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) EDITORIAL L )

Quizas, al final, deberemos dar la razén a quienes ya expresaron sus dudas
y su pesimismo sobre los males que nos podian aquejar con la reforma de los
titulos universitarios; jqué poco caso les hicimos, y cudnta razén tenian!

El 4rea de conocimiento MIDE —donde nos agrupamos un gran nimero
de los asiduos a esta revista— en su momento, llené de expectativas a
profesores, instituciones y alumnos universitarios. Los acontecimientos se
estan encargando de demostrar lo equivocados que estdbamos. A la falta de
reconocimiento que sufre esta area, por parte de las administraciones educa-
tivas, estamos respondiendo con unas cuotas de produccién y eficacia situa-
das entre las mds destacadas del &mbito universitario espaifiol.

Pero concretemos nuestro desagrado. La lamentable desaparicién de la
presencia del 4rea en los estudios para maestro (segin recomendacion del
Consejo de Universidades) es, sin duda, una muestra palpable de tres des-
aguisados: 1) anula la incidencia de una 4rea de conocimiento altamente
relacionada con la dimension profesional de estos estudios; 2) se contrapone
absurdamente a las cacareadas y extendidas pretensiones de introducir la
investigacion educativa en la escuela de la mano de los propios maestros, y
de favorecer la cooperacién en materia de investigacién entre los maestros y
otros estamentos académicos y profesionales: y 3) deja sin resolver, una vez
mads, la formacién bésica de los docentes de los niveles infantil y primario en
materia de accidn tutorial y orientacién educativa. .

Repartir las funciones y cometidos cientificos y académicos del Area
MIDE entre otras dreas es de mal gusto; y fomenta de nuevo que sea el
voluntarismo y las acciones individuales de otros profesores universitarios
quienes traten de resolver tamaiia incoherencia.

Nuestras preocupaciones se centran en la ausencia del necesario debate
plural y comprometido que permita focalizar como es debido el problema de
los nuevos titulos. Debemos evitar a toda costa que los nuevos titulos se
conviertan simplemente en una otra forma de hacer lo mismo que se hace
hasta ahora; que se conviertan en una simple distribucion de carga docente/
investigadora entre departamentos o dreas de conocimiento. Nos preocupa
una administracion educativa desmembrada, con un cerebro (las ideas) des-
conectado de los oidos (lo que le dicen), y unas manos (6rganos ejecutores)
desligadas de los ojos (apreciacién de la realidad).

Al optimismo generado en circunstancias anteriores, fundamentado en los
supuestos de la Reforma del Sistema Educativo y los Nuevos Titulos Uni-
versitarios, justificado por los indicadores de cambio que parecian advertirse,
le ha seguido un vertiginoso desencanto, desencanto y preocupacién de la
comunidad educativa.
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Todavia estamos a tiempo de reconvertir la desilusion creada y volver a
una posicién més realista, capaz de generar otras alternativas. Esta reconduc-
cién precisa de un nuevo didlogo y una nueva negociacién que intente, una
vez mds, a contentar la mayor parte de las inquietudes y expectativas de todos
cuantos estamos en relacién con la docencia. Las nuevas alternativas no
lloveran del cielo, debemos buscarlas, plantearlas y defenderlas, es tarea que
nos compromete a todos.
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TRABAJOS DE INVESTIGACION

Revista Investigacion Educativa - Vol. 9 - n® 18 - 1991 (P. 7-36)

ESTUDIO DEL PENSAMIENTO PEDAGOGICO
SEGUN LA ADSCRIPCION POLITICA DE LOS
PROFESORES!

por
Javier Barquin Ruiz
Dpto. de Didactica y Organizacién Escolar
Universidad de Malaga

SUMARIO

Después de una breve revisién histérica de las tendencias que han caracterizado los
estudios sobre el «Pensamiento del profesor» el autor se coloca en el enfoque denominado
«Conocimiento prictico/personal». Este enfoque representa una de las alternativas que han
surgido frente a los modelos tradicionales. El trabajo se centra en la relacién entre los
aspectos biograficos del profesor y sus actitudes profesionales. Refiere una investigacién en
la que se estudia el impacto de la adscripcién ideoldgica del profesor sobre sus opiniones
respecto a componentes esenciales de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

ABSTRACT

After reviewing the history of the tendences which caracterize the studies on teacher
thinking, the author puts himself (herself) into the movement named «teachers personal
knowledge». That movement represents, by one hand, one of the several alternatives which
are emerging versus the traditional focuses and, by other hand, it appears in the more recent
publications on that topic. The work centers itself in the relationship between the teacher
biographies aspects and his/her professional attitudes and perceptions. Besides, it presents a
research studying the impact of the teacher ideological adscription over his/her opinions
about the essential components of teaching/learning processes.

1. Agradezco a M. A. Santos los comentarios y sugerencias a este trabajo.
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1. Breve revision tedrica del tema

Uno de los temas de mayor estudio actual lo constituye el denominado «pensa-
miento del profesor». La investigacion que aqui se comentard se incluye en este
campo. Antes de la exposicién de los datos vamos a introducir y situar los origenes
y postulados de este campo de estudio.

La perspectiva que surge de la reunién del NIE (National Institute of Education,
USA) de 1974 ve al profesor como «un tomador de decisiones», como un «proce-
sador de informacién». En estos momentos la investigacién se preocupa por desve-
lar los procesos cognitivos de los docentes. Segiin el enfoque cognitivo, el pensa-
miento del profesor se define como un «conjunto de procesos psicolégicos bésicos
que se suceden en la mente del profesor que organiza y dirige su comportamiento
antes y durante la ensefianza interactiva» (CLARK y YINGER, 1980).

Segiin CLARK (1986) hubo mucha influencia desde la psicologia cognitiva y
desde la teoria del procesamiento de la informacion; en este enfoque muchos métodos
y teorias se extrapolaron desde estos campos para aplicarse a la investigacién sobre
educacién. Posteriormente, la imagen del profesor ha evolucionado desde la meté-
fora del «teacher-decision making» a la imagen del profesor como un profesional
reflexivo (SCHON, 1983). Ello representa una concepcién mas abstracta del profe-
sor y de su papel.

La concepcion que sustenta el Procesamiento de la Informacién segiin MAHONEY
(1974) es la visién del hombre como un procesador activo de la experiencia mas que un
compuesto pasivo de conexiones estimulo-respuesta. Segiin DELCLAUX (1982) «la idea
del procesamiento de informacién esta relacionada con el hecho de que los seres
humanos son capaces de «manipular» la realidad sin necesidad de que ésta se encuentre
presente: es decir, que son capaces de crear una imagen artificial de lo natural dentro de
la cabeza, independientemente de que mds tarde dicha representacién se convierta en
actos concretos de conducta». La informacién obtenida en el entorno por el sujeto pasa
por diferentes fases (atencién, codificacién, almacenamiento, etc) muy estudiadas por
este enfoque, sobre todo el apartado de la memoria.

La investigacion sobre el pensamiento del profesor basada en el enfoque cogni-
tivo descansa sobre dos supuestos (SHAVELSON, R. & STERN, P., 1983):

a) Los profesores son profesionales racionales que realizan juicios y toman

decisiones en un entorno complejo e incierto.

b) El comportamiento de un profesor se guia por sus pensamientos, juicios y

decisiones. Ahora bien la relacién entre pensamiento y accién es mas que
problematica.

En el modelo de CLARK y PETERSON (1986) las acciones del profesor se
componen de tres variables ( planificacion, pensamiento y teorias y creencias), las
cuales se influyen reciprocamente, de modo que cada una puede ser causa y efecto
de las demas. Se admite asi una interaccién y circularidad de relaciones que afectan
las conductas de profesores y alumnos.
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Este esquema de elementos interrelacionados también es valido para el apartado de
los procesos de pensamiento del profesor, donde teorias, planificacién y toma de
decisiones constituyen un cuerpo de investigacion que CLARK y PETERSON consi-
deran debe ir unido al estudio de las acciones de los profesores. Una ampliacion de este
enfoque lo aportan GIMENO & PEREZ GOMEZ (1987), al afiadir la influencia de las
experiencias personales, la cultura intelectual y la conducta en la vida cotidiana.

Los supuestos tedricos y métodos se han aplicado basicamente a tres campos de
estudio:

-— Planificacién.

— Toma de decisiones.

— Teorias implicitas y creencias.

Veamos, brevemente, cuales son los aspectos que resaltan estas determinadas
areas de investigacion.

Planificacion. En este campo se investigan los procesos de pensamiento que
activa el profesor para disefiar su intervencion en el aula, tanto en las fases previas,
antes de la intervencién, como en las ulteriores que le sirven para reorientar su
planificacién en funcién de las situaciones vividas en el aula. -

Segiin SHAVELSON y STERN (1983), los profesores han sido formados para
programar la ensefianza a través de:

a) Especificacién de objetivos de conducta.

b) Concretando el comportamiento de entrada de los alumnos.

c) Seleccionando y secuenciando acciones de aprendizaje.

d) Evaluando resultados de instruccién para mejorar la programacion.

A pesar de esta preparacion académica la realidad de la clase no se desarrolla como
tedricamente se percibe. MORINE-DERSHIMER (1988) tras revisar una serie de
aportaciones en este tema (CLARK y YINGER, 1979; YINGER y CLARK, 1983;
JOYCE, 1979) resalta algunas conclusiones: La planificacion de la unidad es un proce-
so ciclico que implica la elaboracién sucesiva de una idea general inicial. El mantener
el «flujo de actividad» a lo largo de la jornada y del curso escolar es la forma mas
comprensiva de planificacién. Los profesores se preocupan mas de seleccionar conte-
nidos para construir tareas que de la estructura del tema. Las actividades son el centro
de preocupacién del profesor y no el modelo prescriptivo de programacion.

Sin embargo SHAVELSON y STERN (1983) en su revision, dicen que los re-
sultados no son concluyentes, asi, por ejemplo, las investigaciones naturalistas
sostienen que los objetivos no son importantes en la programacion, mientras que los
estudios de simulacion en laboratorio argiiyen que si se toman en consideracién.

Aparte de estas contradicciones, se sabe poco de cdmo los profesores elaboran
las actividades o qué guiones o reglas utilizan para planificar.

