Editer Graphiques Quitter 

2. PARÁMETROS DEL ANÁLISIS DE CORRESPONDENCIAS 

Una vez posicionados en el menu principal, elegimos la opción Parametres y 
dentro de ésta el Themascope, donde optaremos por la opción Multiples Correspon­
dences: CORMU. La secuencia es la que sigue: 

<Alt> + P; <Alt> + T; Multiples Correspondences CORMU + <Intro> 

En este momento nos aparece una pantalla similar a la que sigue: 

Fichiers Options Statistiques Thémascope Decisions 

ANAL YSE DES CORRESPONDENCES 

Titre de l'analyse: Analyse des correspondences multiples 
Nombre d'individus: 138 

Selection des variables 
NOMInales ACT : 
NOMInales ILL : 
CONTinues ILL : 

Exemple 3, 7, 10--15,20 

Numéro de la variable poids des individus : UNIF 
Nombre d' axes de coordonées a calculer : 5 
Petit graphique(l)ou grand graphique(2): 1 Valeur de Zoom: 2.3 
Liste des axes a caractériser : 1-2 
Nom (facultatif) du fichier texte des coordonnées: .GUS 

OPTION DE CLASSIFICA nON 
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Dentro de la OPTION DE CLASSIFICATION, nos pennite realizar, bien una 
clasificación jerárquica, bien una mixta, que no la analizaré en este momento. 

Me centraré en el Análisis de Correspondencias. 
Supongamos que estoy interesado en trabajar con las variables AIT ALANA, 

ALANMAIL, DNORESPE, ESEMEALA, FSEMESPEK, GNONBIZI, HNONES­
PEK, TLANLEKU, JLANESPEK, LEESEUSK y SEXO: Estas variables son las 
que consideraré como activas, esto es son las variables que utilizaré para calcular 
los ejes factoriales. Supongamos también que estoy interesado en proyectar sobre 
los planos factoriales obtenidos con las variables anteriores las variables cualitativas 
IDIOCASA e IKASTETX, y las dos cuantitativas, esto es y según el orden en el que 
están incluidas las variables en nuestro fichero de datos, orden que es el que ha 
memorizado el paquete cuando ha leído el fichero diccionario: FELIX.DIC, y que 
reproduzco a continuación, el análisis de correspondencias que pretendo realizar a 
cabo es con las siguientes variables: 

NOMINALES ACTIVAS: 1,2,5-11, 13, 14 

NOMINALES ILUSTRATIVAS: 12,15 

CONTINUAS ILUSTRATIVAS: 16, 17 

Como podemos observar en la lista que presento a continuación ha habido 
variables que no han entrado a fonnar parte del análisis, en ninguna de las opciones 
posibles. 

1.- AITALANA 
2.- ALANMAIL 
3.- BLANESPEK 
4.- CNORBIZI 
5.- DNORESPE 
6.- ESEMEALA 

7.- FSEMESPEK 
8.- GNONBIZI 
9.- HNONESPEK 

10.- ILANLEKU 
11.- JLANESPEK 
12.- IDIOCASA 

13.- LEESEUSK 
14.- SEXO 
15.- IKASTETX 
16.- CONTINUl 
17.- CONTINU2 

IMPORTANTE: A diferencia de otros paquetes de programas, nótese que para 
denotar a las variables 5 hasta la 11, HEMOS UTILIZADO dos guiones, esto es: 
5- -11. 

En la mayor parte de los casos, en el resto de las opciones que se han de 
completar en la pantalla que nos ocupa, las que se que se plantean por defecto 
funcionan de fonna satisfactoria en gran número de casos. 

Una fonna válida puede ser la siguiente: Peso de los individuos, el mismo para 
todos los casos: UNIF. Número de ejes de coordenadas a calcular, 5 ó 6 son 
números que muchas veces pueden resultar convenientes. Cualquiera de los dos 
tipos de gráficas (pequeñas y grandes) pueden resultar adecuadas. La lista de ejes a 
caracterizar puede ampliarse, en función sobre todo de las gráficas que nos interese 
obtener. 
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ES IMPORTANTE completar el nombre del fichero texto de coordenadas, que 
lo presenta como «facultatif», y que sin embargo es imprescindible en el caso de 
que queramos obtener las gráficas. En nuestro caso: FELIX.GUS. 

Numéro de la variable poids des individus : UNIF 
Nombre d'axes de coordonées a calculer : 5 
Petit graphique(l) ou grand graphique(2): 1 Valeur de Zoom: 2.3 
Liste des axes a caractériser : 1--2 
Nom (facultatif) du fichier texte des coordonnées: FELIX.GUS 

Por último al igual que en el caso de los ficheros diccionario y de datos hay que 
VALIDAR los parámetros anteriores tecleando <FI0>. 

A continuación, tecleando <Alt> + F + Retour volveremos al menu principal, 
para pasar a ejecutar el programa que en términos de SPAD.N equivale a LANCER. 

