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1 EDITORIAL !

No hay ciencia sin investigacién, ni investigacién sin investigadores, ni
investigadores sin formacién. Tampoco se puede ejercer una profesion de un
modo cientifico ni actualizado sin participar de la investigacion de un deter-
minado campo. Esté claro que en investigacién educativa no conceptualiza-
mos al investigador a la manera de las ciencias nomotéticas puras, sino como
un agente que interactia e interpreta la propia realidad que estudia. De ahi la
intima relacion entre investigacion y accidn, entre conocimiento y compromi-
so. Dirfamos que no puede ejercerse la educacion sin ser investigador de
alguna manera.

Actualmente, dado el grado de desarrollo de las metodologias y de su
diversidad, es muy dificil ejercer de «generalista» de investigacion. Parece
légico pensar que los planes de estudio, practicamente en «fase terminal»,
dan respuesta a la cada vez mds justificada demanda de formacién en el
ambito investigador. Pues la 16gica parece ser que no se cumple; para consta-
tarlo baste comparar el nivel de formacién cientifica de los anteriores planes
y los actuales: estadisticas y mediciones camufladas vergonzosamente, asig-
naturas tipo catdlogo, disminucién importante del peso especifico de este tipo
de materia en la formacién basal, etc. Seguramente se ha cumplido una vez
mds la ley del péndulo a la que tan aficionado es nuestro pais. El problema es
que este error podemos pagarlo muy caro a medio y largo plazo. Quizas en
esta circunstancia merezca especial atencién el cuidado de revistas como
RIE; vehiculos de comunicacién y contraste en temas de investigacién educa-
tiva. Quizas tengamos que prestar mayor atencion a la formacion e innova-
cién metodolégica para favorecer el desarrollo de la investigacion educativa,
fundamento de la mejora del sistema educativo.

En el nimero que presentamos se incluyen temas tan interesantes y actua-
les como la evaluacién de actitudes, la evaluacién como condicionante del
nivel de procesamiento intelectual y ultimas versiones de paquetes informati-
cos de tratamiento de datos.
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TRABAJOS DE INVESTIGACION

INFLUENCIA DE LA EVALUACION DEL
APRENDIZAJE EN LA EFICACIA DE LA
ENSENANZA

por
Arturo de la Orden
Universidad Complutense

RESUMEN

En la linea de documentar la ya constatada influencia de la evaluacion educativa en
el rendimiento escolar, este articulo ofrece los resultados mds salientes de un estudio
experimental realizado en catorce centros educativos de Madrid para identificar los
rasgos generales y especificos de los procesos evaluativos en la educacion bésica.

Se contrastaron los efectos de cuatro modelos evaluativos (A, B1, B2 y C) sobre
los resultados escolares de los alumnos de 82 curso de EGB en Lengua y Matemati-
cas, durante un aflo académico.

En estas materias resultaron superiores los efectos optimizantes de los modelos
B1 (evaluacidn criterial y formativa) y A (evaluacién continua y formativa).

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

ABSTRACT

This article 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 articulo ofrece una parte de la Memoria del Proyecto subvencionado por el CIDE en la

convocatoria de 1988 al equipo de investigacion integrado por A. de la Orden, I. Asensio, R. Carballo,
M. J. Ferndndez, A. Fuentes, J. M. Garcia, J. L. Gaviria, A. Lazaro, E. Lépez, J. Mafokozi y M. J.
Martinez de Toda.
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INTRODUCCION

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

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

En esta perspectiva, la condicién fundamental de un sistema de evaluacién para
optimizar el rendimiento educativo o, si se prefiere, para incrementar la eficacia
docente e institucional es la validez educativa, 1o 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 ambigiiedad. Para que los exdmenes no se desvien de los objetivos
de ensefianza, es necesario conocer con la maxima precision tales objetivos.

2) Que los criterios de evaluacion (lo que las pruebas exigen) deben constituir
una adecuada muestra representativa de los contenidos y conductas especificados en
los objetivos. Esta es la condicién béasica de la evaluacién como palanca de la
calidad de la educacién.

Por otra parte, el intento de alinear los criterios de evaluacién 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 mas defi-
nidas y mds significativas, incrementando la coherencia entre criterios de evalua-
cién, objetivos formales y aspectos del aprendizaje considerados por alumnos y
profesores como resultados educativos valiosos e importantes.

3) Que la forma, procedimientos e instrumentos de evaluacioén exijan los com-
portamientos especificados en los objetivos del modo mas directo. Es decir, la
técnica evaluativa empleada (observacion de procesos, analisis de productos, infor-
me, examen escrito tradicional, cuestiones de recuerdo o reconocimiento, pruebas
con materiales o sin materiales, exdmenes orales, etc.) debe estar directa y estrecha-
mente relacionada con las caracteristicas del aprendizaje o realizacién deseadas. Si
un objetivo en la ensefianza de la Quimica es que los alumnos manejen adecuada-
mente determinadas piezas del equipo del laboratorio, exigir la descripcion oral de
cémo manejaria tales piezas, o la elaboracién de un esquema gréfico del proceso,
son formas de evaluacién menos vilidas que requerir el desarrollo real del proceso
en el propio laboratorio.

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

5) Que el juicio valorativo acerca del aprendizaje de los alumnos sea expresado
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en términos de su adecuacion a los objetivos mas que en términos de la posicién que
ocupa su puntuacion en el conjunto de las del grupo. Es decir, la evaluacion debe
reflejar lo que el alumno ha aprendido realmente mas que su relacién con lo que
otros han logrado.

Feldhusen y otros (1977) aluden a otra condicién de la evaluacién 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 evaluacién y proceso de instruccién. Por ejem-
plo, un examen de tipo ensayo para evaluar la capacidad de sintetizar ideas tendria
una validez instructiva cuestionable si los alumnos no han tenido prictica alguna en
organizacion de ideas o en redaccién de ensayos.

Desde mi punto de vista, esta exigencia es mas que una condicién de validez de
la evaluacion, una consecuencia del cumplimiento de las cinco condiciones resefia-
das. En efecto, supuestas tales caracteristicas y comunicadas eficazmente a los
estudiantes las expectativas de aprendizaje, es decir, el modelo de comportamiento
(conocimientos y competencias) que ha de ser adquirido, aparecerd con mayor
nitidez la naturaleza del proceso instructivo para alcanzarlo. La selecciéon y la
interaccién entre profesor, alumno y materiales serdn diseflados y realizados en
funcién de su efectividad para lograr los objetivos previstos, tnica via de satisfacer
las exigencias de la evaluacién.

Una evaluacién asi concebida supone, en principio, el requisito esencial para asegu-
rar el sistema de coherencias en que consiste la calidad de la educacién. La relacion
directa y la correspondencia entre fines de la educacion, objetivos formales, objetivos
reales, procesos instructivos y resultados de la educacion, de tal manera que resulten
isomérficos (Shoemaker, 1975), constituye la tinica garantia de un sistema con un alto
grado de coherencia interna y externa con las expectativas y los resultados.

La cuestién, no obstante, sigue siendo ;c6mo operacionalizar esta concepcion de
la evaluacién educativa y lograr formas de examen que garanticen el isomorfismo
entre universos de objetivos educacionales y universos de criterios evaluativos,
representados por universos de items, cuestiones y exigencias de evaluacién?

OBJETIVOS

En consecuencia, el objetivo general del estudio se centra en la identificacién de
los rasgos generales y especificos de los procesos evaluativos en la educacién
basica que garanticen su funcién optimizante. Se trata, pues, de la bisqueda disci-
plinada de un modelo que cumpla las funciones formativa y sumativa de la evalua-
cién, con referencias criteriales y normativas adecuadas, apoyado en instrumentos
fiables y vilidos, viable en el contexto de nuestros centros docentes y que permita
una fécil y fluida comunicacién de los resultados educativos a los alumnos y a las
familias.
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En sintesis, la investigacion intenta responder sobre la base de la evidencia

empirica a las siguientes cuestiones:

1. ;Cémo combinar las funciones formativa y sumativa de la evaluacién?

2. (Cémo combinar las referencias criterial y normativa en la evaluacién?

3. (Cémo combinar los diferentes modos, técnicas e instrumentos de recogida
de informacién y medida en el proceso evaluativo para garantizar un maximo
de funcionalidad?

4. ;Cémo estructurar el proceso evaluativo en su conjunto en el contexto de la
clase y el centro para asegurar su viabilidad y funcién optimizante?

5. ¢Cémo proceder a la calificacién del alumno (juicio evaluativo) y a la comu-
nicaciéon de los resultados de la evaluacién a los padres y a los propios
alumnos?

Para ello se disefiaron y se aplicaron durante un afio distintos modelos de

evaluacion a clases paralelas del mismo nivel o curso y asignatura, comparando los
resultados educativos en el periodo que cubre la experiencia.

HIPOTESIS GENERAL

El estudio, en consecuencia, intenta contrastar la siguiente hipétesis general: los
distintos modelos de evaluacion producen efectos diferentes sobre el rendimiento de
los alumnos en las materias de Lengua Espafiola y Matematicas.

VARIABLES
La hipétesis incluye las siguientes variables:
A) Variables Dependientes

A.1) 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 Matematicas) segun
aparecen formulados en los Programas Oficiales del M.E.C. y especificados para la
investigacion. Las pruebas de medicién del rendimiento se construyen independien-
temente del modelo evaluativo aplicado.

A.2) Actitud hacia la materia. Seran medidas las actitudes hacia las dos materias
bésicas del curriculum (Lengua y Matematicas).

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
evaluacion de manera que se consideren suficientemente diferenciados.

10
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C) Variables de control

C.1) Curso-edad. Alumnos de 8° de E.G.B. Los modelos evaluativos se aplica-
ran 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-Piblico). Se seleccioné una muestra de colegios
(privados y publicos) para realizar la experiencia.

C.4) Variables aptitudinales. Para asegurar su no incidencia o eliminar su posi-
ble influjo se midieron antes de la experiencia; fluidez verbal, comprension lectora,
factor verbal, factor numérico y estilo cognitivo (DIC).

DISENO DE INVESTIGACION

Se trata de un diserio esperimental cldsico con pretensiones de control directo de
las variables mas importantes que pueden incidir en el desarrollo del mismo. Las
posibilidades de generalizacion del mismo se incrementan por la inclusién de gran
numero de centros, profesores y alumnos participantes en el estudio.

La representacion simbdlica del mismo, para cada variable dependiente, seria la
siguiente:

Cuadro 1
REPRESENTACION DEL DISENO (PARA CADA VARIABLE DEPENDIENTE)

COVARIABLES GRUPOS DE TRATAMIENTO POSTEST
TA (9 grupos) Yl
TB1 (8 grupos) Y2

X1 X2 X3 X4 X5 TB2 (8 grupos) Y3
TC (10 grupos) Y4

X1 = Fluidez verbal (PAL)

X2 = Factor verbal (ANA)

X3 = Factor numérico (SIM)

X4 = Comprension lectora (CL)

X5 = Estilo cognitivo (GEFT)

TA = Grupos que siguieron el modelo evaluativo A

TB1 = Grupos que siguieron el modelo evaluativo B1

TB2 = Grupos que siguieron el modelo evaluativo B2

TC = Grupos que siguieron el modelo evaluativo C

Y1, Y2, Y3, Y4 = Medidas de rendimiento en Lengua espafiola o Matematicas

11
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MUESTRA

Se intent$ seleccionar una muestra con un nimero 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 N° GRUPOS PUBLICO/PRIVADO MODELO EV.
S. Juan Bosco 2 Pu A
D. Juan Manuel 2 Pu A
I. Véritas 2 Pr A
Virgen de Europa 3 Pr A
Méndez Niiiez 2 Pu B2
Aula Nueva 2 Pr B1
Obispo Perellé 4 Pr B1
Victor Pradera 3 Pu B2
Ntra. Sra. Sta. Maria 3 Pr B2
Santo Domingo 2 Pr B1
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. (PAL)

2. Simbolos. (SIM)

3. Analogias. (ANA)

4. Prueba de comprensién lectora (CL)

5. Test de figuras enmascaradas (GEFT)

Por otra parte, como medida de la variable dependiente se prepararon, a partir de
los objetivos sefialados en los programas oficiales (Programas Renovados, 1982),
especificados por un grupo de especialistas, pruebas para medir el rendimiento en
Lengua y Matemadticas. (PLE) y (MAT) También se elaboraron instrumentos para
medir las actitudes de los alumnos hacia estas materias. (ALE) y (AMA).

12
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Aunque el plan de investigacion suponia la determinacién de conocimientos
previos, no pudo aplicarse ninguna prueba antes de comenzar el tratamiento.

Descripcion 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. Simbolos. (SIM)

Pertenece a la Bateria Factorial de la inteligencia AMD Garcia Yagiie y Palo-
mino Lépez (1976). Ed Mifién.

Son 20 ejercicios en los que se trata de averiguar el valor de un signo descono-
cido combinando los datos que se ofrecen.

3. Analogias. (ANA)

Bateria Factorial de la inteligencia AMD Garcia Yagiie y Palomino Lépez
(1976). Ed Miiién. ,

Son 20 frases en las cuales hay una o dos palabras en letras mayusculas 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 comprensién lectora. (CL) Lazaro Martinez (1989)
Se presentan 18 textos sobre los que se hacen 28 preguntas, bien de eleccién
muiltiple, bien de asociacién de conceptos, presentados en dos columnas.

5. Test de figuras enmascaradas. (GEFT)

Oltman, Raskin y Witkin (1971) Ad. esp. Fernandez Ballesteros y Macia. (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 8° de E.G.B. incluye 27 items de eleccién miiltiple,
distribuidos de manera que recojan objetivos minimos de todos los dominios sefia-
lados para la asignatura:

Expresion oral. 2 items
Léxico. 3 items
Semantica. 4 items
Vocabulario. 2 items
Técnica literaria. 2 items
Expresién escrita. 3 items
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Gramitica. 7 items
Literatura espafiola. 4 items

7. Prueba de matemdticas (PMAT)
Consta de 30 items de eleccién miiltiple, que recogen practicamente todos los
objetivos minimos especificados.

8 v 9. Prueba de actitudes lengua y matemdticas. (ALE y AMA)

Consta de 42 proposiciones, 22 referidas a matemaéticas y 20 a lengua. De todas
ellas, 10 tienen un marcado caracter 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.

DESCRIPCION DEL TRATAMIENTO
Modelos evaluativos

El nicleo esencial de la investigacion lo constituyen los modelos de evaluacion
disefiados para probar su influencia sobre el rendimiento académico. Las dificulta-
des del disefio de tales modelos, enmarcados dentro de un contexto determinado y
fuertemente condicionados por la organizacién educativa (nimero de alumnos por
clase, exigencias legislativas, etc.) han sido patentes. La implementacién de los
modelos se facilita sustancialmente con la implicacién y colaboracién 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 desdoblé en dos submodelos B1 y B2.
Cada uno de ellos estd definido en sus elementos esenciales (frecuencia de la
evaluacion, tipos de instrumentos, criterios de calificacidn, informacién a los alum-
nos, etc.).

Modelo A

Este modelo trata de acentuar el cardcter formativo de la evaluacién, pudiéndose
definir como un modelo de evaluacién continua, donde los elementos «formativos»
estdn permanentemente presentes a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacion formativa se vincula directamente con la mejora de la calidad de
los procesos de ensefianza-aprendizaje; de hecho, «constituye la base de la ensefian-
za correctiva (recuperacién) y de la autocorreccién de la accién del profesor y del
proceso didactico, cuando todavia la situacion es reversible, esto es, mientras se
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desarrolla normalmente la secuencia ensefianza-aprendizaje y se puede canalizar
con éxito hacia los objetivos previstos» (De la Orden, 1982).

A continuacién se analizan algunos parametros evaluativos que vienen condicio-
nados por las caracteristicas intrinsecas del modelo y que inciden en la programa-
cién, realizacién y uso de los resultados de las actividades evaluativas.

1. Frecuencia de evaluacion.

De acuerdo con la filosofia del modelo enunciado, vinculada directamente con la
mejora de la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje, intentando detectar
deficiencias, errores, etc., cuando todavia la situacién es reversible, parece claro que
la estrategia del evaluador es recoger los resultados de pruebas empiricas sobre la
eficacia de los componentes de la secuencia pedagégica. En este sentido, se tendera
a aplicar pequefios ejercicios/actividades evaluativas para cada una de las unidades
de contenido. La periodicidad de estas sesiones girard en torno a una quincena,
siempre entendida con flexibilidad en funcién de las caracteristicas (extension) de la
unidad tematica correspondiente y del ritmo de aprendizaje del grupo de alumnos.
No se excluye la valoracion diaria del trabajo escolar.

2. Tipos de pruebas.

Se realizardn pequefias pruebas de referencia criterial, variando segin conteni-
do/objetivo y con la frecuencia sefialada.

Previamente se fijara el tipo de pruebas a utilizar para evaluar cada objetivo/
contenido (items de prueba objetiva, pregunta corta, tema, problemas, etc.).

Teniendo en cuenta que la unidad temadtica (tema o conjunto de temas) constitu-
ye en este modelo la base de cada sesion evaluativa, parece l6gico pensar que dichas
sesiones estaran definidas por pequefias pruebas.

3. Definicion de indicadores (criterios) de calificacion de cada prueba evaluativa.

Para la calificacion del logro de cada alumno se tendran en cuenta especialmente
las prescripciones relativas a la construccién de instrumentos de medida de referen-
cia criterial. Ello conllevara la definicién de una escala de calificacion.

La valoracién de cada elemento de prueba (item o cuestion) se especificara
previamente a la aplicacién de las pruebas, dependiendo de las caracteristicas intrin-
secas del contenido a evaluar. A modo de ejemplo, en el caso de una prueba
objetiva, la asignacién de puntuaciones resulta relativamente sencilla, mientras que
en una prueba de ensayo la valoracién critica del alumno, por ejemplo, puede ser en
algin 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 calificacién y ponderacion de
los distintos elementos evaluativos.

El modelo diferencia entre objetivos obligatorios (minimos) y optativos (maxi-
mos). En funcién de ello consideramos que la calificacion de suficiente s6lo deberia

15



Revista Investigacién Educativa - N.2 22 - 1993

asignarse estableciendo un punto de corte suficientemente elevado entre los objeti-
vos obligatorios. A titulo 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 serd considerado apto
(suficiente) en el periodo evaluado y, por tanto, liberara materia. El que no alcance
tal punto de corte serd considerado insuficiente, debiendo recuperar la materia no
superada (se especificaran los objetivos mds deficientes dando las orientaciones
«formativas» pertinentes para facilitar su recuperacion.)

Dentro de la categoria de apto (suficiente) podré especificarse entre: Aprobado,
Bien, Notable y Sobresaliente. Dichas categorias vendrian determinadas por el
dominio adicional de:

— E1 30% de los objetivos obligatorios restantes hasta completar el 100%.

— El porcentaje de objetivos optativos maximos alcanzados.

— Otras actividades y trabajos realizados por el alumno susceptibles de evalua-
cién de proceso por parte del profesor.

5. Tipo de informacion que se da al alumno antes de la evaluacion.

a) Al Principio de curso, presentacion detallada del modelo evaluativo, valora-
cién e implicaciones formativas, destacando el caricter de evaluacién continua.

b) Periodicamente, se resaltara en las explicaciones de clase la importancia del
trabajo continuado y sus consecuencias evaluativas.

c) Antes de la aplicacion de cada pequeria prueba evaluativa, se motivara en
torno al caracter formativo de determinacién de progresos, mejoras, deficiencias y
limitaciones, especificando también la valoracién 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-
cioén).

6. Uso de los datos evaluativos.

a) Informacién a los alumnos:

'— Se informara «permanentemente» a los alumnos de sus progresos y deficien-
cias.

— Se indicaran actividades/ejercicios para recuperar los objetivos no superados
(es conveniente que en la programacién de la ensefianza cada objetivo vaya unido a
actividades de profundizacién o de recuperacién para el logro del mismo).

— Feed-back inmediato: Se informara a los alumnos del rendimiento obtenido
en cada una de las pruebas evaluativas lo mas rapidamente posible.

— Conviene ofrecer extensa informacién al alumno sobre progresos y deficien-
cias, como complemento de la calificacién asignada.

b) Informacién a padres:

Independientemente de que las calificaciones obtenidas por los alumnos en los
distintos periodos evaluativos se reflejen en el correspondiente boletin de informa-
cién a los padres, el equipo de profesores que lleve a cabo este modelo evaluativo,
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considerara la posibilidad de establecer otras medidas de informacién a los padres,
especialmente para casos de alumnos con rendimiento insuficiente y/o insatisfacto-
rio.

Modelo B

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

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

La aplicacion de distintos tipos de pruebas de evaluacién dara lugar, en este
caso, a dos submodelos, B1 y B2 diferenciados tinicamente en este elemento.

1. Tipo de pruebas.

B.1) Los profesores de este submodelo utilizan una combinacién de prueba
objetiva y de otra prueba (comentario de texto o redaccién para Lengua; problemas
para Matematicas).

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

Para ambos submodelos quedara explicito que estas pruebas han de ser escritas y
de cardacter tedrico y practico.

2. Definicion de indicadores (criterios) de calificacion de cada prueba evaluati-
va.

En la programacién de la evaluacidn se haran explicitos los criterios de califica-
cién.

También se hara referencia en la programacién de principio de curso a la forma
de ofrecer las calificaciones al alumno. A cada alumno se le puede dar su califica-
cién numérica, acompaiiada de una descripcion cualitativa de la nota (aprobado,
suspenso, etc.) y de recomendaciones escritas del profesor de cara a la correccién de
errores, a posibles actividades de profundizacién...

En la fase de realizacién de la evaluacion, se califica cada parte de la prueba por
separado, atendiendo a los criterios y pesos relativos de cada uno. Asi, la nota serd
igual a la suma de las puntuaciones conseguidas en cada parte.
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3. Orientaciones sobre la escala a utilizar en la calificacion y ponderacién de
los distintos elementos evaluativos.

Los examenes tienen cardcter liberatorio. Los alumnos recuperaran los objeti-
vos-contenidos de las evaluaciones no superadas, tal y como aparece en el apartado
siguiente. (recuperacion).

Las pruebas de evaluacién en este modelo son exclusivamente los exdmenes.

La escala numérica comprendera los valores de 0 a 10. El 5 es el valor minimo
necesario para aprobar.

4. Orientacion para las actividades de recuperacion.

La recuperacién en el modelo B puede ser de dos formas y asi constara en el
programa:

a) Atendiendo al caracter continuo de la evaluacion y sélo en el caso en que los
objetivos-contenidos de una evaluacién son requisitos previos para la superacién de
la siguiente, la nota en el primer examen sera la que corresponda para cada alumno.
La nota del segundo examen sera la media aritmética de las notas conseguidas en el
primer y segundo ejercicio. De esta manera, no se puede tener aprobada una evalua-
cién sin tener superadas las anteriores.

b) En el caso en que no se dé la secuencia légica en objetivos-contenidos que
requiere este sistema de evaluacién-recuperacidn, asi 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 tltima o ultimas
suspensas), la evaluacién o evaluaciones no superadas se podran recuperar:

b.1) en un examen final que tendra lugar en junio.

b.2) en exdmenes parciales durante el curso.

5. Tipo de informacion que se da al alumno antes de la evaluacién.

En la programacién se hard mencién expresa de la informacién que se ha de dar
a cada alumno o al grupo de clase, al principio de curso y antes de cada evaluacion.

Se informar4 a los alumnos sobre los distintos aspectos de las pruebas de evalua-
cién de forma detallada al principio de curso y antes de cada evaluacién. Tal
informacion se referira a las caracteristicas esenciales del modelo en cuestién y serd
distinta, en lo que a tipo de prueba se refiere, para el submodelo B1 y para el B2. Se
informara al alumno sobre el nimero de evaluaciones, el modo de recuperacion, la
temporalizacioén, los objetivos-contenidos asignados a cada una de las evaluaciones,
el procedimiento general de evaluacidn, la forma de calificacién, etc.

6. Uso de los datos de la evaluacion.

El feed-back que se establece a partir de los resultados de la evaluacion ha de ser
lo mas rapido posible (inmediato) y se hard de forma grupal, aunque, como se ha
indicado anteriormente, la calificacion numérica puede ir acompaiiada de una expli-
cacién y de recomendaciones breves, solamente mds extensas en el caso de alumnos
extremos.
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Modelo C

Se identifica con el que habitualmente utilizan los profesores y se ha comproba-
do con la aplicacién de un cuestionario previo. Tiene un caricter esencialmente
sumativo y global. En la evaluacion se tendran en cuenta los objetivos de aprendiza-
je y las caracteristicas 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
ejecucién del alumno en cada una de las pruebas, etc.

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

Entrenamiento

El entrenamiento consistid, basicamente, en un curso intensivo, impartido a los
profesores seleccionados para llevar a cabo la experiencia. El curso se estructurd en
moédulos comunes para todos los profesores y en médulos especificos para cada
modelo, excepto para el modelo C que por definicién era grupo de control. Antes de
proceder al entrenamiento fue aplicado un cuestionario sobre las caracteristicas de
la evaluacién en 8° de EGB tal y como eran percibidas por los profesores. La
informacién proporcionada por este cuestionario sirvié de base para constatar las
diferencias entre las formas de evaluacién utilizadas por el profesor y las exigidas
por los modelos.

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

RESULTADOS

Presentamos, en primer lugar, una descripcion general de los datos obtenidos,
sintetizados en medidas de tendencia central y de variabilidad. En una segunda fase
se ofrecen los resultados del anélisis primario que se concreta en la determinacion
de significacién de diferencias en el rendimiento lingiiistico y matemadtico entre los
distintos modelos evaluativos, utilizando para ello el analisis de covarianza.

I) Descripcion general
En las tablas que siguen se presentan las medias y desviaciones tipicas 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 TiPICAS EN LAS DISTINTAS VARIABLES
MEDIDAS, OBTENIDAS POR LOS GRUPOS QUE SIGUIERON LOS
DISTINTOS MODELOS EVALUATIVOS

Variables

Modelos PAL | SIM | ANA CL | GEFT | PLE | PMAT ALE | AMA

A X 4.16 | 680 | 9.59 |14.85 | 1042 | 20.04 |12.99 | 53.55| 51.83
$ 157 | 270 | 299 | 372 | 470 | 372 | 379 | 11.89| 9.34

Bl X 238 | 7.53 | 1134 | 1450 | 11.11 | 19.51 | 15.72 | 5343 | 54.48
s 101 | 360 | 272 | 384 | 511 355 | 414 | 11.78| 9.34

B2 X 263 | 675 | 9.19 [13.26 | 9.64 | 19.60 | 13.51 | 56.27 | 52.66
s 124 | 242 | 258 | 340 | 481 | 421 | 415 | 1146| 1040

C X 263 | 719 | 9.01 | 1287 | 9.87 | 1626 |12.11 | 53.79 | 53.16
$ 147 | 362 | 3.19 | 387 | 704 | 478 | 483 | 11.20 | 10.06
xg 297 704 964 1378 1023 19.17 1354 5416 5295
Sg 153 312 302 379 557 421 446 1162 9.80

Variables

PAL.  Palabras

SIM. Simbolos

ANA. Analogias

CL. Comprension lectora

GEFT. DIC

PLE. Prueba de Lengua

PMAT. Prueba de Matematicas

ALE.  Actitud Lengua

AMA. Actitud Matematicas

En la variable PAL la media més alta corresponde al modelo A y la mas baja al
modelo B1. Por encima de la media sélo se encuentra el modelo A. La variabilidad
mas alta corresponde al modelo A y la dnica por encima de la media.

La variable SIM obtiene la media més alta en el modelo B1, y por encima de la
media resultan las puntuaciones obtenidas por el modelo B1 y C. La mas alta
variabilidad corresponde al C y por encima de la general esta también el B1.

En la variable ANA, la X mas alta y la tinica por encima de la media corresponde
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al modelo B1. La variabilidad mds alta es la del modelo C y la unica por encima de
la general.

En CL, la media mds alta corresponde al modelo A, quedando por encima de la
media también el B1, y la variabilidad mds alta es la del C y por encima de la media
también la presenta el B1.

En la variable GEFT, la médxima puntuacién es obtenida por el modelo B1,
estando por encima de la media general este modelo y el A. La maxima variabilidad
la obtiene el modelo C y el B1.

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

En la prueba de Matematicas PMAT, la media més alta es la obtenida por el el
modelo B1, y la mayor variabilidad es la del modelo C.

En ALE la media mas alta corresponde al modelo B2, y la maxima variabilidad,
al modelo A.

En AMA, la media mas alta, corresponde a B1, y la mayor variabilidad al B2.

En resumen, el modelo B1 alcanza la media més 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 TIPICAS POR TIPO DE CENTRO
Variables
Tipo de centro PAL SIM | ANA CL | GEFT PLE | PMAT ALE | AMA
Piblico X 279 | 689 | 9.09 11347 | 9.83 | 18.32 |12.92 | 53.84 | 52.69
8 1441 320 | 294 | 378 | 627 435 | 426 | 11.74 | 10.00
Privado X 311 | 7.16 | 10.13 |14.08 | 10.54 | 19.63 | 13.92 | 54.39 | 53.14
$ 1.59 | 305 | 301 | 378 | 493 | 406 | 453 | 1153 | 9.66

Xg 297 704 964 1378 1023 19.17 1354 5416 52.95
Sg 153 312 302 379 557 421 446 1162 9.80

La media es més alta en los centros privados para todas las variables. La mayor
dispersién corresponde a los colegios piublicos en cinco de las nueve variables.
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Tabla 3 )
MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS POR SEXO
Variables
Sexo PAL SIM | ANA CL | GEFT PLE | PMAT ALE | AMA
Hombres x 271 725 | 993 |13.31 | 1020 | 18.22 | 1343 | 52.50 | 53.02
s 151 | 345 ( 3.14 | 381 | 498 | 429 | 457 | 11.15| 945
Mujeres X 325 | 682 | 934 |1421 | 1028 | 2032 | 13.71 | 5625 | 53.07

s 151 274 | 287 | 373 | 618 | 374 | 431 | 1162 | 991

Xg 297 704 964 1378 1023 1917 1354 5416 52.95
Sg 153 312 302 379 557 421 446 1162 9.80

El que la Xg sea mas baja que la del grupo de mujeres y hombres obedece al
hecho del que hay una pequefia diferencia en la muestra de cada grupo (hombres y
mujeres) y el nimero 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 mds altas en 7 variables. La de los hombres es
mas alta en SIM y en ANA. La mayor dispersién corresponde a los hombres en
cinco variables y a las mujeres en tres.

II. DIFERENCIAS EN RENDIMIENTOS EN LENGUA Y MATEMATICAS
ENTRE LOS DISTINTOS MODELOS EVALUATIVOS

Dadas las caracteristicas de los datos limitados a los resultados de aplicar los
instrumentos de medida del rendimiento en Lengua y Matematicas al final del
tratamiento y de variables aptitudinales presumiblemente relacionadas con el mis-
mo durante el tratamiento, parecia aconsejable proceder al contraste de la hip6tesis
general, es decir, la existencia de diferencias significativas en el rendimiento en
Lengua y Matematicas entre los grupos que siguieron modelos evaluativos distintos.
Para ello, nos parecié que la prueba estadistica adecuada seria el analisis de cova-
rianza introduciendo como covariables sucesivamente una, dos o mas de las varia-
bles representativas de las aptitudes medidas.

A. Diferencia en rendimiento en Lengua

Se presentan los resultados del andlisis de covarianza, usando como covariables:
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PAL (Tablas 4,5y 6)

PAL y CL (Tablas 7,8 y 9)

PAL, SIM y CL (Tablas 10, 11 y 12)

PAL, SIM, ANA y CL (Tablas 13, 14 y 15)

PAL, SIM, ANA, CL y GEFT (Tablas 16, 17 y 18)

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

Tabla 4
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C
X PAL 4.35 2.81 2.52 2.32
X PLE 20.07 20.63 17.95 16.37
X ajustadas 19.48 20.79 18.25 16.77
PLE
_ Tabla 5
TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig.
Entre modelos 979.94 3 32665 2225 0.000
Error 7737.39 527  14.68
Tabla 6
MATRIZ DE PRUEBA T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS
DISTINTOS MODELOS
A Bl B2 C
A 0.00
(&=1.000)
B1 2.53 0.00
(&=0.012) (&=1.000)
B2 2.40 4.86 0.00
(&=0.016) (&=0.000) (&=1.000)
C 5.34 7.90 3.06 0.00
(&=0.000) (&=0.000) (&=0.002) (&=1.000)
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Introduciendo la covariable PAL, aparecen diferencias altamente significativas
en rendimiento entre los distintos modelos (Tabla 5). En consecuencia, en este caso,
se rechaza la hipdtesis nula y se confirma la hipétesis general, es decir, hay diferen-
cias significativas en rendimiento entre los distintos modelos.

Realizados contrastes posteriores (Tabla 6) se observa que las diferencias més
significativas son las existentes entre los modelos B1 y C, y después entre los A y C,
como ya aparecia en la fila de medias ajustadas de la tabla 4.

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Lengua usando como covariable
«PAL» y «CL»

- Tabla 7
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C
x PAL 4.35 2.81 2.52 2.32
x CL 15.29 14.54 12.63 12.26
X PLE 20.07 20.63 17.95 16.37
X ajustadas 19.07 20.45 18.60 17.24
PLE
_ Tabla 8
TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig
Entre modelos 569.38 3 189.79 14.82  0.000
Error 6737.37 526  12.81

Tabla 9
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS
DISTINTOS MODELOS

A B1 B2 C
A 0.00
(&=1.000)
Bl 2.85 0.00
(&=0.004) (&=1.000)
B2 0.97 3.75 0.00
(&=0.331) (&=0.000)  (&=1.000)
C 3.79 6.64 3.02 0.00
(&=0.000) (&=0.000)  (&=0.002)  (&=1.000)

24



Revista Investigacion Educativa - N.2 22 - 1993

Introduciendo las covariables PAL y CL, aparecen diferencias altamente significati-
vas entre los distintos modelos (tabla 8). En consecuencia, en este caso, se rechaza la
hipdtesis nula y se confirma la hipétesis general, es decir, hay diferencias significativas
en rendimiento entre los distintos modelos.