Toma de decisiones. Siguiendo los postulados del enfoque cognitivo acerca del
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profesor que, una vez procesada la informacidn, toma decisiones, la investigacion se
ha ocupado también de las situaciones interactivas en el aula, cuando el profesor se
ve obligado a actuar en un medio incierto. Segiin SHAVELSON y STERN (1983)
las tareas instructivas, fruto de la programacién previa, se rutinizan y como conse-
cuencia, se reducen las decisiones conscientes en el aula. Cuando las actividades no
se desarrollan como se habia planeado se hace necesario tomar decisiones, alterna-
tivas, que, en general, intentan reconducir el flujo de actividades a su curso normal.

JOYCE (1979) ofrece un modelo del procesamiento de informacién que siguen
los profesores para planificar y tomar decisiones.

I Alumnos

Flujo de > PercepciénfInterpretaciénf~ Procesamiento [~ Toma de [>{ Accién
sefiales decisiones

I Tarea

En este modelo se concede un papel preponderante al profesor, pues es él quien
determina el proceso. La clase es un campo potencial de estimulos que, en parte, es
simplificado por el profesor y configurado por su intervencién segin su visién de
las tareas. Desde una perspectiva general las fases serian:

— Flujo de sefiales. Aqui figuran los estimulos potenciales, la conducta verbal y

no verbal de los estudiantes.

— Percepcién de sefiales. Corresponde al primer estado del procesamiento de la
informacién. Una vez establecidas las tareas el profesor espera unas determi-
nadas conductas

— Interpretacién. Depende de los sujetos puesto que por un lado se produce una
seleccion de la percepcién de las sefiales y, por otro, se «interpretan» y esto
da lugar a posibles distorsiones de la realidad.

— Procesamiento. Esta en funcion de la relevancia del estimulo, de si el profe-
sor considera significativa o no la sefial. Si se consideran relevantes se procesan
por medio de alguna rutina disponible y, en caso de no disponer de alguna, se
realiza por medio de alguna decision consciente.

Para Joyce el modo en que el profesor determina el flujo de estimulos en el aula pasa
por tres momentos. En primer lugar ¢l profesor establece las tareas o actividades para
unificar a los alumnos. En un segundo momento construye un sistema social o comu-
nidad dentro del aula donde se legitiman o reprueban ciertos comportamientos. En
tercer lugar el profesor regula el flujo mediante instrucciones. Esta regulacion se ve
reestructurada en funcién de la nueva informacién, la cual sigue el ciclo expuesto
anteriormente. La relevancia o no de ciertos estimulos da lugar a diferentes rutinas de
actuacién, mas o menos inmediatas al procesamiento del estimulo.

Parece que en las decisiones interactivas, entre otras causas, incide la mayor o
menor experiencia del profesor ya que se encuentran diferencias tanto en el uso de
recursos como en la atencién a ciertos estimulos.

10
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Asi, por ejemplo, MORINE-DERSHIMER (1988) sitia las diferencias entre
novatos y veteranos en que los primeros tienen mds en cuenta la gestion del aula,
como asimismo consideran mas alternativas, mientras que los veteranos enfocan las
decisiones basandose en la instruccidn y en rutinas establecidas.

En resumen, estas dos dreas de investigacién han comprobado que el mantener la
actividad es una de las preocupaciones fundamentales de los profesores. Esta acti-
vidad se logra a través de tareas instructivas que se reorientan cuando el profesor
cree que no se mantiene el flujo normal de la clase, ello implica tomar decisiones e
introducir alternativas o rutinas. Parece que la experiencia juega un papel muy
importante tanto en la planificacién como en el tipo de decisiones adoptadas. Sin
embargo esta aparente coherencia en los «resultados» estd muy criticada por
SHULMAN (1986) ya que encuentra que los hallazgos no poseen interés practico o
tedrico y los andlisis de datos carecen de complejidad y sutileza.

Teorias y creencias. Segiin PEREZ y GIMENO (1987), la investigacién bajo
este enfoque se ha estructurado basicamente en dos apartados: atribuciones del
profesor y teorfas implicitas. Por un lado se ha investigado el modo por el cual se
atribuyen causas y razones a los sucesos y por otro lado se ha rastreado el cuerpo de
ideas segtin el cual operan los demds procesos de atribucién y de decisiones pre e
interactivas. Este apartado de las teorias y creencias ha sido poco desarrollado,
aunque en teoria deberia haber sido mayor su presencia puesto que de las teorias,
que forman el sustrato mas profundo del pensamiento del profesor, derivan, segin
este enfoque, las decisiones que se toman, tanto en la planificacién como en los
momentos interactivos.

En resumen, dos aspectos importantes cabe sefialar del enfoque cognitivo. Por
un lado las aportaciones de la investigacion centradas en la variable denominada
atributiva del pensamiento del profesor y consiguiente actuacion, y la evolucién del
modelo en cuanto a sus primeros postulados.

Los datos obtenidos siguiendo las orientaciones dentro del modelo han servido
para conocer los mecanismos por los cuales los profesores atribuyen rasgos carac-
teristicos, posibilidades de logro, otorgan «etiquetas», etc, y junto a ello los errores
que cometen en tales procesos.

Por otro lado la evolucion del enfoque cognitivo trae como consecuencia una
variacion notable en sus planteamientos introduciendo nuevos elementos que rozan
otros enfoques. Asi se habla ya de la relacidn entre el clima del aula, las asignaturas
y los procesos de ensefianza-aprendizaje; se tienen en cuenta los conocimientos
adquiridos en la institucién, el sustrato ideolégico del individuo de cara a su actua-
cion en el aula, etc., (YINGER, 1987).

Como vernos se progresa, en cuanto al modo en que el profesor emplea sus
teorias y creencias, desde un solo elemento de referencia, la atribucion de los
profesores sobre la actuacion de los alumnos, hacia un enfoque mas pluridisciplinar
que integra otras variables no contempladas en un principio, sin olvidar el importan-
te factor que es la figura del alumno para el profesor.

11
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El enfoque cognitivo creemos que presenta dos lagunas importantes. En primer
lugar no ha explorado las raices donde se encuentran los motivos o causas, factores,
etc, sobre los cuales se basan determinadas creencias del pensamiento pedagégico.
Aparte de ser un tema que ha motivado pocas investigaciones en este enfoque.
Tampoco se ha profundizado en el conocimiento del sustrato teérico, conceptual,
personal, etc, en el que fundamentalmente estd anclado el pensamiento de los
docentes.

En segundo lugar, ha reducido el estudio de las creencias a los procesos cogni-
tivos implicados, pero ha obviado el resto de elementos «externos» que influyen en
ese pensamiento. Asimismo sélo ha tenido en cuenta los efectos que, para el profesor,
provocan los alumnos, focalizando el problema tnicamente en la atribucién profe-
sor-alumno y circunscribiéndolo tnicamente al 4mbito de anlisis del aula

Esto ha provocado una actitud reduccionista en la seleccién de métodos de
investigacion y de las variables que se van a investigar. Parece 16gico un intento de
superar los restringidos limites donde el enfoque cognitivo ha situado el pensamiento,
ampliando, como minimo, el foco de atencién. Los planteamientos siguientes pre-
tenden superar estas limitaciones.

2.  ENFOQUES ALTERNATIVOS

El enfoque cognitivo, a pesar de la evolucién de sus presupuestos, sigue mani-
festando una pobreza y dispersion en las investigaciones sobre teorias implicitas. El
enfoque cognitivo ha estudiado ampliamente el pensamiento del profesor pero ha
carecido de una visién de conjunto que integrase la multiplicidad de resultados. Con
esto no quiere decirse que otros modelos superen esta cuestién, ya que este aspecto
es comin en el campo de las ciencias sociales. Los datos aportados por el enfoque
cognitivo han sido incapaces de ofrecer vinculos de comprensi6n entre el pensamiento
y la accién. Aunque a priori reconozcamos que esta tarea ni es f4cil ni estd acabada,
los enfoques alternativos que presentamos a continuacién, permiten nuevas visiones
sobre este crucial problema.
Los enfoques alternativos surgen como contraposicién al enfoque cognitivo y
suponen un acercamiento diferente al fenémeno tanto por sus supuestos tedricos
como por la metodologia empleada en las investigaciones. Es una nueva manera de
concebir la accién y el pensamiento del profesor y conectarlo tanto con aspectos
personales como con las influencias del contexto escolar y social. Podriamos citar
como mds representativos los siguientes:
— Enfoque de Desarrollo. (FULLER et al. 1969; FEIMAN & FLODEN, 1980:;
VONK & SCHRAS, 1987)

— Enfoque de socializacion. (LORTIE, 1975; LACEY, 1977; HARGTEAVES,
1978)

— Conocimiento practicolpersonal (CONTRERAS, 1985: CLANDININ &
CONNELLY, 1985; ELBAZ, 1983)

12
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Debido al tema que desarrolla nuestra investigacion nos detendremos en desarro-
llar unicamente las aportaciones sobre los aspectos personales/biograficos del cono-
cimiento préictico del docente.

2.1 Los aspectos personales del conocimiento practico

Los docentes poseen un sistema personal de constructos, resultado de la elabo-
racién y reformulacién en el intercambio entre sus ideas y un contexto fisico y
socio-cultural determinado. El denominado «conocimiento prictico» es un producto
de la socializacién del profesor y esta relacionado con la personalidad del docente
(CLANDININ y CONNELLY, 1985), el estilo profesoral y el contexto de su prac-
tica (DOYLE, 1978).

Dentro del denominado «conocimiento practico» se pueden incluir una serie de
estudios y planteamientos llevados a cabo en el drea canadiense por CLANDININ y
CONNELLY. Estos autores han expuesto en varios articulos sus supuestos tedricos,
parte de sus investigaciones y una revisién sobre el término de lo «personal» que
produjo toda una serie de respuestas por parte de los autores revisados. (CLANDININ
& CONNELLY, 1987). ' '

CLANDININ y CONNELLY han tratado de conceptualizar el conocimiento que
de los procesos del aula tienen los profesores. En este conocimiento juega una parte
importante lo personal de cada profesor. Para la comprension de los fenémenos del
aula utilizan como medio de expresion el «método narrativo» (1987) en el cual se
entiende la ensefianza y el aprendizaje como un proceso temporal que refleja la
historia biografica de los participantes. Se reconstruye el significado del aula en
términos de «unidades narrativas», las cuales no son la mera descripcién de la
historia de una persona sino que se trata de buscar el significado que se da a un
suceso. Ello implica una reconstruccién de lo manifestado por el profesor en un
primer momento. La «narracién» es una reconstruccion del pensamiento del profe-
sor fruto de la colaboracién entre el investigador y el practico.