3. EJECUCIÓN (Lancer) 

Saisie Recodages Parametres Analyse Editer Graphiques Quitter 

Nos encontramos posicionados en el menu principal, y para lanzar el programa 
los pasos a dar son estos: Elegir la opción Analyse, y dentro de esta la Opción: 
Lancer. Para ello teclearé: 

<Alt> + A + Lancer + <lntro> 

El análisis se ejecutará. Obtendremos como fichero de resultados: FELIX.LST. 
Para poder visualizar los resultados, podemos hacerlo mediante el comando 

Editer que aparece en el menu principal. La secuencia que deberé introducir es: 
<Alt> + E + <Resultats>. Esta instrucción hará que nos aparezca en pantalla la 
última página del fichero de resultados. 

Para salir del editor: <AIt> + X 

4. GRÁFICAS (Graphiques) 

Esta versión integrada del SPAD.N también contiene un módulo gráfico que nos 
permite obtener las gráficas de los planos factoriales. El proceso que deberemos 
seguir para su obtención es el siguiente. 

Una vez efectuado el Análisis de Correspondencias, recordemos que en los 
parámetros hemos indicado que se salvara un fichero texto de coordenadas bajo el 
nombre FELIX.GUS. Es el que nos permitirá obtener las gráficas. 
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Iniciaremos el proceso cargando el módulo gráfico tecleando <Alt> + G, con lo 
que obtendremos una pantalla equivalente a la siguiente: 

Module graphique de SPAD.N 

Plans factoriels 
Regressions, Analyses de variance 

Graphiques (x,y) 
Choisir une imprimante 
Quitter le prograrnme 

Graphiques de plans factoriels issus des procedures .... 

Una vez elegida la opción de <Plan s faetoriels> + <lntro>, nos presenta el 
menú principal de este módulo que es el que sigue: 

Fichiers Axes Données Dessiner Options Config 

En primer lugar elegimos la opción Fichiers y en este caso Charger, para cargar 
el fichero: FELIX.GUS; la secuencia es: 

<Alt> + F + <Charger> + <lntro> + FELIX.GUS + <lntro> 

A continuación elegimos la Opción de Datos <Données>, para elegir los ele­
mentos que nos interesa que sean representados. Las modalidades que se activen 
aparecerán con un asterisco. Para activar/desactivar la modalidad me iré posicionan­
do sobre cada elemento, y aquellos sobre los que pulse la tecla <Intro> quedarán 
activados la primera ocasión (con un asterisco), o desactivados la seguna vez, 
(desaparecerá el asterisco). 

Pulsando la tecla <Ese> volveré a la pantalla precedente. 
Por último elegiré el menú <Dessiner>, con la secuencia: 

<Alt> + D + <lntro> 

El gráfico aparecerá en pantalla. 
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Para poder imprimir el gráfico la forma más sencilla es la del «Pantallazo», esto 
es pulsando la tecla ImprPant o su versión inglesa PrtSc. 

Para salir del módulo gráfico, entramos en la opción de Fichiers, para una vez 
elegida la alternativa <Quitter>, activarla mediante la tecla <lntro>, con lo que 
volveremos al menú principal del que saldremos al sistema mediante la secuencia: 
<Alt> + Q. 

BIBLIOGRAFÍA: 

LEBART, L., MORINEAU, A., LAMBERT, T., PLEUVERT, P. (1991). SPAD. N, Version 2.0. 
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LEBART, L., MORINEAU, A., LAMBERT, T., PLEUVERT, P. (1991). SPAD. N, lntégré. Version 
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Descriptores 

Modelo lineal de regresión. Regresión múltiple. Condiciones de aplicación de la regre­
sión. Análisis de regresión aplicado. Diagnóstico en regresión. Investigación educativa. In­
vestigación en Ciencias Humanas. 
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Problema investigación 

El objetivo de este estudio es demostrar la importancia de la consideración de las 
hipótesis básicas en el uso del Modelo de Regresión Lineal Simple y Múltiple, con las 
peculiaridades propias que surgen de la utilización de este modelo en los análisis estadísticos 
realizados en un contexto de investigación educativa, dada la complejidad de este campo de 
aplicación y la dificultad de la medida de los fenómenos sociales, más concretamente de los 
hechos educativos. 

En la primera parte del trabajo nos referimos al modelo de regresión como función 
matemática, centrándonos en los procesos que a raíz de ello se generan: estimación de los 
coeficientes y predicción del criterio. 
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En la segunda parte estudiamos el incumplimiento de algunas condiciones previas, métodos de diagnóstico y 
tratamiento para su corrección, así como las consecuencias estadísticas que se derivan. 

Muestra y método de muestreo 

No se ha procedido a la selección de una muestra, sino que se ha utilizado la muestra empleada en la investiga­
ción que se revista: TEJEDOR y otros (1990). En dicha investigación se seleccionaron centros de EGB, BUP y FP de 
todo el «territorio MEC», además de Galicia (en total 12 comunidades autónomas) y se utilizaron las respuestas de los 
profesores de dichos centros al cuestionario sobre «Los profesores ante la Reforma Educativa» elaborado por los 
autores de la Investigación. 

Metodología de trabajo 

Estudiamos en profundidad las consecuencias del incumplimiento de las condiciones básicas desde planteamien­
tos matemáticos, presentando así mismo distintos métodos de diagnóstico para detectar situaciones problemáticas y 
procedimientos de tratamiento alternativos para corregir las violaciones de las hipótesis básicas. 