Realizando contrastes posteriores (tabla 9) se observa que las diferencias mas signi-
ficativas son las existentes entre los modelos Bl y C y entre el A y el C, como ya
aparecia en la linea de medias ajustadas de la tabla 7.

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

Tabla 10
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A B1 B2 C
X PAL 4.35 2.81 2.52 2.32
x SIM 7.04 9.02 5.99 6.63
x CL 15.29 14.54 12.63 12.26
X PLE 20.07 20.63 17.95 16.37
X ajustadas 19.23 19.97 18.79 17.23
PLE
,Tabla 11
TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig
Entre modelos 437.41 3 145.80 11.82  0.000
Error 6476.93 525 12.34

Tabla 12
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS
DISTINTOS MODELOS

A Bl B2 C
A 0.00
(&=1.000)
B1 1.51 0.00
(&=0.132) (&=1.000)
B2 0.93 2.35 0.00
(&=0.353) (&=0.019) (&=1.000)
C 4.20 5.65 3.50 0.00
(&=0.000) (&=0.000) (&=0.000) (&=1.000)
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Introduciendo la covariable SIM al anélisis anterior, aparecen también diferen-
cias altamente significativas en rendimiento entre los distintos modelos (tabla 11).
En consecuencia, en este caso, se rechaza la hipétesis nula y se confirma la hip6tesis
general, es decir, hay diferencias significativas en rendimiento entre los distintos
modelos.

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

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Lengua usando como covariables
«PAL», «SIM», «xANA» y «CL»

Tabla 13
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C

x PAL 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
x CL 15.29 14.54 12.63 12.26
x PLE 20.07 20.63 17.95 16.37
X ajustadas 19.33 19.43 18.89 17.40
PLE

/Tabla 14

TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA

Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig
Entre modelos 284.22 3 9474 7.90 0.000
Error 6281.17 524 11.99
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Tabla 15

MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS

DISTINTOS MODELOS

A B1 B2 C
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 mas, ANA, aparecen diferencias altamente signifi-
cativas en el rendimiento de los distintos modelos (tabla 14). En consecuencia, en
este caso, se rechaza la hipétesis nula y se confirma la hipétesis general, es decir,

hay diferencias significativas entre los distintos modelos.

Realizados contrastes posteriores (tabla 15) se observa que las diferencias mas
significativas se dan entre A y C y entre B1 y C, como aparece en la linea de medias

ajustadas de la tabla 13.

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Lengua usando como covariables

«PAL», «SIM», «xANA», «CL» y «GEFT»

Tabla 16

MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C
X PAL 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
x CL 15.29 14.54 12.63 12.26
X GEFT 10.76 13.00 8.58 10.28
X PLE 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 ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig
Entre modelos 290.35 3 96.78 8.16 0.000
Error 6205.49 523 11.86
Tabla 18

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

A B1 B2 C
A 0.00
(&=1.000)
Bl 0.09 0.00
(&=0.928) (&=1.000)
B2 0.73 0.74 0.00
(&=0.463) (&=0.458)  (&=1.000)
C 4.15 3.91 3.64 0.00
(&=0.000) (&=0.000)  (&=0.000)  (&=1.000)

Con 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 hipétesis nula y se confirma la hipétesis general, es decir, hay
diferencias significativas entre los distintos modelos.

Realizados contrastes posteriores (Tabla 18) se observa que las diferencias mas
significativas se dan entre A y C y entre B1 y C como aparece en la linea de medias
ajustadas de la tabla 16.

En resumen, las diferencias mas significativas en rendimiento en Lengua se
encuentran entre los modelos B1 y C en tres anélisis con las covariables PAL, PAL
y CL, y PAL, CL y SIM.

Al introducir las otras dos covariables, ANA y GEFT, el nivel de significatividad es
superior entre A y C, aunque las diferencias son ligeramente mayores entre B1 y C.

B) Diferencias en rendimiento en Matematicas
Se presentan los resultados del andlisis 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 Matematicas usando como cova-
riable «PAL»

Tabla 19
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C
X PAL 4.35 2.81 2.52 2.32
X PMAT 13.46 17.95 12.05 9.98
X ajustadas 13.02 18.07 12.27 10.28
PMAT
_Tabla 20
TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl. MC F sig
Entre modelos 3600.83 3 1200.28 93.36  0.000
Error 6775.22 527 2.86

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

A Bl B2 C
A 0.00
(&=1.000)
Bl 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 PAL, aparecen diferencias altamente significativas
en rendimiento en los distintos modelos (Tabla 20). En consecuencia, en este caso,
se rechaza la hipétesis nula y se confirma la hipétesis general, es decir, hay diferen-
cias significativas en rendimiento entre los distintos modelos.

Realizando contrastes posteriores (Tabla 21), se observa que las diferencias mas
significativas son las existentes entre los modelos B1 y C y después entre B1 y B2,
como ya aparece en las medias ajustadas de la tabla 19.

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matematicas usando como cova-
riable «SIM»

Tabla 22
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C
X SIM 7.04 9.02 5.99 6.63
X PMAT 13.46 17.95 12.05 9.98
X ajustadas 13.47 17.14 12.50 10.17
PMAT
_ Tabla 23
TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig
Entre modelos 2646.56 3 88219 75.75  0.000
Error 6136.98 527 11.64

Tabla 24
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS
DISTINTOS MODELOS

A Bl B2 C
A 0.00
(&=1.000)
Bl 8.36 0.00
(&=0.000) (&=1.000)
B2 2.37 9.47 0.00
(&=0.179) (&=0.000)  (&=1.000)
C 8.49 14.95 5.42 0.00
(&=0.000) (&=0.000)  (&=0.000)  (&=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 hip6tesis
nula y se confirma la hipétesis general, es decir, hay diferencias significativas en
rendimiento entre los distintos modelos.

Realizando contrastes posteriores (Tabla 24), se observa que las diferencias mas
significativas son las existentes entre los modelos B1 y C y después entre B1 y B2,
como ya aparece en las medias ajustadas de la tabla 22.

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matematicas usando como cova-
riable «<ANA»

Tabla 25
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C
X ANA 9.59 11.93 8.49 8.17
X PMAT 13.46 17.95 12.05 9.98
X ajustadas 13.40 17.02 12.40 10.45
PMAT
_Tabla 26
TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl. MC F sig
Entre modelos 2079.59 3 693.19 5742  0.000
Error 6362.39 527  12.07

Tabla 27
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS
DISTINTOS MODELOS

A Bl B2 C
A 0.00
(&=1.000)
B1 7.98 0.00
(&=0.000) (&=1.000)
B2 2.40 9.05 0.00
(&=0.017) (&=0.000) (&=1.000)
C 7.30 13.03 4.45 0.00
(&=0.000) (&=0.000) (&=0.000) (&=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 hipdtesis nula y se confirma la hipétesis general, es decir,
hay diferencias significativas en rendimiento entre los distintos modelos.

Realizando contrastes posteriores (Tabla 27), se observa que las diferencias mas
significativas son las existentes entre los modelos B1 y C y después entre B1 y B2,
como ya aparece en las medias ajustadas de la tabla 25.

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matematicas usando como cova-
riables «<SIM» y «<ANA»

Tabla 28
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C
x SIM 7.04 9.02 5.99 6.63
X ANA 9.59 11.93 8.49 8.17
X PMAT 13.46 17.95 12.05 9.98
X ajustadas 13.42 16.50 12.72 10.52
PMAT
_ Tabla 29
TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig
Entre modelos 1677.94 3 55931 5061 0.000
Error 5812.87 526 11.05

Tabla 30
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIAS AJUSTADAS DE LOS
DISTINTOS MODELOS

A Bl B2 C
A 0.00
(&=1.000)
Bl 6.99 0.00
(&=0.000) (&=1.000)
B2 1.75 7.53 0.00
(&=0.080) (&=0.000) (&=1.000)
C 7.52 12.24 5.24 0.00
(&=0.000) (&=0.000) (&=0.000) (&=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 hip6tesis nula y se confirma la hipétesis general,
es decir, hay diferencias significativas en rendimiento entre los distintos modelos.

Realizando contrastes posteriores (Tabla 30), se observa que las diferencias més
significativas son las existentes entre los modelos B1 y C y después entre B1 y B2,
como aparece en las medias ajustadas de la tabla 28.

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

Tabla 31
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 C
x SIM 7.04 9.02 5.99 6.63
x ANA 9.59 11.93 8.49 8.17
X WIT 10.76 13.00 8.58 10.28
X PMAT 13.46 17.95 12.05 - 9.98
X ajustadas 13.41 16.44 12.80 10.51
PMAT
_Tabla 32
TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA
Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig
Entre modelos 1651.25 3 55042 5023 0.000
Error 5752.98 525 10.96

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

A Bl B2 c
A 0.00
(&=1.000)
Bl 6.89 0.00
(&=0.000) (&=1.000)
B2 1.53 7.23 0.00
(&=0.125) (&=0.000) (&=1.000)
C 1.56 12.18 5.46 0.00
(&=0.000) (&=0.000) (&=0.000) (&=1.000)
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Afiadiendo 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 hipétesis nula y se confirma la hipétesis general, es decir,
hay diferencias significativas en rendimiento entre los distintos modelos.

Realizando contrastes posteriores (Tabla 32) se observa que las diferencias mas
significativas son las existentes entre los modelos B1 y C y después entre A y C,
como aparece en las medias ajustadas de la tabla 31.

Diferencias en los Modelos en rendimiento en Matematicas usando como cova-
riables «<PAL», «SIM», «<xANA» «CL» y «GEFT»

Tabla 34
MEDIAS Y MEDIAS AJUSTADAS
A Bl B2 c

X PAL 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
X CL 15.29 14.54 12.63 12.26
X WIT 10.76 13.00 8.58 10.28
X PMAT 13.46 17.95 12.05 9.98
X ajustadas 12.98 16.62 12.95 10.81
PMAT

_Tabla 35

TABLA DE ANALISIS DE COVARIANZA

Fuentes de variacion S.C. gl M.C. F sig
Entre modelos 1566.66 3 52222 4999  0.000
Error 5463.13 523 1045
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Tabla 36
MATRIZ DE PRUEBAS T ENTRE LAS MEDIDAS AJUSTADAS DE LOS
DISTINTOS MODELOS

A B1 B2 C
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)
C 4.96 12.21 5.22 0.00
(&=0.000) (&=0.000)  (&=0.000)  (&=1.000)

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

Realizando contrastes posteriores (Tabla 36), se observa que las diferencias mas
significativas son las existentes entre los modelos Bly C y después entre los A y Bl
y B1 y B2, como se observa también en las medias ajustadas de la tabla 34.

En sintesis, las diferencias mas significativas en rendimiento en matematicas se
encuentran entre los modelos B1 y C con cualquier covariable introducida. En
segundo lugar, las diferencias mayores se dan entre B1 y B2 en tres, cuatro casos y
entre A y C en uno.

Para ambas variables (rendimiento en Lengua y rendimiento en Matemaéticas)
las diferencias mas significativas se dan entre los modelos B1 y C.

En resumen, como muestran las tablas 37 y 38 los resultados pueden sintetizarse

2,

asi:
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Diferencias entre modelos

Covariables

PAL

PAL, CL

PAL, SIM, CL

PAL, SIM, ANA, CL

PAL, SIM, SANA, CL, GEFT

Nivel de significacion:
* p<.05

*#* p< 01
#*%  p< 001

36

Tabla 37
DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO EN LENGUA ENTRE GRUPOS CON
MODELOS EVALUATIVOS DISTINTOS AJUSTANDO LAS MEDIAS EN

FUNCION DE DIVERSAS COVARIABLES

General dos a dos
A-Bl A-B2 A-C BI1-B2 BI-C B2C
skoksk * * kskok skskesk sksksk k%
sksksk k% - skkesk ksksk kkk skok
ksksk — J— sksksk * sksksk skekk
kskk — - kkk J— skokok sksksk
skoksk kkok $3kck sesksk
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Tabla 38
DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO EN MATEMATICAS ENTRE GRUPOS
CON MODELOS EVALUATIVOS DISTINTOS AJUSTANDO LAS MEDIAS
EN FUNCION DE DIVERSAS COVARIABLES

Diferencias entre modelos

General dos a dos
Covariables
A-Bl A-B2 A-C BI-B2 BI-C B2C
ANA dkdkk  dokk * kkk  kskk ksksk skoksk
SIM, ANA kkk  skkok _ kekk skskk . skskk kokok
SIM, ANA, GEFT sokk  kokx kR kkk kkk kksk
PAL, SIM, SANA, CL, GEFT | *%*% ek __ ekk ok ok ook

Nivel de significacién:

* p<.05
** p<.01
***  p<.001

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

Modelo A: Evaluacién continua y formativa.
Modelo B: Evaluacién criterial y formativa.
Submodelo B1.- Prueba objetiva
Submodelo B2.- Preguntas cortas
Modelo C: Evaluaciéon 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 B1, 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 B1 y sensible-
mente marcados, aunque no generales, entre B1 y B2 aunque en este tltimo caso la
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diferencia sélo es altamente significativa cuando se elimina el efecto en el rendi-
miento de las variables PAL y PAL y CL.

El modelo evaluativo vinculado a rendimientos mds altos en Lengua es el B1,
después sigue el A y el B2 con una pequefia 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 Matematicas 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 mas alto en Matematicas es
también el B1, después sigue el A y el B2 con una pequeiia superioridad a favor del
modelo A.

Igual que en Lengua el modelo evaluativo con menor efecto optimizante en el
rendimiento en Matematicas es el modelo C utilizado como control. Quiz4 haya que
pensar en el efecto «<Hawthorne» como explicacién, en parte, de los resultados en
los grupos que aplicaron los modelos propiamente experimentales (A, B1 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
Iugar a dudas, la hipdtesis basica del estudio que hace referencia al impacto de la
evaluacién en el rendimiento educativo. Este hecho reafirma la gran intensidad del
influjo evaluativo en el producto de la educacién.

Aungque las condiciones de realizacion del experimento y otros factores no contem-
plados en el disefio, impidieron la aplicacién de pretest y otras pruebas programadas,
los datos finalmente obtenidos permitieron un andlisis de covarianza que ha puesto de
manifiesto diferencias altamente significativas en el rendimiento de Lengua y Matemé-
ticas, asociadas a la utilizacién 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 publicos y de diferentes contextos socio-econémicos.

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 nimero 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 continuacién parecen
apoyadas en una base sélida de evidencia empirica:
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1) Parece que los modelos evaluativos con énfasis en la funcién formativa y en
la referencia criterial resultan mds eficaces que los orientados a la funcidon
sumativa y con referencia normativa; sin embargo, la clara distincién a lo
largo del proceso evaluativo de los aspectos formativo y sumativo, asi como
el conocimiento previo de las consecuencias de los resultados de la evalua-
cién aparecen como determinantes de su impacto en el rendimiento.

2) En cuanto a la frecuencia de la evaluacion, resultan superiores los modelos
con un nimero fijo de evaluaciones previamente establecido en la programa-
cién y con cardcter liberatorio a aquéllos otros que ponen énfasis en la
continuidad sin establecer momentos precisos de evaluacion formal.

3) La superioridad sefialada en el apartado anterior aparece asociada al tipo de
pruebas utilizado en las sesiones de evaluacidn programadas. Concretamente,
resulta significativamente superior el modelo que utiliza pruebas objetivas
tanto en Matematicas como en Lengua, complementadas por resolucién 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 Matematicas de las diferencias de la evaluacion en los siguientes
aspectos:

a) Definicién de criterios o indicadores de calificacién de cada prueba.

b) Orientaciones sobre la escala a utilizar en la calificacién y ponderacién de
los distintos elementos evaluativos.

¢) Orientaciones para las actividades de recuperacién.

d) Tipo de informacién que se proporciona al alumno antes de la prueba.

e) Uso de los datos de la evaluacién.

LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Las limitaciones en la investigacion experimental en Educacién derivan funda-
mentalmente de la dificultad de control. La complejidad de las situaciones educati-
vas en contextos institucionales constituye un desafio para el disefio de experimen-
tos con pretensiones de validez.

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

Por otra parte, la imposibilidad de aplicar un pretest para determinar los conoci-
mientos previos en Lengua y Matematicas nos ha impedido disponer en el andlisis
de una covariable que hubiera podido paliar el riesgo de invalidez derivado de la
incapacidad del disefio apuntada en el parrafo anterior.

39



Revista Investigacién Educativa - N.2 22 - 1993

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
asignacion de profesores a modelos no fue completamente aleatorio. Los profesores
de cada institucién hubieron de adoptar el modelo asignado al Centro.

ALGUNAS SUGERENCIAS

Dadas las dificultades de control inherentes a los experimentos en situaciones
educativas reales, sefialadas anteriormente, parece que una via para superarlas seria
la puesta en préctica de todos los tratamientos objeto de comparacién —los diversos
niveles de la variable experimental— en cada uno de los centros elegidos. Este
diseflo aseguraria el presupuesto basico de la experimentacién cientifica: 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 nitidamente, 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 intervencion educativa, como es el modelo de
evaluaciéon adoptado. Un modelo de evaluacién supone en ultima instancia un
modelo de instruccién e, incluso, de educacién y, obviamente, en una misma insti-
tucién no son compatibles distintas concepciones educacionales, ya que pondria en
peligro la necesaria coherencia de la accién educativa.

Sin embargo, si seria posible y quiza necesario para el avance cientifico probar
distintas alternativas de elementos especificos en el contexto de un modelo de
evaluacién basicamente comun. Ciertamente que la seleccién de estos elementos
que, sin amenazar la unidad y coherencia del Centro, pudieran arrojar alguna luz
sobre el efecto de la evaluacién en el rendimiento escolar, exige hipétesis apoyadas
en la experiencia o en teorias acerca de los modos y vias de influencia de la
evaluacién en los procesos y productos educacionales. En nuestra opinién, lo que ya
sabemos acerca de las relaciones entre los distintos elementos de un modelo evalua-
tivo y el comportamiento discente de los alumnos permitiria avanzar significativa-
mente en esta linea. Creemos que pudieran ser objeto de contraste, hipétesis sobre la
influencia en el rendimiento de elementos evaluativos como los siguientes:

— FEnfasis en extensién de conocimientos versus énfasis en nivel de dificultad de
las tareas.

— Enfasis en diversos tipos de pruebas en la evaluacion.

— Enfasis en distintos calendarios y periodicidad de aplicacion de las pruebas.

— Enfasis en el nivel y modo de informacién previa acerca de la evaluacién.

— Enfasis entre distintos modos de informar a los alumnos de los resultados de
la evaluacién.
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Cada prueba en un centro podria considerarse como una replicacién del mismo
experimento, lo que permitiria la generalizacién de resultados a contextos institu-
cionales diferenciados.
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RESUMEN

El presente trabajo presenta los resultados obtenidos en la validacién de la Escala
de Opiniones de los Profesores hacia la Integracion, adaptiandola a partir de la
elaborada por Larrivee y Cook (1979), mostrando las opiniones de los profesores
hacia la integracién escolar, a fin de que sirva el andlisis de las mismas como
vehiculo de reflexién sobre las propias opiniones, o sobre las opiniones colectivas
hacia la integracién, ademds de presentar un instrumento fiable y vélido 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 vehicle 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.

1 Investigacién realizada en el marco de la convocatoria de la Consejeria de Educacién y
Ciencia de la Junta de Andalucia de Apoyo a los Grupos de Investigacién (Cédigo del grupo N° 1162).
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1. MARCO TEORICO

El estudio de de las actitudes ante la integracién escolar ha sido uno de los temas
mas tratados dentro de la investigacion sobre integracion. Se han estudiado las
actitudes de padres, alumnos-compaiieros, directores y administradores y profeso-
res, siendo consideradas las de estos dltimos como una variable clave para el paso
de una «filosofia de la segregacién» a una «filosofia de la normalizacién» (Bogdan
y Biklen, 1982).

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

Un problema en torno a la investigacion sobre actitudes es la propia delimita-
ci6n del concepto actitud y su uso en los trabajos tradicionales como tendencia o
estado de preparacion, o disposicién que antecede a la accidn, la dirige o la modela
(Blumer, 1982). Esta acepcién tiene poco que ver con esa necesidad inicial de
saber como repercutia la implementacion de la integracidn en los implicados, es
decir, se trata de conocer una respuesta a determinadas acciones, mas que la
situacion que antecede a nuevas acciones. Precisamente lo mds interesante de este
conocimiento es la manera en que se estd interaccionando con la experiencia de
integracion.

En esta linea, tenemos que decir que se ha trabajado en nuestro pais sobre
expectativas, conflictos y perspectivas de los profesores en relacién a la integra-
cién. Se trata en su mayoria de estudios de caso que han utilizado diferentes
procedimientos cualitativos para profundizar en el significado que el profesor da a
la integracidn (Illan, 1989; Pérez-Sostoa y Martinez, 1990; Guerrero, 1990; Le6n,
1990). Nosotros mismos hemos trabajado en esta linea (Garcia Pastor, 1988;
Garcia Pastor y Garcia Jiménez, 1990). Sin embargo, este tipo de trabajo en
profundidad, que consideramos tan valioso para la comprension del fendmeno de
la integracién, tiene como limitacion que, a medida que nos concentramos en el
caso como unidad de anélisis, vamos perdiendo una referencia a un contexto mas
amplio, donde también muchas de las peculiaridades del caso hallarian 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 relacién a un contexto amplio, buscamos apoyo en los cuestionarios y
escalas que algunos autores habian 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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tedrica que utilizaban este tipo de investigaciones y la nuestra, esto no sélo se
referia a la conceptualizacién de la «actitud» como una dimensién 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
Larriveée y Cook asocidndolo a variables institucionales, no personales. Sobre la
base de los resultados y conclusiones de este trabajo anterior hemos procedido a la
adaptacién de este cuestionario y su validacién como un instrumento adecuado para
captar la opinién de los profesores ante la integracién escolar en un contexto
amplio.

Junto a este objetivo sefialado de adaptar y validar la Escala de Opnién de los
Profesores hacia la Integracién, el trabajo posee una segunda finalidad. Se pretende
que la medicién de las respuestas ante la integracion escolar se convierta en un
vehiculo de reflexién sobre las propias opiniones, o sobre las opiniones colectivas
hacia la integracién. La formacién de marcos de opinién y la clarificacién 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 INTEGRACION: LA ESCALA DE ACTITUDES DE
LARRIVEE Y COOK

En un estudio anterior, realizado por Garcia Pastor y Garcia Jiménez (1990), la
medicién de las actitudes de los profesores de aula regular se lleva a cabo a través
de la «Escala de actitudes hacia la integracion 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
integracién de los nifios con necesidades especiales.

El instrumento consta de 30 items, asociados a una escala tipo Likert, con cinco
alternativas de respuesta, que van desde «Muy en Desacuerdo» a «Muy de Acuer-
do». Media originalmente un s6lo constructo o dimensién, «actitudes de los profe-
sores hacia la integracion escolar». Tras su aplicacién a una muestra de 101
profesores, en cuyos centros estaban integrados deficientes visuales, el andlisis
factorial de los datos lleva a los autores del estudio a reconsiderar la posibilidad de
que la escala contemplara mas de una dimensién o constructo. De esta manera,
después de examinar el contenido de cada factor aparecieron ideas como: «segrega-
cidn», «cooperacion entre comparieros», «filosofia de la integracién», «problemas
instruccionales», etc. Qoncretamente, fueron nueve las dimensiones identificadas:

I. FILOSOFIA DE LA INTEGRACION

II. PROBLEMAS INSTRUCCIONALES
III. ACEPTACION DE LOS COMPANEROS
IV. SEGREGACION

V. RECHAZO
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VI. FORMACION DEL PROFESORADO
VIL. CONFLICTO
VI RELACION CON LOS PADRES

IX. HABILIDAD DEL PROFESOR

Con objeto de profundizar en los conceptos implicados en el constructo «inte-
gracion escolar», sobre la estructura multifactorial encontrada se realizé un analisis
factorial de segundo orden. La solucién obtenida, mediante el método de rotacién
varimax, presentd dos factores que explicaban el 66,7% de la varianza comin a las
cinco dimensiones de la Escala. El Factor I <OPINIONES NEGATIVAS» represen-
taba a los factores 2 y 4 (del primer analisis factorial) mientras el Factor II «OPI-
NIONES POSITIVAS» representaba a los factores 1 y 3 (del primer andlisis facto-
rial), los restantes factores considerados en el primer andlisis no obtuvieron pesos
significativos en la nueva representacion factorial.

La conclusién que se extrae de los resultados obtenidos lleva a los autores del
estudio a disefiar una nueva escala, mas simple, para medir las actitudes de los
profesores ante la integracién. De este modo, la Escala que utilizamos para la
presente investigacién posee dos de las cinco dimensiones que reflejaba la elabora-
da por Larrivée y Cook: )

I.  FILOSOFIA DE LA INTEGRACION
II. PROBLEMAS INSTRUCCIONALES

Estas dos dimensiones, con los items del instrumento original, aparecen recogi-
das en la Tabla 1. En la nueva escala se ha reducido en diez el niimero de items y se
ha agrupado el contenido semdntico en torno a la idea de «integracion», con dos
polos: uno referente a la filosofia, los principios de esta innovacién escolar; el otro,
alusivo a la préctica, a los problemas instruccionales, de adaptacion de la ensefianza,
que la integracién comporta.

Tabla 1
ESTRUCTURA FACTORIAL DE LA ESCALA DE OPINIONES DE LOS
PROFESORES SOBRE LA INTEGRACION

FACTOR {TEMS DENOMINACIOON PORCENTAIJE
DE VARIANZA
I 1,2,3,4,5,6,7,8,9,12, FILOSOFIA
14,18,20. DELA 46,5%
INTEGRACION
Il 9,10,11,13,15,16, PROBLEMAS 20,2%
17,19. INSTRUCIONALES
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Como puede verse en la Tabla 1, algunos items que aparecian en la escala
original desaparecen y otros se mantienen. Justificaremos a continuacién las deci-
siones tomadas en funcién de los datos obtenidos en estudios previos a éste.

Los criterios utilizados para la reformulacién de la Escala han sido:

a) En el andlisis factorial de primer orden realizado en el estudio anterior acerca

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

b) Los items de factor puro (factores compuestos por un sélo item) desaparecen

al no proporcionar informacién relevante para el estudio.

c) El andlisis factorial de segundo orden, del que se eliminaron aquellos items

con un peso menor a .30 en un factor.

3. VALIDACION DE LA ESCALA DE OPINIONES DE LOS PROFESO-
RES HACIA LA INTEGRACION

El proceso de validacién de la nueva escala forma parte de un estudio més
amplio integrado en el proyecto: «La evaluacion del proceso de integracion desde
la perspectiva de sus protagonistas», que desarrolla el grupo I.S.I.S. La poblacién
y, por ende, la muestra seleccionada se circunscriben a los objetivos mds generales
del citado proyecto.

3.1. Seleccion de la muestra:

El estudio comprende a los centros autorizados para la integracién de nifios con
necesidades especiales en la provincia de Sevilla para el curso 1990-91. En concre-
to, la poblacidn estéd constituida por 91 centros que se distribuyen en 19 comarcas,
si bien sélo Sevilla capital cuenta con 34 centros de integracion.

Una primera aproximacioén a la distribucion comarcal de la provincia de Sevilla,
desde enfoques demograficos, socioeconémicos y educativos, nos desvela una rea-
lidad compleja y muy heterogénea, dificil de aprehender como un todo poblacional
y, desde luego, poco manejable para extraer de ella unidades muestrales representa-
tivas. Esta primera consideracién nos hace pensar en la conveniencia de una redefi-
nicién comarcal, que favorezca una interpretaciéon mas clara de las caracteristicas
que definen la poblacién estudiada; dicho de otro modo, considerando la posible
heterogeneidad entre grupos de comarcas, hemos buscado reducir el nimero de
éstas trazando «perfiles de comarcas» que comparten patrones demograficos, so-
cioeconémicos y educativos similares.

De este modo, a partir de los datos comarcales referidos al niimero de centros de
EGB, niimero de centros de integracién, ratio alumno/profesor, nimero de habitan-
tes, renta per cépita, niveles de ocupacion en los diferentes sectores productivos,
densidad de poblacién, niicleos de poblacién por 100 km, matricula en Preescolar y
EGB en centros publicos, se han intentado agrupar aquellas comarcas mas similares
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entre si. Para ello, hemos realizado un anélisis de conglomerados jerarquico, utili-
zando como criterio de distancia el coseno de los vectores de las variables y como
algoritmo de clasificacién la distancia minima o al vecino mds préximo.

El resultado de este analisis nos permite identificar cinco grandes comarcas. El
nimero de centros piblicos —unidad de muestreo considerada— de que consta la
muestra se ha fijado atendiendo a consideraciones no estadisticas sino apoyadas en
las propias posibilidades del equipo de investigaciéon 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 eleccién 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.L. (Equipo de Atencién Temprana y
Apoyo a la Integracidn), antigiiedad de la experiencia de integracién en el colegio u
originalidad de la misma y juicios de expertos (personas nombradas por la Adminis-
tracién como coordinadores de la integracién).

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

3.2. Analisis Descriptivo

En el grafico de caja presentado en la Fig. 1 podemos contemplar la distribucién
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, situdndose el 50 % de los sujetos entre las puntuaciones 55 y 76,
obteniendo una mediana de 66. Debemos tener en cuenta que las puntuaciones
minima y méixima posibles eran, respectivamente, 20 y 100, y la puntuacién central
de 60.

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

A partir de los datos anteriores, tomando como primer punto de andlisis las
puntuaciones totales alcanzadas por los profesores en la Escala, éstas nos indican
que la mayoria del profesorado presenta una actitud moderadamente favorable hacia
la integracion, encontrindonos con que el 65,6 % del profesorado se sitia por
encima de la puntuacién central 60. Por otra parte, en el 75 % de los items se
alcanzan puntuaciones medias superiores a 3, obteniéndose, asimismo, en el 60 %
de los items una mediana igual a 4.

En un segundo nivel de analisis, centrdndonos esta vez en las respuestas ofreci-
das a cada uno de los items, cuyos resultados podemos contemplar en el Anexo I, el
mayor grado de acuerdo es expresado por parte de los profesores ante los items 18
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Grdfico de caja.

y 20, en los cuales se llegan a alcanzar unas puntuaciones medias de 4,3 y 4,1,
respectivamente, situdndose la mediana, en ambos casos, en 4. El 87,9 % estaba de
acuerdo o muy de acuerdo en que a los nifios con necesidades educativas especiales
se les debe dar tantas oportunidades como sea posible para integrarse en una clase
normal. La afirmacién del item 20, segiin la cual la presencia de estudiantes con
necesidades educativas especiales promovera la aceptacién 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 afirmacién del item 5, segin la cual, la integracion ofrece posibilidades de
interaccién en clase, favoreciéndose, de esta forma, la comprensidon y aceptacion de
las diferencias.

En el otro extremo, nos encontramos con €l elevado acuerdo existente entre el
profesorado en los items 10, 15 y 17. Asi, un 82,4 % del profesorado muestra su
acuerdo en que la integracién de los nifios con necesidades educativas especiales
necesitara una nueva preparacion de los profesores de clases normales (item 17); un
68,3 % expresa su acuerdo con que los nifios con necesidades educativas especiales
necesitan que se les diga exactamente qué hacer y cémo hacerlo (item 15); y, por
ultimo, el 63,5 % muestra, asi mismo, su acuerdo con la afirmacién de que la
integracion requerird cambios significativos en los procedimientos de la clase nor-
mal (item 10).
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En definitiva, podemos ver cémo 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 interaccidon promovera la acep-
tacién y comprensién de las diferencias; pero cuando se trata de opinar sobre las
implicaciones practicas, el profesorado se percibe falto de formacién y con una
clara necesidad de introducir cambios significativos en la clase, ademas 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
cémo hacerlo. Todo lo cual nos hace pensar que, probablemente, la opinién general
del profesorado ante la integracién pueda sintetizarse en una frase: ;Integracién?
Si, pero...

3.3. Analisis estructural de la Escala

El supuesto desde el que parte la Escala de opinion de los profesores hacia la
integracion escolar es que la integracion constituye un constructo bipolar en el que
es posible identificar una filosofia, un posicionamiento (ideoldgico) ante la integra-
cién, y una prictica instruccional, cargada de problemas y dificultades para los
docentes. v

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

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

Si examinamos la significacion de las correlaciones item-total, encontramos que
a un nivel de confianza del 99 % es posible rechazar la hipétesis nula que niega la
existencia de relacion entre cada item y el total de la escala.

Con el objetivo de confirmar la dimensionalidad del cuestionario se procedid a
realizar un Anélisis 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 distribucién espacial de los items en los
cuadrantes 1 y 4, describiéndonos de esta forma una primera aproximacién a la
existencia de dos factores, constituyéndose el primero por los items 1, 3, 5, 7, 12,
14, 18 y 20; y el segundo por los restantes items.

En segundo lugar se procedié a realizar un Andlisis Factorial, a través del
procedimiento FACTOR del SPSS/PC+, para el que, como primer paso, se analizé
la adecuacién de su aplicacion. 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-Olkin, de adecua-
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cién de la muestra, el valor alcanzado fue de 0,91, siendo éste valor considerado
como «magnifico» en la clasificacion de Kaiser (1974); la matriz de correlacion
anti-imagen presenté tan sélo un 10,5% de elementos fuera de la diagonal; y en las
medidas de adecuacion de la muestra se obtienen valores altos. Todo lo cual nos
muestra la conveniencia de proseguir con el andlisis factorial.
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Figura 3
Prueba de la rocalla.

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

En la Fig. 3 podemos contemplar el grafico correspondiente a la prueba de la
rocalla, del cual podemos concluir que no deberian de extraerse mas de dos factores,
pues el nivel de corte se sitia 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 x? de 258,0167 para 151 grados de libertad, alcanzando un nivel de
significacién superior al 99 %, lo cual nos indica que no existe una desviacion
significativa del modelo de dos factores respecto de las respuestas a la Escala de los
profesores de la muestra.