CLANDININ y CONNELLY (1987b) dedican todo un articulo a mostrar las dife-
rencias y similitudes entre «narracién» y «biografia». Para ello utilizan los escritos de
PINAR (1978), GRUMET (1978), DARROCH y SILVER (1982), BERK (1980) y
BUTT (1985). De esta revision infieren las posibilidades de lo narrativo para el estudio
de la ensefianza. Para los autores lo «narrativo» implica largos periodos de tiempo para
recoger datos y pretende una comprensién de los procesos del aula y un lenguaje que
esté unido al cardcter emocional, moral y estético de la vida del aula.

En otras publicaciones (1986) exponen sus diferencias con SCHON (1983) res-
pecto a sus conceptos de «reflexién en la accidn» y «reflexién sobre la accién»
CLANDININ y CONNELLY sostienen que el estudio de lo narrativo enfatiza lo
primero a través de la observacién participante y lo segundo a través de las entrevistas.
Lo narrativo intenta una reconstruccién mutua, investigador-practico, del significado
de la accién. Ademas no se busca la generalizacidn sino la relacién del pensamiento
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personal practico respecto a la situacién particular. Para ello es necesario hablar de
la «filosofia personal», que es «la manera como piensa uno mismo en situaciones de
enseflanza». La filosofia personal contiene la nocién de creencias y valores pero
mds alld de su manifestacion superficial ya que ésta radica en sus origenes expe-
rienciales». Cuando se habla de «filosofia personal» hay que tener en cuenta la
dimensién histérica y la vida personal y profesional del practico.

Las bases de negociacién y desarrollo de sus investigaciones recuerdan los principios
de control del conocimiento en los términos de la «evaluacion democrética» (MAC-
DONALD, 1976) y de los métodos de la Action-Research (ELLIOTT, 1985). Para una
ampliacion de este apartado véase (CLANDININ, J. y CONNELLY, F. 1988).

En cuanto a los resultados de sus investigaciones pueden citarse el estudio de
caso con un profesor novato (1989), en el cual se exponen la evolucién de las
creencias de este profesor al contacto con los «ritmos» y ciclos del afio escolar.
Parece que este profesor, a pesar de las presiones institucionales a través de horarios,
contenidos, etc, mantuvo y adapt6 sus supuestos sobre el nifio y la escuela. Los
autores exploraron las ideas sobre la ensefianza que estaban conectadas con recuerdos
de la infancia, de situaciones personales, sucesos, etc, pero que no tuvieran relacién
con la formacién académica. Otra segunda investigacién (1986b) también apoya la
idea de la influencia de lo «personal» en cdmo se entiende, por ejemplo, el contenido
del 4rea de Ciencias.

Mais eco parece haber supuesto, a tenor de las respuestas del grupo de investiga-
dores en educacidn, la revision de los estudios de lo «personal» (1987). Los autores
revisaron 12 investigaciones en las cuales se encuentra implicado el concepto de lo
personal. Previamente los autores citan toda una serie de conceptos manejados en el
campo del pensamiento del profesor. Asi tenemos la aportaciéon de CLARK y PE-
TERSON (1986) en la que aparecen los siguientes términos: concepciones de los
profesores; perspectivas; compresiones de los profesores; constructos; principios de
la prictica; creencias y principios de los profesores; conocimiento practico del
profesor. Para FEIMAN y FLODEN (1986) lo personal se encuentra definido en
términos de: «concepciones de los profesores»; «criterios de pensamiento del profe-
SOI»; «constructos personales»; «conocimiento personal» y «»conocimiento perso-
nal practico de los profesores»». Para CLANDININ y CONNELLY es posible que
estos términos sean diferentes palabras que estén nombrando la misma cosa.

En el analisis de las investigaciones se describen los marcos y supuestos, bases
tedricas, etc, intentando buscar la comunalidad entre esta variedad de conceptos y
métodos. Los autores sintetizan los resultados en estos tres puntos:

a) Existe mas comunalidad en los patrones de investigacion de lo que aparentan los
lenguajes e intenciones de los autores. Los investigadores utilizan diferentes términos,
aunque muchos de ellos parecen significar lo mismo. Si bien la variedad de recursos
tedricos debiera enriquecer el campo de la investigacidn, los autores piensan que
tenemos muchos conceptos teéricos «alquilados» de otros campos, ello divide el campo
de estudio y los investigadores son renuentes a utilizar referencias e ideas de otros. La
diversidad de pensamiento es algo positivo pero conlleva también algunas desventajas.
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b) Existen diferencias significativas en cémo imaginamos la composicién del
pensamiento del profesor. Los tres componentes generales que aparecen en la revi-
sién son: acciones practicas, biografia y (sobre todo) pensamientos, éstos aislados
de la accién y la biografia. Los autores proponen que se combinen y estudien estos
tres componentes como, por ejemplo, hacen ellos en los estudios narrativos.

¢) Muchos estudios conciben el pensamiento del profesor en términos cogniti-
vos. Parece que toda referencia que implique estética, moral o estados emocionales
se considera un sesgo. Para los autores el pensamiento podia imaginarse en términos
cognitivos y afectivos, simultineamente, ello ayudaria a producir y lograr una
comprensién mdés viva y viable de lo que significa para los profesores educar y ser
educado.

Creemos que las aportaciones de CLANDININ y CONNELLY suponen una
sintesis importante de diferentes presupuestos teéricos y metodolégicos (estudio de
caso, enfoque etnografico, negociacién democritica, etc) y por su énfasis en los
aspectos personales y biogréficos del pensamiento de los docentes. Quizés el punto
mas débil resida en el papel que juega el investigador en la labor de colaboracién y
reconstruccion del lenguaje y de los significados, por los sesgos que pueda introducir
en el proceso y en el informe final. Pero este es un aspecto comtiin en todos aquellos
casos en que el investigador es la principal «herramienta» de investigacién a la hora
de «recoger, procesar y comunicar» los datos.

2.2 Los estudios sobre la biografia de los profesores

En los tltimos afios parece consolidarse un 4rea de investigacion centrada en los
aspectos biograficos en su relacién con el papel de profesor. Se trata de investigar
cémo afectan los diferentes aspectos de la vida personal de los profesores en su
trabajo y en sus actitudes profesionales.

Los datos aportados por distintas investigaciones ayudan a comprender como
elementos externos a la escuela y lo personal incidende variados modos en la
implicacién en el trabajo, las ideas educativas, las relaciones con los compaiieros,
etc. En los estudios sobre los aspectos personales del profesor destacan las investi-
gaciones de PAJAK y BLASE (1984; 1985; 1986; 1989), los cuales han profundi-
zado en el conocimiento de cdmo afecta la identidad personal en el papel profesional
y c6mo el trabajo impacta la vida privada de los profesores. Los contextos de
investigacién han sido variados, desde el analisis de los efectos de las interacciones
de los profesores en los bares con respecto a su vida privada y profesional (1984),
hasta la investigacién de ciertos factores (personales, interpersonales y socioeco-
némicos) en el desarrollo de su papel profesional (1989). En esta tltima investiga-
cién se revisd, por ejemplo, hasta que punto las creencias religiosas de los profesores
afectan de manera positiva o negativa su trabajo en la escuela y su relacién con los
estudiantes. Parece ser que los maestros sostienen que sus creencias religiosas son
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positivas para su docencia, pues les proporcionan mayor comprension, paciencia y
confianza con sus estudiantes. Creer en Dios, sin especificar una religién, resulté
ser, para algunos de los profesores estudiados, una fuente de estabilidad y al mismo
tiempo dié sentido a sus vidas.

Junto a otros elementos los autores afirman la importancia de los aspectos
personales como condicionantes de la labor docente. PAJAK y BLASE sostienen
también que se produce una dicotomia en el profesor al enfrentarse, en ocasiones,
sus creencias y valores personales a las exigencias formales de la institucién esco-
lar, a través de sus reglas y normas de conducta.

Ademds del dilema personal/profesional que aparece en momentos concretos de
la ensefianza, cabe afiadir las presiones externas, mas o menos sutiles, a las que el
docente debe hacer frente. BALL y GOODSON (1985) sefialan tres aspectos que
han concitado, al menos en el drea anglosajona, criticas al profesorado:

1. Critica a la metodologia innovadora frente a los métodos formales, debido
fundamentalmente a la influencia del estudio de BENNET (1976), a pesar de
las réplicas al mismo.

2. Ciritica a la ausencia de disciplina y, en consecuencia, al menor logro acadé-
mico (RUTTER et al, 1980).

3. Las acusaciones de indoctrinamiento ideoldgico contra algunos profesores de
escuelas progresistas.

Aunque algunos aspectos (disciplina, métodos activos, etc) son ya probleméticos
dentro del propio marco de la escuela y no es necesario que elementos ajenos
(APAs, grupos afines, etc) lo patenticen atin mas manifestando una presién externa
hacia una educacién tradicional y no innovadora

El docente se ve asi constreflido tanto personal como socialmente. El problema
se vuelve doblemente espinoso y controvertido si aparece el tema ideol6gico y su
inocente solucién por parte de algunos docentes: manifestarse «neutral» en sus
posturas pedagdgicas. De la misma manera que PAJAK y BLLASE (1989) encuen-
tran que las creencias espirituales afectan en alguna medida la labor del profesor, se
puede tratar de explorar qué papel juegan las creencias ideoldgicas del profesorado
en relacién con su cosmovisién educativa. Sin embargo no encontramos el apartado
ideoldgico en la actual investigacién, quizas porque las orientaciones dominantes
obvien este problema.Tal vez porque es un tema considerado demasiado intrusivo o
poco accesible, a pesar de ser una variable de uso comiin y constante en estudios de
opinién (Veanse, por ejemplo, los estudios del CIS a través de la Revista de
Investigacién Sociolégica).

A continuacion se expone el desarrollo y resultados de una investigacién que
llevé a cabo en el periodo comprendido entre 1988-89 con la pretension de aportar
un mayor conocimiento de los aspectos personales del profesor y su impacto en la
enseflanza. Aqui comentaré una pequefia parte de los resultados obtenidos en el
estudio (BARQUIN, 1989).

16



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

3. DISENO, MUESTRAS E INSTRUMENTO

La muestra estd compuesta de:

— Estudiantes de Magisterio en Primer curso.

— Maestros sin ejercer (sujetos con la carrera terminada).