Se analiza en estos términos una Investigación Educativa sobre «Actitudes del profesorado ante la Reforma 
Educativa», reflexionando acerca de la necesidad de utilizar procedimientos de diagnóstico, y las consecuencias que 
de esa situación diferencial se derivan de cara a las interpretaciones últimas de una Investigación. 

Técnicas de análisis 

Dado que lo que se pone a prueba es la misma estadística del análisis de regresión, las técnicas utilizadas han sido 
las propias del diagnóstico y tratamiento del incumplimiento de las condiciones básicas. En cuanto a las técnicas de 
diagnóstico, podemos señalar fundamentalmente la utilización de los residuos en su triple modalidad: residuos puros, 
estandarizados y estudentizados; el análisis gráfico y la matriz hat, imprescindible para los problemas de linealidad y 
hereocedasticidad; la utilización de la matriz de correlaciones y sus eigenvalores, así como los índices de tolerancia y 
los Factores de Incremento de Varianza (FIV) para la detección de colinealidad entre predictores. En relación a las 
técnicas de tratamiento más importantes, se señalan las transformaciones Box y el ajuste por mínimos cuadrados 
ponderados para corregir la falta de linealidad y hosmoscedasticidad; la regresión ridge y el análisis de componentes 
principales para tratar la colinealidad. 

Conclusiones 

Debido a la estructura del trabajo, las conclusiones se plantean en una doble vertiente. En primer lugar en cuanto 
al análisis de regresión como técnica estadística, queda demostrada la necesidad del estudio de las propiedades 
matemáticas intrínsecas al proceso de regresión ya que de ellas dependen las limitaciones y posibilidades de análisis 
en las investigaciones que utilizan esta técnica estadística. Estas propiedades pasan por la consideración de la 
estructura matemática de varios elementos: el modelo lineal; los residuos como elementos imprescindibles para el 
diagnóstico; la colinealidad de los predictores. De ellas se derivan también una serie de procedimientos alternativos 
correctores, lo cual viene precisamente a resolver el problema de la adaptación de la regresión a la investigación en las 
CC. Humanas. Por otro lado, en cuanto a la investigación utilizada al amparo de la consideración exhaustiva de estas 
propiedades matemáticas, demostramos que la elección de los predictores es distinta, que es fácil que no se cumplan 
las condiciones de linealidad, normalidad y homoscedasticidad, con lo que los resultados de las investigaciones según 
consideren o no el cumplimiento de las propiedades matemáticas de las hipótesis básicas son contradictorios. 

180 



Revista Investigación Educativa - N.º 22 - 1993 

Autor: Raquel-Amaya Martínez González 

Dirección: Avda. Pedro Masaveu, 25, 4º G 
33007 (Oviedo) 

Director: Dr. D. Mario de Miguel Díaz 
Dpto.: Educación, Área MIDE 
Dirección: C/ Aniceto Sela s/n 

Oviedo D. P.: 33006 
Centro: Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación. 

Descriptores 

Educación familiar - Socialización - Actitudes - Educación formal - Rendimien­
to escolar - Nivel educativo de los padres. 

Bibliografía fundamental 

AMATO, P. (1987): Children in Australian families. The growth of competence. 
Sydney: Prentice Hall. 

BLUMER, H. (1982). El interaccionismo simbólico. Perspectiva y método. Barcelo­
na: Hora. 

BURR, W.R., HILL, R., NYE, F. I. & REISS, I. L. (Eds.) (1979): Contemporary 
theories about the fami/y. New York: The Free Press. 

CHAPIN, S. L. & VITO, R. (1988). «Patterns of family interaction style, self­
system processes and engagement with schoolwork: An investigation of adoles­
cents rated as at-risk ot not-at-risk for academic failure», Documento presenta­
do al Annual Meeting of the American Educational Research Association, New 
Orleans. 

COLLINS, c., MOLES, O. & CROSS, M. (1982). The home-school connection. 
Selected partnership programs in large cities. Boston: Institute for Responsive 
Education. 

EPSTEIN, J. L. (1989). «Parents' attitudes and practices of involvement in inner­
city elementary and middle schools. Center for Research on Elementary an 
Middle Schools. Baltimore. Documento presentado al Annual Meeting de la 
American Educational Research Association. San Francisco: California. 

FERNÁNDEZ VILLANUEV A, M. C. (1985). Socialización infantil y clase social 
Tesis Doctoral, Universidad Complutense de Madrid. 

HENDERSON, A. (1989). The evidence continues 10 grow. Parent involvement 
improves school achievement. An annotated bibliography. Columbia, National 
Committee for Citizens in Education. 

MARJORIBANKS, K. (1988). «Cognitive and environmental correlates of adoles­
cents' achievement ambitions: Family group differences», The Alberta Journal 
of Educational Researc. Vol. XXXIV, N. 2: 166-178. 

PENCE, A. (1988). Ecological research with children andfamilies. From concepts 
to methodology. New York, Teachers College Press, Columbia University. 