Como resultado del andlisis factorial, y tras realizar una rotacién quartimax,
llegamos a la matriz factorial rotada que se refleja en la Fig. 4, en la cual tan sélo 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 items que compartian una alta correlacion
con ambos factores, concretamente los items 4, 8, 11, 16 y 19, ain cuando a
excepcién del item 11, en los demds casos las correlaciones son mayores con el
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factor 2, y tras analizar el contenido semantico del item 11 se opt6 por incluirlo en
el segundo factor, quedando, pues, estructurada la Escala como se muestra en la

Tabla 2.

FACTOR 1 FACTOR 2
I .51524
12 44488 .54524
I3 .50466
14 43254 64798
I5 .48202
16 .62638
17 .61220
18 .45661 .52003
19 .33713 .53583
110 35172
111 .52125 47663
112 .60909
113 .57325
114 .59862
115 AT762
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 INTEGRACION

FACTOR TEMS DENOMINACION PORCENTAIJE
DE VARIANZA
1 1,3,5,7,12,14,18 y 20 FILOSOF{A DE LA INTEGRACION 31,7 %
I 2,4,6,8,9,10, 11, 13,15, 16, 17 y 19. PROBLEMAS INSTRUCCIONALES 7 %
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A continuacién, con el objetivo de confirmar la dimensionalidad de la Escala y
su poder de discriminacién entre posibles grupos de opinién, procedimos a la
clasificacion de los sujetos en dos grupos a través del Anélisis de Conglomerados,
tomando como variables los 20 items que constituyen la Escala. Posteriormente, se
realizé un Analisis Discriminante de estos dos grupos formados, pero tomando esta
vez como variables las puntuaciones obtenidas por los sujetos en los dos factores de
la escala.

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

Por iltimo, en los resultados de la clasificacion, se observa que el 96,1 % de los
casos se encuentran correctamente clasificados, indicindonos de esta forma la alta
efectividad de la funcién.

Tabla resumen

Accibn Vars Lambda Minimo
Paso Entra Sale en de Wilks Sig. D Cuadrado Sig. Entre los grupos
1 FAC2 1 .36489 .0000 7.33973 .0000 1 2
2 FACY 2 .32283 .0000 8.84524 .0000 1 2

Variables ordenadas por el tamafio de la correlacién con la funcién

FUNC 1
FACTOR 2 .91093
FACTOR 1 .55230

Resultados de la clasificacién.

Nt de Miembros de los grupos predichos
2

Grupo actual Casos 1
Grupo 1 107 105 2
98.1% 1.9%
Grupo 2 175 9 166

5.1% 94.9%

Porcentaje de casos agrupados correctamente clasificados: 96.10%

Figura 5
Resultados del Andlisis 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 proporcién de la varianza
que se puede atribuir a todos los factores comunes de los items, es decir, conocer lo
que tienen en comun los 20 items de la Escala. Considerando la escala, tanto a nivel
de factores como completa, se obtuvieron los valores que aparecen en la Tabla 3.

Asi mismo se procedié al cdlculo del coeficiente de fiabilidad a través del
procedimiento de las dos mitades, distribuyendo en cada una de ellas el 50 % de los
items que componian cada factor, a fin de mantener una estructura equivalente,
obteniéndose un valor de 0,89.

Tabla 3:
COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE LA ESCALA DE OI?ININONES DE
LOS PROFESORES HACIA LA INTEGRACION

o
FACTOR FILOSOFIA DE LA INTEGRACION 0,8644
FACTOR PROBLEMAS INSTRUCIONALES 0,8234
TOTAL DE LA ESCALA 0,8928

4. CONCLUSIONES

Una primera conclusién a la que llegamos, tras el analisis de los resultados
obtenidos, esta relacionada con la estructura de la Escala de Opinion de los Profe-
sores hacia la Integracion. Concebida en un primer momento para medir un sélo
constructo (actitudes de los profesores hacia la integracién), en un primer analisis
resulta ser un instrumento multidimensional formado por diferentes subescalas:
«Filosofia de la Integracion», «Problemas Instruccionales», «Aceptacion por los
compaiieros», «Segregacion», «Formacién del Profesorado», etc.; y que, a partir de
la misma se construye un instrumento de estructura més simple que, ain cuando
mide las mismas tensiones y sentimientos de los profesores hacia la integracion,
consta tan sélo de veinte items, agrupados en dos dimensiones (Filosofia de la
Integracion y Problemas Instruccionales) de un mismo constructo: opinién sobre la
integracién. Este resultado se apoya en las siguientes consideraciones: una estructu-
ra factorial de carécter ortogonal donde los items que forman cada subescala tienen
un peso en torno a 0,40 6 mas; y un coeficiente de fiabilidad alfa de cada subescala
que supera el valor de 0,80.

En sintesis, la Escala de Opinién de los Profesores hacia la Integracion esta
configurada por dos dimensiones: la primera, constituida por ocho items, refleja la
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opini6én del profesorado en cuanto a la Filosofia de la Integracién, en la que se
refleja unas creencias, una teoria suscrita por los profesores, a través de la cual el
profesorado explicita los posibles beneficios que la integracién escolar puede oca-
sionar a los nifios con necesidades educativas especiales (se estimula su desarrollo
académico, se promueve su independencia social) y en los demds nifios (se favore-
ce la aceptacién y comprension de las diferencias).

Una segunda dimensién (Problemas Instruccionales), constituida por 12 items,
hace referencia a las opiniones del profesorado sobre los cambios significativos que,
en los procedimientos normales de clase, asi como en su propia formacion, serian
precisos introducir de cara a la integracién de los nifios con necesidades educativas
especiales; expresdndose a través de esta dimension una opinién negativa ante la
integracion que aflora cuando se le pregunta al profesorado por temas relativos a la
practica diaria en la clase.

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

Por dltimo, sobre la opinién de los profesores hacia la integracién, podemos
decir que ésta resulta moderadamente favorable, resultando mas positiva desde una
perspectiva tedrica, matizandose la misma con una opinién mas negativa cuando se
trata de opinar sobre la dimensién practica de la integracidn.
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ANEXO 1
ESCALA DE OPINION DE LOS PROFESORES HACIA LA INTEGRACION (*)
(Porcentajes obtenidos en cada respuesta)

ITEMS 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 | 249 [11,7 | 394 | 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 nifio con necesidades
educativas especiales 52 1169 |23,7 | 394 | 14,8

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

(*) 5. La integracidn ofrece posibilidades de interaccién en
clase, lo cual favorecerd la comprensién y aceptacién de las
diferencias 4,1 56 163 [ 45,1 | 28,8

6. Es dificil mantener el orden en una clase normal en la
que se encuentra un nifio con necesidades especiales 6,2 (19,1 | 15,1 | 425 | 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 (179 | 38,2 | 28,8

8. El nifio con necesidades especiales desarrollard probable-
mente sus capacidades escolares més rdpidamente en una
clase especial que en una clase normal 11,2 {325 (249 | 24 73

9. La mayoria de los nifios con necesidades especiales no
se esfuerzan en completar sus tareas 7,1 21,6 {20,1 | 395 | 11,7

10. La integracién de nifios con necesidades especiales
requerira cambios significativos en los procedimientos de
la clase normal 224 | 41,1 | 10,1 | 23,9 2,5

11. Los estudiantes con necesidades especiales monopo-
lizaran el tiempo del profesor 59 22,7 | 14,6 | 414 | 153
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ITEMS DE LA ESCALA

(*) 12. La integracién del nifio con necesidades especiales
promoverd su independencia social

2,5

10,8

18,8

414

26,5

13. Es probable que un nifio 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 integracion de los estudiantes con necesidades
especiales puede ser beneficiosa para los estudiantes
normales

7,7

16,6

17,5

39,3

19

15. Los nifios con necesidades especiales necesitan que
se les diga exactamente qué hacer y cémo hacerlo

235

448

15,7

14,2

1,9

16. La aceptacién de los nifios con necesidades especiales
en clases normales ocasiona demasiada confusion

3,1

9,8

21,5

49,5

16

17. La integracién de nifios con necesidades especiales,
necesitard una nueva preparacién de los profesores de
clases normales

34,6

47,8

74

1,2

(*) 18. A los nifios con necesidades especiales, se les
debe dar tantas oportunidades como sea posible para
integrarse en una clase normal

0,3

7,7

43,3

19. Los nifios con necesidades especiales es probable
que creen confusion en la clase normal

6,1

29,1

19

36,5

9,2

(*) 20. La presencia de estudiantes con necesidades
especiales promoverd la aceptacién de las diferencias
por parte de estudiantes normales

0,6

6,4

11

49,8

32,1

(*) En los items marcados con asterisco (*) la puntuacion 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 items, la puntuacién se corresponde con:

1 = Muy de acuerdo 2 = De acuerdo 3 = Indeciso 4 = En desacuerdo 5 = Muy en desacuerdo.
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INCIDENCIA DE LAS VARIABLES GRUPALES
EN EL DESARROLLO DEL RAZONAMIENTO
DE JUSTICIA

por
Maridngeles de la Caba Collado
Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion
UPV. San Sebastian

RESUMEN

La investigacion psicopedagdgica realizada a lo largo de las dos tltimas décadas,
acerca de los valores, ha facilitado un reconocimiento implicito de la importancia del
razonamiento en el desarrollo de valores. Sin embargo, la mayoria de las investiga-
ciones, llevadas a cabo en el contexto escolar, se han hecho desde perspectivas
amplias y descriptivas que proporcionan poca informacién acerca de los valores
relacionados con el aula. La investigacion, que aqui se presenta, pretende, precisa-
mente, dar respuesta a la necesidad de afrontar la realidad del aula. Este propdsito
surgié de la reflexion en torno 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 compaiieros como por el profesor, son
valores grupales que requieren el desarrollo de un cierto estadio de razonamiento. El
principal objetivo de esta investigacién 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 intervencién, de disefio quasi-experimental (pretest-
postest) en quinto y octavo de EGB de dos escuelas publicas de Vizcaya, con un total
de 203 nifios y nifias, pertenecientes a un medio socio-econémico 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 X1A que
consiste en la discusién de dilemas de valor entre compafieros que tienen capacidades
de razonamiento (estadios morales) similares y el tratamiento X1B, con discusion
entre alumnos y alumnas de razonamiento estructural parecido. Por otra parte, el
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tratamiento X2, que tiene una tinica modalidad, consiste en la reflexién personal de
los dilemas de valor sin discusién con los compaiieros. Finalmente, como variables,
también grupales, se han tenido en cuenta las estrategias de discusién 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 born 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 X1A 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. INTRODUCCION

La reaccién ante los programas de adoctrinacion de valores ha dado lugar, en las
tltimas décadas, a intentos diversos de intervencion para facilitar la construccién
auténoma 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 intervencién constructivista que han insistido, a lo largo de las tltimas
décadas, en la importancia que tiene la estimulacién del razonamiento en el desarro-
llo de valores.

Ante la dificultad de captar, directamente, en si mismo, el proceso del conflicto
cognitivo, que se supone como el mecanismo generador de progreso, se han hecho
intentos de observar los procesos de interaccion y discusién, para buscar las varia-
bles mediadoras del conflicto que puedan clarificarnos cudles 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 facilitacién del profesor o variable + 1 (presentacién, 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 niimero de investigaciones que proponen la agrupa-
cién de alumnos con capacidades de razonamiento diferentes como un sustituto
apropiado de la variable més 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 ambito 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 discusién, 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 ultimo ambito, cabe destacar los de
Damon (1983-1981) y Berkowitz (1985).

Damon (1983-1981) comprobd, con nifios de edades comprendidas entre cinco y
ocho afios, que el avance es mayor cuando la discusién se produce entre compaiie-
ros (situacién del grupo experimental) que cuando es con el profesor (situacién del
grupo control). Comprobd, también, mediante el disefio de dos condiciones experi-
mentales (grupos heterogéneos y grupos homogéneos) que la calidad de la interac-
cién entre compaiieros es mds decisiva que el tipo de agrupamiento.

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

1) «Representational strategies», cuando los participantes en el didlogo 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-
tacion del intercambio, por medio de clarificaciones, peticion de informacién o
repeticion. En este tipo de interacciones hay un grado medio de transaccién e
influencia en el razonamiento del otro.

3) «Operational strategies», cuando hay un alto grado de transaccién o influencia
del razonamiento de uno en el razonamiento del otro. Entre las estrategias resefia-
bles estan:

— la integracién del razonamiento del otro en un razonamiento mas amplio

— el andlisis 16gico

— razonamiento critico para analizar las lagunas o contradicciones del pensa-

miento del otro.
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2 PROPOSITO, OBJETIVOS E HIPOTESIS

Analizando los resultados de los pocos estudios realizados se intuye que la
evolucién observada en el razonamiento de justicia, a propésito de las intervencio-
nes educativas, desde el pretest al postest, refleja, de alguna manera, la dindmica
que se ha seguido en el grupo de discusién. A pesar de ello, la escasez de las
investigaciones y las condiciones en que se han realizado invitan a la realizacién de
mas investigaciones que puedan confirmarlo. Por una parte, Damon trabajé con
nifios bastante pequeiios, con lo cual queda un amplio espectro de edades a ser
exploradas. Por otra parte, Berkowitz llevé a cabo su experiencia en situacién de
laboratorio, por lo cual falta por ver lo que sucede cuando las discusiones tienen
lugar en grupos naturales (aula-clase). Uno de los propésitos del estudio que aqui 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 afios. Para ello
se tiene en cuenta tanto la variable «tipo de agrupamiento» (heterogeneidad-homo-
geneidad) como las estrategias de discusidn. Se trata, en definitiva, de saber hasta
qué punto interactiian o en qué medida hay alguna que resulte ser mas importante,
ya que de confirmarse las intuiciones, el constructivismo deberia atender mas a los
factores relacionales para explicar los progresos cognitivos.

El propésito sefialado hay que enmarcarlo dentro de una investigacién que se
planted, basicamente, en torno a una pregunta: ;Es posible fomentar el desarrollo de
valores grupales? Este interrogante surgi6 a partir de los planteamientos constructi-
vistas y, sobre todo, del modelo Cognitivo-Evolutivo Kohlberg (1976, 1984, 1987).
A partir del andlisis y estudio de este modelo se planted la hipdtesis que ha servido
de punto de referencia a esta investigacién: la responsabilidad, el compafierismo, el
respeto a la autoridad son valores grupales que van unidos a cierto nivel de razona-
miento de justicia (raz. moral) y su estimulacién depende de factores individuales
(edad, sexo) pero, sobre todo, de factores contextuales y grupales.

Como hipétesis general cabe plantear que el beneficio obtenido por la interac-
cién y participacién en discusiones dependerd de la posibilidad de contraponer
puntos de vista pero, sobre todo, de las estrategias de discusion que utilicen los
miembros de un grupo al contraponer sus pareceres.

Por ello, cabe esperar que:

1) avancen aquellos nifios y aquellas nifias 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 demdas (grupos homogéneos)

3) progresen en razonamiento interpersonal todos aquellos alumnos y alumnas
que participan en grupos con interacciones de discusién positiva.
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3. METODOLOGIA
3.1. Muestra

La intervencidn se ha llevado a cabo en quinto y octavo de EGB de dos escuelas
de Vizcaya, con un total de 203 nifios. De ellos la mitad, aproximadamente, perte-
necian 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. Diseno de la intervencion

Se trata de una investigacién en la que interesa saber cdmo razonan alumnas/os
cuando se contrapone, en dilemas de valor, la autoridad y el compaifierismo o los
propios intereses y el bien del grupo. Légicamente y puesto que se trata de un
trabajo de intervencién, nos interesa no sélo describir sus puntos de vista sino
también incidir sobre ellos, delimitando el peso de variables contextuales y grupa-
les.

El disefio de intervenciéon empleado se podria calificar de «Grupo Control no
equivalente pretest-postest». Siguiendo criterios clasicos, como los de Cook y Cam-
pbell (1979) se podria considerar como «quasi-experimental», ya que conserva
ciertas caracteristicas de control propias de los disefios experimentales. Sin embar-
go, siguiendo el enfoque mds estricto de Arnau (1989), no cumple los requisitos
minimos de aleatoriedad y manipulacién. En este sentido, cabe destacar que se ha
primado la validez ecolégica derivada del trabajo con clases naturales, mantenien-
do, al maximo, las posibilidades de control.

El esquema de disefio es el siguiente:

pretest tratamiento postest
(Discusién de dilemas)

Cl. Exp. 01 X1 02
Cl. Control 01 X2 02

Es importante hacer constar que el tratamiento X1 tiene dos modalidades, em-
pledndose ambas con las alumnas y alumnos de las clases experimentales. De esta
manera, tenemos el tratamiento X1A, que corresponde a discusién en grupo con
niveles homogéneos de razonamiento moral, y el tratamiento X1B que corresponde
a discusién en grupo con niveles heterogéneos de razonamiento. El tratamiento X2,
en cambio, tiene una inica 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. Secuencializacion y desarrollo de la intervencion: procedimiento y mate-
riales

En un primer momento, hay una fase de exploracién, 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 mas representativos con respecto al tema que nos
interesa estudiar: los valores grupales en el contexto de clase.

A continuacién, viene una fase preparatoria, tanto para la elaboracion de mate-
riales de discusion, 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 tltimo se disefian tres reuniones, semana-
les, con el fin de comentar aquellos aspectos y dudas de interés en lo que hace
referencia a su participacion. En estas sesiones se intenta, sobre todo, clarificar que
el objetivo de las discusiones no es llegar a una solucién correcta o deseada por el
profesor, sino estimular el razonamiento, intentando suscitar conflictos cognitivos.
Este es un punto que parece resultar, especialmente, dificil 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 discusién de dilemas en grupos, nos ayuden en la recogida de datos
sobre las estrategias de discusién en cada grupo, anotdndolas en una hoja de obser-
vacion previamente confeccionada. (ver anexo 3)

Al tiempo que se van haciendo las reuniones con los profesores, se valora, por
medio de la entrevista clinica (ver anexo 1) los estadios de razonamiento de justicia,
tanto en las clases experimentales como de control. Para la valoracién 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, asi como dos dilemas reales, recogiendo situaciones de clase,
especificamente elaborados para esta investigacion (anexo 1.2). El primero de ellos,
narra una situacién de examen en la que un compaiiero, 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 compaifiero. 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 situacion en la cual un grupo de compaiieros insulta a otro y
llega un tercero que interviene intentando evitar la pelea pero que, finalmente, acaba
peleandose. El Director castiga a todos por pelearse dentro de la escuela y se
pregunta al sujeto si estd bien la decision 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 clinica individual a cada uno de los 208 nifios que
componen la muestra. Esta entrevista, semiestructurada en torno a un guién mini-
mo, dura entre veinte y treinta minutos para cada persona y se recoge magnetoféni-
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camente para ser transcrita y analizada posteriormente. En base a ella se hace la
valoracion de los estadios —es decir, del nivel estructural de los razonamientos
aplicado para resolver los dilemas citados— y la correccién 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 1jj = 0.975 'y 2) Postest = 0.89.

Una vez establecidas las pautas de actuacién para las sesiones de discusién y
evaluados los estadios de los nifios y nifias el siguiente paso es distribuirlos en
grupos de discusion. Esto, l6gicamente, s6lo 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 intervencion 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-
fieros, con el objeto de no juntar personas que se rechacen abiertamente, para lo cual
se utiliz6 un sociograma.

Decidida la composicion de los grupos de discusién se entra en la fase de
intervencion, considerada desde el momento que se empiezan a pasar, sesmanalmen-
te dilemas de valor. Las sesiones tienen una organizacion 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 discusién, el
profesor o profesores, ya que en alguna ocasién podia haber més de uno, y yo
hacemos observacion de lo que sucede durante la discusién y anotamos en la hoja
de registro el tipo de interacciones suscitadas. Esta hoja de observaciones consta de
cinco categorias. 1) no participacioén (-), 2) rechazo, 3) yuxtaposicion, 4) peticién
de clarificacién y 5) andlisis. Tres de ellas estdn inspiradas en Berkowitz (1985).
Concretamente la 3 (yuxtaposicion), 4 (péticiéon de clarificacién) y 5 (anélisis).
Ademas hay otras dos categorias: la 1 (no participacién) y la 2 (rechazo), conside-
rando su relevancia.

Una de las decisiones importantes con respecto al registro de las observaciones
es la del procedimiento. Cabian dos opciones. O bien observar tantos grupos como
observadores habia, y dejar los otros, o bien hacer un muestreo de observaciones, es
decir, pasar un rato en cada grupo. Este ultimo 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 nifios y nifias tienen la consigna, al
empezar a trabajar en grupos, de hacer una rueda de opiniones y discutir los
aspectos en que no estdn de acuerdo. Una vez que han expresado esta primera
opinién es cuando empiezan las observaciones.
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En el postest se vuelven a pasar los mismos tres dilemas, que se habian pasado
en el Pretest. Se valoran 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 deberia advertirse y verse, claramente, en
las clases de control.

Finalmente, destacar que la duracién de la intervencion ha sido de tipo medio,
concretamente siete semanas, porque, segin muestran los ltimos metanélisis (Rest
y Thoma 1986) la mayor duracién de un programa de intervencion no garantiza una
mayor eficacia en la consecucién 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 duracién (13-29 sesiones) no tienen mas eficacia que los de duracién
media (4-12 sesiones). Este dato sugiere que la discusion de dilemas puede ser un
primer paso y que la estimulacidn es efectiva en periodos de tiempo limitados de
manera que, una vez conseguida esta primera estimulacion, 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 exposicién a la
teoria (generalmente, ha sido utilizada la teoria de Kohlberg). Es probable que el
avance se produzca mientras hay una expectativa de que algo estd cambiando pero
que, con el transcurrir del tiempo y la comprobacion de que se trata de un simple
ejercicio intelectual o actividad escolar, sin méds consecuencias, se pierda el papel
motivador.

4. RESULTADOS Y ANALISIS ESTADISTICOS

El analisis de los datos estd hecho conforme al paquete estadistico SPSSS-PC+,
para los aspectos mds cuantitativos, y en base al andlisis del contenido de las
respuestas asi como de las interacciones para los aspectos mds cualitativos. Dado el
cardcter 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 estadisticos para el andlisis 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 aqui la importancia de
los indicadores de potencia cuando contrastamos diferencias con grupos relativa-
mente pequefios, como sucede aqui. En estos casos, el escaso tamafio de las mues-
tras puede provocar que diferencias apreciables e incluso fuertes no lleguen a ser
significativas.
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A continuacidn se exponen los resultados de los andlisis estadisticos para las dos
primeras hipétesis, ya que la tercera tan sélo la hemos analizado, dado su carécter,
desde un punto de vista cualitativo.

En cuanto a la primera hipdtesis, la comparacién 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 sélo 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 sélo un 4.8% en el control.

Con el objeto de comprobar si estas diferencias son estadisticamente significati-
vas se ha realizado una prueba chi cuadrado de contraste de hipétesis y, como puede
verse en el gréfico, los contrastes dan resultados significativos para un alfha cercano
a 0. Asimismo, con el fin de obtener un indicador estandarizado de la potencia de la
relacién 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 hipétesis, 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 grafico, el porcentaje de avances es mucho mayor en los
grupos heterogeneos.

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

En el mismo gréafico se observa que las diferencias en cuanto al Razonamiento
Real (dilemas de clase) son mas acusadas ya que hay un progreso en un 35% en los
grupos homogéneos frente al 60.3% en los heterogéneos. Estas diferencias si resul-
tan estadisticamente 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 ain mas en estos datos hemos tratado de analizar cuantos 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. Légicamente, siendo una informacién excesivamente pormenorizada y
con un nimero escaso de sujetos por grupos, no se ha considerado adecuado extraer
coeficientes estadisticos. En los diagramas (I, II, 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
discusién homogéneos y, a la izquierda, los sujetos de grupos heterogéneos con el
proposito de que resulten facilmente comparables los resultados obtenidos. Cada
sujeto estd identificado en un pequefio rectangulo con las iniciales de su nombre.
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5. DISCUSION DE LOS DATOS

Asf pues, parece confirmarse que la interaccién entre compaifieros y la discusién
producen cambios importantes en la manera de entender y abordar los problemas
grupales. La interaccidn entre compaiieros y la discusién producen cambios impor-
tantes en la manera de entender y abordar los problemas grupales. S6lo asi puede
explicarse que un porcentaje considerable avance frente a los grupos control, que
presentan en el postest un razonamiento similar al que tenian en el pretest.

Sin embargo, conviene, especialmente, destacar que, tal y como suponiamos, la
simple interaccién y discusion, en el periodo de la intervencién no garantiza el
progreso, puesto que un alto porcentaje mantiene en el Postest el razonamiento que
ya habia presentado en el pretest. Esto puede ser explicado, en gran parte, en
funcién de los resultados de las otras dos hipétesis.

Asimismo, parece que la heterogeneidad facilita la polémica y la discusién. 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 vy,
por otra parte, no han avanzado todos, por lo cual se puede pensar que la heteroge-
neidad no es ni condicién indispensable ni condicién suficiente.

Por otra parte, hay un factor que si parece ser decisivo: las estrategias de
discusién. El analisis de los registros de observacion sugiere que, efectivamente, y
tal como suponiamos, 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.

Ademas, 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 estimulacién cognitiva.

Precisamente, en este punto, de las estrategias de discusion suscitadas en el
grupo, podriamos encontrar una posible explicacion al mayor avance que se produ-
ce en los grupos heterogéneos. En los grupos homogéneos aparece con mds frecuen-
cia, o facilidad, una yuxtaposicion rdpida de opiniones y ni tan siquiera se llega a
discutir. Sin embargo, cuando llega a producirse discusién si advertimos que se
avanza. Incluso teniendo el mismo nivel de razonamiento puede suceder que surja
una discrepancia en torno a un aspecto concreto. Basta con que una persona intro-
duzca un elemento distorsionante para que se produzca la discusién. En cierta
forma, ademas, éstas son las discusiones que mds tiempo parecen prolongarse y
donde se ha observado que més se implican sus participantes. Siempre y cuando no
se produzca un rechazo automatico hacia la persona se incrementan los esfuerzos
por entenderle y esgrimir argumentos en contra hacia aquellas personas que, en
general, estin muy cercanas a la propia forma de pensar.

Matizando estas cuestiones generales, cabe plantear un buen nimero de pregun-
tas, entre las cuales se comentarén las siguientes: No sélo 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 guia:
(como afecta el clima general de la clase? ;Avanzan los sujetos que estin callados?
(Co6mo influyen las estrategias predominantes en el grupo?

En primer lugar, es importante resefiar que el analisis de los avances en funcién
de las variables de heterogeneidad y los registros de observacion nos sugieren que
hay una estrecha correlaccién entre el microclima de la discusion grupal y la
cantidad/calidad de los avances. La actitud general de la clase hacia la intervencion
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 podrian 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 mas recelosa hacia la intervencién
se manifiest6 en el Gnico curso donde las sesiones de discusién 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 préctica educativa, cuando se requiera.
Ademas 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 sesion de interven-
cién. En esas dos primeras discusiones de dilemas se habian tratado precisamente,
dos problematicas relacionadas con la importancia de decir la verdad para que no
castiguen a otros y sobre la cuestién 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 implicito, 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
suscitd una de esas situaciones tipicas y la tutora nos comunicé con emocion, que
por primera vez en lo que iba de curso (era hacia la mitad de curso) no habia tenido
que castigar a toda la clase porque el culpable habia salido por si mismo. La tutora
procedid, como siempre, castigando, y zanjé el asunto sin més. Durante la tercera
sesion de intervencién se produjo una protesta generalizada con frases del estilo
«esto es una tonteria, no vale para nada», «es hablar y perder el tiempo», «nosotros
cambiamos y los profes se aprovechan». Era una queja mas que razonable porque se
habia producido un cambio, un avance importante, no sé6lo a nivel de razonamiento
sino incluso en la conducta, y la tutora soluciond la cuestién, de forma autoritaria y
sin discutir el problema con ellos, lo cual encresp6 no sélo al castigado sino a todos
los demds. Lo que para la tutora habia sido un logro, que ella atribuy6 a la interven-
cién, supuso, paradéjicamente, 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 participacion directa para que se
produzca avance. Ahora bien, es necesario que la dinimica del grupo sea participa-
tiva y positiva.

En este sentido, cabe destacar, finalmente, que la clave del avance estd en las
estrategias de discusién predominantes en el grupo. Cuando en los grupos prevale-
ce, en cuanto al nimero de sujetos que las utilizan, las técnicas de discusién pasiva
puede suceder que los sujetos con estrategias positivas sean dos, por lo menos, y
conecten entre si. En esos casos se produce avance pero tan sélo avanzan ellos, a
diferencia de aquellas otras ocasiones en que hay una interaccion general positiva,
que favorece el avance de sujetos con estrategias y recursos de discusion mds
pobres. Sin embargo, cuando esta conexién e interaccidn general positiva no se
produce suele producir una disminucién 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 (VERSION STANDARIZADA
1982-1983 FORMA A)

Juan era un chico de catorce afios que tenia muchas ganas de ir a un campamen-
to. Su padre le prometié que podria ir si conseguia el dinero por si mismo. Por eso,
Juan trabajé duramente y ahorré las tres mil pesetas que costaba el campamento y
un poco mas. Pero entonces, su padre cambié de opinién. Sus amigos habian
decidido hacer un viaje para pescar y practicar deporte y como el padre tenia poco
dinero para pagéarselo le dijo a Juan que le diera sus ahorros. Juan no quiso renun-
ciar al campamento y se negé a dar a su padre el dinero que habia ganado.

1. (Debia 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 volveras a ver. ;por qué? o ;por qué no?

4. (Qué te parece lo mas importante que un hijo debe hacer en la relacién con su
padre? ;por qué es lo mds importante? v

5. (Qué te parece lo mas importante que un padre debe hacer en la relacién con
su hijo? ;por qué es lo mas importante?

1.2. PRIMER DILEMA DE CLASE REAL

En un examen final el profesor advierte a sus alumnos que confia en que cada
cual hara sélo su trabajo y que de no ser asi suspenderd tanto al que encuentre
compiando como al que deje copiar. John no puedo resolver el examen y le pide a
Lucia, que estd 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, Lucia piensa por un
momento en ayudarle. Sin embargo, piensa también que es muy arriesgado y, al
final, no se decide a ayudarle.

1. ¢Ha hecho bien Lucia? ;Ha hecho lo que debia hacer? ;Por qué?

2. (Deberia de cambiar algo la situacion 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 compaifiero? ;por qué?

5. En el caso de tener que elegir entre obedecer al profesor y ayudar al compa-
fiero? ;Qué se debe de hacer? ;Por qué es eso lo mas importante?
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1.3. SEGUNDO DILEMA REAL DE CLASE

Una tarde, a la entrada de la escuela, Victor se encuentra a un grupo de compa-
fieros de su clase insultando y zarandeando a otro compaiiero. Victor les dice que le
dejen en paz pero le responden que no es asunto suyo y que se largue. Como Victor
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 Victor) por pelearse dentro de la
escuela y no obedecer las normas.

1. ;Ha actuado bien el Director castigando a Victor?
(Qué deberia 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?
(Por qué es importante ayudar a un compafiero en apuros?
(Se debe de perdonar a un alumno que ha desobedecido las normas por
ayudar a otro?

v
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ANEXO 2
2.1. 12 SESION DE INTERVENCION

Un dia, durante el tiempo de recreo, un grupo de alumnos saca el balén 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
compaiieros? 2.—;Debe una persona decir la verdad cuando sabe que serd 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 deberia haber hecho.
3.—Esté bien que sea el profesor el que tome una medida cuando no se cumplen
las normas? ;por qué? ;quién y cémo deberia de tomarlas?

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

2.2. 22 SESION DE INTERVENCION

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 deberia haber hecho? ;por qué?
2.—¢Qué hubieras hecho ti 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. Ademas, 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 deberian haber hecho el resto de los
compafieros que sabian quienes eran los responsables? ;por qué? 5.—;Debe uno
callarse para beneficiar a un compaiiero 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. 32 SESION DE INTERVENCION

La profesora de Matemadticas ha notado que Felipe le hace los ejercicios a su
amigo José. Habla con ellos y les intenta convencer de que no tiene ningin sentido
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que José copie los resultados porque si no los entiende no podra 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 razén 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.ipe decide seguir haciéndole los deberes a su amigo y la profesora, cuando
llega la evaluacidn, 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).—;Deberia la profesora haber hecho «la vista gorda»? ;por qué?

Suponte que la situacidn es algo diferente. Es la profesora quien le pide a Felipe
que se quede un rato en el recreo para ayudar a un compaifiero. Suponte que este
compafiero le cae mal a Felipe. 5).—;Hay alguna razén por la que debamos ayudar,
cuando podemos, a un compaiiero que no nos agrada? ;cual?

2.4. 42 SESION DE INTERVENCION

El primer dia 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 dia se encuentra con un montén de balones tirados por todo el gimnasio y sube
a clase. Como es la hora del recreo estén casi todos en el patio y en clase s6lo 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 compaiieras que si vuelve a pasar no lo hara porque hay algunas
cosas que siempre les toca hacer a las chicas. Semanas mads tarde sucede lo mismo
y Marta se niega. 1).— ;Qué deben haber el resto de las compaiieras?: ;deben
apoyar a Marta o deben obedecer? 2).—;Por qué razones es importante apoyar a un
compafiero/compafiera cuando el profesor puede enfadarse o castigarte? 3).— ;Opi-
nas que las chicas son mas obedientes que los chicos? En tu opinién ;qué razones
podrian 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 relacién entre compaiieros y comparfiera? Razona tu respuesta.