— Pedagogos (estudiantes de Ciencias de la Educacién de 5.2 curso).
— Profesores Noveles (2-3 afios de docencia o menos).

— Profesores Veteranos (quince afios o més).

En total 854 sujetos. A los sujetos de Primer Curso de Magisterio se les pasé el
cuestionario en el primer mes del curso en sus centros respectivos, lo mismo que a
los Maestros sin ejercer y Pedagogos. A los. profesores en activo se les envié por
correo el cuestionario incluyendo un sobre con sello para facilitar la devolucién. Se
selecciond a los sujetos aleatoriamente en funcion de las listas que a tal fin envié la
Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia. . .

Para la elaboracién del cuestionario los autores (GIMENO, J. & PEREZ GO-
MEZ, A. 1987) consultaron los instrumentos utilizados en al 4mbito internacional,
en investigaciones de temdtica similar, principalmente en el contexto anglosajon.
Merecen especial mencién por las sugerencias recogidas de los mismos los siguientes:
Minnesota Teacher Attitude Inventory de COOK, Walter W.; LEEDS, Carroll H. y
CALLIS, Robert. The Pursue Student Teacher Opinaire de BENTLEY, R.; y PRI-
CE, 1., el Survey of Opinions about Education realizado por el Departamento de
Educacién de la Universidad de Manchester, The Educational Preference Scale de
LACEFIELF, W., y COLE, H., Teacher Work Values Assessment d¢ COUGHLAN,
Robert J., y la primera version del Teacher Believe Inventory de ZEICHNER, K.

Los autores pretendian abarcar en el cuestionario todos aquellos componentes
esenciales de los procesos de ensefianza-aprendizaje en el ambito institucional de la
escuela, sobre los que el profesor debe tener un pensamiento formado y diferencia-
do si quiere actuar con conocimiento profesional y no de forma arbitraria e impro-
visada. En definitiva, y conforme a la diversidad de conceptos que habian aparecido
significativos en la revision tedrica de las investigaciones sobre el pensamiento del
profesor se intentaba cubrir los siguientes 4mbitos:

— Escuela, educacién y sociedad.

— Naturaleza humana y potencialidad educativa.

— Politica educativa.

— Organizacion del sistema, del centro y del aula.

— Disefio y desarrollo del curriculum.

— Objetivos, proyecto, programacion.

— Seleccién y organizacién de los contenidos. Naturaleza del conocimiento.

— Meétodos y recursos didacticos.

— Sistemas y funciones de la evaluacion.

— El alumno, como individuo y como grupo social, teorias de aprendizaje.

posibilidades y concepciones sobre el desarrollo.
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— El docente: formacién, estatus, funciones. La profesién docente.

Sobre cada uno de estos grandes capitulos desarrollaron diferentes aspectos que
formularon como sentencias afirmativas o negativas sobre las que el profesor o el
futuro profesor deberia emitir su opinién segtn su grado de acuerdo o desacuerdo.
De esta forma surgié un primer borrador de mas de 200 items que se pasd a
consideracion, estudio y critica. Al final se elaboré una versiéon mas reducida del
cuestionario de 107 items, el cual fue utilizado ya como instrumento de recogida de
los datos en distintos estudios.

Los items son puntuados de 1 a 4 puntos, segtin las respuestas ante las posiciones
que plantean los items, fueran, respectivamente: Muy en Desacuerdo, Desacuerdo,
Acuerdo, Muy de Acuerdo, dejando el O para la respuesta No tengo Opinién.
Previamente se ha comprobado que el extremo superior de la calificacién coincide
con el aspecto progresista de los items. Esta reconversion es precisa puesto que unos
items estan expresados de forma positiva y otros de forma negativa. Los autores,
previamente a esa operacion, valoraron en términos de progresismo-no progresismo
el sentido del acuerdo o desacuerdo ante los items.

Es evidente que el cuestionario, tanto en la seleccién de los componentes, como
en la formulacién de las sentencias y en la propia valoracién de las posibilidades de
respuesta supone una opcion de los autores desde una plataforma tedrica sobre el
pensamiento del profesor y sus repercusiones en la regulacion de la practica, asi
como sobre cada una de las dimensiones de los procesos de ensefianza-aprendizaje
planteadas en el mismo. Asi pues, la interpretacion externa que se haga de las
conclusiones o sugerencias de la presente investigacién deben, en justicia, circuns-
cribirse a esa plataforma de significados y conceptos, para aceptarla, rechazarla o
transformarla. Fuera de ella es dificil una utilizacién legitima de datos que se
generan en la derivacion logica y operativa de conceptos y teorias mas incluyentes
y portadoras de la significacion de las partes.

Para andlisis ulteriores no moleculares del cuestionario, los autores agruparon
items de tematica similar en conjuntos de temas que denominaron dimensiones y
formaron un total de 34. (Véase anexo)

De este modo, la 16gica del cuestionario también se apoya en una estructura de
dimensiones que poseen coherencia interna desde el punto de vista tedrico, y que se
utilizaron como unidades de significacién para interpretar los resultados. Cada item
puede considerarse una dimensién, toda vez que interroga sobre un problema cuya
relevancia depende de la historia y del contexto de las muestras estudiadas, pero
también es cierto que entre ellos pueden establecerse relaciones tedricas y empiricas
de distinto sentido y magnitud, para configurar dimensiones que faciliten la inter-
pretacion posterior.

4. PRESENTACION DE LA TECNICA

Los analisis estadisticos efectuados a la base de datos resultante de la tabulacién
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de los cuestionarios fueron de distintos tipos y los resultados muy extensos. Aqui
nos detendremos unicamente en las distintas posturas ideoldgicas mediante el uso
del andlisis discriminante. Para facilitar al lector la interpretacion de la grafica y los
datos expondremos brevemente las bases de este estadistico.

La técnica del anélisis discriminante tiene por objetivo la clasificacién de indivi-
duos. En el andlisis discriminante se definen los grupos y los objetivos del anélisis
son distinguir-estos a partir de la informacioén que hay en los datos y asi clasificar a
los individuos en grupos. Se trata de ver qué variables discriminan maés entre los
conglomerados, con el fin de predecir la adscripcién de sujetos a los grupos en
funcién de los valores que tomen estas variables.

Segiin KLECKA (1982) es una técnica estadistica que permite estudiar las dife-
rencias entre dos o mds grupos con respecto a distintas variables simultdneamente.
El andlisis discriminante ayuda a analizar las diferencias entre grupos y provee
~ estadisticos que facilitan la clasificacion de los sujetos en el grupo mas similar a su
media.

Las caracteristicas usadas para distinguir entre grupos se llaman variables discri-
minantes. De estas las que posean mayor coeficiente de regresion son las que mas
discriminan.

Una vez obtenidas estas variables se trata de reducir su nimero a una, dos o mas
nuevas variables (factores) que sean combinacidon de las anteriores. Ellas solas
(generalmente las dos o tres primeras) son capaces de identificar o discriminar a los
grupos tan bien como la larga serie de variables introducidas originalmente. Estas
nuevas variables reciben el nombre de funciones discriminantes.

KLECKA (1982, p. 16) habla también de una interpretacién espacial. Asi con-
sidera a las variables discriminantes como ejes de un espacio dimensional. Si los
grupos de sujetos difieren en sus opiniones con respecto a estas variables, podemos
imaginar cada grupo como una multitud de puntos concentrados en alguna parte de
este espacio. Normalmente sus respectivos «territorios» no son idénticos. Para
resumir la posicién de un grupo se computa su «centroide». Un «grupo centroide»
es un punto imaginario cuyas coordenadas son el resultado de las medias de las
variables de cada grupo.

Como cada centroide representa la tipica posicién de su grupo, nosotros pode-
mos asi estudiarlos para obtener una comprensién de cémo los grupos difieren.

Mientras los centroides definen el espacio, existe un nimero infinito de lugares
donde se pueden localizar sus ejes (las coordenadas del sistema). Un lugar conve-
niente para su origen, el punto en el cual cada eje toma el valor de cero, es el «gran
centroide», el cual marca la posicidon donde el total de los casos tienen la media de
cada uno de los ejes.

En el caso de las dimensiones, el analisis se ha detenido principalmente en los
grupos centroides, para comprobar las distancias entre los grupos. La clasificacién
no se ha manejado por el bajo nimero de variables que entraban en cada dimensién.

Las variables que obtuvieron mayor correlacion canénica en las dimensiones y
con mayor poder discriminante fueron el tipo de sujeto (Estudiantes, Pedagogos,
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etc) y la adscripcién politica. Esto coincide con los andlisis de varianza. Aqui s6lo
se analizan los resultados segiin la adscripcién politica. El estudio de esta variable
con respecto a las actitudes ante la tematica del cuestionario se efectuara por medio
de dos vias. Por un lado a través del analisis discriminante y sirviendo de referencia
las dimensiones. De este modo observaremos, espacialmente, como se sitiian los
cuatro grupos ideolégicos ante cada dimensién. Por otro lado, compararemos entre
si todos los grupos en funcién de todos los items del cuestionario con objeto de
refinar el andlisis y obtener una visién mas molecular de las diferencias entre los
grupos.

5. ANALISIS DISCRIMINANTE DE LAS DIMENSIONES

En este apartado revisaremos las posturas ideoldgicas de los profesores en rela-
cién con sus actitudes ante el cuestionario agrupado en dimensiones. La adscripcién
ideoldgica ofrecia indices significativos en las diferentes fases del andlisis de varianza.
(Doénde y como se reflejan las diferentes posturas ideolégicas en los aspectos de
ensefianza?, ;es independiente la ubicacién politica de una cierta cosmovision
educativa?, ;existen diferencias significativas entre los distintos grupos ideoldgicos?
Intentaremos responder a estas y otras interrogantes a lo largo de las siguientes
paginas.

En el cuestionario, aparte de las opiniones ante los items, se recogia también una
serie de datos de los sujetos como, por ejemplo, la edad, estudios de los padres, etc.
La adscripcidn politica era elegida por los encuestados entre estas seis opciones:
Extrema Izquierda, Izquierda, Centro, Derecha, Extrema Derecha, Apolitico. Los
porcentajes resultantes pueden verse en el Anexo.

Previamente a los contrastes se excluyeron de la muestra los sujetos de Extrema
Izquierda y Extrema Derecha por ser muy bajo el porcentaje (0,8%). Como maés
adelante se observard, existe un paralelismo entre la postura ideolégica y el progre-
sismo pedagdgico, en una escala que va de los sujetos que se adscriben a posiciones
de Izquierda (los mas progresistas) a los de Derechas ( los mas conservadores).