Problema investigación 

El objetivo de la investigación ha sido examinar la importancia que concede la 
familia -padres e hijos- a la educación formal. Para ello se ha analizado la 
participación de los padres en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los hijos 
explorando su conducta en algunas variables de proceso familiar relativas al estudio 
y se ha sondeado, al mismo tiempo, la conducta que los hijos esperan de ellos. Se 
han pretendido identificar aspectos de proceso familiar relativos al estudio donde 
padres e hijos muestran concordancia y discrepancia. 
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Este objetivo responde a la problemática que previamente se había planteado para realizar la inves­
tigación, que era averiguar si los padres están interesados en la educación formal que reciben sus hijos, y 
si es así, que hacen para facilitar a éstos su proceso de aprendizaje escolar. Por otra parte, interesaba 
conocer si este comportamiento paterno se ajusta, o no, a su proceso de aprendizaje escolar. 

Muestra y método de muestreo 

El proceso de construcción de un cuestionario en esta investigación, ha motivado la extracción de tres 
muestras diferentes cuyo número de sujetos varía de una a otra aplicación del mismo: 170, 210 Y 156 
padres y sus correspondientes hijos, respectivamente. Todas la muestras han sido extraídas, combinando la 
aleatoriedad con la voluntad de los participantes, de cuatro centros públicos de la ciudad de Oviedo 
situados en dos zonas geográficas de características sociales diferentes. Los alumnos cursaban el séptimo 
de EGB y gozaban de diferentes niveles de rendimiento escolar. 

Metodología del trabajo 

El procedimeinto de investigación seguido en nuestro estudio hace que podamos situarlo dentro del 
contexto de la investigación ex-post-facto descriptiva y comparativa por encuesta y de los estudios de 
campo exploratorios no experimentales. 

Las técnicas e instrumentos empleados para la recogida de datos han sido una serie de entrevistas 
semiestructuradas con padres y cuestionarios dirigidos a padres y a hijos elaborados por la autora para los 
fines de la investigación, y cuya fiabilidad ha sido analizada. 

Las variables pueden clasificarse en base a tres criterios fundamentales: 
1) Según la función que desempeñan en la investigación (de estudio y de clasificación); 2) según las 

dimensiones familiares evaluadas (procesuales, evaluativas, estructurales y de producto) y 3) según el 
colectivo donde son estudiadas (Padres e Hijos). En conjunto informan sobre: 1) las formas de implicación 
de los padres en el proceso de aprendizaje de los hijos, y 2) las formas de implicación de los padres 
esperadas por los hijos en dicho proceso. 

Técnicas de análisis 

Guardan relación con los tipos de análisis realizados en función de los objetivos de la investigación. 
Para efectuar análisis descriptivos que permitieran conocer los comportamientos típicos de implicación 
de padres e hijos se realizaron análisis porcentuales. Para hacer comparaciones con las que establecer 
semejanzas y diferencias entre padres e hijos se utilizo la U de Mann-Whitney; se emplearon tablas de 
contingencia para analizar las concordancias y divergencias entre padres e hijos en cada unidad familiar. 
La Tau-c de Kendall y las tablas de contingencia se emplearon también para analizar asociaciones entre 
las variables de estudio y las variables de clasificación (rendimiento escolar y nivel de estudios de cada 
padre) y, por último, se realizó un análisis de estructura para establecer tipologías de padres y de hijos a 
partir del análisis de correspondencias y de clasificación automática. 

Conclusiones 

En general, tanto padres como hijos conceden un gran valor a la educación formal, fruto de la vivencia 
de una presión social. La importancia concedida a esta educación lleva a los padres a implicarse en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, y a los hijos a emandar esta implicación en sus padres. Algunos 
comportamientos no tan comunes a padres y a hijos que podríamos hablar de la existencia de patrones de 
conducta familiar, orientados a la consecución de metas académicas y profesionales. 

El considerable interés e importancia concedida por padres e hijos a esta educación condiciona su 
interacción de modo que en muchos casos, y en distintas formas y grados, la educación formal es 
responsable del clima de relación, más o menos distendido, que se viva en la familia. 

Dada la demanda de ayuda observada en los padres para poder desempeñar con eficacia su función 
educadora en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en las Implicaciones Pedagógicas se hace referencia a 
la conveniencia de diseñar programas de participación de los padres en el centro, con el fin de establecer 
una comunicación más positiva y cooperativa entre ambos que posibilite mantener una relación de mayor 
confianza y una coordinación de sus funciones educadora. Como ejemplo se ofrece un programa de 
actividades a desarrollar por los padres en el centro. 
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Problema de investigación 

Comprobar la adecuación funcional de la Escala de Valoración Individual de Kaufman, A. S. 
& Kaufman, N. L. para Niños (K-ABC), dadas las expectativas creadas por la misma dentro del 
ámbito educativo. Se realizó un ensayo piloto con población española para así poder comprobar la 
adecuación de la Escala a nuestro ámbito cultural. 

Muestra y método de muestreo: 

La administración de la Escala se llevo a cabo con un grupo de 133 niños de cuatro, nueve y 
doce años. 

Elección de edades realizada en función del amplio rango de edad de aplicación de la misma 
(de dos años y 6 meses a doce años y 6 meses). 