2.5. 5 SESION DE INTERVENCION

John y Pedro han sido compafieros y amigos durante los tltimos cursos. Ambos
son muy diferentes. John es sociable, abierto y Pedro es timido pero se llevan
estupendamente. Se aprecian y salen juntos desde hace mucho tiempo. Este curso
han llegado compafieros 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 invitacién Pedro se quedara solo pero si la rechaza perderd una buena
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ocasion de hacer cosas interesantes que le gustaria hacer. 1.—;Qué debe de hacer
John: aceptar o rechazar la invitacién? jpor qué? 2.—;Debe uno renunciar a cosas
que le gustaria hacer por un amigo de clase? ;por qué? 3.—;Dejaria de ser un buen
compaiiero si acepta la invitacién? 4.—;Qué cualidades consideras que debe de
tener un buen compaiiero? 5.—;Qué clase de cualidades consideras que debe de
tener un buen compafiero?

Finalmente, John acepta la invitacién. Cuando le dice a Pedro que el sdbado no
saldra con €l se enfada y tienen una fuerte discusion. Pasados unos dias, Pedro
intenta reconciliarse pero John no le hace caso porque dice que después de la
discusién ya no pueden seguir siendo amigos. Le dice, ademds, 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 discusién? b—;Qué
clase de cosas hace que la amistad entre compafieros termine? c—¢Es realmente
necesario que los compafieros/amigos sean muy parecidos entre si para que se
lleven bien?

2.6. 6 SESION DE INTERVENCION

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

1.—Este hombre tiene que tomar una decision 2.—;Por qué es importante
respetar la propiedad de otras personas? ;Hay algunas cosas que sean mas 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 compaiieros no le hacen caso aunque saben que es verdad. No le dejan
participar en el equipo porque no ha traido nada. 1.—;Han hecho bien los compaiie-
ros de Maribel? ;por qué? 2.—;Se parece este caso al anterior? ;en qué?

2.7. 78 SESION DE INTERVENCION

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

Los delegados van a hablar con los profesores y éstos aceptan una de las
propuestas con la condicién 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 mas les conviene a ellos y se
niegan a aceptar las nuevas fechas. ;Cémo resolverlo?

En un instituto de ensefianza Media, algunos alumnos del «comité por la paz»
han pedido a los delegados que convoquen una huelga de protesta por el asesinato
de dos policias nacionales. La razén basica 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
votacién por clases, como suele hacerse otras veces. La mayoria de los delegados
votan a favor de no convocar huelga porque el caso de los policias es especial...
pero se monta bronca porque algunos delegados, de 1a minoria, no estan 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 si mismos sin consultar al
grupo? ;por qué? ;en qué situaciones?

3) (Cual es la mejor forma de tomar una decisién 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 ningtin acuerdo algunos deciden que
no van a respetar el acuerdo de la mayoria y que van a organizar piquetes de
huelga.

6) (Qué opinas de esto?

7) (Es importante respetar y cumplir las decisiones de la mayoria? ;por qué?
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GRAFICO I: Avance Rz. Moral y Homogeneidad grupos discusién
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EL DIAGNOSTICO DE LAS NECESIDADES
FORMATIVAS DE LOS DOCENTES:
VALIDACION EXPERIMENTAL DE UN
INSTRUMENTO

por
Antonio Montero Alcaide
Centro de Profesores de Alcalad de Guadaira (Sevilla)

RESUMEN:

Informar de los resultados de un proceso de validacién factorial —aplicado al
diagnéstico de las necesidades formativas— es el objeto de la presente colaboracién.
Se estructura, por ello, a partir de los estadios mds importantes del disefio de investi-
gacién: fuentes y dimensiones del cuestionario, muestra y recogida de datos, determi-
nacién de correlaciones e indicadores de adecuacién, extraccién factorial, ajuste de
factores, fiabilidad y validez de los resultados. Y estos concluyen con la configura-
cién de un instrumento —«Cuestionario de Necesidades Formativas de los Docen-
tes»— sélidamente validado. Con su concurso, se ha obtenido informacion, significa-
tiva y relevante, para el disefio de los programas de formacion del Centro de Profeso-
res (CEP. Alcala de Guadaira, Sevilla), en cuyo dmbito se desarroll6 la investigacidn.
El Departamento de Didictica y Organizacion Escolar y Métodos de Investigacion y
Diagnéstico en Educacién, de la Universidad de Sevilla, colabora, igualmente, en
secuencias importantes (concepcion, aplicacion, evaluacién) de algunos elementos
del Plan de Formacién del CEP. Este disefio de relaciones Universidad-Centro de
Profesores constituye, por otra parte, una referencia de importante consideracion.

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 above 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.
Alcald de Guadaira, Sevilla, Espafia) 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 some elements from the
Project of Training of CEP. This design of University Teachers’Training Centre
relationships is, on the other hand, an important account to take into consideration.

1. DELIMITACION DEL CONCEPTO

Reciente es la instalacion de las «Necesidades Formativas» en el marco genérico
de la Formacidn del Profesorado, tal como evidencia el estudio de las revisiones de
investigaciones en este ambito: Gage (1963), Montero (1987), Peck y Tucker (1973),
Travers (1973), Turner (1975), Villar (1983), Wittrock (1986), Wraff (1982). Sera
el trabajo de Montero (1987) el que signifique el diagnéstico de las necesidades
formativas como linea de investigacién precursora de estudios sobre la formacién
en servicio y el disefio de programas en el panorama nacional.

Esta contextualizacién temporal —en el ejercicio docente—, lejos de acotar el
tramo de potencialidad formativa, no es ajena al entendimiento de la Formacién del
Profesorado (en adelante, FP) como proceso que se dilata desde la Formacién
Inicial hasta la culminacién de la vida profesional del docente. Sin embargo, los
tratamientos de investigacion aconsejan una delimitacién operativa: formacion «pre-
servicio» y «en servicio». Nos interesa, entonces, este dltimo estado, por cuanto se
constata su importancia creciente y el disefio de estrategias que correlacionen su
implantacion con la influencia en la calidad de la ensefianza.

Y es aqui donde las necesidades formativas adquieren relevancia investigadora,
siendo la insatisfacién con respecto a la formacién inicial, una de las razones que
—junto a otras— caracterizan la importancia de la formacién en servicio (en ade-
lante FES). Aproximéandonos a su conceptualizacién, hemos de aludir a un conjunto
de mecanismos, sistematicamente organizados, que actualizan, mejoran o introdu-
cen destrezas y capacidades profesionales de los docentes. Como disefio complejo,
varios han sido los enfoques para su implantacién. Montero, L. (1987) —utilizando
una terminologia 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 curriculum de la FES. Para el
primero («centroperiferia»), el disefio de la FES se explica en funcién de las nece-
sidades de la Administracién Educativa y de las remociones o innovaciones previs-
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tas, sin que prime la intervencién de los profesores en la configuracién de activida-
des. El segundo enfoque («periferia-periferia») establece el marco de la FES en
funcién de las necesidades formativas que el ejercicio profesional revela en los
profesores y centros educativos. Pero este distanciamiento de perspectivas puede
estrecharse con la definicién de un tercer planteamiento «periferia-centro» en la
medida que se produzca una flexibilizacién de las decisiones educativas que sinto-
nice con las necesidades docentes recurriendo a consultas previas e investigaciones.

Hemos caracterizado asi la FES y queda pendiente la comprensién del concepto
«necesidades formativas». El contenido habitual de las declaraciones asocia necesi-
dad formativa con carencia o problema, adoptidndose (Montero, L. 1987) la inclu-
sién 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 diagnéstico de las necesidades formativas requiere instrumentos de investiga-
cién adecuados a su caracterizacién. Los precedentes revisados utilizan la metodo-
logia de encuesta con el disefio previo de un cuestionario; precisandose fuentes de
datos que construyan sus dimensiones y contenidos. Aparecen asi 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 accidn, capaz de elaborar conocimientos sobre ella
mediante su investigacién personal y su colaboracion con otros») y el atributo
preferente de la «flexibilidad». Goble establece algunas competencias del profesor
como mediador (diagnosis, respuesta, evaluacion, relaciones personales, desarrollo
del curriculum y responsabilidad social), coincidiendo con otros autores (Gimeno,
1982) en la simplificacién de un cometido bésico: toma de decisiones de interven-
cién 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
definicién psicopedagdgica y profesional mis acentuada que la referida a los conte-
nidos por pretender una diagnosis de 4reas de necesidades formativas, antes que el
detalle por niveles especificos.

Algunos estudios se han referido ya, reiterando la idoneidad del trabajo de
Montero, (1987) por su similitud de objetivos, en el dmbito territorial de la Comu-
nidad Auténoma Gallega, y validez para el establecimiento de dimensiones. La
préctica totalidad de trabajos —igualmente revisados por Montero— se efectian a
partir de la década de los 80 (Gimeno y Fernandez Pérez, 1980; Ingersoll, 1976;
Lynch y Burns, 1984; Veenman, 1984).
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CATEGORIA DE
ANALISIS

METODO DE
ANALISIS

CONCLUSIONES DEL
ANALISIS

+ Concepto de Formacion
del Profesorado.

Anal. Temat.

—Formacién del Profesorado (FP)
como constructo complejo, con dos
dimensiones relevantes: continuidad
y actualismo.

—No se informa de ninguna vincula-
cion paradigmdtica en el entendi-
miento del concepto de FP.

—Confusién en la relacién de con-
ceptos FP. / Reciclaje del profesor.

¢ Duracién temporal de
la FP.

Anal. Temat.

— Unanimidad en la consideracién
«permanente».

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

. Validez de la Forma-
cién Inicial.

Anal. Temat.
Anal. Eval.

—Utilidad escasade la FI. (-1enla
escala de media de actitudes).
—Necesidad de continuidad en los
momentos formativos y de interre-
lacién teoria-practica.
—Necesidad de componentes psico-
pedagégicos en el Plan de Estudios.
— Incremento de Pricticas.

» Contenidos de las
actividades de FP.

Anal. Temat.

— Heterogeneidad de contenidos de-
clarados.

—Opcién preferente por contenidos
vinculados a la prictica educativa.

» Valoracion de la

Andl. Temat.

—Reconocimiento mayoritario de to-

necesidad de FP. Andl. Eval. tal necesidad de formacién (+3 en
la escala de medida de actitudes).
— Dificultades, sin embargo, para con-
vencer a muchos docentes.
Figura 1

Cuadro resumen de algunas dimensiones de la FP. (Montero, A. 1990: «Andlisis de
Dimensiones Asociadas a la Formacion del Profesorado»)
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Finalmente, la consideracion de las demandas de los profesores se evidencia, en
nuestro caso, a partir de la investigacion que realizdramos recientemente (Montero,
1990) para obtener dimensiones asociadas a la FP mediante la realizacion de entre-
vistas y la aplicacion posterior de técnicas de andlisis temadtico y evaluativo. Se
reproducen aqui los resultados de 5 de las 10 dimensiones estudiadas, en funcién de
su relacién 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 formacién
inicial como razén de peso para las actividades de la FES; prioridad por los compo-
nentes psico-pedagégicos. La declaracidn de las necesidades formativas, aunque
diversa, realza el énfasis por dominios como la metodologia y la programacion de la
actividad docente; sin que se adviertan demandas importantes en relacién a los
contenidos académicos, tal como matizdbamos antes al hablar de las exigencias
curriculares.

2.1. DIMENSIONES DEL CUESTIONARIO Y DISTRIBUCION DE iTEMS

Concretadas algunas premisas para su elaboracion, el cuestionario incluye siete
categorias que explican la formulacién de items.

a) Conocimiento de los alumnos.

b) Programacioén de la actividad docente.
c) Pautas metodoldgicas.

d) Tecnologia educativa.

¢) Evaluacién de los alumnos.

f) Investigacién en el aula.

g) Desarrollo del ejercicio profesional.

Resultard, entonces, una estructuracion del cuestionario en 30 items con cinco
opciones de respuesta («Necesidad nada sentida», «Necesidad poco sentida», «Ne-
cesidad sentida», «Necesidad muy sentida», «Necesidad bastante sentida») y la
siguiente distribucién hipotética de items por dimensiones:

— CONOCIMIENTO DE LOS ALUMNOS: Conocimiento preferente de los
aspectos del desarrollo cognitivo y personal, asi como de algunas técnicas especifi-
cas (conocimientos previos, motivacion, tutoria y orientacion).

3. Identificacién de los conocimientos previos de los alumnos.
7. Conocimiento del proceso de aprendizaje de los alumnos.
11 Estrategias para la motivacién de los alumnos.
15. Tutoria y orientacién de los alumnos.
23. Conocimientos referidos a la maduracion y el desarrollo personal de los
alumnos.
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— PROGRAMACION DE LA ACTIVIDAD DOCENTE: Destrezas derivadas
del proceso de programacion docente y del protagonismo en la construccién del
curriculum de ensefianza-aprendizaje.

2.
10.
13.
18.

19.
30.

Elaboracion de proyectos para el desarrollo de alguna actividad.
Temporalizacion adecuada de la programacién docente.

Seleccién y organizacién de objetivos y contenidos educativos.

Disefio de proyectos curriculares de centro en coordinacién con otros profe-
sores.

Elaboracién de unidades didacticas y materiales curriculares.

Planificacién del proceso de ensefianza-aprendizaje.

— PAUTAS METODOLOGICAS: Estrategias para desarrollar el ejercicio do-
cente y asegurar niveles optimos de la situacién de aprendizaje.

6.

8.

12.
16.

Adecuacién del proceso de enseflanza a las diferencias individuales de los
alumnos. : '
Recursos para hacer educativamente eficaz la transmisién de los conoci-
mientos. ‘

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

— TECNOLOGIA EDUCATIVA: Conocimiento y utilizacién de medios técni-
cos con finalidad educativa.

9.

22.

26.

Funcionamiento y utilizaciéon educativa de técnicas de reprografia (fotoco-
piadora y/o multicopista para prensa escolar, ..., etc.)

Manejo y utilizacién didactica del ordenador y programas educativos infor-
matizados.

Conocimiento y utilizacion educativa de sistemas de audio (radio, grabado-
ras,..., etc.), video y TV.

— EVALUACION DE LOS ALUMNOS: Instrumentos, técnicas y destrezas
para establecer los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje.

1.
21.

25.
28.

Técnicas para evaluar «cualitativamente» los aprendizajes.

Estrategias para evaluar el progreso de alumnos con dificultades de aprendi-
zaje.

Técnicas para establecer el «qué» evaluar.

Recursos para elaborar instrumentos eficaces de evaluacion.

— INVESTIGACION EN EL AULA: Conocimiento de los procesos, técnicas e
instrumentos de investigacién educativa para su verificacién en las aulas.
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5. Manejo y utilizacién de distintos instrumentos de investigacién en el aula.
14. Implicacién o realizacién de actividades de investigacién referidas a la
préctica cotidiana.
27. Conocimiento de resultados interesantes de la investigacién educativa.
29. Conocimiento de los procesos de investigacién en el aula.

— DESARROLLO DEL EJERCICIO PROFESIONAL: Informacién y destre-
zas para cualificar la profesionalizacién docente.

4. Conocimiento del marco legal e institucional de la profesién docente.
17. Informacién sobre modelos de eficacia docente.
24. Técnicas para afrontar situaciones profesionales de riesgo (estrés, agota-
miento, depresiones, rutinizacion, ..., etc.).
20. Técnicas de reflexién sobre la propia practica docente.

Siete son, asi, las escalas constitutivas del instrumento que se establecen por
corpus de items inicialmente asociados a la conceptualizacién de las dimensiones.
Configuracién previa cuya estructura se someterd al procedimiento factorial y prue-
bas de fiabilidad que informen de los ajustes definitivos; obviada, experimental-
mente, la adecuacidn del instrumento a ese tipo de analisis.

3. DISENO DEL ANALISIS FACTORIAL
3.1 Muestra y recogida de datos

Es reconocida la importancia de establecer adecuadamente la cuantificacién de
casos (en nuestro trabajo, sujetos) para garantizar la calidad de la solucidn factorial.
El tamaiio y la composicion de la muestra serdn los rasgos prioritarios de ajuste. El
primero, porque su progresivo incremento aproxima la distribucién teérica de las
puntuaciones de la poblacién a la distribucién empirica obtenida; facilitando, ade-
mads, la fiabilidad de las correlaciones por el nimero mayor de observaciones y el
indice de variabilidad de las respuestas. La composicién de la muestra, por otra
parte, debe evitar la restriccion de aquéllas, cuiddndose también la amplitud en el
rango de los factores esperados para que los pesos de las variables aseguren su
identificacion.

Considerados estos extremos, nuestro diagndstico opera con una muestra de 152
sujetos; satisfaciendo la condicién 6ptima de validacién que establece 5 respuestas
por cada item de los 30 que completan el cuestionario; y, aunque hipotética, la
distribucién de estos por dimensiones oscila entre 3 y 6.

La composicién de la muestra se ubica en el dmbito geogréfico de atencién del
Centro de Profesores de Alcald de Guadaira (Sevilla, Espafia), remitiéndose cuestio-
narios a distintas localidades. La cumplimentacién se efectda 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, participacion en actividades de formacién y afios de
experiencia docente.

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

3.2. Determinacion de las correlaciones e indicadores de adecuacion al analisis
factorial

La extraccién factorial requiere la verificacion de relaciones entre las variables
de estudio. Premisa que exigira, por tanto, una primera observacion de la matriz de
correlaciones para considerar la aplicabilidad de procesos factoriales posteriores.
De mas estarian €stos 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-
sién indiscutible de la factorizacién).

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 indice, ademds de incluir valores muy préximos a esa referencia en
muchos otros coeficientes de correlacién. Las correlaciones negativas, por otra
parte, solo afectan a 5 valores: 129-13,122-18,122113,122-116,122-117;
destacando la aparicion del item 22 en 4 de estas correlaciones —con la posible
explicacién de alcanzar el mayor indice de desviacion tipica (1.2856) de los items
de la escala—. Puede encontrarse, por tanto, alguna varianza comiin en un buen
nimero de casos, aunque sea dificil detectarla en otros.

Estas primeras apreciaciones deben completarse con los resultados de otros
indicadores de adecuacién. Se aplican asi, la prueba de esfericidad de Barlett (para
esimar la probabilidad de correlato entre correlaciones empiricas y reales); el test de
adecuacién de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin (a partir del valor negativo del
coeficiente de correlacién parcial o correlacion anti-imagen) con la catalogacién de
valores de KMA establecida por Kaiser (1974); y la medida de adecuacién de
muestreo (MSA) para cada variable individual, ademas de la apreciacién de conjun-
to anterior obtenida por KMA.

Volviendo a nuestro estudio, se alcanzan estos parametros:

— Test de esfericidad de Bartlett = 1730.4353
significativo al .00000
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Un valor alto del estadistico para un nivel asociado de significacién pequefio
hace poco probable el supuesto de que la matriz de correlaciones reales —de la
poblacion— sea una identidad. Rechazada esta hipétesis —por los valores del
estadistico y significacién— es factible la utilizacién del modelo factorial.

— Medida de adecuacion de muestreo KMA. = .84861

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

Oportuna es también aqui la referencia a la escasa significacién de valores por
encima de 0.09 en la matriz de correlaciones anti-imagen, entendiendo la verifica-
cién contraria (proporcién elevada de coeficientes altos) como inadecuada para la
factorizacion.

— Medida de adecuacién 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 indice .60. En
nuestro caso todos los valores satisfacen esa condicién: 23 por encima de .80 y
cercanos algunos al .90; un valor (I 11) alcanza .91; 5 superan el .70 y s6lo uno (I
22) se queda en el .56. .

Efectuadas estas primeras aproximaciones a la «salida» estadistica factorial,
puede establecerse sin ambigiiedades la viabilidad de los procedimientos de factori-
zacifn; una vez que la verificacién de correlaciones y los resultados de los indicado-
res de adecuacién han resultado concluyentes.

3.3. Extraccion factorial

Pretende este 4mbito del andlisis la obtencién del niimero minimo de factores
comunes con potencialidad para reproducir 6ptimamente las correlaciones observa-
das entre las variables. Para ello, se presume hipotéticamente el mimero minimo de
factores comunes necesarios, partiendo del factor comiin y considerando modelos
con més de un factor hasta obviar la discrepancia encontrada entre modelo y datos.

En nuestro estudio —con una muestra amplia y una distribucién normal de las
variables— optamos por el procedimiento de maxima verosimilitud (ML), idéneo
para obtener la solucién factorial mas ajustada a las correlaciones

La tabla siguiente (fig. 2) presenta los estadisticos iniciales:
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ANALISIS FACTORIAL

Maxima Verosimilitud (ML)
Estabisticos INICIALES

Comunalidad

Factor

Autovalor

Porcent. de Var.

Porcent. Acumulado

96

I1 .39693 1 8.36930 279 27.9
12 31224 2 2.13921 7.1 35.0
I3 42215 3 180878 6.0 411
14 31254 4 152696 5.1 46.1
IS .30356 5 135485 4.5 50.7
I6 51581 6 130101 43 55.0
I7 45402 7 120837 4.0 59.0
I8 38129 8 103660 35 62.5
9 41192 9 99162 33 65.8
110 51878 10 96111 32 69.0
11 51867 11 .82231 2.7 717
112 49190 12 79137 26 74.4
113 59951 13 69250 23 76.7
114 .56968 14 .66253 22 78.9
I15 48002 15 .63867 2.1 810
I16 45126 16 .59265 2.0 83.0
117 52201 17 .53897 18 84.8
118 .52063 18 51440 17 86.5
I19 51678 19 .50995 17 88.2
120 44650 20 44363 15 89.7
121 41947 21 43680 15 911
122 43906 22 .38805 13 92.4
123 149354 23 37985 13 93.7
124 .38792 24 .35553 12 94.9
125 52682 25 .32895 11 96.0
126 42820 26 28176 9 96.9
127 .63716 27 26636 9 97.8
128 54384 28 23659 .8 98.6
129 59133 29 22727 8 99.4
130 54877 30 .19406 .6 100.0
Figura 2

Estadisticos iniciales de la extraccion factorial ML.
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Puede observarse, de principio, la sustitucion del valor 1 para las comunalidades
de todas las variables (solucién de Componentes Principales) por un nuevo coefi-
ciente que asocia cada variable con todas las demas.

El valor mads alto se encuentra en el item 27 (.63716) con un 64% de su varianza
explicada por los restantes. Valores igualmente altos alcanzan los items 13 (.59951)
y 29 (.59133). Con una varianza explicada por encima del 50% —ademads de los
anteriores— aparecen 10 items (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 items restantes superan el
30% de varianza explicada por el total de las variables (1, 2, 4, 5, 8 y 24). El
porcentaje mas bajo queda, entonces, en el 30% del item 5 (.30356).

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

223 =1/2 [(30-8)* — (30+8)]

donde 8 es el nimero de factores comunes.

El nivel de significacién obtenido se cifra en .2120, aludiendo a un posible
reajuste del disefio de 8 factores a partir de las respuestas de los 152 profesores de
la muestra.

3.4. Rotacion 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 interpretacion y lograr
una simplificaciéon mayor de factores y/o variables. Tras 22 interacciones con el
procedimiento varimax, que agiliza la interpretacion de los factores reduciendo el
nimero de variables con pesos altos en cada factor, se obtuvo la matriz para el
analisis.

Adoptando el baremo de pesos factoriales superiores a .30 (una correlacién
menor tendria menos del 10% de varianza en comin con el factor, a partir del
calculo (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 argumentacién 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 andlisis factorial):
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Dimensiones hipotéticas Dimensiones obtenidas
iniciales del anal. factorial
— Qonoc. de los alumnos. — Eactor 1
Items 3, 7, 11, 15, 23 Items 6,1,8,11,7,3,2,5,4
— Programacién.— — Factor 2.
Items 2, 10, 13, 18, 19, 30 Items. 27, 29, 17, 28
— Metodologia. — Factor 3.
Items 6, 8, 12, 16 Items 25, 23, 24, 21, 20
— Tecnolog. Educativa. — Factor 4.
Items 9, 22, 26 Items 9, 10, 16, 13
— Evaluacién. — Factor 5.
Items 1, 21, 25, 28 Items 19, 18, 30
— Investig. en el Aula. — Factor 6.
Items 5, 14, 27, 29 Items 12, 15
—_ I)esarrollo Profesional. — Eactor 7.
Items 4, 17, 24, 20 Items 22, 26
— Factor 8
Items 14.

Una observacién primera de estas catalogaciones nos informa de reajustes y
solapamientos entre ambas: Asi, el Factor 7 se aproxima bastante a la dimensién
Tecnologia Educativa (que incluye, ademais, el item 9), mientras que las tres varia-
bles del Factor 5 (items 19, 18 y 30) estdn incluidas en la dimension originaria
«Programacién». Los Factores 1, 4 y 6 completan con sus variables (a excepcion de
los items 1 y 4 del Factor 1 y 9 del Factor 4) los items restantes de la dimensién
«Programacion» (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-
légicas» (6, 8, 12, 16). El resto de las variables presentan mayores indices de
dispersion.

Si ademas de esto consideramos la diferencia de pesos factoriales asignados a las
variables de cada factor (fig. 6) y se revisa la conceptualizacion de las dimensiones
iniciales de estudio, concluiremos con una revisién de la propuesta de agrupamiento
en factores o dimensiones que se someterd, posteriormente, al anélisis de fiabilidad.
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Propuesta resultante de categorias del Cuestionario

1 Actuacién Docente:
Items 3, 6, 7, 8, 11, 1S, 23

2. Conocimiento de Resultados de Investigacion:
Items 17, 20, 24, 27, 29

3. Evaluacic’m:
Items 1, 21, 25, 28

4. Programacion Docente: '
Items 2, 10, 12, 13, 16, 18, 19, 30

5. Tecnologia Educativa:
Items 9, 22, 26

6. Investigacion en el Aula:
Items 5, 14

Puede observarse la desaparicion del item 4 en las variables del cuestionario, por
su escaso ajuste con alguna de las dimensiones y su reducida varianza comin
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-
cacién o reajuste, tras la obtencién de indices de fiabilidad por escalas o dimensio-
nes.

3.5. Validez y fiabilidad de los resultados factoriales

Si en el punto anterior nos ocupd la descripcion de las técnicas de analisis y las
modificaciones en el disefio de factorizacién para ajustar las pretensiones iniciales;
este serd el espacio en el que detallar el nivel de adecuacién obtenido a partir de la
aplicacién 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 fendmeno o variable
(fiabilidad), y a la coherencia entre lo que un instrumento de medida pretende medir
y lo que mide realmente (validez). Y ello nos advierte que la atribucién de utilidad
cientifica debe acompafiarse de resultados 6ptimos de validez y fiabilidad.

Centrandonos en la validez, varios son los tipos explicativos basicos: relaciona-
da con el criterio, validez de contenido y validez de construccién. Cotejando éstos
con las caracteristicas de nuestro trabajo: validacién de un Cuestionario Diagnéstico
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de las Necesidades Formativas de los Docentes, aludiremos ligeramente a las pecu-
liaridades de cada presentacidn anterior. Si se recurre a la relacion con el criterio, el
instrumento que disefiamos alcanzaria cotas importantes de validez en la medida
que, tras su cumplimentacién, pudieran predecirse eficazmente las Necesidades
Formativas de los sujetos; y, si este es el criterio (por lo que tipificamos la validez
como concurrente), la correlacion cuestionario-criterio debe ser significativa. La
validez de contenido nos exige, por otra parte, una estructuracioén del Cuestionario
de forma tal que compile el dominio completo del contenido relevante; en nuestro
caso, la revision del estudio de las Necesidades Formativas ha considerado dimen-
siones de este constructo validadas ya en otros contextos, aunque resulte siempre
dificil establecer los limites del universo de contenidos asociados. Mayor dimensio-
namiento precisara la validez de construccion, por exigir el cotejo de una medida
particular con otras relacionadas hipotéticamente. Sirva de ejemplo posible la corre-
lacién del ambito de las Necesidades Formativas con el nivel de participacién en
actividades de formacién o con la propia experiencia docente; necesitindose de
elaboraciones tedricas que expliquen la relacién de los conceptos implicados.

“Si éstas son fuentes de validez, igualmente variadas son las valoraciones de la
fiabilidad. Por las caracteristicas de nuestro instrumento y del proceso de investiga-
cién seguido, se opta por el método de la consistencia interna, mds ajustado que los
de doble tets, forma alternativa o mitades partidas, por cuanto requiere la sola
aplicacion del cuestionario y facilita un calculo unico de fiabilidad para esa admi-
nistracién del instrumento.

La valoracién de la fiabilidad por la consistencia interna, recurre al método alfa
de Cronbach como recurso mds aceptado y que opera con el nimero de elementos y
la media de las correlaciones entre los mismos, adoptando valores entre .00 y 1.00.
Consiguientemente, un aumento del nimero de elementos y del promedio de corre-
lacién incrementara 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 analisis del Cuestionario objeto de estudio, la tabla adjunta recoge
los estadisticos totales tras la aplicacion del procedimiento de fiabilidad:
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ANALISIS DE FIABILIDAD. ESCALA (TOTAL)

ESTADISTICOS ITEM - TOTAL

MEDIADELA  VARIANZADELA  CORRELACION CORRELACION COEFICIENTE

ESCALA ESCALA [TEM-TOTAL MULTIPLE ALFA
SIEL fTEM SIEL TEM CORREGIDA CUADRADO SIEL [TEM
DESAPARECE DESAPARECE DESAPARECE

I1 93.4342 288.8963 4076 .3969 9021
12 93.7039 290.2495 4184 3122 9013
I3 93.3092 287.7647 4165 4222 9020
I4 93.6447 292.5220 3179 3125 9035
IS5 93.1776 289.8159 .3682 3036 .9028
I6 92.7303 282.1983 5572 5158 .8995
I7 93.0395 286.6474 5157 4540 .9004
I8 92.9408 286.4269 4129 3813 9022
9 93.5921 2912630 2937 4119 9044
110 93.6974 285.3780 5139 5188 .9003
1 92.5658 2817970 .6049 5187 .8988
112 93.2566 285.8476 4890 4919 .9007
113 93.2763 280.9695 .5560 .5995 .8995
114 93.5658 283.5453 5148 5697 .9003
I15 93.2895 285.2534 S151 4800 .9003
116 93.3618 285.7954 5053 4513 9005
117 93.4868 283.4833 4889 .5220 .9007
118 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 f{TEMS
ALFA = .9041 ALFA ESTANDARIZADA = .9060

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

Estamos en condiciones de afirmar, por tanto, una fiabilidad éptima del Cuestio-
nario de Necesidades Formativas, pero bueno serd que detengamos el andlisis en
cada una de las dimensiones o escalas propuestas.

Dimensiones Coeficiente estandarizado de alfa

1  Actuacién Docente
(7 items) 7756

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

3. Evaluacion.
(4 items) .6792

4. Programacién Docente.
(8 items) .8096

5. Tecnologia Educativa.
(3 items) 5419

6. Investigacion en el Aula.
(2 items) 5122

- Se mantienen, entonces, las cuatro primeras escalas del Cuestionario, mientras
que las correspondientes a «Tecnologia Educativa» e «Investigacion en el Aula»
deben completarse con la formulacién de nuevos items inspirados en esas concep-
tualizaciones.

Finalmente, destacaremos una observacién importante tras el andlisis de fiabili-
dad: el indice elevado que se obtiene para el cuestionario como escala total (.9060)
y la congruencia alcanzada por el paquete de 30 items avalan la presuncién de una
dimensién tnica (precisamente «Necesidades Formativas») estructurada en subes-
calas como las propuestas. La factorizacién sobre la propia matriz de correlaciones
sentara experimentalmente esta hipétesis y se adelanta como continuacion del estu-
dio de validacioén que acabamos de informar.
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3.6. Sintesis del diseno

Se han descrito en este punto los estadios del proceso de factorizacién aplicados
a la validacién de un instrumento de diagndstico (Cuestionario de Necesidades
Formativas de los Docentes).

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

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

Sera el método de maxima verosimilitud el empleado para una extraccién facto-
rial (con estadistico chi-cuadrado) que aporta 8 factores; mejor configurados con
algunos criterios complementarios de cuantificacién (significacién, autovalor, ob-
servaciones del investigador). La rotacién varimax establecié mejor la estructura de
los 8 factores, simplificando pesos factoriales de las variables. La propuesta final
para el analisis de fiabilidad incluye, entonces, 6 escalas y reduce a 29 los 30 items
iniciales.

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

Finalmente, la evidencia de la fiabilidad elevada del constructo y la consistencia
del corpus de items sugieren la hipdtesis de un establecimiento del cuestionario
como escala unica («Necesidades Formativas») que completa su dominio con algu-
nas subescalas.
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PROCESOS REFLEXIVOS PROMOVIDOS EN
LAS PRACTICAS ESCOLARES DE LOS
ALUMNOS DE MAGISTERIO

por
Pedro S. de Vicente Rodriguez, Cristina Moral Santaella
y M¢ Purificacion Pérez Garcia
Departamento de Didactica y Organizacién Escolar,
Universidad de Granada

RESUMEN

El propésito de esta investigacion responde a la preocupacién de los autores por
la eficacia del periodo de pricticas en las Escuelas de Magisterio. 195 estudiantes
para profesor participan en la investigacién 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 periodo de practicas. Las cuestio-
nes son agrupadas bajo 4 grandes categorias: 1) pensamiento retrospectivo y predic-
tivo, 2) indagacion critica, 3) habilidades de resolucién de problemas y 4) aceptacion
y uso del feed-back. Los resultados muestran que los estudiantes perciben que han
recibido un estimulo moderado para la realizacién de los distintos ftems que corres-
ponden a las 4 categorias.

ABSTRACT

The aim of that research fites the authors concern 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 PRACTICAS ESCO-
LARES DE LOS ALUMNOS DE MAGISTERIO

La imagen del profesor como un profesional técnico estd desapareciendo para
dar paso a una nueva vision del profesor como un profesional reflexivo (Wildman y
Niles, 1987). Tan importante es la idea de la reflexién que el concepto de «re-
flexién» ha comenzado a ser un término fundamental en el lenguaje de la educacion
del profesor (Gore, 1987). Asi, la concepcién de la enseiianza que promueve la
«Reforma» se apoya en un profesor reflexivo, que controla su propia vida profesio-
nal y que posee autonomia y poder para la toma de decisiones. Colton y Sparks-
Langer (1993) ven al profesor del futuro como una persona intrisecamente motivada
para analizar las situaciones de ensefianza, 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 periodo de practicas que llevan a cabo
los alumnos en formacién de las Facultades de Educacién deberia reforzar los
elementos que ayuden a formar pricticos reflexivos que puedan enfrentarse con
soltura y autonomia a la ensefianza.