Los cuatro tipos de sujetos pueden agruparse en dos debido a su relativa cerca-
nia. Los sujetos de Derechas y Apoliticos (estos en el espacio negativo, con puntua-
ciones por debajo de la media) y los de Centro e Izquierda, los cuales ocupan la
parte contraria. Los sujetos de Centro discurren por la linea central, aunque en
determinadas dimensiones se sitiian con los de Izquierda. El «pico» mas acentuado
de los sujetos de Derechas (por su baja puntuacion) aparece en la dimensién:

4. Enseianza piblica-privada
Esta dimensién logra la correlacién mas alta si la analizamos desde el punto de

vista de la adscripcién politica. Aparecen distancias muy apreciables, por ejemplo,
entre Derecha e Izquierda. No es una cuestién estrictamente profesional sino ideold-
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gica. Por el lado opuesto los sujetos de Izquierdas marcan su vértice en la dimen-
sién:
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34. Amplitud del papel del profesor

Encontramos una correlacién candnica alta y unas diferencias mas acusadas que
en otros contrastes realizados segin distintas variables (sexo, estudios, etc). Los de
Izquierda entregados a la «causa», los de Centro en su papel, o sea eclécticos, y los
de Derecha y Apoliticos que se ciflen a unas actuaciones muy recortadas. Se admite,
por ejemplo, la participacion en el barrio pero surgen las discrepancias en el tema de
la religion y las opiniones politicas. Unos apoyan el estado confesional, otros el
laico; unos prefieren el silencio, otros las cartas sobre la mesa.

Creemos que esta dimensién implica una cosmovisién sobre el maestro en su
relacién con la sociedad y la escuela. Es logico que un maestro de Izquierdas
reivindique un papel de cambio, de praxis, mientras que el profesor conservador
opte por la continuidad y las aguas calmadas que esconden el mar de fondo, o mejor
dicho el curriculum oculto que se transmite inconscientemente.

Parece 16gico que aparezcan diferencias sensibles entre los grupos en la siguien-
te cuestion:

6. Obligatoriedad de la religion

En esta dimensién aparece una de las mayores correlaciones y las distancias en
la grafica ofrecen palpables diferencias entre Derechas-Apoliticos y personas de
Izquierdas.

La controversia ideoldgica vuelve a aparecer. Son las ideas sociopoliticas las que
hacen patentes las diferencias y cosmovisiones y no el papel de desempefio. Si
como dice BAUCH (1984) «los principales problemas en educacién no son técnicos
sino morales», no podemos obviar el peso que para la educacién conlleva la visién
social de sus profesionales.

En otras tres dimensiones:

12. Motivacion extrinseca intrinseca
15. Sensibilidad hacia las relaciones humanas
28. Evaluacion: Control sobre el alumno

los grupos de Derecha, Centro y Apoliticos hacen causa comin, ocupando el
espacio negativo versus los de Izquierdas que «mantienen» sus posiciones. Por
ejemplo, el problema del control se manifiesta claramente en el analisis segin la
adscripcion politica. El grupo de Derechas es el mas conservador versus el de
Izquierda, el mas progresista y sensiblemente alejado del resto.

En el lado de la concordia tenemos varias dimensiones:

22. Contenidos: ;Quién selecciona?

26. Evaluacion: Confianza en la medicién
27. Evaluacién: Psicologizacion-Progresismo
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30. Papel de los padres en el curriculum

31. Valor y ayuda de la formacién pedagogica
32. Poder de iniciativa en el curriculum

33. Satisfaccion profesional

Mencidn especial merece la dimensién:
34. Amplitud del papel del profesor

que ofrece un perfil mas extremo, destacando la «estrechez» de la Derecha frente a
la «generosidad» de la Izquierda.

Esta dltima dimensién, junto al tema Ensefianza publica-privada, son las que
mas destacan en el andlisis global por adscripcién politica.

Debemos remarcar que cuestiones de indole sociopolitico siempre estdn presen-
tes, mds o menos ocultas segin el momento histérico, pero permanentes al estar la
sociedad y el individuo implicados. Aunque actualmente se intente reducir la en-
seflanza a una cuestiéon meramente de formacién técnica bajo la mdscara de la
racionalidad cientifica, la ética del sujeto, la funcién social de su trabajo y la presién
de las estructuras estardn siempre en la punta y/o base del iceberg.

6. ANALISIS CONSTRASTADO ENTRE LOS GRUPOS

Una vez vista la perspectiva general que nos ofrece el andlisis discriminante al
poder observar todos los grupos al mismo tiempo vamos a refinar el analisis con-
trastando los grupos entre si mediante todos los items del cuestionario. Para ello
utilizaremos la prueba KRUSKAL-WALLIS. Como ya dijimos del total de sujetos
se eliminaron los extremos, debido a su minima representaciéon. Quedan asi cuatro
opciones politicas que se comentan a continuacién. En los cruces en los cuales el
nimero de items con diferencias significativas es muy amplio se hara referencia a
las dimensiones que saturan los mismos; en otros casos en que el nimero es menor
apareceran indicados a pie de pagina.

Grupos de izquierda-centro

Sélo en un item (el N.2 17. El desinterés del alumno se debe fundamental-
mente a la falta de apoyo familiar) se encuentran diferencias significativas a favor
del Centro de los 41 items que aparecen con indices a tener en cuenta. Cuando
cruzamos a estos dos grupos los items a favor de la Izquierda se sitdan principal-
mente en las siguientes dimensiones:

1. Confianza en la naturaleza humana

3. Autogobierno-participacién de los alumnos.
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4. Ensefianza publica-privada.

5. Defensa del ideario.

6. Obligatoriedad de la religion.

7. Educacién e igualdad de oportunidades.
10. La eficacia como valor maximo.

12. Motivacién extrinseca-intrinseca.

14. El poder de control sobre el alumno.
26. Evaluacion: confianza en la medicion.

Los sujetos de Izquierda destacan frente a los de Centro en tres apartados
fundamentalmente:

— Politica educativa.

— Relaciones humanas.

— Eficacia, control, flexibilidad del curriculum.

Desde una cierta 16gica, el profesor de Izquierdas apoya la ensefianza publica, la
participacion del alumnado, y rechaza la existencia del ideario y la obligatoriedad
de la religion.

En el plano relacional posee una visiéon mds optimista de la naturaleza humana y
por ello cree mas en la motivacién intrinseca. Unido a esto podemos relacionar el
tercer aspecto en el plano de los procesos de ensefianza-aprendizaje, puesto que la
vision del alumno incide en el disefio de intervencion, el cual serd més flexible,
rechazando la biisqueda de la eficacia, del control sobre el alumno y de las técnicas
psicométricas como instrumentos validos de evaluacion.

Vemos, pues, que no puede desgajarse del plano de la intervencién el elemento
ideoldgico, ya que la formacién técnica de la EUM se asimila por un sujeto que
posee una cosmovision determinada, el cual hara uso de esa técnica en funcién mas
de su opcién personal que profesional. Esto parece deducirse de los datos aportados
por los andlisis de varianza, a excepcién del grupo de Novatos. La adscripcién
ideoldgica no sélo esta presente en temas de politica educativa, sino que también se
deja notar en otros elementos claves como pueden ser la opinién ante los alumnos,
contenidos, evaluacion etc. La toma de decisiones por parte del profesor no es un
asunto meramente técnico puesto que implica tener en cuenta una cierta escala de
valores personales.

Grupos de izquierda-derecha

Aqui el nimero de items con diferencias significativas supera mas de la mitad
del cuestionario, en concreto son 58 y s6lo uno de ellos (N.2 23. La Escuela, sus
programas y métodos, favorecen especialmente a los alumnos de una clase
social determinada) esta a favor de los sujetos adscritos a posiciones de Derecha.
En el resto de los favorables a los sujetos de Izquierda los aspectos resefiados
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anteriormente se mantienen o amplian, por ejemplo los elementos de control y
disciplina sobre el alumno, en la programacién y organizacién.

Aparecen doce dimensiones saturadas de items a favor de los sujetos de Izquier-
das y, en varias mds, al menos la mitad de los items se encuentran en la misma
situacién. Asi destacan entre otras:

3. Autogobierno-participacién de los alumnos.
4. Ensefianza Publica-Privada.

5. Defensa del Ideario.

6. Obligatoriedad de la religién.

13. Valor de la disciplina impuesta

14. El poder de control sobre el alumno.
17. Flexibilidad en la programacion.

19. Contenidos: ruptura del academicismo.
25. Libros de texto.

26. Evaluacién: confianza en la medicidn.
28. Evaluacion: control sobre el alumno.
34, Amplitud del papel del profesor.

Es clara la distancia en temas de politica y gestién educativa, en los cuales
aparece la escuela privada, el ideario, la obligatoriedad de la religion, etc. Destaca
también el rechazo a la integracién de F.P. y B.U.P. por parte del grupo de Derechas.

Esta postura clasista tiene su correspondencia en el apoyo al academicismo y a
las formas mads rigidas de actuacién con el alumno, ya sea en la organizacién del
aula, ya a través del efecto sancionador de la evaluacién. El grupo de derechas
confia en técnicas psicométricas, pruebas objetivas y similares recursos para «eva-
luar».

Asimismo no pretende que sus tareas como profesor se expandan mas alld del
aula. Las diferencias son palpables y creemos que guardan relacién 16gica, donde la
escuela y su dindmica, para este grupo, deberian servir para mantener el «statu quo»
y las pautas mds cldsicas y conservadoras. Se opta por la «libre empresa» educativa,
la eficacia a través de una programacidn y evaluacion técnicas, en suma la raciona-
lizacién del sistema. Asi el profesor se convierte en un pieza cuyos cometidos se
encuentran muy definidos y delimitados y sin apenas margen de autonomia curricular.

Laten aqui los rasgos de la escuela tradicional tanto para discentes como para
profesores; es la imagen propia de la inmovilidad. No se da paso a los alumnos
porque ello quizas cuestiona la jerarquia, se mantienen los valores propios de una
época pretérita a través del apoyo a la obligatoriedad de la religion, del ideario, de
la escuela privada. Esta carga ideoldgica de un discurso no muy actual lo encontra-
mos también en la defensa de medidas disciplinarias para mantener el orden entre
los alumnos y, como consecuencia, el respeto hacia el profesor.