Metodología del trabajo: 

La metodología que ha guiado el trabajo se ha basado fundamentalmente en un acercamiento 
psicométrico clásico llevando a cabo: a) Traducción y adaptación cultural del material-tarea; b) 
Análisis de ítem s con el correspondiente estudio de parámetros de dificultad y discriminación por 
ítems; c) Análisis de subpruebas, características distribucionales y de dimensionalidad; d) Análisis 
de fiabilidad como equivalencia y; e) Análisis comparativo entre los resultados de la adaptación y 
los correspondientes a la Escala Original. 

Dejando para etapas posteriores desarrollos clínicos y experimentales que se enmarcarían en 
estudios de validación. 

Técnicas de análisis 

Análisis psicométrico de ítems y caracteristicas distribucionales de subpruebas; aproximacio­
nes descriptivas y correlacionales. Análisis de clasificación (Cluster) de Medias. Análisis Factorial 
de Componentes Principales en rotación oblícua. En todos los casos se han utilizado, como soporte 
informático de análisis, soluciones del BMDP o SPSS. 

Conclusiones: 

A través de los tres niveles de edad sobre los que que ha llevado a cabo el ensayo piloto se 
observa: a) Graduación adecuada de los ítem s en lo referente al nivel de dificultad; b) Manteni­
miento aceptable del poder de discriminación de los ítems, en especial al analizarse en dependencia 
al comportamiento general de la subprueba; c) Obtención, respecto a la dimensionalidad, de 
estructuras multifactoriales sin juntificación explícita de la agrupación de los ítem s en cada uno de 
los factores, hecho que nos hace dudar de la estructura teórica que origina la Escala; d) Niveles 
promedio e índices de fiabilidad muy similares, a los aportados por los autores de la Escala y; e) 
Necesidad de llevar a cabo cambios en subpruebas que han resultado excesivamente fáciles para 
los niveles de aplicación indicados, dado que ello conlleva a una pérdida en su poder de discrimi­
nación. 
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Problema investigación 

Objetivos: 1) Elaboración y contrastación empírica de un modelo causal global de evaluación de la 
eficacia del centro escolar. 2) Elaboración y validación de «pautas de evaluación» (escalas y cuestiona· 
rios). 3) Elaboración de indicadores de eficacia de los centros mediante el sistema de <0ueves». 

Hipótesis: La eficacia institucional (R), medida a través de una serie de indicadores (rendimiento 
satisfactorio de los alumnos, grado de satisfacción de alumnos/familias con el centro, bajo índice de 
absentismo, bajo porcentaje de alumnos desfasados edad/nivel, capacidad del centro para compensar los 
déficits de los alumnos y número de solicitudes que recibe), depende de la existencia de una adecuada 
estructura organizativa -árganos de Gobierno colegiados: Equipo Directivo, consejo Escolar y Claus· 
tro, y funcionamiento en equipo de los profesores-, que utilice y genere los recursos necesarios para 
llevar a cabo su proyecto educativo, potencie un clima de interacciones positivas entre los diferentes 
grupos del centro para optimizar la calidad de la enseñanza de los currícula que se desarrollan en las 
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aulas, teniendo en cuenta las características de los alumnos, las personales y profesionales de los profesores, así como del tipo donde 
se desarrolla la acción educativa. 

Muestra y método de muestreo 

La nuestra consta de 31 centros docentes seleccionados al azar de una población de 350 que existen en la provincia, teniendo 
en cuenta los siguientes criterios: 

1) Considerar centros mayores de ocho unidades, tanto públicos como privados. 2) Considerar un número proporcional 
existente en cada zona o distrito. 3) Considerar que dentro de la muestra estén representados los diferentes «status socio-culturales». 
4) Considerar la inclusión proporcional en la muestra de los distintos tamaños de centro (pequeños: de 8 a 15 unidades; medianos: 16 
a 23; grandes: más grandes de 24 unidades). 5) Considerar un muestreo aleatorio para la elección de los centros concretos que 
cumpliesen las condiciones citadas. 

Metodología del trabajo 

Las fases seguidas en nuestra investigación han sido: 
a) Observación prolongada en el centro escolar estudiando las diversas variables consideradas en el modelo. b) Incorporación 

a la dinámica de la institución escolar, evaluando el funcionamiento de: Equipo Directivo, Consejo Escolar, Claustro, Equipo de 
Profesores), Clima del Centro y calidad de los currícula desarrollados en el aula. c) Recolección de material disponible, proyectos, 
plan, actas memoria evaluativa, trabajos de los alumnos, circulares informativas a la Comunidad, informes a los alumnos, etc. d) 
Estudio riguroso y minucioso de toda la documentación obtenida para captar, describir y comprender el significado de los diversos 
acontecimientos y fenómenos observados. e) Selección del diseño más adecuado para la investigación planteada: Modelo causal 
global no recursivo. f) Los datos obtenidos nos sirvieron de base para la construcción de instrumentos (cuestionarios, encuestas, 
escalas). g) La medición de las variables se llevó a cabo mediante escalas y cuestionarios elaborados y la observación. h) Tratamiento 
estadístico de los datos. 

Técnicas de análisis 

Para la contrastación empírica del modelo hemos utilizado la técnica del «path analysis». 
Estas técnicas metodológicas permiten estudiar el patrón de causación entre las variables, especificadas en el modelo, para 

determinar su plausibilidad. Es decir, comprobar si el sistema de relaciones causales especificado en el modelo es congruente con los 
datos empíricos. 