Esta investigacion se centra en el concepto de reflexion y pretende delimitar en
qué medida el programa de précticas de la Facultad de Educacién de Granada esta
concebido para estimular en sus alumnos los procesos necesarios que le permitan
llegar a ser précticos reflexivos. Con este propésito, una serie de alumnos de
distintas especialidades del primer ciclo de la Facultad de Educacién de Granada
contestan a un cuestionario sobre habilidades de ensefianza reflexiva promovidas
durante el periodo de préicticas. 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 mas a fondo el concepto de «reflexién» en la formacién del
profesorado.

ELEMENTOS A CONSIDERAR EN EL DESARROLLO DE LA ENSENAN-
ZA REFLEXIVA

La idea de que el alumno de las Facultades de Educacién tiene la necesidad de
aprender a criticar, evaluar y hacer planes para mejorar su propia instruccién es
basica en los planes de formacién del profesorado; sin embargo, hay que preguntar-
se hasta qué punto al alumno se le proporcionan las estrategias necesarias que le
permitia realizar una evaluacién personal de su actuacién y de la estructura y
secuencia del proceso de ensefianza.

La estructura mental del sujeto que reflexiona es concebida de forma personal y
dindmica. Cuando una persona se introduce en los procesos reflexivos no acepta las
estructuras como estéticas y dadas sino que por el contrario estd constantemente
alterdndolas y reconstruyéndolas. Cuando el alumno en practicas reflexiona debe
dedicarse a alterar o a ajustar sus estructuras mentales acerca de la ensefianza,
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plantedndose de forma racional la técnica educativa y valorando las consecuencias
educacionales que tiene su instrucciéon (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 actuacioén en clase (Stout, 1989), por tanto, debe ser entrenado en el desarrollo
de estrategias metacognitivas de pensamiento que le permitan plantearse el cémo y
el porqué de la organizacién y planificaciéon de una leccién (Villar, en prensa;
Neely, 1986). Las aportaciones realizadas por la teoria constructivista, los princi-
pios del aprendizaje a través de la experiencia y los principios de la teoria de
esquemas (Colton y Sparks-langer, 1993; Korthagen, 1992), junto con los principios
de propia regulacidn y direccion del aprendizaje (Manning y Payne, 1989), propor-
cionan las bases para poder llegar a formar practicos reflexivos y, por consiguiente,
deben estar presentes en los planes de practicas para la formacién del profesorado.

Esta actitud reflexiva debe llevar al alumno a considerar la educacién en térmi-
nos éticos y morales, ya que segin Ferguson (1989) es el nivel mds elevado de
reflexion acerca de la ensefianza y debe ser un elemento a incorporar en los progra-
mas de practicas de los profesores en formacion. El profesor es un exponente del
cambio social y, como tal, debe preguntarse por la practica de clase establecida, por
el contenido y secuencia del curriculum, por el método y procedimiento de ensefian-
za y por los valores sociales, tanto éticos como politicos, promovidos en clase.

Schon (1983) considera que la practica reflexiva descansa en el sistema de
valores que posee cada practico, es decir, la reflexién viene influenciada por el
sistema de valores, creencias, conocimientos y teorias acumuladas a lo largo de la
experiencia. Por tanto, el sistema de valores del profesor influye en el tipo de
dilemas que €l reconocerd como tales, en la construccion y reconstruccion de los
dilemas y en los juicios que realice sobre las soluciones deseadas. En esta misma
linea Liston y Zeichner (1990) consideran que los profesores deben usar sus crite-
rios morales asi como educacionales para examinar las consecuencias que producen
determinadas conductas y soluciones. Por tanto, la preparacién de los practicos
reflexivos requiere, no sélo la ensefianza de estrategias que propicien la reflexion,
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 practico reflexivo (Zeichner, 1993), ya que como sefiala Ross
(1989) la reflexién 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 unién entre la teoria y
la prictica y que aprenda a resolver los problemas reales de clase. Con este prop6-
sito los cursos de formacién se basan en la realizacién de un periodo de practicas en
centros docentes. Sin embargo, aunque el objetivo final del periodo de practicas
consiste en implicar al alumno en todas las fases de construccién del curriculo y en
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la toma de decisiones y buisqueda de soluciones sobre los aspectos de la ensefianza
que resultan problemadticos (Stout, 1989; Séaenz, 1991), este periodo no contribuye
de forma automdtica a unir la teoria con la practica, ya que como sefiala Ferguson
(1989), en algunos casos la actuacién del alumno de practicas se concibe mediante
una orientacion técnica en vez de mediante una orientacién reflexiva. Sin embargo,
la linea de investigacidn-accién concibe al profesor como una persona capaz de
generar y evaluar hipdtesis construidas a partir de su propia practica de clase (Elliot,
1990), por tanto, el alumno en précticas debe ser estimulado a que vaya construyen-
do su propia teoria pedagégica de la ensefianza y que reflexione acerca de c6mo se
lleva a cabo en la prictica.

Estos procedimientos de investigacidn-accién y de toma de consciencia de los
principios tedricos que subyacen a la practica se construyen mediante un plantea-
miento cooperativo mas 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 periodo de practicas, ya que para que se produzca una
ensefianza reflexiva constante se deben propiciar sesiones en que las estrategias y
acontecimientos que se suceden en clase se sometan a una continua revisién y
critica (Liston y Zeichner, 1990).

Aschceroft y Griffiths (1989) destacan el papel del tutor como facilitador de la
reflexion, ya que es el encargado de promover en los alumnos los procesos de
autovaloracién y autoevaluacioén de su actuacién. Los grupos de trabajo heterogé-
neos son también destacados por estas dos autoras como una estrategia que facilita
la indagacién critica, pues se presentan multiples perspectivas y puntos de vista de
otros compafieros, ademds 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 sefialan 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 practicas es fundamental, suele ser escaso y poco efectivo.

Finalmente, sefialar que el desarrollo de la reflexividad requiere ser introspecti-
vo, flexible y tener la mente abierta a la aceptacién de distintas posibilidades de
actuacion. Por tanto, al alumno en practicas se le debe ensefiar 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 multiples perspectivas (Ross, 1989).

METODO
Muestra
Participaron en el estudio 195 estudiantes de 3° de Magisterio, cuya media de

edad era de 21,8 afios, con un rango comprendido entre 20 y 31 afios, de los cuales
144 eran mujeres y el resto hombres. En el muestreo estratificado no proporcional
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(Blalock, 1986; Amoén, 1986) quedaron representadas cinco especialidades, tales
como Ciencias Humanas (N=20), Educacién Fisica (N=40), Filologia Francesa e
Inglesa (N=36), Preescolar (N=66) y Ciencias Fisico-Naturales (N=33).

INSTRUMENTOS

Se tradujo y adaptd el cuestionario elaborado por Stout (1989) «Reflective
Teaching Skills During Student Teaching». Es un instrumento que valora el grado
de estimulo que reciben los alumnos en formacién durante el periodo de practicas
para llevar a cabo una ensefianza reflexiva. Consta de 22 cuestiones con un formato
de respuesta en una escala de medida tipo Likert de 4 puntos: Desde 1 (ausencia de
estimulo para realizar una conducta) hasta 4 (gran cantidad de estimulo para realizar
una conducta). Las cuestiones se agrupan en cuatro clusters inherentes a la ensefian-
za reflexiva: a) pensamiento retrospectivo y predictivo, b) procesos de indagacién
critica, c) habilidades de resolucion de problemas, y d) aceptacién y uso del feed-
back.

PROCEDIMIENTO

Una vez finalizado el periodo de pricticas de los alumnos que componen la
muestra, se pasé el cuestionario en cada una de las especialidades en forma grupal.
El cuestionario fue contestado sin limitacién en el tiempo.

Los datos recogidos fueron informatizados mediante el programa de estadistica
SYSTAC 5.0. Tras construir una tabla de contingencia sobre la frecuencia de las
respuestas, se aplicé la prueba de Chi-cuadrado para respuestas extremas colapsan-
do las alternativas 142 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 distribucion 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 items:
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Tabla 1
RESULTADOS DE LA PRUEBA CHI-CUADRADO
PARA RESPUESTAS EXTREMAS

ITEMS [142] 13+4] t [14] 243) ¢
CATEGOR. 1
1 87 108 2% 8 143 Q48
2 100 9% 12 3 157 762
3 % 105 115 74 121 132"
4 127 68 1765 n 116 702
5 116 n 702 62 133 584"
6 o1 104 86 64 131 2807
CATEGOR. 2
7 151 4 571" 8 13 492
8 113 82 a9 68 127 1784
9 121 74 132 61 134 273"
10 140 5 37.05" 113 492
1 8 107 185 7 13 1333
ITEMS [+ [3+4) r (1+4] [243) 'y
CATEGOR. 3
12 127 68 1785" )] 105 1156
13 108 87 2% 62 133 284"
14 I 120 1038 5 142 4062
15 106 8 148 57 138 R64"
16 2 173 11693 87 108 226
CATEGOR. 4
17 o 100 12 62 133 584"
18 2 166 9%.25 9 97 512
19 51 144 4“3 57 138 64"
2 118 7 862 109 8 a7
21 81 14 558 84 m a7
2 % 102 4 8 115 6.8
‘<05 " pe.00t
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* Item 4: "Has sido ensefiado a evaluar tu propia ensefianza” x° (1, N=195)= 17.85, p<.001.

* Item 5: "Ha sido estimulado a hacer planes que le ayuden a mejorar su propua ensefianza” y°
(1, N=195)= 7.02,. p<.05.

* ltem 7: "Ha sido alentado a cuestionar los porqués del curriculum, su contenido y secuencia”
x (1, N=195)= 58.71, p<.001.

*ltem 8: "Ha sido estimulado a criticar los métodos y procedimientos de ensefianza aceptados”
%2 (1, N=195)= 4.92, p<.05.

* Item 9: "Ha sido estimulado a examinar criticamente los valores que se promueven dentro de
la clase” % (1, N=195)= 11.32, p<.001.

* Item 10: "Ha sido estimulado a considerar los principios éticos y politicos que subyacen en su
actuacién en clase” 2 (1, N=195)= 37.05, p<.001.

* ltem 12: "Ha sido estimulado a leer articulos y utilizar los resultados de esas investigaciones
en clase” * (1, N=195)= 17.85, p<.001.

* item 20: “El profesor asignado en el Centro donde realiza las practicas le ha informado
criticamente a diario de su actuacién en clase” x* (1, N=195)= 8.62, p<.05.

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

* ltem 14: "Ha sido estimulado a resolver sus propias dificultades de clase” x? (1, N=195)=
10 .38, p<.05.

* ltem 16: "Ha aprendido a ser flexible y adaptable durante su periodo en précticas ¥ (1,
N=195)= 116.93, p<.001.
*ltem 18: "Ha preguntado por el efecto que produce su ensefianza” x° (1, N=195)= 96.25,

.001.

them 19: "La reflexién realizada sobre el efecto que produce su ensefianza ha hecho que
modifique su actuacién en clase” 5 (1, N=195)= 44.35, p<.001.
* Item 21: "Grado en que han considerado la informacién proporcionada por el profesor del
colegio para modificar su ensefianza en clase” ¢“ (1, N=195)= 5.58, p<.05.

Tras el andlisis 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 contaminacién en las respuestas). La
tendencia general es puntuar bajo o moderadamente bajo, por tanto, no se produce
«Efecto Halo» ni «Error Leniency» indicandonos que los alumnos no pretenden
aparentar ser reflexivos. Sin embargo, cabria cuestionarse si el resto de items 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 realizacién de
esas conductas. La respuesta a esta cuestion requeriria otros analisis que exceden al
proposito 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 continuacion.
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DISCUSION

Tras la presentacién 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 Educacion utilizada para la realizacién de nuestra investigacion.

Las habilidades de resolucién de problemas son, segin los alumnos que realiza-
ron el cuestionario, las mds estimuladas en las clases précticas. Estos alumnos
consideran que han recibido un gran estimulo para resolver sus propias dificultades
de clase, buscando soluciones adecuadas a la complejidad de situaciones que se
suceden en el transcurso de la ensefianza. Asi, consideran que han sido estimulados
a mantener una actitud flexible que les ayuda a tener la mente abierta a las distintas
posibilidades de actuacién 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 cémo resol-
ver los problemas cotidianos que ocurren en la complejidad de clase.

La unién de la teoria con la practica, fundamental para. ir construyendo un
conocimiento pedagdgico adecuado de la realidad de la ensefianza (Elliot, 1990;
Roth, 1989), parece ser que no es lo suficientemente desarrollada durante el periodo
de préicticas, ya que los alumnos consideran que no han recibido estimulo para
cuestionarse los principios tedricos que subyacen en la practica, tanto en su practica
personal como en la practica del profesor del Centro al que observan diariamente.
Los alumnos también consideran que no han sido estimulados a leer articulos de
investigaciones recientes y a aplicar los resultados de estas investigaciones en su
practica de clase (Stout, 1989).

El feed-back que se proporciona a los alumnos en practicas es esencial para ir
elaborando una visién personal y critica del proceso de ensefianza (Freiberg y
Waxman, 1988). Sin embargo, el periodo de practicas no contribuye de forma
significativa a propiciar sesiones de feed-back. Aunque los datos demuestran que
los alumnos en practicas son estimulados de forma significativa a preguntarse por el
efecto que produce su ensefianza y como hacer que estas reflexiones modifiquen su
actuacidn en clase, sin embargo, los alumnos consideran que no han tenido oportu-
nidades para comentar con otros, ya sean supervisores, profesores o compaiieros,
sus pensamientos acerca de la ensefianza que propicien una continua revision critica
del acontecer de la vida de clase. Esto impide recibir el feed-back oportuno que les
facilite la mejora de su practica. De tal manera que, en el momento que han recibido
la minima informacién sobre su actuacién la recogen intentando llevarla a la practi-
ca, incluso cuando son los propios alumnos del Centro asigando en practicas los que
manifiestan su opinién sobre la efectividad de la instruccién del estudiante para
profesor.

Vista la opinién de los alumnos que contestan al cuestionario respecto a la
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actuacién del mentor en el periodo de practicas, cabria pensar que la actuacién de
este, responde a las coordenadas de «recibido-cierto» segun los paradigmas de
formacién del profesorado de Zeichner (1983).

Segtin los resultados obtenidos los procesos de pensamiento metacognitivo que
producen el desarrollo de estrategias de autoevaluacion (Villar, en prensa; Neely,
1986; Wubbels y Korthagen, 1990), no son excesivamente estimuladas en los alum-
nos que contestan al cuestionario. Asi, estos resultados demuestran que durante el
periodo de practicas los alumnos no han sido estimulados a criticar, evaluar y hacer
planes para mejorar su propia instruccién ya que no disponen de las estrategias
necesarias que propicien una evaluacién personal de su actuacién y de la estructura
y secuencia del proceso de ensefianza.

Finalmente, decir que, aunque los principios de indagacién critica son funda-
mentales en las reflexiones acerca de la ensefianza, 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 criticamente la practica de clase establecida, ni tampoco
han sido estimulados a cuestionarse los principios éticos y politicos que subyacen
en su actuacién 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 cuestionando-
se las repercusiones éticas y politicas de su actuacidn.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Los resultados de esta investigacién pueden considerarse una aportaciéon mdés
para conseguir que en los planes de précticas de las Facultades de Educacién se
propicie el desarrollo de las habilidades que ayuden a formar «pricticos reflexivos».
A modo de conclusién podriamos decir que un planteamiento reflexivo de los
planes de précticas no deberia olvidar:

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

préctica.

2. Propiciar sesiones de feed-back constantes donde se desarrolle una visién

personal y critica del proceso de ensefianza.

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

autoevaluacidn de la prictica.

4. Propiciar la indagacién critica para favorecer la responsabilidad social que

debe tener todo profesor.
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APENDICE

CUESTIONARIO ACERCA DE LOS PROCESOS REFLEXIVOS DEL
PROFESOR EN PRACTICAS

Este cuestionario intenta recabar tu opinién acerca de los procesos reflexivos
que has seguido en las practicas de ensefianza realizadas.

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

EDAD:
SEXO:
ESPECIALIDAD:
TIPO DE CURRICULUM: )
a) PREDOMINANTEMENTE TEORICO
b) PREDOMINANTEMENTE PRACTICO
EN LAS PRACTICAS TUVISTE QUE REALIZAR:
a) UNA MEMORIA
b) UN DIARIO
c) OTRAS
(Especificar) )
FORMA DE EVALUACION DE LAS PRACTICAS

Una vez contestadas estas preguntas, lee detenidamente cada una de las declara-
ciones referidas a los PROCESOS DE REFLEXION DEL ALUMNO EN PRACTI-
CAS. Responde segiin tu propia vision personal indicando en qué medida te has
sentido estimulado para la realizacién de las acciones que a continuacién se presen-
tan.

Cada declaracidn tiene cuatro posibles respuestas:

1 AUSENCIA DE ESTI’MULO,PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA

2 POCA CANTIDAD DE ESTIMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA

3 GRADO MODERADO DE ESTIMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA
4 GRAN CANTIDAD DE ESTIMULO PARA REALIZAR ESTA CONDUCTA

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

GRACIAS POR TU COLABORACION
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(Hasta qué punto te han ensefiado a sobre tu i6n y sobre los
efectos que produce en los alumnos?

({Has sido estimulado a considerar los efectos que producen las estrategias y el
contenido de tus lecciones?

(Has sido estimulado a planificar teniendo en cuenta las diferencias individuales de
los alumnos?

,,mumw.evmmmumv

(Has sido estimulado a hacer planes que ayuden a mejorar tu propia ensefianza?

¢ Te han entrenado sobre c6mo generar nuevas ideas para la mejora de tu clase?

(Has sido alentado a cuestionar los porqués del curriculum, su contenido y
secuencia?

10.

(Hasta qué punto has sido estimulado a criticar los méodos y procedimi de
ensefianza aceptados?

(Has sido lado a inar crfti los valores que promueves dentro de
clase?

(Hasta qué punto has sido lado a i los principios éticos y polfticos
que subyacen en tu actuacién en clase?

11

zmwmommmm:kmmmmﬂodemn
partir del diflogo ido con el/los proft ignado/s en el centro?

12

¢Has sido estimulado a leer articulos y a utilizar los resultados de las
investigaciones en tu propia clase?

13

{Hasta qué punto has sido estimulado a desarrollar tu propia filosofia personal y
las teorfas de la ensefianza y a comprobarias dentro de la clase?

(Hasta qué punto has sido estimulado a resolver tus propias dificultades de clase?

{Te han enseilado estrategias para resolver los problemas que se producen en
clase?

16

(Hasta qué punto has aprendido a ser flexible y adaptable durante tu periodo de
précticas?

17

¢Hasta qué punto has sido estimulado a comparar tu p iento sobre la
con los p de Magisterio, los profé del colegio, otros
compaileros, etc?

¢(Hasta qué punto te has preguntado por el efecto que produce tu ensefianza?

{En qué medida la reflexion realizada sobre el efecto que produce tu ensefianza ha
hecho que modifiques tu actuacién en clase?

mequmemmmuwmmummmmu

21

a diario de tu i6n en clase?
{En qué grado has iderado la informaci6: porcionada por el profesor del
cobpopmmodiﬁcummdammchn’l
(Hasta qué punto has sido esti do a recoger inf i6n de los alu sobre
la efectividad de tu instruccién?
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ESTUDIO MONOGRAFICO

CONCEPCIONES EN EL ESTUDIO DEL
APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS

por
Fuensanta Herndndez Pina
Universidad de Murcia

RESUMEN

En el presente articulo se hace una sintesis de las concepciones bdésicas en el
estudio del aprendizaje de los alumnos. En la primera parte hemos abordado la
orientacién cuantitativa en la que se hace hecho una descripcién de la perspectiva
conductista y la perspectiva congitivista. En la segunda hemos esbozado las carac-
teristicas mds importantes de la orientacion cualitativa, distinguiendo entre las
investigaciones llevadas a cabo desde una concepcién de estilos de aprendizaje y
desde la de enfoques de aprendizaje, destacando en esta dltima los trabajos de
Marton, Entwistle, Biggs, etc.

ABSTRACT

In this paper a synthesis is made of the basic tenets underlying the field of student
learning. 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 learning styles
and learning approaches in educational research, paying special attention to the
contributions by Marton, Entwistle and Biggs.

1.1. INTRODUCCION

Durante mucho tiempo las investigaciones en torno al aprendizaje de los estu-
diantes se consideraron un campo de estudio que poco o nada tenian que ver con la
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psicologia experimental. Serd a comienzos de los afios sesenta cuando el aprendiza-
je comience a ser considerado como un cambio comportamental por las teorias del
momento, sobre todo por la teorfa neo-conductista y los modelos estocdsticos.
Ambos partian del andlisis de los procesos de aprendizaje en los que era posible
alterar la probabilidad de una determinada respuesta. Es asi como el aprendizaje
empez6 a verse como un cambio discreto entre estados del conocimiento o etapas de
procesamiento que diferfan 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, temética que se ampliaria en la
década de los setenta gracias al desarrollo de anélisis detallados sobre la organiza-
cién del conocimiento en un afan por comprender mejor el lenguaje y el modo de
resolver problemas.

A partir de los afios ochenta se empez6 a desarrollar una teoria del aprendizaje
que suponia un andlisis detallado de la adquisicién de conocimiento en el que las
modificaciones y las combinaciones de la estructura cognitiva resultaban ser proce-
sos basicos tal como se reflejaba en la adquisicién del conocimiento en el marco
escolar. Los andlisis tedricos de tareas de aprendizaje asignadas a escolares han sido
de hecho extremadamente ttiles para el desarrollo de varios conceptos tedricos
generales sobre la adquisicién del conocimiento.

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

El término ‘habilidades para el estudio’ englobaba una variedad de comporta-
mientos tales como los habitos, los métodos, las técnicas y la motivacién para el
estudio (Svensson, 1981). Los programas que intentaban desarrollar todos estos
aspectos tenian su base en la tradicién 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
examenes se atribuia, en cualquier caso, al incremento de la motivacién extrinseca
y a la mejora de habitos de estudio tales como las técnicas de memorizacién, la
planificacion y la organizacidn del tiempo personal, la toma de apuntes, la organiza-
cién de los materiales, etc. En los aspectos comportamentales del aprendizaje,
primaba, como vemos, el entrenamiento en lo que se consideraba eran las caracte-
risticas propias de los buenos estudiantes, prestando mas atencién a los aspectos
superficiales del aprendizaje que a otros que han resultado ser mas sustanciales,
tales como el modo que el estudiante puede tener de percibir y de abordar las tareas
de aprendizaje.

Ya desde los afios setenta surgieron trabajos que supusieron un cambio de rumbo
en los estudios sobre el aprendizaje escolar y académico, dando cabida a otras
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variables complementarias como eran las relacionadas con el contexto del aprendi-
zaje. Estas investigaciones, por su caracter mds empirico, evidentemente no podian
tener el mismo control de las variables que en los planteamientos anteriores, mas
proclives a las practicas de laboratorio.

A nivel mas especifico de aprendizaje universitario, la IV Conferencia Interna-
cional sobre Educacién Superior celebrada en Lancaster en 1978 marcé ese cambio
de rumbo en el estudio del aprendizaje académico. En dicho congreso, Hounsell y
Marton organizaron un ‘working party’ que posibilité 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), caracterizandose todos ellos por
un cambio metodoldgico 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 ecoldgica. En ellos, los estudiantes han pasado de ser sujetos pasivos de la
investigacion a sujetos activos, donde su interpretacién 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 —mads contextual y fenomenografi-
ca— coexisten adoptando perspectivas tedricas y metodoldgicas diferentes. Los
seguidores de la linea tradicional (cuantitativa) han continuado investigando los
modos de aprendizaje y de estudio de los alumnos dentro del enfoque de la psicolo-
gia cognitiva, centrando sus investigaciones en las estrategias que los alumnos
usan para llevar a cabo sus tareas académicas. Esta linea, mas en boga entre los
psicologos, estd teniendo un gran predicamento en Estados Unidos. En cambio, el
enfoque alternativo, —ma4s favorecido por pedagogos, sobre todo europeos— hace
mas 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 ahi que los psicélogos lo
hayan calificado de ‘atedrico’. Esta perspectiva ha tenido su maximo desarrollo en
Suecia con Marton y Sdljo —pioneros de esta linea—, en Gran Bretafia con
Entwistle y Ramsden, y en Australia con Biggs.

De hecho, las monografias que han seguido al nimero 8 de la Higher Education
estdn concebidas practicamente todas ellas desde una perspectiva cualitativa del
aprendizaje. De igual modo, la revista European Journal of Psychology of Educa-
tion, ademas de dedicar un nimero monogrifico al tema de la psicologia del
aprendizaje estudiantil (n° 4, 1989), viene recogiendo diversos trabajos claramente
influidos por las ideas de Marton que, como veremos mas 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 cémo tales concepciones influyen en su propio enfoque de aprendizaje
(Mahmoud, 1989, Janssen, 1989; Dippelhafer-Steim, 1989; Prosser y Millar, 1989).

El monografico de 1989 del European Journal of Psychology of Education se
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concibi6 tratando de cubrir varios frentes en el ambito del aprendizaje, también
desde una perspectiva cualitativa. En concreto, sus colaboradores pretendian:

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 comprension de las estrategias y métodos de estudio.

¢) Hacer ver al estudioso de la psicologia del aprendizaje que debe tener més en
cuenta el aprendizaje en el contexto de la ‘vida real’.

d) Poner de relieve que es esencial comprender el modo cémo los alumnos
reaccionan a los mensajes implicitos sobre los aprendizajes requeridos en la ense-
flanza, los materiales y los procedimientos de la evaluacién si queremos hacer un
plan de instruccién efectivo.

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

f) Y, por ultimo, dado que los enfoques de aprendizaje influyen en el modo en
que los alumnos conceptualizan las materias que estdn estudiando, propiciar un
enfoque profundo de aprendizaje en los estudiantes para que asi puedan mejor
conceptualizar las teorias que son objeto de ensefianza y acercar el conocimiento
académico aprendido a la realidad experienciada.

En un segundo monogréfico que la Higher Education dedicara a esta tematica
(vol. 22, 1991) el interés se centrd en las distintas metodologias que estudian los
enfoques de aprendizaje desde la perspectiva del individuo. Entwistle, Meyer y
Tait (1991), por ejemplo, relacionaban los enfoques de aprendizaje con la percep-
cién que los sujetos tienen de su ambiente de estudio situando a cada individuo en
un espacio bi- o tridimensional al que denomina ‘orquestacién’. Entwistle (1991)
—editor de la monografia— destacaba las implicaciones que este area de investi-
gacién tiene no solamente en la orientacién que puede dar a los sujetos en su
aprendizaje, sino también en lo que respecta al proceso de ensefianza-aprendizaje:
ver c6mo éste influye en la calidad del aprendizaje de los estudiantes. Al fin y al
cabo cambiar las habilidades de los estudiantes tendria un efecto escaso en el
aprendizaje si tanto los modos de ensefianza como la evaluacién permanecen inva-
riables. Apunta Entwistle que las investigaciones futuras deberan centrarse mas 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 INVESTIGACION SOBRE EL APRENDIZA-
JE DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Un punto que conviene dilucidar antes de entrar a describir en detalle las dos
concepciones basicas que orientan la forma de abordar el aprendizaje de los estu-
diantes es el aspecto terminoldgico. 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 periodo netamente neo-conductista que supuso un quehacer investigador
sobre esta tematica en cierto modo monolitico, Marton y Svensson inician en (1979)
una perspectiva investigadora que les llevaria a establecer una distincién entre un
enfoque cuantitativo o experimentalista (el tnico hasta entonces en vigor) y un
enfoque cualitativo u observacional que se situaba mas en la linea interpretativa.
Basdndose en la técnica de la entrevista hecha a los estudiantes, estos autores
realizan por primera vez una descripcion 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, sefialan, ‘nosotros los
investigadores observamos a los aprendices y los describimos tal y como se nos
presentan. De tal forma que relacionamos esta descripcion con nuestra descripcion
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 pondria el énfasis en la descripcion 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 centraria no tanto en la descrip-
ci6én de la realidad, sino mas bien en comprender como 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 Optica del propio estudiante. El investigador se limita a
recoger informacidn para luego sistematizarla. No para explicarla, sino para com-
prenderla. Marton (1981) ha denominado a este tipo de método ‘fenomenografia’.

Ramsden (1985), por su parte, distingue entre las investigaciones con un caracter
nomotético y las que tienen un caricter idiografico. La investigacion o perspectiva
nomotética se relacionaria con la derivacién de leyes sobre el aprendizaje para
descubrir las caracteristicas que determinan el progreso futuro de los estudiantes. La
investigacion idiografica, en cambio, se centraria en la experiencia tnica de los
estudiantes y en la variedad de cualidades que aquellos despliegan. Evidentemente,
esto no impide que en esta tltima 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 estan llevando a cabo estas investi-
gaciones y los resultados que aportan pueden contribuir significativamente a la
mejor comprensién 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 asi otros (tipo de ensefianza,
formas de evaluacion etc.). La percepcion 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 ultima instancia determinara su
modo de abordar las tareas de aprendizaje en un sentido determinado y su enfoque
de las mismas.

Esta secuencia u ‘orquestacién’ la esquematiza Ramsden del modo siguiente:

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

Otros, como Speth y Brown (1988), sefialan que el estudio del aprendizaje del
estudiante puede abordarse desde tres perspectivas. Una primera, que seria la adop-
tada por quienes acentian los aspectos cognitivos en el procesamiento de la infor-
macién (la memoria a corto plazo MCP, memoria a largo plazo, codificacién, etc.),
en cuyo caso serian las diferencias individuales las que predisponen al uso de ciertas
estrategias de aprendizaje (Schmeck, 1977). Una segunda perspectiva seria la de
quienes prefieren relacionar los estilos de aprendizaje con las variables de persona-
lidad, la motivacién y las intenciones con el fin de estudiar los enfoques o tipos de
aprendizaje. Caracteristica fundamental de esta concepcién es la distincion 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 especificas de aprendizaje.
Steth y Brown denominan a esta corriente ‘trabajo autonomo’. Esta ultima segui-
ria mas bien los pardmetros de la corriente cuantitativa, mientras que la segunda se
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corresponderia con el enfoque de ‘segundo orden’ o cualitativo comentado mds
arriba.

Entwistle (1992) ha hecho también una distincién dicotémica. Una primera
perspectiva cuantitativa, deriva de la psicologia cognitiva, en linea con los plantea-
mientos cuantitativos y experimentalistas y més desarrollada en Estados Unidos; y
una segunda desarrollada en Europa més cualitativa, basada en la entrevista y los
estudios en contextos naturales y cuyo objetivo estriba en identificar conceptos y
categorias que derivan de las actividades del estudio diario de los estudiantes.

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

1.3. LA ORIENTACION CUANTITATIVA

Una vez presentada una panoramica general del estado de la cuestién en la
investigacion sobre el modo de estudiar el aprendizaje de los estudiantes, veamos a
continuacién de un modo més detenido las aportaciones de las dos perspectivas que
acabamos de mencionar, empezando por la orientacidn cuantitativa en la que cabe
distinguir dos lineas fundamentales de accidén: la conductista y la cognitiva.

1.3.1. Perspectiva conductista

Desde sus origenes, la ensefianza y la investigacion sobre el aprendizaje de los
alumnos estuvieron influidas por el neo-conductismo siendo tema casi exclusivo de
la psicologia experimental. En una revisién 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 percibifan el aprendizaje como una adquisicién de asociaciones, reflejos
condicionados y relaciones entre estimulos y respuestas. A estos planteamientos
siguieron varias teorias del refuerzo, como las desarrolladas por Hull, Spencer y
Miller, quienes destacaron la satisfaccion del motivo (drive reduction). Skinner,
probablemente el mayor defensor de la teorfa del refuerzo, no estaba particularmen-
te interesado en los motivos, sino mas bien en las condiciones de estimulo-respuesta
que propiciaban nuevas asociaciones.

Esta perspectiva del aprendizaje dio lugar a un corpus teérico de innegable valor
al abordar temas tales como la generalizacién, la discriminacién, la retencién, la
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transferencia, los conceptos de aprendizaje, etc., siendo el hilo conductor de andlisis
las relaciones entre estimulo y respuesta. La limitacién mas importante que se le
achaca a este planteamiento conductistas fue ignorar o inferir el organismo (O)
interviniente entre los estimulos (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 limitacién de este modelo es que durante largo tiempo toda la investigacion
se centré en estudiar el recuerdo y la memoria en detrimento de otros aspectos
importantes del aprendizaje. De ahi que la mayoria de los libros publicados a lo
largo de la década de los sesenta y de los setenta (e incluso hoy en dia) los
programas que se inclufan sobre métodos de estudio resaltaran el papel de la
memoria y la ensefianza de reglas mnemotécnicas.

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

La influencia del conductismo en el estudio del aprendizaje se justifica por la
hegemonia que el paradigma cientifico ha tenido tanto en psicologia como en el
campo educativo. El enfoque positivista considera a las teorias como series de
afirmaciones generales y universales cuya validez puede determinarse por medio
de la experimentacién y la observacion sistemética. Como sabemos, el término
clave en el conductismo es la observacién y sus unidades basicas son el estimulo
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 sistematizacion cientifica
no se han efectuado solamente por medio de leyes referidas explicitamente a lo
observable, sino también a leyes que hablan de entidades hipotéticas que no pueden
percibiese u observarse directamente.