Otros elementos curriculares son presa del cariz ideolégico que sostiene este
grupo de Derechas, asi, el conocimiento académico es validado como producto y
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asimilado por medio de una firme programacién cefiida al contenido del libro de
texto. Se pone de manifiesto un discurso de apoyo a lo dado, a lo existente, a lo
impuesto por el discurso dominante. La escuela se convierte en un fiel reproductor
del sistema y el maestro en un pasivo agente al servicio de las estructuras de poder.

Grupos de izquierda-apoliticos

Aparecen 51 items con diferencias, y nuevamente s6lo un item (N.° 2. Los pa-
dres son los tnicos con derecho a elegir el tipo de educaciéon para sus hijos) es
significativamente favorable a los Apoliticos.

El grupo de Apoliticos basicamente presenta los mismos rasgos que los de
Centro y Derecha, pero disminuido en algunas cuestiones y aumentado en otras.

Asi vemos que tiene ciertas coincidencias en el apartado de politica educativa, en
la evaluacién y organizaciéon como formas de control sobre los alumnos. Aparecen
menos ftems con diferencias en las dimensiones que tocan estos aspectos.

Las dimensiones donde las diferencias aparecen como mas claras son:

5. Defensa del Ideario.
6. Obligatoriedad de la religion.
12. Motivacion extrinseca-intrinseca.
13. Valor de la disciplina impuesta
14. El poder de control sobre el alumno.
17. Flexibilidad en la programacion.
19. Contenidos: ruptura del academicismo.
21. Contenidos: Universalidad-obligatoriedad.
25. Libros de texto.

Destacan los sujetos Apoliticos por sus preferencias sobre los aspectos técnicos.
Quizas asi expresen mejor ese eclecticismo politico que se traslada a la accion. La
problemadtica educativa, para este grupo, se localiza en mejorar contenidos y medios
para llevar a cabo la programacion. No es la problemética de los fines su preocupacién
sino la de los medios. Quizés es a través de esta muestra donde mejor se revelan los
rasgos de ese modelo dominante que algunos denominan la racionalidad técnica
(SCHON, 1983; CARR & KEMMIS, 1988)

En resumen podemos ver que los sujetos adscritos a posiciones de Centro, Derecha
y Apolitico tienen un pensamiento muy semejante, en el cual destacan algunos matices
diferenciadores pero es claro el tronco comtin que los une en opiniones sobre politica
educativa, evaluacion y relaciones humanas, los cuales son claramente discrepantes con
los sujetos de Izquierdas, mas progresistas que sus compaiieros de otras ideologias.

Grupos de centro-derecha

En estos grupos las distancias se reducen drasticamente. Sélo trece items apare-
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cen con diferencias significativas. De ellos uno a favor de los sujetos de Derechas
(N.2 22. El que los alumnos trabajen en grupo puede ser un método mas lento,
pero no por ello debiera dejar de usarse).

Los items favorables a los sujetos de Centro ? se reparten por varias dimensiones
y se pueden agrupar en tres aspectos:

— Politica educativa y participacion.

— Contenidos.

— Evaluacion.

Politica educativa y participacion. Los sujetos de Centro aceptan de mejor
grado la financiacion prioritaria de la ensefianza publica y no estdn de acuerdo en
los Centros privados con ideario o con la obligacién de la religion.

Contenidos. El grupo de Centro es mds liberal en varios aspectos de las asigna-
turas, mas abierto a tratar en la escuela los problemas de la sociedad, prefiere poner
el acento en el método y no en los contenidos, los cuales no tienen que ser obliga-
torios para todos. Asimismo apoya la libertad de catedra con mas fuerza que los
sujetos de Derechas.

Evaluacion. Los sujetos de Centro son menos rigidos en determinadas cuestio-
nes de evaluacién, tratan de explicar las razones de sus calificaciones y estan
abiertos a comisiones de alumnos que revisen los exdmenes. Al mismo tiempo no
estan de acuerdo en evaluar sin previo aviso.

2. Ttems con diferencias a favor de los sujetos de Centro.

5. La educacién religiosa no tiene que ser también misién de los Centros de E.G.B.

14. El origen social del alumno de E.G.B. condiciona sus resultados académicos.

18. Conviene tratar en la ensefianza los problemas politicos y los conflictos sociales
actuales.

30. El profesor tendria que procurar aprovechar siempre las experiencias y conocimien-
tos del alumno para mejorar el afianzamiento de lo que él enseiia.

58. No es mds importante que el alumno aprenda los contenidos que forman las asigna-
turas que los métodos de investigacidn cientifica.

64. En toda asignatura hay partes que no tendrian que ser obligatorias para todos los

alumnos.

76. Los profesores debieran explicar a sus alumnos las razones de las calificaciones que
les dan.

80. La evaluacién no indicard mejor lo que aprendié en alumno si se hace sin avisar
previamente.

82. Seria conveniente que en E.G.B. existiera una comisién de alumnos que revise con el
profesor las calificaciones de los exdmenes.

85. Los recursos de financiacién del Estado deben dirigirse prioritariamente a la ensefianza
publica.

89. Sin la existencia de Centros privados con ideario es posible que exista la libertad de
ensefianza

105. Los profesores deben disponer de libertad para defender en su ensefianza su propia
concepcién de la asignatura.
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Podemos resumir diciendo que los sujetos de Centro son mds liberales, en
determinados aspectos, que los de Derechas. Reconocen el peso de las instituciones
publicas en la gestién y ordenacion del sistema, son mds abiertos a la introduccién
de nuevos contenidos, a la autonomia curricular y menos autoritarios a la hora de
evaluar a sus alumnos.

Grupos de centro-apoliticos

En esta escala progresiva de actitudes marcadas por los distintos grupos politicos
tenemos ahora el binomio Apolitico-Centro. En este caso aumenta ligeramente el
nimero de items con diferencias, asi aparecen 19 de los cuales siete «pertenecen» a
los de Centro.

Los Apoliticos son mas progresistas en los apartados de politica educativa y
flexibilidad-eficacia docente *

En politica educativa apoyan mas la cogestién escolar, la escuela publica y
rechazan, en parte, la presencia del ideario.

Como puede verse existe una notable disminucién, tanto en el nimero de items
como en el de temas, en los que Apoliticos y sujetos de Centro se distancian con
respecto a otros grupos.

Flexibilidad y eficacia. Los Apoliticos apoyan el trabajo en grupo, la heteroge-
neidad de alumnado, y estdn en contra de la competitividad entre los alumnos y la
rigidez en la programacién.

Asimismo se detecta una menor confianza en la técnicas de medicién, y un
apoyo a la presencia de los padres en el curriculum y a la libertad de cétedra.

3. Items con diferencias a favor de los sujetos Apoliticos.

2. Los padres no son los tnicos con derecho a elegir el tipo de educacién para sus hijos.

11. No, necesariamente, es conveniente que existan grupos especiales de clase para los
alumnos mejor dotados intelectualmente.

12. No seria bueno que cada Centro tuviera un ideario propio y que los padres pudieran
elegir el que mds les interesa.

31. No es conveniente estimular la competencia entre alumnos para que se motiven y
aprendan mejor.

51. Los alumnos deben participar en todos los 6rganos de gestién de un Centro.

63. No, necesariamente, toda jornada escolar tiene que estar programada previamente sin
dejar nada a la improvisacién.

73. Las notas y calificaciones no reflejan con fiabilidad lo que el alumno sabe y ha
aprendido.

93. Todos los Centros de E.G.B. debieran ser piblicos.

96. Los padres deben tener alguna competencia en la determinacién de contenidos y
métodos de ensefianza.

106. Si la metodologia de ensefianza de un Centro se opone a la forma de llevar las clases
de un profesor no debe prevalecer la primera.
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El grupo de sujetos de Centro se distancia de los Apoliticos en otras caracteris-
ticas %. Tienen en cuenta el origen social y la dindmica familiar como elementos
externos que interfieren en los resultados académicos y son més sensibles a la figura
del profesor en los apartados de cualificacién profesional.

Podemos observar que sobre una amplia base comin de items y dimensiones los
grupos de Centro y de Apoliticos tienen matices que los caracterizan. Los Apoliti-
cos son mas abiertos en temas de politica educativa y eficacia docente y los de
Centro, mas sensibles al origen social del alumno y las competencias del profesor.

Grupos de derecha-apoliticos

Encontramos aqui 20 items con diferencias, todos a favor del grupo de Apoliti-
cos. Los Apoliticos destacan claramente sobre el grupo de Derechas en el apartado
de politica educativa y participacién de alumnos, y dentro de los elementos curri-
culares en los aspectos de la evaluacién como recurso de control sobre el alumno.

Algunos items que aparecen en varias dimensiones denotan caracteristicas de
control- flexibilidad, lo cual se podria relacionar con el apartado anterior.

Volvemos a encontrar aqui, dentro de los grupos clasificados por su adscripcién
ideoldgica, a excepcién del grupo de Izquierdas, una serie de elementos comunes
cuyo modelo seria el grupo de Derechas y una serie de matices, los cuales vendrian
dados por los sujetos de Centro y Apoliticos. En este caso los Apoliticos, comparados
con el grupo de Derechas, son mds abiertos en politica educativa y participacién del
alumnado. Asimismo utilizan menos los mecanismos de control sobre los alumnos,
ya sea a través de la evaluacion o de la organizacién escolar. En el resto participan
de las mismas caracteristicas que los de Derechas.

Comunalidades. Dimensiones no afectadas por el factor ideologico

En cuanto a los items que no aparecen como significativos tenemos 27 items, los

4. Ttems con diferencias a favor de los sujetos de Centro.

14. El origen social del alumno de E.G.B. condiciona sus resultados académicos.

17. El desinterés del alumno no se debe fundamentalmente a la falta de apoyo familiar.

64. En toda asignatura hay partes que no tendrian que ser obligatorias para todos los
alumnos .

66. Parece recomendable que, teniendo miiltiples alumnos, el profesor se permita que
haya diversas formas para realizar las tareas académicas exigidas.

69. Utilizar un libro de texto tinico en cada asignatura en la E.G.B. no es el tnico recurso
para presentar los conocimientos de un érea.

103. La calidad de un profesor y de su ensefianza no depende necesariamente de los
conocimientos que tiene en la materia de su especialidad.