Los parámetros estructurales se calcularon mediante el programa informático LISREL VI (J6rekog y S6nbom, 1985) utilizando 
el método de máxima verosimilitud (ML), (ver Kelinger y Pedhazur, 1973; Bisquerra, 1989, etc., etc.), utilizando la técnica «full 
informatioll». Esta técnica, «full informatioll», trata el sistema completo de ecuaciones planteadas simultáneamente y tiene la ventaja 
de que la estimación de cada parámetro utiliza la información que proporcionan todas las demás variables sobre ella. 

Conclusiones 

Los factores con más influencia en la eficacia de los centros son los recursos y el adecuado funcionamiento del equipo Directivo 
y del Consejo Escolar . 

• El «status socio-económico» influye en el nivel de satisfacción de alumnos y familias con la institución . 
• La estabilidad de los profesores en los centros influye positivamente en el funcionamiento del Equipo Directivo. ' El centro 

privado-concertado influye positivamente en el funcionamiento del Equipo Directivo, en la satisfacción de las familias y en la 
disminución de nº de alumnos con problemas de aprendizaje.' El liderazgo del Equipo Directivo influye en el funcionamiento del 
Consejo Escolar, en los procesos que se desarrollan en las aulas y en el nivel de satisfacción de alumnos y familias. 'El Consejo 
Escolar ejerce una influencia positiva en el funcionamiento del Equipo de Profesores, en los procesos que se desarrollan en las aulas 
y en el rendimiento de los alumnos. 'El funcionamiento en equipo de los profesores influye positivamente en el clima que se genera 
en el centro. 'El clima que se genera en el centro influye directa y positivamente en el trabajo de los profesores en las aulas. 'Los 
procesos que se desarrollan está influido por los recursos del centro. 'El nivel de satisfacción de los alumnos influye en el liderazgo 
del Equipo Directivo. 'El nivel de satisfacción de las familias está condicionado por el tipo de centro, recursos y funcionamiento del 
Equipo Directivo. 
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Problema investigación 

El planteamiento es abordar la problemática que encierra la realización de un modelo de 
evaluación en la enseñanza a distancia y su aplicación a la realidad. Para ello, necesitábamos 
diseñar y aplicar un modelo de evaluación de cursos monográficos a un curso concreto con la 
metodología en Enseñanza a Distancia. 

Los supuestos principales son: 
- Comprobar la utilidad y la viabilidad de la metodología propuesta en la evaluación. 
- Presentar propuestas transferibles a situaciones semejantes. 
- Establecer stándares de calidad pedagógica y organizativa. 
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- Enfocar de forma correcta las técnicas e instrumentos de evaluación seleccionadas. 
- Reducir costes y tiempo a la hora de rediseñar periódicamente los cursos. 

Muestra y método de muestreo 

Seleccionamos un centro, con diversidad de actividades y entre ellas, la modalidad de cursar a través de la 
metodología de ensenanza a distancia. 

Esta selección se basó en unos criterios previamente definidos por expertos. Posteriormente escogimos un curso, 
en este caso, Sistema Fiscal Español, con un total de 284 alumnos repartidos por varias provincias españolas. 

Metodología del trabajo 

Hemos utilizado diferentes enfoques metodológicos para completarse entre sí según los diversos procesos 
descriptivos y evaluativos desarrollados en la investigación: 

a) Metodología descriptiva: para aportar una base teórica que nos orientase y aportase conocimientos necesarios 
para la posterior propuesta y aplicación del modelo. 

b) Metodología basada en la información y observación: para obtener toda la información precisa acerca del 
contexto, recursos materiales, etc. Era necesario contrastar la realidad que teníamos con la información y los conoci­
mientos adquiridos. 

c) Metodología basada en estadística descriptiva: para realizar un análisis valorativo del curso a través de una 
recogida de datos y medida apropiados al curso. 

Técnicas de análisis 

Tanto para la recogida de datos como para el tratamiento de los mismos, nos hemos basado en las aportaciones 
dadas por Pophan, Stufflebeam, Stake, Macdonald y Scriven. 

Hemos elaborado unos indicadores de calidad, seleccionando aquellos que más se ajustaban a las circunstancias, 
con los que hemos diseñado posteriormente los instrumentos de evaluación y confrontando los resultados obtenidos. 
Hemos registrado tanto información verbal como datos de las observaciones y valoraciones realizadas a lo largo del 
curso. Las conclusiones obtenidas tras el análisis de los datos (valoración cualitativa y cuantitativa) han sido muy 
concretas. 