La tradicién conductista fue siempre mas partidaria del término ‘habitos de
estudio’ prestando mayor interés, l6gicamente, a la adquisicion y entrenamiento de
habilidades identificables asi como a los medios y las técnicas para su desarrollo.
Esta perspectiva, conocida dentro de la temética 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 informacion, etc. Es decir, todo
aquello que los alumnos usan y necesitan en una situacioén de aprendizaje formal.
De ahi que muchos manuales dentro de esta perspectiva incluyan capitulos sobre
cémo buscar un lugar apropiado para el estudio, modo de mantener la motivacién y
la concentracion, cémo mejorar la velocidad lectora, saber tomar apuntes y redactar
trabajos, como preparar examenes, 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 seiiala Entwistle (1992), quizés el fallo mas importante que pueda achar-

carse a estos manuales sea la escasez de informacién que dan sobre cémo adquirir
conocimientos Utiles o como potenciar la comprensién y el desarrollo personal,
puesto que lo que se pretende en dichos manuales es desarrollar estrategias que
permitan sobrellevar las demandas del sistema educativo més que potenciar habili-
dades intelectuales mas genéricas que tengan una utilidad permanente. Como botén
de muestra, baste sefialar los siguientes textos concebidos dentro de esta perspectiva
conductista: Genovard, C., Montané, J., Gotzens, C. y Monereo, C. (1985) Los
habitos de estudio. Cémo estudiar para aprender; Hernandez, F. (1988), Método y
técnicas de estudio en la universidad.
_ Howe, A. (1988), Cdmo estudiar; Hamblin, D. (1988), Teaching study skills;
Alvarez, M. y otros (1988); Métodos de estudio, Tierno, B. (1988); Cémo estudiar
con éxito; Salas Parrilla, M. (1990), Técnicas de estudio para ensefianzas medias y
de universidad;, Hernandez Pina, F. (1990), Aprendiendo a aprender; Nortledge, A.
(1991), The good study guide. Etc.

Una aplicacién mads reciente y novedosa es la propuesta por Montané (1993) en
Orientacién Ocupacional, obra en la que considera a las técnicas y a los habitos de
estudio en el contexto de la mejora de los procesos de formacién. Entiende el autor
que los programas de asesoramiento estdn ‘creados para mejorar las actividades del
aprendizaje adulto durante la fase de formacién y en general todos aquellos proce-
sos que faciliten la formacién y el empleo’. Pero no deja de sefialar 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 posesién de unos
hébitos revertiran, sin duda, en ‘habitos de aprendizaje permanente’.

1.3.2. Perspectiva cognitivista

Las dos tltimas décadas han visto el desarrollo de una teoria del aprendizaje
basada en el anlisis detallado de la adquisicién de estructuras del conocimiento a
través del uso de lenguajes de programacidn, lo que ha permitido plantear nuevas
hipétesis acerca de los procesos cognitivos y estructuras intervinientes tanto en la
solucién de problemas como en la comprensién del lenguaje. La llegada de la
psicologia cognitiva ha supuesto un cambio paradigmatico en la investigacion del
aprendizaje desbancando de este modo la hegemonia que tuviera el neo-conductis-
mo.

Quizés la aportaciéon més relevante de la psicologia cognitiva al estudio del
aprendizaje del estudiante haya sido la teorfa del procesamiento de la informacién 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 memorizacién de nuevos materiales.
Otro aspecto es el de la integraciéon semdntica, que se refiere al modo como se
combinan las oraciones de manera que la comprensién se base en el contexto
general, y c6mo tales oraciones se organizan jerarquicamente para facilitar tal
comprensién (Mayer, 1984). Ademas de investigar igualmente la comprension 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 modificacién y
regulacion de los procesos internos de seleccion, almacenamientos y recuperacion
de la informacidén y en la solucién de problemas complejos.

Una aportacién algo distinta, pero igualmente relevante, ha sido sin duda la
investigacion realizada por Feuerstein (1980). Para este psic6logo, el procesamiento
de la informacion puede ensefiarse o modificarse en cualquier momento del desarro-
1lo cognitivo, siendo el funcionamiento cognitivo deficiente un fenémeno reversi-
ble. Resultado de este planteamiento es el programa de intervencion que ha comer-
cializado con el nombre de ‘Enriquecimiento Instrumental’ de amplia difusién
incluso en Espafia (Prieto, 1986, 1988). El programa consiste en una presentacion
sistematica de médulos de solucién de problemas, llamados ‘instrumentos’, que se
ensefian o ‘median’, mediacion que sirve para que los estudiantes tengan la oportu-
nidad de conocer més en profundidad sus puntos débiles cognitivos y sepan poner-
les remedio.

La perspectiva cognitiva vemos, pues, que asigna un papel mds 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 ensefianza-aprendizaje, de tal forma que el efecto
de la ensefianza 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 serd por tanto identificar todas aquellas
técnicas que se pueden ensefiar 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 codificacidn del alumno. De tal forma que la meta
de una estrategia serd o bien influir en el estado motivacional o afectivo del sujeto
o seleccionar, organizar o integrar nuevos conocimientos de un modo especifico. En
sintesis, una buena ensefianza debe incluir no sélo contenidos, sino que ha de
ensefiar como aprender, como recordar, como pensar y cdmo automotivar con el fin
de que el alumno desarrolle modos efectivos de mejorar la informacién y sus
propios procesos de pensamiento (Norman 1980; Weinstein y Mayer, 1986).

Este cambio de vision en cuanto al aprendizaje, ha supuesto también un cambio
de visién en los modos de ensefianza. El profesor, segiin este modelo, no sélo ha de
preocuparse por el producto del aprendizaje, (es decir, qué deberia saber el alumno
como resultado del aprendizaje), sino que, ademds, ha de tener en cuenta los
procesos que intervienen en el aprendizaje, debiendo ensefiar a los alumnos técnicas
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y estrategias que les faciliten dicho aprendizaje. Es decir, ha de ensefiar cémo
aprender.

Este interés por las estrategias de aprendizaje es lo que distancia a la teorfa
cognitiva de la teoria conductista, pues la primera busca comprender cémo la
informacién 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 instruccién, sino que va a depender tanto de la presenta-
cién que haga el profesor de la materia como del modo de procesar el alumno dicha
informacién. De ahi que en el nuevo modelo presentado por Weinstein y Mayer
(1986) incluyan dos tipos de estrategias que influyen en los procesos de codifica-
cion: las estrategias de ensenanza y las estrategias de aprendizaje. El modelo
tradicional conductista ponfa més 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 ENSENANZA-APRENDIZAJE

CARACTERISTICAS
PROFESOR
Qué sabe el profesor
(Conocimiento declarativo

Estrategia de ensefianza
(Procedimental)
Qué hace el profesor durante
la ensefianza

CARACTERISTICAS
ALUMNO
Qué sabe el alumno

Estrategia de aprendizaje

Qué hace el alumno
cuando aprende

Proceso de codificacién
Cémo procesa la informacién

Resultados del aprendizaje
Qué aprende

Actuacion
Co6mo el alumno es evaluado

Las caracteristicas del profesor incluyen el conocimiento que este tiene sobre la
materia y el modo de impartirla. Las estrategias de ensefianza se refieren a la
actuacién del profesor durante la ensefianza: qué es lo que presenta, cuindo lo
presenta y cémo lo presenta. Las caracteristicas 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 intencién de influir en los procesos afectivos y
cognitivos durante la codificacién.

El proceso de codificacién hace referencia a procesos cognitivos internos que se
. producen durante el aprendizaje tales como la seleccién que hace el sujeto de la
nueva informacion, la organizacién y la integracion de la misma. Los resultados del
aprendizaje se refieren al nuevo conocimiento adquirido por medio de estrategias
de ensefianza y de aprendizaje. Finalmente, la actuacion incluiria el comportamien-
to en las pruebas de evaluacién y transferencia.

De acuerdo con este esquema, la instruccién en estrategias de aprendizaje (ense-
flar cémo aprender) puede afectar las caracteristicas del estudiante poniendo a
disposicién 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 codificacién, que a su vez afectard al resultado del aprendizaje y a la actuacién.

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) Ensefiar 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 Romaén (1990) ‘Identificacién de estrategias de Aprendizaje en Educacién Secun-
daria’; Roman y Gallego (1990) ‘Anilisis diferencial de Estrategias de Aprendizaje
en Educacién Secundaria’; Monereo (1990) ‘Las Estrategias de aprendizaje en la
Educacién Formal: Ensefiar a Pensar y sobre el Pensar’, Beltran (1993) Procesos,
estrategias y técnicas de aprendizaje, etc. Una revisién de los procedimientos para
la valoracién algunos programas de este tipo los podemos encontrar en Royer,
Cisero y Carlo (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 disefiado por Robinson en
1946. Este autor cre6 un método conocido como SQ3R con el objeto de mejorar la
lectura de los escolares americanos llegando a alcanzar una gran notoriedad. Los
estudiantes debian realizar una serie de actividades como era leer los epigrafes 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 atras (recite) y revisar o comprobar la exactitud de las respuestas (review).

Este método se asentaba tedricamente en la teoria psicolégica y resulté ttil su
aplicacion a estudiantes con serias dificultades de aprendizaje (Maxwell, 1979),
pero la critica 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 establecié una distincion entre estrate-
gias primarias y estrategias de apoyo. Las primarias describirian los procesos
cognitivos que operan en el aprendizaje, mientras que las de apoyo indicarian las
actividades de organizacién y concentracién requeridas para que el aprendizaje
continde de forma efectiva. A este sistema de estrategias el autor lo ha bautizado
con la sigla MUDER Yy presenta dos niveles: un primero de entrenamiento de la
comprensién y la retencién, y el segundo que atenderia a la recuperacion y utiliza-
cién 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 implementacién: 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 actuacion
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 actuacién 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 percepcién
critica como resultado una mejora del recuerdo inmediato, aunque las técnicas de
elaboracion facilitan la transferencia. Junto a estos programas de entrenamiento, se
han desarrollado otros con un cardcter mas especifico 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. Mas conocido es, sin duda, De Bono (1981, 1991)
quien ha ideado un método para ensefiar 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 solucién de problemas o
la exploracién de ideas.

Dentro de estas dos lineas 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
mds apropiados tanto en habitos como en estrategias.

En el caso de la perspectiva neo-conductista, en lo que respecta a técnicas y
métodos de estudio, la metodologia usada para la produccién de tales cuestionarios
ha sido la identificacién de las caracteristicas 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 Hébitos
de Estudio’; Brown y Hotzman (1975) ‘Encuesta de habilidades hacia el estudio’ y
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‘Encuesta de habitos y actitudes hacia el estudio’; Baeza Lépez (1984) ‘Inventario
de Método de Estudio’; COSPA ‘Cuestionario de Habitos y Actitudes Escolares’;
Yuste Hernanz (1986) ‘Cuestionario de Estudio y Trabajo Intelectual-CETI; Garcia
Mediavilla y otros (1988) ‘Inventario de Técnicas de Estudio-CALPA (ITECA)’;
Alvarez y Fernandez (1990) ‘Cuestionario de Hébitos y Técnicas de Estudio’;
Hernandez Pina (1990) ‘Cuestionario de Métodos y Habitos 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 teorias
cognitivas que los sustentan. Dentro de esta linea cabe sefialar 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 -1.L.P.) en la Universidad de Illinois, que consta
de 62 items repartidos en cuatro escalas: la primera de ‘sintesis-andlisis’, que mide
la profundidad en el procesamiento de la informacién y los procesos organizativos;
la segunda denominada ‘métodos de estudio’ que mide los hébitos cldsicos de
estudio; la tercera, denominada ‘retencién de hechos’, que mide la predisposicion a
memorizar detalles e informacién, y la cuarta, de ‘procesamiento elaborativo’, que
mide el habito de procesar la informacién de modo activo relaciondndolo 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 Garcia (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 motivacién y actitudes hacia la educacidn, etc... El
segundo recoge habilidades de aprendizaje tales como el procesamiento de la informa-
cién y seleccion de las ideas principales de un texto. El tercero describe métodos de
estudio como son la organizacién del tiempo, la concentracién y otras ayudas. Por
dltimo, el cuarto dominio incluye dos escalas relacionadas con la valoracién de las
estrategias, la auto-evaluacién y un test de estrategias de preparacién y de integracion.

De acuerdo con la teoria de procesamiento de la informacidn, todo procesa-
miento implica una secuencia temporal de procesos de memorizacién cada vez més
complejos a medida que la informacién inicial es transformada en material seman-
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 mas simples a las mds elaboradas. Asi, la
codificacion bdasica va seguida por actividades de seleccién, aumento de la memo-
ria, integracion y extension, basandose cada proceso en el precedente. Esta seriacién
se supone que representa la progresion evolutiva que se observa en los estudiantes a
medida que son mas sofisticados en la realizacion de sus tareas académicas.

La lista de Thomas y Rohwer amplia 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 ORIENTACION CUALITATIVA

Hemos visto que la caracteristica mas importante en la perspectiva anterior ha
sido la de intentar identificar aquellos componentes del estudio que podian ensefiar-
se 0 someterse a entrenamiento.

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

Dentro de esta orientacion cualitativa cabe sefialar dos lineas de investigacién
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
filosofia 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 4mbito que nos atafie 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 especificas, y relativamente estables, de
procesar la informacién: se trata de rasgos del individuo que reflejan modos especi-
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 reflejarian 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 predisposicion que el sujeto tiende a adoptar una estrategia
particular de aprendizaje, independientemente de las demandas especificas de la
tarea. El estilo seria 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 variacion de una
situacién a otra y, a diferencia de los estilos, pueden ser aprendidas y desarrolladas.
Mientras que el estilo parece referirse a la persona, la estrategia estd en funcién de
la tarea. Algunos autores han establecido una distincién 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 mds arriba como estable y
permanente y se caracteriza por presentar una dimensién bipolar, mientras que el
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‘estilo de aprendizaje’ (denominacién que surgiera en los afios 70 como término
alternativo/sustituto del cognitivo) careceria de esa dimensién bipolar y tendria
implicaciones de caricter educativo y practico. 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’,
supondra verlo como algo estable a lo largo del tiempo, no susceptible de alteracion
en el marco educativo. Si, en cambio, lo consideramos un ‘proceso’, interesard ver
cémo evoluciona, puesto que es algo dindmico 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 facilmente, y sin embargo, estd 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
organizacién supone que «el comportamiento del aprendizaje esta controlado fun-
damentalmente por la dimensién central de la personalidad, trasladado a través de
las dimensiones de procesamiento de la informacién de los estratos intermedios, y
modificado por el papel de la interaccién con los factores medio-ambientales que
circundan el estrato externo.» Segin Curry (1983), el corazén de la cebolla repre-
sentaria los estilos cognitivos o caracteristicos de la personalidad del sujeto, la capa
siguiente representaria los estilos de procesamiento de la informacidn, la siguiente
los estilos de interaccidn social, y la dltima las preferencias institucionales. El
ambiente educativo ejerceria una fuerte influencia en las capas mas externas; menor
en las capas que siguen hacia el centro y nula en el corazén de la cebolla (Hernan-
dez Pina, 1990).

El tercer término objeto de atencidn es el de los enfoques de aprendizaje. El
‘enfoque’ ha sido definido por Biggs (1988) como los procesos de aprendizaje que
emergen de la percepcion que el estudiante tiene de la tarea académica influida por
las caracteristicas 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 situacion inmediata en la determinacién de la estrategias
especificas a adoptar. Asi Laurillard (1979) en una investigacion que llevo 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
funcién de los requisitos especificos de la tarea. Ramsden (1979), por su parte,
demostré también que una de las fuentes de variacidn en las estrategias de aprendi-
zaje fue la percepcién que los alumnos tenian 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 continuacion las contribuciones de las dos pers-
pectivas surgidas dentro de la orientacion cualitativa: la de los estilos y la de los
enfoques.

En esta linea 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 segun las preferencias del individuo. Asf,
mientras unos alumnos adoptaron un estilo ‘holistico’, otros tendieron a un estilo
‘serialista’. El estilo holistico se caracteriza por un aprendizaje globalizado, en el
que se va incorporando nueva informacién al tiempo que se realizan conexiones
entre los aspectos tedricos y sus implicaciones. Este estilo exige un proceso de
aprendizaje que haga uso de ilustraciones, ejemplos, analogias y anécdotas para
fundamentar una forma idiosincrasica de comprender enraizada en la propia expe-
riencia y en creencias personales (Entwistle, 1992).

A diferencia del holistico, el estilo serialista procede de lo especifico a lo
general, ganando en comprensién a través de pasos légicos, secuenciales y bien
definidos. El aprendizaje de los aspectos tedricos y practicos tiene lugar por separa-
do mediante la recurrencia a enlaces légicos, mas que analogias, para interrelacio-
nar distintos contenidos. La persona con un estilo serialista parte, pues, de un tema
concreto concentrandose en los detalles y en los enlaces 16gicos para al final perfilar
un marco general.

Los holisticos 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 analogias ttiles, teniendo una
comprension mas bien pobre. Encontré Pask que hay una serie de materias y tipos
de ensefianza que le van mejor un estilo de aprendizaje que otro, de ahi que este
autor entienda que los profesores deberian adoptar estilos versatiles y ayudar a los
sujetos mas extremos a adquirir estilos que le ayuden a ser mas versatiles (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 holisticos asociada ademds con caracteristicas de la
personalidad del individuo. De tal forma que su modificabilidad es un tanto limitada
implicando que los estudiantes deberian 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
orientacién cualitativa; se trata de una perspectiva que en lineas generales se sitda
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dentro del paradigma del procesamiento de la informacién, aunque con un plantea-
miento fenomenolégico distinto. Dentro de esta perspectiva encontramos los traba-
jos de Marton, Siljo, Svensson, Entwistle, Ramsden, Watkins, Biggs, etc.

Segin 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 caracteristicas del contexto. La conciencia del acto del
aprendizaje es un aspecto bésico 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 mas bien si son o no conscientes de las técnicas que
estan utilizando, es decir, a utilizar estrategias de tipo metacognitivo. Siljo (1975)
observé que la diferencia entre los estudiantes que tenian éxito y los que no lo
tenfan estribaba en que los primeros podian 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 ahi que Siljo considere que lo importante para el
éxito académico no es buscar el método ‘correcto’ (que no existe), sino mas bien ser
conscientes de por qué uno usa un determinado método en una situacién especifica.

En cuanto a la dimensién del contenido, se ha observado que el estudiante
adopta estrategias distintas cuando se enfrenta al material de aprendizaje. Segiin
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 seria preferible al estilo porque el segundo,
definido como una preferencia de caricter general o una predisposicién, como
viéramos mds arriba, parece tener un cardcter mds estable. Las investigaciones de
Marton y Silj6 (1976a) y Svensson (1977) sobre el modo de enfocar los estudiantes
el aprendizaje de contenidos han servido para identificar dos estrategias bésicas: la
atomistica (que supone un procesamiento superficial del aprendizaje) y la holistica
(procesamiento profundo). La holistica se caracterizaria por centrarse en la com-
prensién 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 atomistica, en cambio, se orientaria més a los detalles y a la estructura
superficial, centrdndose en comparaciones especificas y en partes secuenciales del
texto mds que en los aspectos mas relevantes, memorizando las informacién direc-
tamente y adoleciendo de una falta de orientacién hacia el mensaje en su conjunto.

La conciencia de las demandas caracteristicas de una tarea se refiere al contexto
del aprendizaje. A nivel universitario dicho contexto engloba el sistema de evalua-
cion, el estilo de ensefianza, 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 introducian en distintas tareas de
aprendizaje ejercian un influjo considerable en cémo el alumno priorizaba la infor-
macion.
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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 ahi 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 caracter educativo, entendiendo por ‘orientacién’ los moti-
vos y propositos que describen las actitudes de los estudiantes hacia los estudios que
estan realizando: académica, vocacional, personal y social.

El predominio de una orientacién sobre otra afectaria tanto al esfuerzo del
alumno como a la calidad del trabajo realizado. Es mads, el modo de estudiar del
alumno parece depender de las expectativas académicas que piensan cifran otros en
ellos. Partiendo de entrevistas a estudiantes adultos, Séljo (1984) descubrié 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
concepcién mds compleja de aquellos que lo vefan como la ‘comprension interpre-
tativa de la realidad’. En funcién de una y otra concepcion 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 aqui hemos presentado los rasgos mdas salientes de la perspectiva de
enfoques de aprendizaje mencionando las bases tedricas que la sustentan. En este
apartado y siguientes haremos una descripciéon mas pormenorizada de grupos de
investigacion y autores que mds intensamente estan trabajando esta linea de enfo-
ques.

El estudio del aprendizaje de los alumnos desde una perspectiva de segundo
orden o fenomenoldgica ha recibido especial atencién por parte de los componentes
del denominado Grupo de Gotemburgo -Marton, Silj6, Svensson, etc. Estos autores
llevaron a cabo anélisis cualitativos de estudios naturalistas en los que se les pedia
a los estudiantes que leyeran un texto y respondieran posteriormente a una serie de
cuestiones. En las entrevistas posteriores que Marton y Siljo realizaron a los estu-
diantes, encontraron que estos diferian notablemente en su nivel de comprensién
como consecuencia de lo 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 articulos. 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 sélo la lectura, sino otras muchas
tareas académicas: las clases, los trabajos que escriben, la solucién de problemas,
etc.

Los rasgos que definen un enfoque y otro descansan sobre todo en las intencio-
nes mostradas por los estudiantes. Asi, el enfoque profundo depende de la inten-
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cién que el sujeto tiene de alcanzar una comprension personal de los materiales que
estudia. Este enfoque parece tener sus raices en una orientacioén de caracter educa-
tivo intrinseco y una concepcién sofisticada del aprendizaje. Los que lo adoptan
parecen interaccionar criticamente con el contenido, relacionandolo con sus conoci-
mientos previos y evaluando los pasos 16gicos que llevan a una determinada conclu-
sién.

El enfoque superficial, en cambio, deriva de una orientacién extrinseca y una
concepcidn simplista del aprendizaje como es la memorizacién. Implica una inten-
ci6én 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 mds la identificacion de aquellos elementos de
la tarea mas susceptibles de evaluacién 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 afios
setenta y comienzos de los ochenta comienzan a aparecer otros trabajos en Gran
Bretafia sobre modelos de aprendizaje dirigidos por N. Entwistle y Ramsden. El
objetivo principal de su linea de investigacién era establecer como aprenden los
estudiantes a partir de la informacién que ellos mismos suministran.

Entwistle partia de una concepcién cuantitativa en sus primeros trabajos, mo-
viéndose poco a poco hacia planteamientos mas holisticos y fenomenolégicos. Para
ello ha retomado las ideas planteadas por Marton, Pask, Siljo, Svensson, etc., en lo
referente a la distincién que estos establecian entre a) aprendizaje para comprender
y buscar el propio desarrollo (motivacién intrinseca) y b) aprendizaje para cubrir los
requisitos institucionales (motivacién extrinseca). Ha tomado de ellos, igualmente,
el andlisis 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 motivacién, etc. De Taylor ha tomado la diferencia que aquél
estableciera en las orientaciones hacia la educacién: 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 obtencién de una medida
de los enfoques utilizados por los alumnos. Tras la definicién y analisis conceptual
de un ndmero considerable de items, obtuvo un inventario de 106 preguntas que
administradas a 767 estudiantes procedentes de nueve departamentos y tres univer-
sidades le llevé a la confeccién de un cuestionario de amplia difusién internacional:
Approaches to Studying Inventory (ASI). El analisis 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 comprensién/motivacién intrinseca; factor II Enfoque superficial/aprendizaje
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por operacién (serial)/motivacién extrinseca/miedo al fracaso; y factor III El enfo-
que estratégico/método de estudio organizado/motivacién 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 tedricos, inventarios y sistema educativo diferentes.

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

a. Dominio hacia el significado: enfoque profundo, interrelacién de ideas, utili-

zacion de la evidencia y motivacién intrinseca.

b. Dominio hacia la reproduccion: enfoque superficial, necesidad de un progra-

mas fijo, miedo al fracaso, motivacién extrinseca.

¢. Dominio de logro: enfoque estratégico, métodos de estudio desorganizados,

actitudes negativas y motivacién de logro.

d. Estilo de aprendizaje: aprendizaje por comprension, ‘globetrotting’, aprendi-

zaje por operacion e imprevision.

Entwistle y Ramsden (1983) aplicaron esta nueva versién a 2.208 estudiantes
universitarios ingleses de los que ademas recogieron sus calificaciones escolares. El
andlisis factorial produjo una estructura de cuatro factores que explicaban el 55% 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. Orientacion al significado, factor que se relaciona positivamente con el enfo-
que profundo y la motivacidn intrinseca, asi como con los procesos asociati-
vos (interrelacién de ideas, utilizacion de las evidencias) y el aprendizaje por
comprensioén. Por otro lado muestra saturaciones negativas con la necesidad
de un programa muy preciso, las actitudes negativas y la motivacién extrinse-
ca.

b. Orientacion a la repeticién. Las relaciones positivas mas importantes de este
factor tienen lugar con el enfoque superficial, el miedo al fracaso y la motiva-
cién extrinseca, asi como con la improvisacion y el aprendizaje por opera-
cién. Se relaciona negativamente con las calificaciones escolares.

c. Orientacion al rendimiento. Muestra saturaciones positivas en enfoque estra-
tégico, motivacion de logro y extrinseca, asi como en enfoque superficial y
aprendizaje por operacion.

d. Orientacién 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 relacion significa-
tiva con ningin componente motivacional.

Los factores apuntados describian cuatro orientaciones diferenciales hacia el
estudio, y como tales han sido utilizadas por otros investigadores para su validacién

137



"Revista Investigacion Educativa - N.2 22 - 1993

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 repeticién 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, sefialando 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 caracteristicas motivacionales, in-
tenciones, procesos y resultados de dicho enfoque.
Estos tres enfoques se caracterizan del modo que sigue:

1. Enfoque superficial

Motivacion: cumplir con el curso. Miedo al fracaso.

Intenciones: cumplir con los requisitos de la evaluacién mediante la repro-
duccidn.

Procesos: aprender de memoria, por repeticion, hechos e ideas apenas inte-
rrelacionales.

Resultados: nivel de comprension nulo o superficial.

2. Enfoque profundo

Motivacion: buscar una relevancia vocacional, interés por la materia.
Intencion: conseguir que todo tenga una significacién personal.

Procesos: aprendizaje por comprensién (posible 'flobetrotting'), por opera-
cién (posible imprevision) versétil.

Resultados: en funcién 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 integracion en
principios mas amplios. Nivel de comprension profundo, si se integran prin-
cipios mds amplios. Nivel de comprensién profundo, si se integran principios
hechos y si se hace en pruebas para desarrollar argumentos, respectivamente.

3. Enfoque estratégico

Motivacion: conseguir notas elevadas, competir con los demas.

Intencion: obtener el éxito por los medios que sean.

Proceso: aprendizaje por memorizacién, por comprension o por operacion.
Resultados: en funcidn de las caracteristicas del curso (objetivos, métodos de
evaluacioén).
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1.4.3. Aspectos que influyen en los enfoques de aprendizaje

La comprension de las razones de por qué un estudiante estudia de un modo
determinado nos remite a considerar a los enfoques de aprendizaje en relacién con
el contexto académico o con el ambiente que rodea a las experiencias de aprendiza-
je- El modo de abordar el aprendizaje, como sefialdbamos, depende de la percepcion
que el sujeto tenga de lo que se le exige o de lo que considere decisivo en términos
de la evaluacién (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 ensefianza, lo procedimientos
de evaluacion, etc. Entwistle y Ramsden (1983), Marton y col. (1984), Thomas y
Bain (1984), Entwistle y Tait (1990), etc.

1.4.3.1. Percepcion del curso

Algunos investigadores han explorado la influencia que tiene la percepcién 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 mas parece
influir en la configuracién de un enfoque dado son los procedimientos de evalua-
cién: cémo los alumnos perciben dicha evaluacién. De la Orden, en la revisién que
hace de la «Investigacion sobre la evaluacion educativa» llama la atencién sobre
esta influencia al formular lo que en sus propias palabras podria ser la tesis general:
«Sea cual fuere la modalidad, sistema o tipo de evaluacién vigente un contexto
educacional, su influencia sobre el proceso y el producto (subrayado nuestro) de la
educacién es decisiva y afecta directamente o indirectamente a la calidad» (1983).
Asi, si por ejemplo las preguntas son tipo ensayo, la solucién de problemas, los
trabajos de investigacion, etc., promoverdn un aprendizaje profundo, mientras que
el uso de pruebas objetivas inducird a un enfoque superficial (Thomas, 1986).

Entwistle y Ramsden (1983) disefiaron un cuestionario para medir otro aspecto
puntual relacionado con los enfoques como es la percepcion que los alumnos tienen
del curso que estan realizando. Para ello diseflaron varias escalas que inclufan
objetivos claros y tradicionales, métodos de ensefianza formales, cantidad de traba-
jo, relevancia vocacional, buena ensefianza, libertad en el aprendizaje, apertura de
los estudiantes y clima en el aula. Encontraron que los alumnos con enfoque
profundo valoraban mds positivamente la buena ensefianza y la libertad en el apren-
dizaje, mientras que la cantidad de trabajo fue el factor que mas se asoci6 con los
alumnos que tenfan un enfoque superficial.

Esta percepcion por parte de los estudiantes se basé en un consenso entre ellos,
pero existen muchos aspectos académicos en los que no se da dicho consenso (por
ejemplo, en los sistemas de evaluacion). 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 ensefianza dependera de orientacion educativa
que tenga el alumno (lo que espera del curso). Meyer (1988) ha sugerido que la
ausencia de correlacion entre la percepcion del curso y el enfoque de aprendizaje a
nivel individual podria deberse no sélo al tipo de pregunta formulada, sino a las
mismas técnicas de andlisis 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 simultinea el enfoque de aprendizaje y
la percepcion asociada con el ambiente de aprendizaje.

Entwistle y Tait (1990) describieron la relacidn que existe entre las preferencias
que los estudiantes manifiestan por los tipos de ensefianza, la orientacién en el
estudio y la preferencia por diferentes ambientes de aprendizaje. Ello explica que
una determinada orientacién en el estudio vaya acompafiada de un enfoque para
aprender y una forma concreta de realizar las tareas académicas. Asi por ejemplo,
los estudiantes que adoptan una orientacion hacia el significado usan un enfoque
profundo apoyandolo en una motivacidn intrinseca, manifestando preferencias por
un tipo de ensefianza, exdmenes, tutoria, 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 ensefianza-aprendizaje elaborado por
Entwistle (1987).

Meyer y colaboradores han introducido una nueva perspectiva en el andlisis de
este tipo de relaciones sin los supuestos de linealidad implicitos en la técnica de la
correlacién. 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 mds a los sujetos y qué individuos difieren de una forma
considerable de la mayoria de su grupo. Cuando la posicién de estos estudiantes se
representa graficamente en el espacio creado por el andlisis ‘unfolding’, se observa
que esta fuera del ‘cluster’ de la mayoria de los estudiantes, que es normalmente
donde se encuentra el area de las escalas. El alejamiento de estos sujetos del resto
del grupo y de ellos entre si se denominan outlier, cuyas caracteristicas individuales
no pueden captarse o representarse en el andlisis. Pues bien, al explorar las caracte-
risticas de estos estudiantes, Meyer encontré que la mayoria eran sujetos académi-
camente débiles y el espacio que ocupaban representaba una total desintegracién de
los modelos esperados en la relacion entre enfoques de aprendizaje y la percepcion
del contexto del aprendizaje. Este nuevo planteamiento ha hecho que Entwistle
reanalice algunos datos de sus investigaciones sobre la relacion entre orientacién en
el estudio, la evaluacién de la ensefianza y las preferencias por los tipos de ensefian-
za, los examenes, la tutoria y el curso.

El resultado mds sorprendente al analizar los sujetos propensos al fracaso es que
la relacion entre el enfoque y la percepcidn se hace mas interpretable. Esta desinte-
gracién de las estrategias de aprendizaje respecto a la percepcién del ambiente del
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aprendizaje parecen ser los hallazgos mas novedosos. Es decir, en los alumnos que
fracasan se da una incoherencia importante entre su orientacioén en el estudio y la
percepcién que tienen de su ambiente de aprendizaje. Biggs (1985) habia observado
ya la ausencia de una estructura clara de los items del SPQ en alumnos con bajos
rendimientos. Seguidamente revisaremos los aspectos tedrico-metodoldgicos que
subyacen a una y otra orientacién.

1.4. ASPECTOS CONCEPTUALES Y METODOLOGICOS

Marton y Svensson establecian en 1979 una diferencia entre las dos orientacio-
nes (la cuantitativa y la cualitativa) en funcién de seis aspectos de caracter metodo-
l6gico: 1. La perspectiva del investigador. 2. La descripcién de la investigacion. 3.
La conceptualizacién. 4. La relacién de categorias. 5. La comprensiéon y 6. La
aplicacién de los resultados.

En la perspectiva adoptada por el investigador, la corriente tradicional o cuanti-
tativa intenta encontrar o comprobar hipdtesis acerca de como podemos caracterizar
el aprendizaje, qué hace el estudiante y como funciona. El estudiante es asi 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 dptica del estudiante.
Frente a una metodologia observacional (desde fuera) de la primera, la segunda
sigue una metodologia experiencial (desde dentro). Pero ambas lejos de estar en
contradiccién se complementan y son necesarias.

En cuanto a la descripcion, la perspectiva experiencial implica un modelo en
funcién de cualidades. La descripcion de lo que el estudiante hace se realiza mas en
términos de qué y como que de cudnto —mads propio de la perspectiva observacio-
nal. Lo cual no significa que esta dltima renuncie a realizar una descripcion cualita-
tiva a partir de datos cuantitativos.

La conceptualizacion presenta una doble vertiente, segiin que el investigador
opte por una descripcion del aprendizaje del alumno generalizada o por una contex-
tualizada. La diferencia entre una y otra estribaria en que las descripciones genera-
lizadas las categorias usadas para describir los fenémenos tienen normalmente un
caricter de supuestos basicos o hipétesis, y el resultado inmediato de las investiga-
ciones que usan tales descripciones se refieren a las relaciones entre categorias y
variables. Las descripciones contextualizadas, por su parte, son conceptualizaciones
en términos de categorias delimitadas por los datos de los casos estudiados.