105. Los profesores deben disponer de libertad para defender en su ensefianza su propia
concepcion de la asignatura.
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cuales se reparten por varias dimensiones. Los sujetos, a pesar de sus discrepantes
opciones ideoldgicas parecen estar de acuerdo en distintos puntos.

Las posiciones mds claramente compartidas son el papel de los padres en el
curriculum, siempre que éstos no determinen métodos o contenidos, y la metodolo-
gia escolar. También destacan los siguientes aspectos.

Relaciones humanas

Los grupos estin de acuerdo en que los alumnos se expresen con naturalidad y
en atender sus problemas. Asimismo piensan que la personalidad de un profesor
incide en los aprendizajes.

Motivacion-Contenidos

Comparten la idea de que con recursos adecuados se puede ensefiar cualquier
asignatura, para ello ademds no es necesario el castigo fisico. Asimismo prefieren
que los alumnos practiquen métodos de investigacion y no tengan, ademas, que
seguir todo el programa, sino detenerse y profundizar en aquellos temas que se
consideren mas interesantes o adecuados.

Evaluacion

Este aspecto problemdtico se presenta aqui independientemente de la opinién
politica. Asi se comparte la idea de que se puede medir los aprendizajes con técnicas
adecuadas y que preguntar en clase a los alumnos clarifica la evaluacion. Por contra
se sostiene que la interrogacién diaria sirve para evaluar, asi como que se deben
tener en cuenta las circunstancias personales de cada alumno. La incongruencia se
mantiene en estos temas.

Organizacion-Iniciativa en el curriculum

Los sujetos estdn de acuerdo en que los alumnos deben estar mas tiempo en la
biblioteca, en ofrecer diversas tareas a la clase, y que se debe cambiar la distribu-
cién de las mesas en las aulas, pero también creen que la metodologia estd en
funcién de la ratio profesor/alumno. La libertad de catedra se reconoce siempre que
sirve para acomodar los programas a los alumnos.

Formacion pedagogica
Los profesores estidn de acuerdo en que ciertos profesionales (pedagogos y

psicdlogos) pueden ayudarle en su ensefianza. La posible ayuda del experto es bien
recibida
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Papel del profesor

Se acepta que el profesor y el Centro organicen actividades extraescolares tanto
para alumnos como para todo aquello que suponga elevar culturalmente el nivel del
barrio o lugar donde se halle la escuela.

En resumen, los items que no manifiestan diferencias se encuentran, en su mayor
parte, irregularmente distribuidos por las dimensiones y tocan aspectos concretos de
otros con caricter mas general.

Parece admitirse la participacion de los padres y una metodologia general. Se
advierte también una cierta linea progresista en determinados elementos curricula-
res (contenidos, organizacion) y un retroceso en el apartado de evaluacion, el cual
parece ser comun aunque se analice bajo otras perspectivas. Se acepta asimismo, la
implicacién del profesor y el Centro en la vida cultural del barrio.

CONCLUSIONES GENERALES

Podemos ver la afinidad que existe entre ciertos grupos (Derecha y Apolitico) y
c6mo, en general, los sujetos de Izquierda se alejan del resto de los grupos. Destaca
este distanciamiento en temas de politica educativa y en aquellos donde aparecen
aspectos ideoldgicos que han sido, histéricamente, objeto de gran debate (religion,
ensefianza publica-privada). Esto, en cierto modo, es una actitud légica y previsible,
pero también cabe destacar otros elementos de este analisis.

Los sujetos que optaron entre las posturas de Derecha, Apolitico y Centro,
manifiestan un pensamiento muy similar, donde el grupo de Derechas es el mas
conservador. De todos modos estdn de acuerdo, en general, en el 80-90% de los
items del cuestionario. Las diferencias, entre estos grupos, las encontramos también
en apartados de politica escolar, evaluacién y contenidos, pero con la salvedad de
que el nimero de items es sensiblemente inferior al que aparece cuando cruzamos
estos grupos con los sujetos de Izquierda.

Como puede observarse los sujetos de Izquierdas marcan claramente las diferen-
cias con el resto de la muestra. Excepto en contados items son los mds progresistas.
Después de ellos, Apoliticos, Centro y Derecha por este orden marcan un continuum
de diferencias. Cuando se mezclan Apoliticos, Centro y Derecha las diferencias
aparecen difuminadas, aunque el grupo de Derechas queda muy alejado. El elemento
«perturbador» lo constituyen los sujetos de Izquierdas, y ello ocurre practicamente
con la mitad de los items que componen el cuestionario.

Por ello podemos ver que la adscripcion al grupo de Apoliticos en principio

parece una opcién neutral. Sin embargo, a la vista de los datos, podemos decir que
estos sujetos se encuentran enclavados ideolégicamente en posiciones cercanas y/o
similares a los sujetos de Derechas y Centro. La pretendida neutralidad esconde una
cosmovisién particular que anula el intento de situarse por encima de las ideologias.
Se desprenden asi varias consecuencias.
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En primer lugar cémo el pretendido apoliticismo conlleva una determinada
concepcidn de la ensefianza, muy afin a la de aquellos que se consideran de Dere-
chas. Esto, a priori, se convierte en un tema de reflexién, porque en nuestro caso un
porcentaje muy alto se define como Apolitico. Por ejemplo, en la muestra de
Estudiantes se encuentra un 60% ubicado como apolitico.

En segundo lugar, aparte de las diferentes actitudes en politica educativa, los
grupos estdn separados también por opiniones con respecto a las tareas del profesor,
a la relacion con los alumnos, los contenidos, etc. Por este motivo, un anélisis
detenido nos indica que el profesor de Izquierdas no sélo concibe mas ampliamente
las tareas y dedicacion de su profesion, sino que asimismo percibe al alumno, los
contenidos, etc, de un modo sensiblemente distinto al resto de sus colegas. En
consecuencia la vertebracion curricular de un profesor de «izquierdas», en compa-
racion con la de otros, serd més abierta, dindmica y flexible.

En cuanto a la formacién del profesorado cabe resaltar un tercer aspecto. De
todos los analisis efectuados con otras variables (sexo, edad, especialidad, etc.) la
adscripcidn ideoldgica fue la que obtuvo resultados mas significativos. La nota final
de carrera no ofreci6 indices apreciables, por lo que puede preguntarse: ;que aspecto
ofrece mayor peso en el pensamiento pedagégico del docente: la formacion técnica
o las creencias ideoldgicas?, nuestros datos apoyan las variables personales como
elementos de fuerte incidencia en las actitudes educativas de los profesores. Ello, en
cierto modo, obligaria a repensar la formacién del profesorado y a fijar la atencién
en aspectos olvidados del curriculum. La preeminencia de una formacién técnica,
de adquisicion de destrezas did4cticas con una orientacién marcadamente tecnold-
gica no parecen ser las soluciones mdas adecuadas para elevar la calidad de la
enseflanza o una mejor adecuacion de los docentes a las tareas de la ensefianza.
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LA BIOGRAFiA DE LOS PROFESORES.
COMPARACION ENTRE EL PENSAMIENTO DE
UN PROFESOR DE E.G.B. Y UN PROFESOR DE

E.UM.
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Antonio Mifian Espigares
Departamento de Didactica y Organizacién Escolar.
Universidad de Granada.

SUMARIO

El presente trabajo aborda la «Entrevista de estimulacién del Recuerdo» como procedi-
miento itil en los estudios sobre el pensamiento del profesor, desde el Paradigma Mediacional
Cognitivo. A partir del estudio de dos casos y su comparacion, se pretende preveer los
aspectos claves de la entrevista, los criterios diferenciados a considerar entre los profesores
y las técnicas de andlisis de entrevista.

SUMMARY

This article treats of the «intervien of memory stimulation» as an usefull procedure in the
studies about the teacher's thoughts, from a cognitive mediational paradigm. By studying
two cases and their comparation, it is pretended to determine the key aspects of the analyse
techniques of the interview.

1. INTRODUCCION

La intencién subyacente en este estudio es la de extraer conclusiones que contri-
buyan a la formacién inicial y permanente de profesores, sobre todo en la preocupa-
cién de delimitar mejor el modelo de formacién del profesorado, que seguimos o
debemos seguir en las escuelas.

En sentido amplio, este trabajo pretende ayudar al conocimiento sobre el contex-
to psicoldgico del profesor.
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En sentido estricto, el problema del que parto, puede resumirse en las siguientes

cuestiones:

a) (Es posible elaborar un guién de entrevista de estimulacién del recuerdo, lo
mas completo posible, de tal modo que constituya el primer paso en toda
investigacion que pretenda abordar y entender globalmente el complejo pro-
ceso de la ensefianza?

b) ¢Cudles son los aspectos fundamentales que diferencian las creencias educa-
tivas de dos profesores de diferentes niveles de ensefianza?

El significado de este problema puede comprenderse mejor, observando el gra-
fico que expongo y explico seguidamente:

CONTEXTO ECOLOGICO

CONTEXTO SOCIAL

CONTEXTO PSICOLOGICO
PLANIFICA EVALUA

Lﬁ EL PROFESOR

[ ACTUA } TOMA DE
DECISIONES
]
|PROCESAMIENTO)|

L .
| INTERPRETACION |
l
| PERCEIPCIOM

TAREA FLUJO DE
SENALES

|
HENTRADA— FILTRO} COGNICION ——{ PRODUCCION |

—— ALUMNOS | | EVALUACION |

Modelo ideal sobre el procesamiento de la informacién en la ensefianza. Integrando las aportaciones de
GUILFORD, J. P. (1986); JOYCE, B. (1980) y CLARK y YINGER (1980).
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De las tres funciones fundamentales del profesor —planificacién, actuacién y
evaluaciéon— es la accién la que determina la ensefianza y ésta «se basa en un
proceso de toma de decisiones, basado en el procesamiento de informacién que
realiza el profesor, interpretando las sefiales que percibe en la situacién pedagégica,
configurada por el tipo de tarea que el propio profesor propone a los alumnos»
(GIMENO, 1983).

Pero entiendo, que entre la tarea y el flujo de sefiales emitido por los alumnos
hay que considerar el procesamiento de informacién que realizan éstos, para que el
esquema sea completo. Para este propésito puede servir el esquema propuesto por
GUILFORD (1986) y utilizado en otro estudio aplicado al «estudio de casos en la
resolucién de problemas aritméticos» (RICO, L.; GUTIERREZ, J.; MINAN, A.y
TORTOSA, A, 1987).

El objeto de esta investigacion —las creencias de los profesores— se enmarca
dentro del Paradigma Mediacional Cognitivo centrado en el profesor o «Pensamien-
tos del Profesor».