Conclusiones 

- El modelo MECA propuesto puede ser aplicado a la realidad de un curso, adecuándolo a la tipología de centro. 
- Los factores más importantes para que sea aplicado son: los indicadores de calidad (stándares de calidad 

pedagógica y organizativa), y los instrumentos de evaluación (elaborados propiamente para la realidad estudiada). 
- Los tres procesos evaluativos en sí son importantes: investigación de base, formativa y representativa. 
- Cada apartado y subapartado del modelo expone los pasos o información a recoger, de forma que orienta 

continuamente en su puesta en marcha. 
- Es un modelo compresivo en sus dos sentidos: abarca todas las variables influyentes en la realidad de un curso, 

y por otro lado, permite flexibilidad adecuándose a la necesidad de una aplicación concreta. 
- Sería necesario otras aplicaciones para poder contrastar y clasificar las investigaciones que se realicen. 
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Problema de investigación 

Nos hemos centrado en el análisis de la metodología utilizada para construir significados o llegar 
a conclusiones a partir de datos educativos cuando éstos poseen una naturaleza cualitativa. En particu­
lar, hemos considerado los datos procedentes de grupos de discusión, por tratarse de datos que son 
registrados en forma de textos, situación muy frecuente en la investigación educativa, y por ser 
construidos a partir de una técnica novedosa en el ámbito educativo que no cuenta con la tradición de 
otros procedimientos de elaboración de datos. Se trata, por tanto, de un estudio comparativo de 
diferentes estrategias analíticas, destacando las posibilidades y limitaciones de cada una y clarificando 
los procedimientos que permiten desarrollarlas. 
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Pero estudiar las posibilidades de análisis en relación a los datos procedentes de grupos de discusión exige que éstos sean 
producidos, empleando la técnica en el marco de un proceso investigativo aplicado a un objeto de conocimiento. Por ello, hemos 
seleccionado un segundo problema, concretado en el estudio de las perspectivas de los profesores de Preescolar y E. G. B. sobre 
la implantación de la refonna representada por la nueva Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE). 

Muestra y método de muestreo 

A partir de una muestra aleatoria de 1.931 profesores de los centros públicos de la provincia de Sevilla, se ha llevado a cabo 
un análisis de detenninadas variables personales, profesionales y académicas presumiblemente relacionadas con el modo de 
opinar acerca de la refonna. Los resultados penniten caracterizar 6 tipos de profesores, tomados como criterio para construir una 
muestra de 6 grupos de discusión, de en tomo a 8 profesores cada uno. Estos profesores fueron elegidos al azar entre los que se 
adecuaban al perfil del grupo. En otra fase del estudio, hemos seleccionado 871 profesores, a los que se envió un cuestionario, 
siguiendo un procedimiento de muestreo por conglomerados aleatorio simple. 

Metodología del trabajo 

La investigación mediante grupos de discusión ha seguido las pautas metodológicas habituales en el uso de esta técnica. En 
el reclutamiento de los participantes, la elección de los locales, la duración de las reuniones, el papel desempeñado por el 
moderador y el registro de los datos se han respetado los criterios establecidos en los manuales que tratan esta técnica. También 
nos hemos mantenido dentro del proceso usualmente seguido al analizar los datos y al verificar los hallazgos mediante la 
aplicación de un cuestionario, construido a partir de las conclusiones del análisis, que fue administrado a una muestra extraída de 
la población. Completado el proceso de investigación mediante grupos de discusión, hemos puesto en práctica vías alternativas 
para el análisis de datos textuales procedentes de discusiones de grupo, tratando de detenninar si es posible ampliar, complemen­
tar o contrastar los resultados iniciales. 

Técnicas de análisis 

Análisis cualitativo común ante los datos procedentes de grupos de discusión: codificación de los textos, síntesis del 
contenido de las categorías, comparación de grupos e interpretación de las líneas discursivas generales o peculiares. 

Aplicación de programas infonnáticos desarrollados específicamente para el análisis cualitativo (AQUAD), pennitiendo la 
fonnulación y comprobación automática de «hipótesis cualitativas». 

Técnicas del enfoque lexicométrico: análisis factorial de correspondencias, método de especificidades. 
Técnicas cuantitativas aplicadas a las frecuencias de los códigos utilizados en la codificación de los datos textuales: chi­

cuadrado, escalamiento multidimensional no-métrico. 

Conclusiones 

En cuanto a las perspectivas de los profesores sobre la refonna, se evidencia en general una opinión positiva respecto a la 
filosofía y concepción teórica del cambio, pero expresan desconfianza en la aplicación de la misma, escepticismo sobre sus 
efectos y preocupación por los aspectos estructurales y el modo en que éstos pueden afectarles. Respecto al análisis de datos 
textuales, concluimos que el procedimiento habitual, basado en la codificación, síntesis y presentación organizada de las ideas 
reflejadas en el texto, se ve amenazado por la inconsistencia en la codificación, requiere un coste elevado en tiempo y esfuerzo 
por la insconsistencia en la codificación, requiere un coste elevado en tiempo y esfuerzo y puede ser influenciado por la 
subjetividad del analista. Las vías de análisis exploradas representan un aumento en la sistematización del proceso, un incremento 
de la objetividad y una disminución de su coste en tiempo. Cada enfoque aporta una perspectiva diferente sobre los datos, que 
supone una infonnación parcialmente coincidente o complementaria a la proporcionada por los restantes métodos. De ahí, que 
parezca recomendable la utilización conjunta de diferentes aproximaciones al análisis de los datos textuales, de modo que las 
distintas técnicas se complementen y vigoricen mutuamente. 
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Problema investigación 

Este trabajo surge motivado a partir de la reflexión sobre la forma habitual en que son atendidas 
las necesidades educativas de los alumnos con dificultades escolares de la que se infirió que, probable­
mente, la solución actual de derivarlos al aula de apoyo no constituye la alternativa más provechosa 
para el alumno teniendo en cuenta las tendencias de integración escolar. 