Relacion de las categorias externa o interna. En la investigacion que usa des-
cripciones generalizadas, la existencia y frecuencia de las relaciones entre las varia-
bles con los significados definidos constituyen el resultado mas importante. En
cambio en la investigacién que usa descripciones contextualizadas, los resultados
mds importantes son los significados de las categorias relacionadas y el caricter de
las relaciones entre ellas. En la orientacion 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 relacién en un intento por encontrar el significado de los
términos y la relacién existente entre ellos.

Esta diferencia es muy similar a la distincion filosé6fica entre relaciones infernas
y externas segun la cual si un término A tiene una relacién externa P, el término
permanecerd A independiente de que esté o no P. En cambio, cuando las relaciones
se interpretan como internas, modifican a sus términos (Bradley, 1908). La posicion
de Bradley es que todas las relaciones son internas. Desde una perspectiva episte-
moldgica, podemos tener conocimiento de algo aisladamente o a través de sus
relaciones. Si conocemos las cualidades de dos fenémenos (A y B) aisladamente,
describiremos su interrelacién como externa. Sélo si ello no es posible, tendremos
que hallar su significado a través de la interrelacién.

Uno de los aspectos centrales en la investigacion sobre el aprendizaje del alumno
se relaciona precisamente con la asociacion entre las actividades (o procesos) del
aprendizaje y los resultados de dicho aprendizaje. La relacién entre los datos sobre
estos dos aspectos puede tratarse de forma externa o de forma interna. Al describir
una relacién externa uno empieza definiendo el significado de la categorias usadas
en la descripcién de la actividad y el resultado de forma independiente, para a
continuacién relacionar las variables con el fin de conocer c6mo se relacionan.
Muchas investigaciones en este campo se han realizado de este modo.

Biggs (1979) ha establecido una relacion entre las dimensiones en los procesos
de estudio y las descripciones de los resultados del aprendizaje usando su modelo
SOLO (Structure of the Observed Learning Outcomes). Incluso Marton y Siljo
(1976) en su investigacién analizan por separado las partes de los datos referentes a
los resultados y al proceso en si, delimitando las categorias para cada uno de los
aspectos de un modo contextualizado y tratando la relacién entre las actividades y el
resultado como una relacién 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 categorias para los
resultados del aprendizaje, y del mismo modo, consideré los datos sobre los resul-
tados al delimitar las categorias de las actividades del aprendizaje. Asi pues, los
datos de uno de los dos aspectos de la actividad y los resultados se interpretaban en
relacion con los datos del otro aspecto buscando una categorizacion de los datos que
explicase lo mas satisfactoriamente posible la relacion interna entre los dos aspec-
tos. El resultado fue el establecimiento de dos categorias estrechamente relaciona-
das: el enfoque atomistico y holistico (actividad) y estructura global y no global
(Svensson, 1976).

El siguiente aspecto metodolégico de Marton y Svensson se refiere a la com-
prensién. Muchas investigaciones basadas sobre el aprendizaje de los alumnos han
tenido como objetivo la explicacion mds que la comprension. Hoy la tendencia es
més bien a centrarse, sin abandonar la primera, en la segunda, aunque ambos
conceptos han sido objeto de intensa discusién durante mucho tiempo. La explica-
cién ha sido conceptualizada en términos de relaciones causales supeditada a leyes
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generales en estrecha relacion con la distintas concepciones en la metodologia de la
ciencia. La comprensién por otra parte es una cuestién de interpretacién 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 combinacién de descripciones generalizadas y relaciones externas parece
estar mas préxima al concepto de explicacién, mientras que la combinacién de
descripciones contextuales y relaciones internas se sitia mas préxima al de com-
prension. En las investigaciones que buscan la comprension, la intencién 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 comprension, se suele poner de
relieve lo que es especifico y tinico a cada individuo.

El dltimo aspecto metodolégico de Marton y Svensson es el de las aplicaciones
de los hallazgos. Tomando como base la discusion de Habermas (1968) sobre la
relacién entre teoria y prictica, extrapolan dicha relacién a la que establecen entre
investigacion y préactica en el campo del aprendizaje académico. Una linea de
argumento es que la relacién entre teoria y practica es de caracter ‘técnico’. La idea
es que desde una teoria es posible derivar acciones educativas. La vision opuesta,
implica que la eleccién de una accién en una situacién concreta se basa en un
conocimiento profundo de las circunstancias. Es decir, que ha de ser realizada por
los participantes. De ahi que la relacién entre teoria y practica tenga un caracter
emancipatorio, debiendo la teorfa potenciar el nivel de concienciacién de los parti-
cipantes ayudandoles indirectamente a una mejor toma de decisiones.

La ldgica subyacente a la concepcién ‘técnica’ de la relacién entre teoria y
préctica en el campo del aprendizaje de los estudiantes, implica que la investigacion
deberia proveer al estudiante con los algoritmos o reglas para aprender mas eficaz-
mente y al profesor con los algoritmos y reglas para ensefiar. En la concepcion
alternativa, la emancipatoria, la relacion entre teoria y practica no es un algoritmo ni
para el aprendizaje ni para la ensefianza, 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 asi como el modo en que lo perciben. Siljo
(1979) y Gibbs (1978) siguen esta linea de accién 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 mds arriba hemos pretendido hacer una caracterizacion
de las dos orientaciones que fundamentan la investigacién en el estudio del aprendi-
zaje de los estudiantes. En términos generales, existe una relacion 16gica entre todos
ellos, de tal forma que los seis aspectos tienden a aparecer juntos en funcién de que
se investigue desde una concepcidn u otra. Asi experiencial, cualitativa, contextual,
interna, comprensién y emancipatoria aparecen juntos frente a observacion, cuanti-
tativa, generalizacion, externa, explicacién y técnica. La tendencia es estudiar cada
vez més el aprendizaje de los alumnos desde la primera orientacién. Sin embargo,
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esta tendencia no supone en modo alguno renunciar a investigar el aprendizaje
desde una orientacidn 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
PRACTICA EDUCATIVA

En las paginas anteriores intentamos hacer una sintesis de las corrientes de
investigaciéon mds socorridas en el campo del aprendizaje del alumnado. Estas
investigaciones permiten extraer una serie de conceptos y categorias que podrian
usarse para describir la forma en que los alumnos abordan su aprendizaje en térmi-
nos cada vez més precisos y disefiar lineas de actuacion mds accesibles a los
profesores, Cada una de las dos perspectivas de investigacién presentadas anterior-
mente generan, evidentemente, formas de intervencién 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 psicologia de la educacién procedentes de Estados
Unidos son partidarios del entrenamiento en estrategias como el modo mas 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 critico, 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. Sera el investigador quien describe la
estrategia y entrena al sujeto para que este adquiera ‘sabiduria’.

La corriente cualitativa, por el contrario, ha adoptado una perspectiva opuesta en
la formacién 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 reflexién como un proceso de desarrollo de la autoconciencia en la
realizacién de las tareas académicas. La meta-cognicién se percibe como un ele-
mento angular: el individuo tiene plena libertad para explorar los modos de lograr
esta auto-consciencia.

En la prictica esto supone animar a los estudiantes a que discutan entre ellos o
con los profesores su forma de abordar el aprendizaje, y de esa discusién decidir
cuéles son las estrategias que mas le convienen (Herndndez 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 teoria de
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Vygostki. El modelo de discusién 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 teorias y consejos disefiados por
otros.

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

De acuerdo con Entwisltle (1992), 1a cuestion no estriba en decidir entre entrena-
miento en métodos y estrategias o aprender a aprender, sino en considerar cudl de
los dos planteamientos es mejor segin el tipo de estudiantes y los objetivos que
pretendan alcanzar. Un punto de partida podria ser la observacién de los estudiantes
que fracasan y determinar si existe una ausencia de coherencia en la percepcién de
su ambiente académico y el enfoque de aprendizaje que estan usando. Biggs (1987)
ha sugerido una jerarquia de intervenciones de acuerdo con la etapa de desarrollo
del estudiante que permitiria partir de planteamientos prescriptivos para llegar a la
autonomia de individuo.
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TRABAJOS METODOLOGICOS

ESTUDIO COMPARATIVO DE DOS

PROGRAMAS INFORMATICOS DE ANALISIS

DE DATOS CUALITATIVOS

por
M* Paz Sandin Esteban
José Luis Medina Moya
Facultad de Pedagogia. Universidad de Barcelona

RESUMEN

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

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

Asimismo, se presentan algunos ejemplos de c6mo los programas de anélisis de
datos cualitativos pueden ayudarnos 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, some 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. INTRODUCCION

Todavia es reciente la época en la que el investigador que utilizaba técnicas de
recogida de datos como la observacién participante o la entrevista en profundidad,
debia enfrentarse al analisis y valoracién de una cantidad ingente de datos: hojas y
hojas obtenidas a partir de la transcripcién de entrevistas, numerosas notas de
campo pertenecientes a sesiones de observacion, diarios, extractos de periddicos,
etc. En algunos casos, parecia inabordable la posibilidad de organizar tan muiltiples
y variados materiales y, en no menos ocasiones, el investigador se desalentaba ante
el maremagnum de informacién. En esta situacién, los investigadores utilizaban su
imaginacion, creatividad y experiencia para organizar los datos que habian obteni-
do: tijeras y cartulinas, fichas y colores, constituian las unicas herramientas de
reduccién y andlisis de datos en las investigaciones de tipo cualitativo. Asi pues, se
hacfa imprescindible dedicar una gran cantidad de tiempo a la organizacién de los
materiales antes de poder iniciar cualquier analisis.

En la actualidad, existen programas informaticos concebidos para auxiliar al
investigador en la tediosa tarea de organizar sus datos. De esta manera, al pasar los
aspectos mecdanicos del trabajo al ordenador, el investigador puede invertir mas
tiempo y atencién en los aspectos de interpretacion, analisis y valoracion critica de
los resultados.

El presente trabajo pretende ofrecer una aproximacion a dos programas informa-
ticos de andlisis 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 Aquad!, nuestro interés se centrar de forma especial
en dar a conocer las posibilidades que Ethnograph nos aporta en este tipo de
analisis.

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

2. BREVE HISTORIA DE ETHNOGRAPH

El programa de analisis de datos cualitativos, Ethnograph, nacié cuando dos
estudiantes, Jack Clark y John Seidel, estaban colaborando en un estudio etnogrfi-
co sobre el tratamiento de pacientes que sufrian sindrome de dolor crénico (Univer-
sidad de Colorado, 1980). Mientras trabajaban en este proyecto, Jack y John pensa-

1 GIL, J. et al. Formulacion y comprobacion de hipétesis con ayuda del programa AQUAD.
Comunicacién presentada al VI Seminario de Modelos de Investigacién Educativa. Madrid.
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ban cémo los ordenadores podian ayudarles en sus necesidades como analistas de
datos cualitativos.

Estudiaron y aprendieron etnografia con los profesores Edward Rose y Rolf
Kjolseth. Sobrevivieron a las transcripciones de los datos mediante maquina de
escribir y su posterior tratamiento de “cortar y pegar” a través de multiples fotoco-
pias de los datos. Durante esta experiencia ambos llegaron a la conclusién de que
tenia que existir una forma mejor de hacerlo. Ese interés por la potencialidad que
podia ofrecer el ordenador en este tipo de tareas tuvo como resultado el desarrollo,
por parte de cientificos sociales, del programa de andlisis de datos cualitativos,
Ethnograph.

Ethnograph esta disefiado para ayudar a los investigadores en algunos de los
aspectos mecanicos del andlisis de datos. Siguiendo la clasificaciéon de Tesch
(1990), el programa Ethnograph perteneceria al grupo de programas informéticos
encaminados al andlisis interpretativo de datos, mientras que el programa Aquad
perteneceria al grupo que se ha denominado de construccion de teorias.

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

A continuacién vamos a mostrar cudles son los pasos o etapas que debemos
superar desde la eleccién de la técnica de recogida de datos y su aplicacion, pasando
por el tratamiento informético, hasta la generacién de resultados e interpretacién.

Recogida de datos

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

Transcripcién

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
observacion en un procesador de textos, siguiendo unas minimas reglas de trans-
cripcién. Si se trabaja con entrevistas o sesiones de observacion recogidas en
diferentes dias, se recomienda que cada entrevista o sesion se introduzca en ficheros
independientes para facilitar el tratamiento posterior de los datos.
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Transcripcion de datos

Datos originales Fichero transcrito
Grabaciones Vi
Notas de Campo Procesador de textos
Carta >
Entrevistas, etc

+Una sesion en el patio

El patio transcurre con normalidad:
juegos de pelota, corrillos y gomas
de saltar. La mitad de la clase de 4°
esta jugando a fiitbol. Fausto es el
portero. Tomas dirige el juego.

Suena el timbre y los nifios
automaticamente se colocan en sus

A filas; cada profesor recoge a su
grupo y van hacia clase

Espacio reservado para la
transcripcion de los datos
originales

Conversion

NP NN

—»

Vool Ll

5

Este espacio a la derecha del papel
esta abierto para las observaciones,
reflexiones y andlisis que se realizan
en posteriores etapas del proceso
de andlisis de datos

TSI Irrs

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 unico 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
informético de tratamiento de datos: numeraremos las lineas del texto y lo imprimi-
remos

Asignacion de codigos

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 nimeros, como palabras o dibujos, podemos usar la parte derecha de
la pagina como un lugar de trabajo para plasmar nuestras impresiones.

+Una sesién en el patio
El patio transcurre con normalidad: — ABC
juegos de pelota, corrillos y gomas
de saltar. La mitad de la clase de 4°
estd jugando a fitbol (Faustd
portero. Tomds dirige eTjuego.

?? Preguntar a la
profesora cudndo s¢
incorpord al grupo

DEF

\O 00 1 QN B W N =

Suena el timbre y los nifios
automdticamente se colocan en sus 10
filas; cada profesor recoge a su 11
grupo y van hacia clase 12

NP e VYN NN

Introduccion de cédigos en el programa

Los programas de andlisis cualitativo permiten introducir, modificar e imprimir,
con gran facilidad, los esquemas de codificacién que hemos hecho sobre los textos.
Cada programa posee una forma particular de trabajar con los c6digos y, por ello, se
remite al lector/a a que consulte en los proximos apartados las caracteristicas con-
cretas de cada uno de los programas que aqui se analizan.

Biusqueda de codigos y analisis de datos

Es en este momento, cuando el programa de andlisis de datos nos muestra toda
su potencia a la hora de seleccionar los fragmentos de texto que habiamos categori-
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“zado seglin determinados cédigos. Se nos permitird hacer bisquedas simples (un
s6lo cédigo) y bisquedas miiltiples (dos o mas cédigos).
También en este apartado difieren los programas en cuanto a funcionamiento y
posibilidades que ofrecen para el andlisis de datos.

Interpretacion

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 bisqueda y
combinacién de cédigos y, a la luz de sus perspectivas tedricas, quien debe ofrecer
una interpretacion y/o significacién de los resultados obtenidos asi como aventurar
hipétesis explicativas.

4. CARACTERISTICAS Y FUNCIONAMIENTO DE LOS PROGRAMAS
Caracteristicas técnicas

Aquad:

Versién: 3.0

Ordenador: IBM-PC’s, XT’s, AT’s

Para su instalacién 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 segun un sistema de ventanas.

Ethnograph

Versién: 3.0

Ordenador: IBM-PC’s, XT’s, AT’s compatibles con DOS versién 2.0 o superior.

Requiere un minimo de 256 Kb de memoria RAM. Se instala en disco duro
ocupando un espacio aproximado de 313 Kb.

El programa esta construido en su totalidad segtin el principio de ventanas.

Normas de transcripcion

Aquad:

El programa Aquad admite un maximo de 48 caracteres por linea. Al final de
cada fichero de datos es obligatorio escribir: AZ. En cuanto a la transcripcion de
datos, no presenta ningun tipo de limitacién o normativa explicita.

Ethnograph

Admite un maximo de 40 caracteres por linea. Vamos a dedicar un breve espacio
a la introduccién 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 identificacion del hablante
empieza en la columna 1 y que las lineas del texto empiezan algunas columnas mas
hacia la derecha. También se puede observar una linea de comentario contextual
que comienza con el simbolo “+” en la columna 1

La identificacion del hablante y la linea de comentario contextual son los tinicos
tipos de informacién que pueden empezar en la columna 1

Comentario

( +Primera clase después del recreo ) contextual

hoy vamos a estudiar las formas verbales, ;jquiér

quiere comenzar? Identificacién
del
hablante

i Yo, sefiorita!

Creo que Rafiq estd intentando participar en la clase

siguiendo a sus compaiier

G160

(Puede utilizarse una identificacién determinada, por ejemplo "Off", que recoja
pensamientos, sensaciones, comentarios, ...)

Posteriormente, podremos obtener un listado de todas las apreciaciones personales que
hemos efectuado durante la sesién de observacion o la entrevista

Comentarios contextuales (CC):

— Sélo pueden introducirse cuando se estdn preparando los datos. No se pueden
entrar después de haber utilizado el procedimiento de numeracién de lineas .

— Un comentario contextual se reconoce por el simbolo “+” en la columna 1.

— No puede tener mds 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 extraido 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 CC y
tendra efecto hasta que sea introducido un nuevo CC.

4. Un comentario contextual no es un tipo de cédigo que se pueda utilizar en la
seleccién de cédigos. 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
“afiade” inesperadamente a su conversacién. La presencia de esta tercera persona
puede influir en los comentarios que el entrevistado hard y Vd. quiere tener constan-
cia de ello cuando analice sus datos. Un comentario contextual (+La esposa del Sr.
Lépez ha entrado en el despacho) puede ser insertado en la transcripcién de datos
para sefialar el momento en que la esposa entra en escena. Este comentario prece-
dera cada segmento codificado extraido del fichero de datos que pertenezca a ese
periodo de tiempo (el comentario contextual continuard vigente hasta que se intro-
duzca otro comentario contextual que indique un cambio de situacién, de actividad

)

Numeracion del fichero original

Aquad
Presenta la numeracién de lineas a la izquierda del texto. También numera las
lineas en blanco.

Ethnograph

El fichero numerado presenta las lineas a la derecha del texto. Las lineas en
blanco también «cuentan» pero no se numeran.

Ventajas: el hecho de aparecer las lineas a la derecha facilita la definicién de
cédigos, 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 codificacion.

Cabeceras
Veamos cudl es el formato de presentacién de los listados en ambos programas
Aquad

Se presenta un listado con el texto original, numeradas las lineas, pero no hay
ninguna indicacién de lo que acaba de salir por la impresora
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Ethnograph

Aparece el texto numerado y una cabecera en cada pagina indicanco qué tipo de
informacién aparece en el listado: si es una busqueda de un cédigo simple o
multiple, si es un listado de conteo de frecuencias de un determinado cédigo, hora,
dia y niimero de pagina. La ventaja de este formato de presentacion es que estas
notas informativas facilitan el trabajo cuando se empieza a manejar gran cantidad de
informacién impresa y necesitamos saber a qué tipo de listado pertenecen.

Vamos a utilizar las notas de campo de una sesidn de observacidn llevada a cabo
en una escuela, para ejemplificar las caracteristicas 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 con el codigo IP
(Idioma empleado por la profesora), en una sesién de observacion.

43 Abrimos el libro de lenguaje (la

44 profesora es catalana y se

45 dirige a los nifios, en esta

46 clase, en castellano)

99 La fecha en la pizarra estd escrita
100 en castellano
216 Ahora habla en cataldn, supongo que
217 ha comenzado la clase de catalan
404 Las preguntas estan en catalén

Cddigo IP se utilizé 4 veces en texto 001

Veamos, ahora, cudl es el formato de presentaciéon que nos ofrece Ethnograph.
Noétese la informacién que aportan los comentarios contextuales (precedidos del
simbolo «+») para recontextualizar el segmento extraido. También se informa con-
venientemente si el fragmento extraido, estd codificado con uno o més cédigos o
pertenece a otro fragmento.
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SORTED OUTPUT FOR FILE 1ASCII  7/22/1993 19:38 Page 1

SC+BIG PICTURE:+IP

1ASCII +Primera observacion (mafiana)

SC: +IP

#-1P #-PC1

: Abrimos el libro de lenguaje (la 43 -#

profesora es catalana y se 44 #
dirige a los nifios, en esta 45 #
clase, en castellano) 46 #

1ASCII +Miércoles 21, sesién mariana

SC: +IP

#-1P v
La fecha en la pizarra estd escrita 99-#
en castellano 100-#

1ASCIH +Correccion 2° ejercicio de lengua

SC: +IP

#-1P
Ahora habla en cataldn, supongo que 216 -#
ha comenzado la clase de catalan 217 -#

1ASCII +Examen de sociales

SC: +IP

#-1P :
Las preguntas estdn en catalan 404-!

160



Revista Investigacion Educativa - N.2 22 - 1993

Insercion de codigos
Aquad

Caracteristicas de los cédigos

Pueden introducirse hasta un maximo de diez cédigos en una misma linea. La
longitud de un cédigo, por defecto, es de tres caracteres aunque esta caracteristica se
puede modificar.

Niveles de solapamiento o de contencion de codigos
No se especifican limites

Formato pantalla de insercion

La insercidén de cédigos en el programa Aquad puede realizarse de dos formas:

a) Insercién de codigos 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 cédigo al siguiente existe mucho espacio, debemos pasar
irremediablemente por encima de todo el texto.

b) A través de la pantalla de insercién: si utilizamos este sistema, en la pantalla
no nos aparecera el texto original, sino un médulo especial del programa en el que
se introduce:

1° Linea de inicio de codigo

2° Linea de finalizacién de cédigo

32 Codigo

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 informacién sobre el tipo de
cédigo, linea de inicio y finalizacién.

Ethnograph

Caracteristicas de los codigos

Pueden introducirse hasta un méaximo de doce c6digos que empiecen en la
misma linea y que definan un fragmento. El cédigo puede tener una longitud de
hasta diez caracteres sin necesidad de modificar ningiin pardmetro del programa.

Niveles de solapamiento o de contencién de cédigos
Ethnograph admite un maximo de siete niveles de solapamiento o anidacion.
Ninguna linea del texto puede pertenecer a mds de siete segmentos.

Insercion de cédigos

No contempla la opcién de trabajar sobre el fichero original. Los cédigos se
introducen a través de un médulo especial del programa. Este sistema, permite una
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rapida codificacién de los cédigos, incluyendo la posibilidad de visualizarlos con el
fin de confirmar que el c6digo que se ha introducido y las lineas inicial y final que
definen el fragmento son correctas.

Biisqueda de segmentos

La bisqueda de segmentos codificados es el corazén de un programa de analisis
de datos cualitativos. Es en este momento cuando se seleccionan los fragmentos que
habian sido codificados en los datos originales y se trasladan a un nuevo contexto:
el contexto de las cosas similares.

Posibilidades de biisqueda
Aunque cada programa tiene su forma particular de funcionar, ambos ofrecen las
siguientes posibilidades de busqueda:

1. Se pueden efectuar bisquedas basadas en un sélo cédigo. El criterio de
localizacién de un segmento es un tnico cédigo.

2. Podemos buscar fragmentos etiquetados con mas de un cédigo:
Ethnograph permite biisquedas combinando hasta 5 cdigos mediante los
operadores «and» y «not». Por ejemplo, podrian efectuarse las siguientes
buisquedas:
— CédigoA y CédigoB
— CédigoA pero no CédigoB
— CédigoA y CédigoB pero no CédigoC

A modo de ejemplo se muestra a continuacién el listado que ofrece el programa
Ethnograph cuando solicitamos una biiqueda de todos aquellos fragmentos que
estén codificados con los cédigos PMF (dificultades observadas en los nifios/as) y
PR (rendimiento observado):
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SORTED OUTPUT FOR FILE 1ASCII 7/22/1993 19:38 Page 2
SC-BIG PICTURE: +PMF +PR
1ASCII +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 -#
1ASCI +Correccion oral de ejercicios
SC: +PMF +PR
#-PR #-PMF
: Rafiq tiene dificultades para 117 -#
encontrar las formas
118 #
verbales adecuadas 119 -#
1ASCII +Clase de sociales
SC: +PMF +PR
#-PR #-PMF
: Fausto se equivoca varias 117 -#
veces (me sorprende, porque en su 118 #
primera intervencion ley6 de 119 #
forma maés fluida) 120 -#

3. Los listados de cédigos 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 aparicién de c6digos en un
fichero determinado. Este tipo de listados, aunque muy sencillos, pueden aportar
gran cantidad de informacién. A continuacion, se muestra a modo de ejemplo, los
cédigos que se utilizaron en tres sesiones de observacion realizadas en una escuela,
ordenados segun la frecuencia de aparicién (Ethnograph)
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FREQUENCY List of codewors used in coding 1ASCII  9/25/1993 22:06

N CODEWORD N CODEWORD N CODEWORD N CODEWORD
17 A3 13 PR 12 PMF 10 RAI
6 Al 5 A4 4 1P 4 PMT
4 PMI 3 RB 2 DI 1 ROI

FREQUENCY List of codewors used in coding 2ASCIT  9/25/1993 22:06

N CODEWORD N CODEWORD N CODEWORD N CODEWORD
13 A3 10 PMI 8 PR 5 A4

4 1 4 PMF 3 DN 3 1P

2 PMR 2 DC 1 A 1 RAI

FREQUENCY List of codewors used in coding 3ASCII  9/25/1993 22:06

N CODEWORD N CODEWORD N CODEWORD N CODEWORD
5 A3 4 A4 3 PR 3 PMI
1 RPI 1 RAI 1 A8 1 DN

Analizando estos listados, podemos observar cuéles han sido los cdédigos que
tienen una frecuencia mayor y que, por tanto, han acaparado el foco de atencién del
observador. Por ejemplo, el cddigo A3 se utiliza en 17 ocasiones en la primera
sesion de observacion y va disminuyendo su frecuencia de aparicién paulatinamente
a lo largo de las sesiones. En cambio, el cédigo RAI que en la primera sesién
aparece diez veces, s6lo lo hace en una ocasion en las siguientes sesiones. También,
podemos obtener informacién de qué cédigos aparecen en determinadas observa-
ciones y no lo hacen en otras. ;Por qué no aparecen? Quiz4, han pasado desaperci-
bidos para el observador o realmente no se han producido. Todas estas valoraciones
seria muy dificil 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, quedarian diluidas en los textos originales.

5. UTILIZACION DE VALORES DE BASES DE DATOS

Este tipo de busqueda 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, ademas del texto correspondiente, por ejemplo, a la
sesion de observacion o la entrevista, datos referentes a la persona que ha proporcio-
nado esa informacién (edad, sexo, profesion, etnia...)

Esta opcién podria ser itil en el andlisis de entrevistas donde tendriamos la
posibilidad de, por ejemplo, pedir al programa:

«lista todos los segmentos caracterizados con el cédigo “relacion escue-
la-familia” de los alumnos entre 5 'y 12 afios, de sexo femenino y pertene-
cientes a la etnia pakistanies»

5. VALORACION GLOBAL DE LOS PROGRAMAS

Aunque ambos programas pueden ofrecernos resultados similares en cuanto al
tratamiento de los datos, existen determinados aspectos en los que uno y otro
deberian mejorar para ofrecer al usuario mayor versatilidad y facilidad de manejo.
A continuacién se ofrece una valoracion global de los programas Aquad y Ethno-
graph. Después de haber leido este andlisis comparativo queda a eleccién del lector
cudl puede ser el mas adecuado para el tratamiento de sus datos teniendo en cuenta
cudles son sus objetivos, intenciones de andlisis, etc.

AQUAD

Recordemos que este programa pertenece a la categoria de programas dirigidos
a la construccién de teorias (theory-builiding). Para ello, Aquad dispone de un
modulo especial (Ethnograph no lo posee) denominado «Hipétesis», mediante el
cual podemos plantear relaciones hipotéticas que queremos contrastar utilizando
los datos obtenidos en entrevistas o sesiones de observarcion. Para ello, se formula
una relacién 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 afirmacién. Todas las hipdtesis se basan en
relaciones seglin una determinada distancia entre los c6digos.

El manual del funcionamiento del programa esta disponible en castellano, lo que
facilita el trabajo de introduccidn del usuario. Sin embargo, la estructura del progra-
ma es muy rigida y el paso obligado por determinados meniis 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 mas, enlentece el proceso.

Los listados que ofrece este programa (biusqueda de cédigos, frecuencias de
aparicion de cédigos, segmentos pertenecientes a mas de un cédigo, etc.) estin
excesivamente simplificados, es decir, se ofrece la informacién que se ha solicitado,
pero se olvidan algunos datos que pueden enriquecer en gran medida la interpreta-
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cion de los resultados obtenidos (cédigos solapados, comentarios contextuales,
identificacion del hablante, etc.)

ETHNOGRAPH

El programa Ethnograph no posee los procedimientos especiales de generacion
de teorias que presenta Aquad. En realidad, no es el objetivo de este programa la
contrastacién o verificacién de relaciones hipotéticas, sino que ha sido disefiado
especificamente para realizar andlisis de tipo descriptivo/interpretativo (de-contex-
tulizacién y re-contextualizacién, utilizando los términos de los creadores de Ethno-
graph).

El manual de este programa se presenta en inglés. Este manual constituye un
material didactico 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 anélisis 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 guian al usuario
en la utilizacién de los diferentes procedimientos.

Asimismo, cabe resaltar la excelente presentacién de los listados en los que se
ofrece gran cantidad de informacién adicional.

BIBLIOGRAFIiA

HUBER, G. L. (1991). AQUAD. Andlisis de datos cualitativos con ordenadores. Sevilla, Carlos
Marcelo

SEIDEL, J. V., KJIOLSETH, R. y SEYMOUR, E. (1988). The Ethnograph: A User’s Guide. Qualis
Research Associates.

TESCH, R. (1990). Qualitative Research: Analysis and Software Tools. Bristol, The Falmer Press.

166



Revista Investigacion Educativa - N.2 22 - 1993

SPAD.N (INTEGRADO)
NORMAS DE UTILIZACION

por
Juanito Etxeberria
Dpto. de Pedagogia del Lenguaje y Métodos de Investigacion
Universidad del Pais Vasco

RESUMEN

El articulo presenta el paquete estadistico para PCs del SPAD.N INTEGRADO.
Es un avance de la versién 2 del SPAD.N, ya que permite mayor manejabilidad en el
andlisis de correspondencias multiples. 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-
cién de los andlisis a través de cuatro fases: de carga del fichero, parametros de
andlisis, ejecucién y graficas. Util y muy didactico.

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 first 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 tool.

INTRODUCCION
Durante mucho tiempo el Andlisis de Correspondencias ha tenido una larga lista

de espera de posibles usuarios, debido béasicamente al hecho de que el paquete
estadistico que nos permitia realizar los calculos pertinentes para su obtencién, el
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SPAD, tenia unas normas de escritura bastante complejas que a la larga desanima-
ban a muchos usuarios potenciales.

Sin embargo en la version para PCs del afio 1991, SPAD.N (versién 2) ha
introducido como novedad el SPAD.N INTEGRADO.

Esta version echa por tierra todos los reproches que se hacian a este programa en
funcién de su poca «manejabilidad» ya que ha conseguido facilitar enormemente las
normas/pasos necesarios para ejecutar los andlisis.

En lo que sigue supondré que el lector/usuario del paquete esta familiarizado con
los fundamentos tedricos del andlisis de correspondencias multiples, que es el
analisis mas especifico de los realizables mediante el paquete que nos ocupa, y en el
que me centraré basicamente en este articulo, a pesar de que las normas en general
son vélidas para cualquiera de los médulos 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 digitos que ocupan las cuatro primeras columnas los hemos empleado para
identificar los elementos. A continuacién tenemos 15 variables cualitativas y dos
cuantitativas que pueden estar introducidas en un orden cualquiera.

FICHERO DE DATOS: FELIX.DAT
00014652216262523213721
00024123111661121 11999999 11
00031393412161622111611
01351142116600000 08999999 28
0136 134893616162218 16 18
01371112111333332281728
01382342616665522182518

NOTAS AL FICHERO DE DATOS:

1. Existen diversas formas de introducir los datos. He optado por la de formato
fijo, por ser de muy facil uso, asi 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 tinicamente valores
numéricos.
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2. DATOS PERDIDOS: Para las variables cualitativas utilizaremos el 0 como
indicador de dato perdido. Para las variables continuas el procedimiento que se
sigue por defecto es asignar a los valores perdidos el nimero 999999. El SPAD.N
(integré) automéaticamente 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 pag. 23 -Manuel de reference: procedure ARDON, pég. 9).

3. CODIFICACION DE VARIABLES CUALITATIVAS: Teniendo en cuenta
que el valor 0 es empleado para denotar un dato perdido, la codificaciéon de las
distintas categorias de una variable cualitativa debe comenzar por el 1 y tomar
valores correlativos hasta el tltimo. Por ejemplo una variable que tenga tres catego-
rias debe ser codificada por los valores 1, 2 y 3. Si por error codificiramos dicha
variable con los valores 1, 2 y 7 este hecho seria considerado como una variable de
7 categorias en las que ningiin sujeto toma los valores 3, 4, 5 y 6 que sin embargo
deberan 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 c6digo ASCII haciendo uso de uno cualquiera de los procesado-
res de texto, que admita esta forma de escritura/grabacion.

Presento a continuacién el fichero de etiquetas, que para una mejor visualizacién
lo presento a cuatro columnas, pero que en su version para el SPAD.N estard escrito
en una unica.