Por consiguiente, empleando un enfoque experimental A TI, se perseguía valorar qué tipo de 
estrategía de intervención (integrada en clase vs. combinada con profesor de apoyo) resultaba más 
adecuada para el alumno en función de su capacidad de aprendizaje (alto vs. bajo potencial). 

Asimismo, era nuestro objetivo examinar los posibles cambios experimentados en al actitud de 
los profesores tras participar en una experiencia de diferenciación didáctica contando con el apoyo y 
el asesoramiento del psicopedagogo del centro. 

Nuestra hipótesis principal consistía, pues, en poner a prueba que los alumnos con n. e. que 
recibieran el tratamiento de apoyo de su maestro tutor, independientemente de su nivel de potencial de 
aprendizaje, alcanzarían progresos similares o superiores a los conseguidos por los alumnos sometidos 
a un tipo de apoyo externo. 
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Muestra y método de muestreo 

Disponíamos de un total de 60 alumnos con n.e. de grado ligero para la lecto-escritura y/o cálculo (6-10 años) y 22 de sus 
profesores. 

El procedimiento de selección consistió en muestrear poblaciones intactas que reunieran los siguientes criterios: 1) Desarro­
llo intelectual normal, límite o con retraso leve, 2) Retraso en los aprendizajes instrumentales de, al menos un curso escolar y 3) 
Las n.e. no debían resultar ser imputables a déficits físicos y/o sensoriales inherentes al alumno. 

No hubo ninguna deliberación ni sistematización en la selección de los centros y el profesorado, aunque procedían de 
distritos escolares de diverso nivel sociocultural. La adscripción de los profesores a las condiciones experimentales se realizó en 
función de la modalidad de apoyo que hubiera correspondido a sus alumnos. Su elección fue incidental. 

Metodología del trabajo 

La valoración del progreso de los alumnos se efectuó a través de un diseño factorial 2 x 2, cuyas V. 1. y nivels eran: a) La 
variante de apoyo (tratamiento integrado en el aula ordinaria vs. en aula de apoyo y b) El potencial de aprendizaje (alto vs. bajo 
potencial). 

Las variables dependientes fueron las mediciones efectuadas cada trimestre escolar, y, un año después, etapa de seguimiento 
(condición experimental en que se retiraba el soporte al profesorado) sobre el rendimiento en lectoescritura y cálculo, autocon­
cepto y conducta reflexivo-impulsiva en los cuatro grupos resultantes (Integrado/Alto Pot., Integrado/ Bajo Pot., Combinado/Alto 
Pot. y Combinado/Bajo Pot.). 

La hipótesis referida al profesorado se contrastó mediante un diseño pretest/postest con grupo de control. 
Como instrumentos de mediación se emplearon prueba estandarizadas, criteriales y otras de elaboración deliberada para este 

estudio. 

Técnicas de análisis 

Los datos se analizaron por etapas (pre-experimental, experimental y seguimiento) mediante procedimientos multivariados 
(MANOVA y MANCOVA) y univariados (ANOVA y ANCOVA). 

Los factores considerados fueron la modalidad de apoyo (integrada vs. combinada) y el nivel de potencial de aprendizaje 
(alto vs. bajo). En cada análisis se tomaron como covariables las puntuaciones obtenidas en el Tiempo l y como V. D. las 
puntuaciones homólogas en los Tiempos 2 y 3. En la etapa de Seguimiento, las covariables fueron las puntuaciones correspon­
dientes al Tiempo 3. 

La interpretación de los MONOVAS y MANCOVAS se llevó a cabo mediante un proceso de dos pasos. Por ellº, se testaba 
la hipótesis conjunta de no diferencia de medias; por eI2º, si el valor de p resultaba significativo se procedía al examen de las F 
univariadas. Los contrastes posteriores a las F univariadas significativa se analizaron mediante el procedimiento de Scheffé. 

Conclusiones 

Los resultados obtenidos nos llevan a la conclusión de que la modalidad de apoyo integrado en las actitudes ordinarias de 
la clase administrado por el maestro tutor, con el soporte necesario, constituye una alternativa superior a la frecuentemente 
establecida de desplazar al alumno fuera de la clase y ofrecerle un tipo de apoyo externo, por cuanto: 

1) Los alumnos con dificultades escolares, sea cual fuere su capacidad de aprendizaje consiguen ganancias significativas en 
rendimiento (p < .001) Y muestran un mejor autoconcepto general y de su competencia intelectual y escolar (p < .05) si 
permanecen en sus respectivas clases. 

2) Los maestros mejoran sus actitudes (p < .05), las cuales se manifiestan de un modo más abierto y tolerante al tratamiento 
de las diferencias individuales en el aula. 

Consecuentemente, estos hallazgos dan fuerte soporte a la hipótesis de que cuando la clase ordinaria se organiza convenien­
temente, el emplazamiento regular conserva el más alto potencial para mejorar el rendimiento y la autoestima (Madden y Slavin, 
1983) y, asimismo, ofrecen apoyo a las hipótesis explicativas que sugieren que la Educación Especial suplanta más que 
complementa la enseñanza (Ysseldyke y col., 1987). 
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