El orden de etiquetas, tanto de variables como de valores de las mismas, debe ser
el mismo que el utilizado en la introduccién 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 J3ER
OTROS D4RO G4ME JAIN

6 ALANMAIL D5AS G5BE J5CO
AGOI D6AS G6EZ J6EZ
AERD D7EZ G70T J70T
AKUA D8BE 7 HNONESPEK 3 IDIOCASA
APEO D9OT H1FA CAST
AKIR 3 ESEMEALA H2LA EUSK
ABES E1BA H3ER DOS

9 BLANESPEK E2EZ H4IN 3 LEESEUSK
BLAG E30T H5CO MUCH
BOSP 7 FSEMESPEK H6EZ REGU
BDIR FI1IAL H70T POCO
BGOG F2LA 7 ILANLEKU 2 SEXO
BZAI F3GI IINE MUTI
BJAB F4AR I2HE NESKA
BBID FSED I3HI 8 IKASTETX
BEZD F6EZ I14ME SANT
BBES F70T ISBE ETXA

9 CNORBIZI F8AM I6EZ LEKU
CISE FOMN I70T IRUR
C2SE F10A AOIZ
C3SE F11B ELIZ
C4AN LEIZA
C5PA GOIZ
C6LA 0 CONTINU1
CTEZ 0 CONTINU2
C8GU
CI9BA

Comenzaremos escribiendo en la 4% columna el nimero de modalidades que
tiene la primera variable introducida. Si ésta es una variable continua escribiremos
un 0, valor que hace que el SPAD.N la considere como tal. Si como en el caso que
nos ocupa, la primera variable tiene 4 categorias, escribimos a continuacién, 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
categorias de esta primera variable. En nuestro caso bajo, medio, alto y otros. Asi
continuaremos con todas las variables. En el ejemplo aqui analizado podemos
observar que el hecho de que el nimero de categorias sea superior a 9 no nos
produce ningtn tipo de distorsién en la redaccién 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 produciré error, sin embargo solo seran utilizadas las cuatro primeras.

En el caso de las variables continuas bastard indicar mediante el O el caricter
continuo de la misma. En este caso es obvia la no pertinencia de la indicacién de las
categorias.

ANALISIS 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
multiples, asi como obtener las graficas correspondientes a los ejes factoriales.

El lector se dard cuenta que para poder realizar otros andlisis (Componentes
principales, correspondencias simples, Andlisis discriminantes, regresion...) 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 andlisis de
correspondencias multiples y obtener las graficas correspondientes las podemos a
su vez agrupar en cuatro fases:

1.- CARGA DEL FICHERO DE DATOS Y DE ETIQUETAS (Saisie)

2.- PARAMETROS DEL ANALISIS DE CORRESPONDENCIAS (Parame-
tres)

3.- EJECUCION (Lancer)

4.- GRAFICAS (Graphiques)

Una vez hemos cargado el programa SPAD.N, nos aparecerd en pantalla la
presentacién del mismo:

Saisie Recodages Parametres Analyse Editer Graphiques Quitter

SPAD.N

Systeme Portable pour I’ Analyse de Données
Version 2.0
Copyright (C) C.LS.I.A., 1991
Reproductions et copies interdites
Appuyez sur une touche pour continuer
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Una vez pulsada cualquier tecla nos desaparecera la pantalla de presentacién, y
s6lo quedara 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 <Alt>, esto es para acceder al menu de graficos, teclearemos
<Alt> + G, con lo que se nos desplegard el meni correspondiente.

Pasemos al andlisis de cada una de las cuatro fases en que hemos dividido la
generacion/ejecucién del programa.
1. CARGA DEL FICHERO DE DATOS Y DE ETIQUETAS (Saisie)

Tras la aparicion de la pantalla de presentacion, 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.DIC. Para ello, elegiremos el menu Saisie, al que accederemos
con <Alt> + S + <Intro>. Nos aparece en pantalla el siguiente menu:

Fichiers Libellés Données

Siendo nuestro deseo cargar las etiquetas (libellés), teclearemos <Alt> + L, para
elegir a continuacién la opcién <Importer>.

Ante la pregunta del nombre del diccionario, escribiremos el de nuestro fichero
DIC.

Nom du fichier de libellés: FELIX.DIC

A continuacién nos aparecerd en pantalla un fichero resumen del diccionario,
similar al que sigue:
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Fichiers Libellés Données

Ne Libellé Type
1 AITALANA 4
2 ALANMAILA 6
3 BLANESPEK 9
4 CNORBIZI 9
5 DNORESPE 9
6 ESEMEALA 3

17 CONTINU2 CONT

FELIX.LAD

En la columna de Type nos indica el nimero de categorias 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 0 como nimero de categorias.

El nimero de la variable que figura en este fichero es el que utilizaremos luego
a la hora de indicar el caricter activo o ilustrativo de cada una de ellas a la hora de
calcular los planos factoriales o de proyectar las categorias 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 guardard esta informacion el paquete que nos ocupa.

A continuacién 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 <Alt> + D,
eligiendo la opcién: 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 el 1, como primer valor, para
a continuacién escribir un 4, dado que es esta la longitud exacta de los identificado-
res.
ES IMPORTANTE VALIDAR estos dos parametros, para lo que teclearemos
<F10>.

Cargaremos a continuacién los datos, eligiendo las siguientes opciones, Données
+ Importer, para ello: <Alt> + D y a continuacién elijo la opcién 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 trabajara el paquete.

ES NECESARIO SALVAR ambos ficheros. Para ello teclearemos <Alt>+F Y
elegiremos la opcién: Sauver sous: FELIX. Se acaba de generar un nuevo fichero:
FELIX.DAD, que lo utilizar4 en sus algoritmos.

Para volver al menu pricipal, teclearemos <Alt> + F + Retour.

Volveremos a tener en pantalla el menu principal:

Saisie Recodages Paramétres Analyse Editer Graphiques Quitter

2. PARAMETROS DEL ANALISIS DE CORRESPONDENCIAS

Una vez posicionados en el menu principal, elegimos la opciéon Paramétres y
dentro de ésta el Themascope, donde optaremos por la opcién 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
ANALYSE DES CORRESPONDENCES

Titre de ’analyse: Analyse des correspondences multiples
Nombre d’individus: 138

Selection des variables Exemple 3, 7, 10—15, 20
NOMlInales ACT :

NOMInales ILL :

CONTinues ILL :

Numéro de la variable poids des individus : UNIF

Nombre d’axes de coordonées a calculer : 5

Petit graphlque(l)ou grand graph1que(2) 1 Valeur de Zoom: 2.3
Liste des axes a caractériser 12

Nom (facultatif) du fichier texte des coordonnées: .GUS

OPTION DE CLASSIFICATION
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Dentro de la OPTION DE CLASSIFICATION, nos permite realizar, bien una
clasificacién jerarquica, bien una mixta, que no la analizaré en este momento.

Me centraré en el Andlisis de Correspondencias.

Supongamos que estoy interesado en trabajar con las variables AITALANA,
ALANMAIL, DNORESPE, ESEMEALA, FSEMESPEK, GNONBIZI, HNONES-
PEK, "LANLEKU, 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 IKASTETYX, y las dos cuantitativas, esto es y segun el orden en el que
estan incluidas las variables en nuestro fichero de datos, orden que es el que ha
memorizado el paquete cuando ha leido el fichero diccionario: FELIX.DIC, y que
reproduzco a continuacidn, el andlisis 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 continuacién ha habido
variables que no han entrado a formar parte del andlisis, en ninguna de las opciones

posibles.
1.- AITALANA 7.- FSEMESPEK 13.- LEESEUSK
2.- ALANMAIL 8.- GNONBIZI 14.- SEXO
3.- BLANESPEK 9.- HNONESPEK 15.- IKASTETX
4.- CNORBIZI 10.- ILANLEKU 16.- CONTINU1
5.- DNORESPE 11.- JLANESPEK 17.- CONTINU2
6.- ESEMEALA 12.- IDIOCASA

IMPORTANTE: A diferencia de otros paquetes de programas, nétese 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 forma satisfactoria en gran nimero de casos.

Una forma vélida puede ser la siguiente: Peso de los individuos, el mismo para
todos los casos: UNIF. Nimero de ejes de coordenadas a calcular, 5 6 6 son
numeros que muchas veces pueden resultar convenientes. Cualquiera de los dos
tipos de gréficas (pequefias y grandes) pueden resultar adecuadas. La lista de ejes a
caracterizar puede ampliarse, en funcién sobre todo de las graficas que nos interese
obtener.
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ES IMPORTANTE completar el nombre del fichero texto de coordenadas, que
lo presenta como «facultatifs, y que sin embargo es imprescindible en el caso de
que queramos obtener las graficas. En nuestro caso: FELIX.GUS.

Numéro de la variable poids des individus : UNIF

Nombre d’axes de coordonées a calculer : 5

Petit graphique(1) 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 ltimo al igual que en el caso de los ficheros diccionario y de datos hay que
VALIDAR los parametros anteriores tecleando <F10>.

A continuacién, tecleando <Alt> + F + Retour volveremos al menu principal,
para pasar a ejecutar el programa que en términos de SPAD.N equivale a LANCER.

3. EJECUCION (Lancer)

Saisie Recodages Parametres Analyse Editer Graphiqlies Quitter

Nos encontramos posicionados en el menu principal, y para lanzar el programa
los pasos a dar son estos: Elegir la opcién Analyse, y dentro de esta la Opcién:
Lancer. Para ello teclearé:

<Alt> + A + Lancer + <Intro>

El anélisis se ejecutard. 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 instruccidon hard que nos aparezca en pantalla la
ultima pagina del fichero de resultados.

Para salir del editor: <Alt> + X

4. GRAFICAS (Graphiques)

Esta version integrada del SPAD.N también contiene un médulo gréafico que nos
permite obtener las graficas de los planos factoriales. El proceso que deberemos
seguir para su obtencion es el siguiente.

Una vez efectuado el Andlisis de Correspondencias, recordemos que en los
pardmetros hemos indicado que se salvara un fichero texto de coordenadas bajo el
nombre FELIX.GUS. Es el que nos permitird obtener las graficas.
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Iniciaremos el proceso cargando el médulo gréfico 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 programme

Graphiques de plans factoriels issus des procedures....

Una vez elegida la opcién de <Plans factoriels> + <Intro>, nos presenta el
menu principal de este médulo que es el que sigue:

Fichiers Axes Données Dessiner Options Config

En primer lugar elegimos la opcién Fichiers y en este caso Charger, para cargar
el fichero: FELIX.GUS; la secuencia es:

<Alt> + F + <Charger> + <Intro> + FELIX.GUS + <Intro>

A continuacién elegimos la Opcién de Datos <Données>, para elegir los ele-
mentos que nos interesa que sean representados. Las modalidades que se activen
aparecerdn con un asterisco. Para activar/desactivar la modalidad me iré posicionan-
do sobre cada elemento, y aquellos sobre los que pulse la tecla <Intro> quedaran
activados la primera ocasién (con un asterisco), o desactivados la seguna vez,
(desaparecerd el asterisco).

Pulsando la tecla <Esc> volveré a la pantalla precedente.

Por tltimo elegiré el ment <Dessiner>, con la secuencia:

<Alt> + D + <Intro>

El grafico aparecerd en pantalla.
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Para poder imprimir el grafico la forma mads sencilla es la del «Pantallazo», esto
es pulsando la tecla ImprPant o su versién inglesa PrtSc.

Para salir del médulo gréfico, entramos en la opcién de Fichiers, para una vez
elegida la alternativa <Quitter>, activarla mediante la tecla <Intro>, con lo que
volveremos al menu principal del que saldremos al sistema mediante la secuencia:
<Alt> + Q.
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Problema investigacion

El objetivo de este estudio es demostrar la importancia de la consideracién de las
hipétesis basicas en el uso del Modelo de Regresion Lineal Simple y Miltiple, con las
peculiaridades propias que surgen de la utilizacidn de este modelo en los andlisis estadisticos
realizados en un contexto de investigacién educativa, dada la complejidad de este campo de
aplicacidn y la dificultad de la medida de los fendmenos sociales, més concretamente de los
hechos educativos.

En la primera parte del trabajo nos referimos al modelo de regresion como funcion
matemdtica, centrandonos en los procesos que a raiz de ello se generan: estimacién de los
coeficientes y prediccién del criterio.
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En la segunda parte estudiamos el incumplimiento de algunas condiciones previas, métodos de diagndstico y
tratamiento para su correccion, asi como las consecuencias estadisticas que se derivan.

Muestra y método de muestreo

No se ha procedido a la seleccién de una muestra, sino que se ha utilizado la muestra empleada en la investiga-
cion que se revista: TEJEDOR vy otros (1990). En dicha investigacion se seleccionaron centros de EGB, BUP y FP de
todo el «territorio MEC», ademds de Galicia (en total 12 comunidades auténomas) 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 Investigacion.

Metodologia de trabajo

Estudiamos en profundidad las consecuencias del incumplimiento de las condiciones bésicas desde planteamien-
tos matematicos, presentando asi mismo distintos métodos de diagndstico para detectar situaciones problematicas y
procedimientos de tratamiento alternativos para corregir las violaciones de las hiptesis basicas.

Se analiza en estos términos una Investigacion Educativa sobre «Actitudes del profesorado ante la Reforma
Educativa», reflexionando acerca de la necesidad de utilizar procedimientos de diagndstico, y las consecuencias que
de esa situacion diferencial se derivan de cara a las interpretaciones ultimas de una Investigacion.

Técnicas de analisis

Dado que lo que se pone a prueba es la misma estadistica del analisis de regresion, las técnicas utilizadas han sido
las propias del diagndstico y tratamiento del incumplimiento de las condiciones basicas. En cuanto a las técnicas de
diagndstico, podemos sefialar fundamentalmente la utilizacién de los residuos en su triple modalidad: residuos puros,
estandarizados y estudentizados; el andlisis grafico y la matriz hat, imprescindible para los problemas de linealidad y
hereocedasticidad; la utilizacion de la matriz de correlaciones y sus eigenvalores, asi como los indices de tolerancia y
los Factores de Incremento de Varianza (FIV) para la deteccion de colinealidad entre predictores. En relacion a las
técnicas de tratamiento més importantes, se sefialan las transformaciones Box y el ajuste por minimos cuadrados
ponderados para corregir la falta de linealidad y hosmoscedasticidad; la regresion ridge y el andlisis 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 andlisis de regresion como técnica estadistica, queda demostrada la necesidad del estudio de las propiedades
matemticas intrinsecas al proceso de regresion ya que de ellas dependen las limitaciones y posibilidades de andlisis
en las investigaciones que utilizan esta técnica estadistica. Estas propiedades pasan por la consideracion de la
estructura matemética de varios elementos: el modelo lineal; los residuos como elementos imprescindibles para el
diagndstico; 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 adaptacién de la regresion a la investigacion en las
CC. Humanas. Por otro lado, en cuanto a la investigacion utilizada al amparo de la consideracion exhaustiva de estas
propiedades matemdticas, demostramos que la eleccion de los predictores es distinta, que es fécil que no se cumplan
las condiciones de linealidad, normalidad y homoscedasticidad, con lo que los resultados de las investigaciones segiin
consideren o no el cumplimiento de las propiedades matemdticas de las hiptesis basicas son contradictorios.
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El objetivo de la investigacién ha sido examinar la importancia que concede la — o %
familia —padres e hijos— a la educaciéon formal. Para ello se ha analizado la _‘ 2113
participacién de los padres en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los hijos Nlg ™ (3‘;
explorando su conducta en algunas variables de proceso familiar relativas al estudio N B o | &
y se ha sondeado, al mismo tiempo, la conducta que los hijos esperan de ellos. Se N R %
han pretendido identificar aspectos de proceso familiar relativos al estudio donde =17

padres e hijos muestran concordancia y discrepancia.
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Este objetivo responde a la problemaética que previamente se habia planteado para realizar la inves-
tigacién, que era averiguar si los padres estdn interesados en la educacién formal que reciben sus hijos, y
si es asi, que hacen para facilitar a éstos su proceso de aprendizaje escolar. Por otra parte, interesaba
conocer si este comportamiento paterno se ajusta, 0 no, a su proceso de aprendizaje escolar.

Muestra y método de muestreo

El proceso de construccién de un cuestionario en esta investigacién, ha motivado la extraccién de tres
muestras diferentes cuyo nimero de sujetos varia de una a otra aplicacién del mismo: 170, 210 y 156
padres y sus correspondientes hijos, respectivamente. Todas 1a muestras han sido extraidas, combinando la
aleatoriedad con la voluntad de los participantes, de cuatro centros publicos de la ciudad de Oviedo
situados en dos zonas geogréaficas de caracteristicas sociales diferentes. Los alumnos cursaban el séptimo
de EGB y gozaban de diferentes niveles de rendimiento escolar.

Metodologia del trabajo

El procedimeinto de investigacion seguido en nuestro estudio hace que podamos situarlo dentro del
contexto de la investigacién 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 investigacion, y cuya fiabilidad ha sido analizada.

Las variables pueden clasificarse en base a tres criterios fundamentales:

1) Segiin la funcién que desempefian en la investigacion (de estudio y de clasificacién); 2) segin las
dimensiones familiares evaluadas (procesuales, evaluativas, estructurales y de producto) y 3) segin el
colectivo donde son estudiadas (Padres e Hijos). En conjunto informan sobre: 1) las formas de implicacién
de los padres en el proceso de aprendizaje de los hijos, y 2) las formas de implicacién de los padres
esperadas por los hijos en dicho proceso.

Técnicas de analisis

Guardan relacién con los tipos de andlisis realizados en funcién de los objetivos de la investigacion.
Para efectuar analisis descriptivos que permitieran conocer los comportamientos tipicos de implicacién
de padres e hijos se realizaron andlisis 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 clasificacién (rendimiento escolar y nivel de estudios de cada
padre) y, por iltimo, se realiz6 un analisis de estructura para establecer tipologias de padres y de hijos a
partir del andlisis de correspondencias y de clasificacién automdtica.

Conclusiones

En general, tanto padres como hijos conceden un gran valor a la educaci6n formal, fruto de la vivencia
de una presién social. La importancia concedida a esta educacién lleva a los padres a implicarse en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, y a los hijos a emandar esta implicacién en sus padres. Algunos
comportamientos no tan comunes a padres y a hijos que podriamos hablar de la existencia de patrones de
conducta familiar, orientados a la consecucién de metas académicas y profesionales.

El considerable interés e importancia concedida por padres e hijos a esta educacién condiciona su
interaccion de modo que en muchos casos, y en distintas formas y grados, la educacién formal es
responsable del clima de relacién, mds o menos distendido, que se viva en la familia.

Dada la demanda de ayuda observada en los padres para poder desempefiar con eficacia su funcién
educadora en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en las Implicaciones Pedagégicas se hace referencia a
la conveniencia de disefiar programas de participacién de los padres en el centro, con el fin de establecer
una comunicacién més positiva y cooperativa entre ambos que posibilite mantener una relacién de mayor
confianza y una coordinacién 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 investigacion

Comprobar la adecuacion funcional de la Escala de Valoracién Individual de Kaufman, A. S.
& Kaufman, N. L. para Niios (K-ABC), dadas las expectativas creadas por la misma dentro del
ambito educativo. Se realizé un ensayo piloto con poblacion espaiiola para asi poder comprobar la
adecuacion de la Escala a nuestro 4mbito cultural.

Muestra y método de muestreo:

La administracién de la Escala se llevo a cabo con un grupo de 133 nifios de cuatro, nueve y
doce afios.

Eleccién de edades realizada en funcion del amplio rango de edad de aplicacién de la misma
(de dos afios y 6 meses a doce afios y 6 meses).

Metodologia del trabajo:

La metodologia que ha guiado el trabajo se ha basado fundamentalmente en un acercamiento
psicométrico cldsico llevando a cabo: a) Traduccién y adaptacién cultural del material-tarea; b)
Andlisis de items con el correspondiente estudio de pardmetros de dificultad y discriminacion por
items; c) Andlisis de subpruebas, caracteristicas distribucionales y de dimensionalidad; d) Anélisis
de fiabilidad como equivalencia y; e) Andlisis comparativo entre los resultados de la adaptacién y
los correspondientes a la Escala Original.

Dejando para etapas posteriores desarrollos clinicos y experimentales que se enmarcarian en
estudios de validaci6n.

Técnicas de analisis

Andlisis psicométrico de items y caracteristicas distribucionales de subpruebas; aproximacio-
nes descriptivas y correlacionales. Anélisis de clasificacion (Cluster) de Medias. Analisis Factorial
de Componentes Principales en rotacién oblicua. En todos los casos se han utilizado, como soporte
informdtico de anlisis, 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) Graduacién adecuada de los items en lo referente al nivel de dificultad; b) Manteni-
miento aceptable del poder de discriminacién de los items, en especial al analizarse en dependencia
al comportamiento general de la subprueba; c) Obtencién, respecto a la dimensionalidad, de
estructuras multifactoriales sin juntificacion explicita de la agrupacién de los items en cada uno de
los factores, hecho que nos hace dudar de la estructura tedrica que origina la Escala; d) Niveles
promedio e indices de fiabilidad muy similares, a los aportados por los autores de la Escala y; €)
Necesidad de llevar a cabo cambios en subpruebas que han resultado excesivamente faciles para
los niveles de aplicacién indicados, dado que ello conlleva a una pérdida en su poder de discrimi-
nacion.
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Problema investigacion

Objetivos: 1) Elaboracién y contrastacién empirica de un modelo causal global de evaluacién de la
eficacia del centro escolar. 2) Elaboracién y validacién de «pautas de evaluacién» (escalas y cuestiona-
rios). 3) Elaboracién de indicadores de eficacia de los centros mediante el sistema de «jueves».

Hipotesis: La eficacia institucional (R), medida a través de una serie de indicadores (rendimiento
satisfactorio de los alumnos, grado de satisfaccion de alumnos/familias con el centro, bajo indice de
absentismo, bajo porcentaje de alumnos desfasados edad/nivel, capacidad del centro para compensar los
déficits de los alumnos y nimero de solicitudes que recibe), depende de la existencia de una adecuada
estructura organizativa —Organos 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 ensefianza de los curricula que se desarrollan en las
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aulas, teniendo en cuenta las caracteristicas de los alumnos, las personales y profesionales de los profesores, asi como del tipo donde
se desarrolla la accién educativa.

Muestra y método de muestreo

La nuestra consta de 31 centros docentes seleccionados al azar de una poblacién de 350 que existen en la provincia, teniendo
en cuenta los siguientes criterios:

1) Considerar centros mayores de ocho unidades, tanto piiblicos como privados. 2) Considerar un nimero proporcional
existente en cada zona o distrito. 3) Considerar que dentro de la muestra estén representados los diferentes «status socio-culturales».
4) Considerar la inclusién proporcional en la muestra de los distintos tamaios de centro (pequeios: de 8 a 15 unidades; medianos: 16
a 23; grandes: mds grandes de 24 unidades). 5) Considerar un muestreo aleatorio para la eleccién de los centros concretos que
cumpliesen las condiciones citadas.

Metodologia del trabajo

Las fases seguidas en nuestra investigacién han sido:

a) Observacion prolongada en el centro escolar estudiando las diversas variables consideradas en el modelo. b) Incorporacién
a la dindmica de la institucién escolar, evaluando el funcionamiento de: Equipo Directivo, Consejo Escolar, Claustro, Equipo de
Profesores), Clima del Centro y calidad de los curricula desarrollados en el aula. c) Recoleccién 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 documentacién obtenida para captar, describir y comprender el significado de los diversos
acontecimientos y fendmenos observados. e) Seleccién del disefio més adecuado para la investigacién planteada: Modelo causal
global no recursivo. f) Los datos obtenidos nos sirvieron de base para la construccién de instrumentos (cuestionarios, encuestas,
escalas). g) La medicion de las variables se llevé a cabo mediante escalas y cuestionarios elaborados y la observacién. h) Tratamiento
estadistico de los datos.

Técnicas de analisis

Para la contrastacion empirica del modelo hemos utilizado la técnica del «path analysis».

Estas técnicas metodoldgicas permiten estudiar el patrén de causacion 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 empiricos.

Los pardmetros estructurales se calcularon mediante el programa informatico LISREL VI (Jérekog y Sonbom, 1985) utilizando
¢l método de maxima verosimilitud (ML), (ver Kelinger y Pedhazur, 1973; Bisquerra, 1989, etc., etc.), utilizando la técnica «full
information». Esta técnica, «full information», trata el sistema completo de ecuaciones planteadas simultdneamente y tiene la ventaja
de que la estimaci6n de cada pardmetro utiliza la informacién que proporcionan todas las demds variables sobre ella.

Conclusiones

Los factores con mds influencia en la eficacia de los centros son los recursos y el adecuado funcionamiento del equipo Directivo
y del Consejo Escolar.

« El «status socio-econémico» influye en el nivel de satisfaccién de alumnos y familias con la institucién.

+ 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 satisfaccién de las familias y en la
disminucién de n® 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 satisfaccién de alumnos y familias. *EI 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 estd influido por los recursos del centro. *El nivel de satisfaccién de los alumnos influye en el liderazgo
del Equipo Directivo. *El nivel de satisfaccién de las familias estd condicionado por el tipo de centro, recursos y funcionamiento del
Equipo Directivo.
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— Enfocar de forma correcta las técnicas e instrumentos de evaluacion seleccionadas.
— Reducir costes y tiempo a la hora de redisefiar periédicamente 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
metodologia de ensenanza a distancia.

Esta seleccion se bas6 en unos criterios previamente definidos por expertos. Posteriormente escogimos un curso,
en este caso, Sistema Fiscal Espafiol, con un total de 284 alumnos repartidos por varias provincias espafiolas.

Metodologia del trabajo

Hemos utilizado diferentes enfoques metodoldgicos para completarse entre si segin los diversos procesos
descriptivos y evaluativos desarrollados en la investigacion:

a) Metodologia descriptiva: para aportar una base tedrica que nos orientase y aportase conocimientos necesarios
para la posterior propuesta y aplicacién del modelo.

b) Metodologia basada en la informacion y observacién: para obtener toda la informacién precisa acerca del
contexto, recursos materiales, etc. Era necesario contrastar la realidad que tenfamos con la informacién y los conoci-
mientos adquiridos.

¢) Metodologia basada en estadistica descriptiva: para realizar un andlisis valorativo del curso a través de una
recogida de datos y medida apropiados al curso.

Técnicas de analisis

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 mds se ajustaban a las circunstancias,
con los que hemos disefiado posteriormente los instrumentos de evaluacién y confrontando los resultados obtenidos.
Hemos registrado tanto informacién verbal como datos de las observaciones y valoraciones realizadas a lo largo del
curso. Las conclusiones obtenidas tras el andlisis de los datos (valoracion cualitativa y cuantitativa) han sido muy
concretas.

Conclusiones

— El modelo MECA propuesto puede ser aplicado a la realidad de un curso, adecudndolo a la tipologia de centro.

— Los factores mds importantes para que sea aplicado son: los indicadores de calidad (stdndares de calidad
pedagdgica y organizativa), y los instrumentos de evaluacion (elaborados propiamente para la realidad estudiada).

— Los tres procesos evaluativos en si son importantes: investigacién de base, formativa y representativa.

— Cada apartado y subapartado del modelo expone los pasos o informacién 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 adecudndose a la necesidad de una aplicacién concreta.

— Serfa necesario otras aplicaciones para poder contrastar y clasificar las investigaciones que se realicen.
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discusién - perspectivas de los profesores sobre la reforma educativa.
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Problema de investigacion

Nos hemos centrado en el anélisis de la metodologfa 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 discusién, por tratarse de datos que son
registrados en forma de textos, situacién muy frecuente en la investigacion educativa, y por ser
construidos a partir de una técnica novedosa en el dmbito educativo que no cuenta con la tradicién de
otros procedimientos de elaboracién de datos. Se trata, por tanto, de un estudio comparativo de
diferentes estrategias analiticas, destacando las posibilidades y limitaciones de cada una y clarificando
los procedimientos que permiten desarrollarlas.
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Pero estudiar las posibilidades de andlisis en relacién a los datos procedentes de grupos de discusién 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 implantacién de la reforma representada por la nueva Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE).

Muestra y método de muestreo

A partir de una muestra aleatoria de 1.931 profesores de los centros piblicos de la provincia de Sevilla, se ha llevado a cabo
un andlisis de determinadas variables personales, profesionales y académicas presumiblemente relacionadas con el modo de
opinar acerca de la reforma. Los resultados permiten caracterizar 6 tipos de profesores, tomados como criterio para construir una
muestra de 6 grupos de discusion, de en torno 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 envié un cuestionario,
siguiendo un procedimiento de muestreo por conglomerados aleatorio simple.

Metodologia del trabajo

La investigacién mediante grupos de discusién ha seguido las pautas metodoldgicas habituales en el uso de esta técnica. En
el reclutamiento de los participantes, la eleccién de los locales, la duracién de las reuniones, el papel desempefiado 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
aplicacién de un cuestionario, construido a partir de las conclusiones del andlisis, que fue administrado a una muestra extraida de
la poblacién. Completado el proceso de investigacion mediante grupos de discusién, hemos puesto en préctica vias altemativas
para el andlisis de datos textuales procedentes de discusiones de grupo, tratando de determinar si es posible ampliar, complemen-
tar o contrastar los resultados iniciales.

Téenicas de analisis

Anélisis cualitativo comtin ante los datos procedentes de grupos de discusién: codificacién de los textos, sintesis del
contenido de las categorfas, comparacién de grupos ¢ interpretacién de las lineas discursivas generales o peculiares.

Aplicacién de programas informéticos desarrollados especificamente para el andlisis cualitativo (AQUAD), permitiendo la
formulacién y comprobacién automética de «hip6tesis cualitativas».

Técnicas del enfoque lexicométrico: anilisis factorial de correspondencias, método de especificidades.

Técnicas cuantitativas aplicadas a las frecuencias de los cdigos utilizados en la codificacion de los datos textuales: chi-
cuadrado, escalamiento multidimensional no-métrico.

Conclusiones

En cuanto a las perspectivas de los profesores sobre la reforma, se evidencia en general una opinién positiva respecto a la
filosoffa y concepcidn tedrica del cambio, pero expresan desconfianza en la aplicacion de la misma, escepticismo sobre sus
efectos y preocupacién por los aspectos estructurales y el modo en que éstos pueden afectarles. Respecto al andlisis de datos
textuales, concluimos que el procedimiento habitual, basado en la codificacién, sintesis y presentacién organizada de las ideas
reflejadas en el texto, se ve amenazado por la inconsistencia en la codificacién, requiere un coste elevado en tiempo y esfuerzo
por la insconsistencia en la codificacién, requiere un coste elevado en tiempo y esfuerzo y puede ser influenciado por la
subjetividad del analista. Las vias de andlisis exploradas representan un aumento en la sistematizacién del proceso, un incremento
de la objetividad y una disminucién de su coste en tiempo. Cada enfoque aporta una perspectiva diferente sobre los datos, que
supone una informacién parcialmente coincidente o complementaria a la proporcionada por los restantes métodos. De ahi, que
parezca recomendable la utilizacién conjunta de diferentes aproximaciones al andlisis de los datos textuales, de modo que las
distintas técnicas se complementen y vigoricen mutuamente.
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Descriptores

Integracién escolar. Modelos de organizacién de los servicios. Evaluacién de programas. Rendi-
miento, autoconcepto y estilo cognitivo de los alumnos. Actitud del profesor.
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Problema investigacion

Este trabajo surge motivado a partir de la reflexién sobre la forma habitual en que son atendidas
las necesidades educativas de los alumnos con dificultades escolares de la que se infiri6 que, probable-
mente, la solucién actual de derivarlos al aula de apoyo no constituye la alternativa més provechosa
para el alumno teniendo en cuenta las tendencias de integracién escolar.

Por consiguiente, empleando un enfoque experimental ATI, se perseguia valorar qué tipo de
estrategfa de intervencién (integrada en clase vs. combinada con profesor de apoyo) resultaba més
adecuada para el alumno en funcién de su capacidad de aprendizaje (alto vs. bajo potenciat).

Asimismo, era nuestro objetivo examinar los posibles cambios experimentados en al actitud de
los profesores tras participar en una experiencia de diferenciacién didéctica contando con el apoyo y
el asesoramiento del psicopedagogo del centro.

Nuestra hip6tesis principal consistfa, 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, alcanzarfan 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

Disponfamos de un total de 60 alumnos con n.e. de grado ligero para la lecto-escritura y/o célculo (6-10 afios) y 22 de sus
profesores.

El procedimiento de seleccidn consistié en muestrear poblaciones intactas que reunieran los siguientes criterios: 1) Desarro-
llo intelectual normal, limite o con retraso leve, 2) Retraso en los aprendizajes instrumentales de, al menos un curso escolar y 3)
Las n.e. no debian resultar ser imputables a déficits fisicos y/o sensoriales inherentes al alumno.

No hubo ninguna deliberacién ni sistematizacion en la seleccién de los centros y el profesorado, aunque procedian de
distritos escolares de diverso nivel sociocultural. La adscripcién de los profesores a las condiciones experimentales se realizé en
funcién de la modalidad de apoyo que hubiera correspondido a sus alumnos. Su eleccién fue incidental.

Metodologia del trabajo

La valoracién del progreso de los alumnos se efectud a través de un disefio factorial 2 x 2, cuyas V. . 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 afio después, etapa de seguimiento
(condicién experimental en que se retiraba el soporte al profesorado) sobre el rendimiento en lectoescritura y célculo, 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 hipétesis referida al profesorado se contrasté mediante un disefio pretest/postest con grupo de control.

Como instrumentos de mediacién se emplearon prueba estandarizadas, criteriales y otras de elaboracin deliberada para este
estudio. :

Técnicas de analisis

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 andlisis se tomaron como covariables las puntuaciones obtenidas en el Tiempo 1 y como V. D. las
puntuaciones homélogas en los Tiempos 2 y 3. En la etapa de Seguimiento, las covariables fueron las puntuaciones correspon-
dientes al Tiempo 3.

La interpretacién de los MONOVAS y MANCOVAS se llev a cabo mediante un proceso de dos pasos. Por el 1, se testaba
1a hipétesis conjunta de no diferencia de medias; por el 2%, si el valor de p resultaba significativo se procedia 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 conclusién 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 mds abierto y tolerante al tratamiento
de las diferencias individuales en el aula.

Consecuentemente, estos hallazgos dan fuerte soporte a la hipétesis de que cuando la clase ordinaria se organiza convenien-
temente, el emplazamiento regular conserva el mds alto potencial para mejorar el rendimiento y la autoestima (Madden y Slavin,
1983) 'y, asimismo, ofrecen apoyo a las hiptesis explicativas que sugieren que la Educacién Especial suplanta més que
complementa la ensefianza (Ysseldyke y col., 1987).
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