Los supuestos de partida de este trabajo, pueden sintetizarse en los siguientes:

— Las actuaciones del profesor, constituyen un aspecto nuclear en el enten-
dimiento de los procesos didacticos.

— Estas actuaciones estén influenciadas, en gran medida por sus pensamien-
tos (creencias, juicios, opiniones, etc.).

— La biograffa, tanto académica como profesional, constituye una fuente
importante de informacion para conocer y estructurar creencias del profe-
SOr.

Las limitaciones que conlleva el enfoque y desarrollo de este estudio debemos
buscarlas en:

— Los resultados podrian ser mas completos si aumentamos la muestra.

— El estudio del Contexto psicolégico del profesor representa sélo una parte
del proceso didéctico. Podria considerarse como parte de un programa de
investigacion mds amplio que tratara —de forma global— al menos, las
variables representadas en el grafico anterior.

Es preciso, antes de continuar, definir algunos términos importantes, usados en
este trabajo, con la ayuda de CLARK y YINGER (1980).

Contexto psicologico del profesor: Teorias implicitas, creencias, experiencias,
valores, capacidades y personalidad general.

Contexto social: Relaciones entre las personas en el aula y sus conexiones con
el exterior.

Contexto ecolégico: Circunstancias extremas, exigencias administrativas y
curriculares, recursos de ensefianza, etc.
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2. REVISION DE LA BIBLIOGRAFIA

MARCELO, C. (1987), nos ofrece un panorama bastante clarificador de los
enfoques que estan bastante estudiados y de aquellos que lo estdn poco. Situdndose
entre éstos, el enfoque que aqui se presenta. De esta manera, expresa el autor,
«Queda por conocer (...) qué diferencia las creencias educativas de profesores de
diferentes niveles educativos (...)».

Entre las distintas definiciones de «creencia», es interesante, para nuestro propdsito
la que no proporciona WAHLSTON y otros (1982):

«Es una declaracién hipotética o inferencial acerca de un objeto capaz de ser
precedida por la frase creo que (...) que describe al objeto como verdadero o falso;
correcto o incorrecto; lo evalia como bueno o malo; y predispone para actuar,
probablemente de diferente forma bajo diferentes condiciones».

Por otra parte, pedirle a los profesores una reflexién sobre lo més destacable de
su biografia, segiin MEDINA, A. (1988), implica ponerles en situacién de:

— «Seleccionar las situaciones que mas le han formado o marcado en su
preparacion y capacitacion tedrica-practica.

— Justificar el sentido, &mbito y estructuracién de las mismas.

— Descubrirse a si mismos y ofrecer a los demds (compaifieros y alumnos)
los aspectos nucleares de su realizacién e inhibiciones.

— Asumir critica y superadoramente los rasgos mas gratificantes y frustran-
tes de su biografia».

Una consideracién importante es la de TERHART (1987). Tal como indica
MEDINA, A. (1988). TERHART sugiere que «el analisis de las experiencias ante-
riores ha de representar el punto inicial, no final, en los esfuerzos de preparacién del
profesor». .

Finalmente, y siguiendo el trabajo de MEDINA, A. (1988) es de destacar la
teoria de la reflexion elaborada por GOODMAN (1987), la cual se desarrolla en tres
areas de andlisis:

— El objeto de reflexién.
— El proceso de reflexion.
— Las actitudes ante la reflexién.

3. RECOGIDA DE DATOS

Considero como fase previa, el estudio de dos casos y su comparacién. Ya que
éste nos permitira afinar en los aspectos clave que deben configurar la entrevista, los
criterios a considerar para la seleccién de la muestra de profesores y la técnica de
andlisis de entrevista (propdsito de este trabajo). Es recomendable repetir esta
investigacién con una muestra mayor de profesores de distintos niveles.
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El procedimiento empleado puede denominarse como «Entrevista de estimula-
cién del recuerdo». Aunque conviene distinguirla de la técnica denominada «Esti-
mulacion del recuerdo» usado por los investigadores del Pensamiento del profesor.
Esta consiste en Entrevistar al profesor escuchando o visionando Planificaciones,
Actuaciones y Evaluaciones anteriores. Se le pide, por tanto que recuerde por qué
pensé o decidié aquello.

En este caso, tal vez sea conveniente denominar el procedimiento empleado
s6lo como Entrevista. Pero ha sido preciso realizar esta matizacién para expresar
que:

1.2 Se le entregé el guidn de entrevista al profesor, con objeto de que recuerde
los aspectos mas importantes de lo que se le pregunta.

2.2 Pasados unos dias, realizar una entrevista, previamente concertada, que
sera grabada.

3.2 Transcripcion de la entrevista y extraccidn y ordenacion de las creencias
mds importantes.

A continuacién se incluyen los datos recogidos de la entrevista de estimulacién
del recuerdo, a un profesor de E.G.B. de un centro piblico de Melilla. Asi mismo se
exponen los resultados ordenados al analizarlos y las conclusiones principales que
fundamentalmente, influirdn en posteriores fases de la investigacion.

Después, he elaborado la biografia de un profesor de E.U.M., siguiendo las
preguntas expuestas en el siguiente punto.

Este trabajo concluye con la comparacion entre ambas biografias y las principales
conclusiones que servirdn de retroalimentacién a la labor de ensefianza de ambos
profesores.

Procuré desde un principio, indicarle al profesor a entrevistar, que la mayor
importancia de este tipo de investigaciones reside en que €l mismo obtenga conclu-
siones al estructurar el recuerdo de esas vivencias. De igual modo se le indicé que,
caso de interesarles, les iré aportando toda aquella informacién que vaya obteniendo,
a medida que evolucionaba esta investigacion.

4. ELABORACION DE LA ENTREVISTA

El trabajo de MEDINA, A. (1988), «Analisis de las experiencias formativas de
los profesores», induce a elaborar un guién de entrevista, para conocer la biografia
de los profesores para una vez realizada, grabada y transcrita, analizarla y extraer
conclusiones de la rica experiencia que tienen los profesores. Siguiendo las indica-
ciones de este trabajo y afiadiendo otras variables que considero relevantes, he
elaborado el siguiente guién de entrevista:
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GUION DE ENTREVISTA

— ¢Sigue cursos de reciclaje?
* si: ;por qué?
* no: jpor qué?

— ¢Le gustaria desempeiiar otro trabajo distinto de la ensefianza?

— ¢Qué situaciones, profesores o asignaturas, le han formado de una manera
positiva, es decir le han marcado? justifique el sentido formativo de esas
situaciones.

— ¢Cudles han sido negativas? ;Las has superado?

— A lo largo de su trabajo como profesor de E.G.B. ;considera que ha
aprendido de sus compaifieros? ;cudles han sido las cuestiones que cree
haber aprendido de ellos?

— ¢(Cudles son los aspectos negativos de la relacién con sus colegas?

— ¢(Cudles son las situaciones mds gratificantes, y que le animan a perfeccio-
narse, vividas diariamente en clase, con los alumnos?

— (Y las més negativas?

— ¢Cémo valora las relaciones con los padres? ;Distinga entre aspectos
positivos y negativos?

Este guién, es ampliado con el modelo de analisis del clima social en la clase,
que nos ofrece MEDINA, en otro trabajo (Did4ctica e Interaccién en el Aula).

Es importante conocer el clima de la clase, pués como sefiala BROFENBREN-
NER, (1987) el contexto donde se desenvuelve el profesor demanda de él, «una
sensibilidad hacia el ambiente en el que se capacita».

De esta manera la entrevista concluye con las siguientes preguntas abiertas:

— Describa algunas situaciones de Cooperacion que se establecen en la
clase.

— Describa algunas situaciones de Competitividad que se establecen en la
clase.

— Describa algunas situaciones de Empatia que se establecen en la clase.

— Describa algunas situaciones de Rechazo que se establecen en la clase.

— Describa algunas situaciones de Autonomia que se establecen en la clase.

— Describa algunas situaciones de Dependencia que se establecen en la
clase.

— Describa algunas situaciones de Actividad que se establecen en la clase.

— Describa algunas situaciones de Pasividad que se establecen en la clase.

— Describa algunas situaciones de Igualdad que se establecen en la clase.

— Describa algunas situaciones de Desigualdad que se establecen en la clase.
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5. ANALISIS DE LA ENTREVISTA A LA PROFESORA DE E.G.B.

Una vez realizada la revisién de bibliografia, conclui que los aspectos a extraer
de los datos recogidos y por tanto los que me permiten ordenar esta informacién
pueden ser los siguientes:

Segiin Patton (1980)

— las opiniones y valores

— la experiencia y conducta
— los sentimientos

— los conocimientos

— las caracteristicas

— los antecedentes personales

Teniendo como base que una de las cosas que mas interesa extraer, son los
rasgos mds caracteristicos de su vida profesional. Es decir lo que le ha marcado.

Si seguimos a Goodman, y la clasificacién de actitudes de los profesores
investigados, podemos decir que la actitud de la profesora de E.G.B. ante el
proceso reflexivo puede calificarse de apertura. La del profesor de E.U.M. de
compromiso.

Los resultados de este analisis quedan sintetizados en las siguientes tablas:

OPINIONES * Ante la Administracidn, los cursos de reciclaje no sirven.
Y * No sé si me gustaria dar la segunda etapa.
VALORES * Cuatro profesores me marcaron positivamente porque

me formaban integralmente, etc. en Bachillerato.

* Influencia positiva de una profesora en Universidad por
ser muy exigente y humana, no querida por la mayoria.
Exponia la materia de una manera clarisima y concreta.

* Otra profesora universitaria, por su facilidad para pre-
sentarnos la materia. Te ponia una anécdota e introdu-
cia la materia después.

* Hacen falta pricticas bien organizadas y bien planifi-
cadas, yo no las tuve asi.

* Mucho aprendizaje de sus compaiieros mayores: la fuer-
za de la constancia, no desanimarse cuando no se obtie-
nen resultados, el ansia de renovacion, nuevas técnicas,
trucos para enseflar algunas asignaturas, técnicas de
Educacién Especial aplicables a nifios normales.

* Para evitar conflictos se debe hablar «cara a cara». La
convivencia es algo dificil.
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EXPERIENCIA
Y
CONDUCTA

He hecho algunos cursos, pero lo que deseo ahora
es hacer una especialidad.

Trabajé en «Ingreso al Bachillerato».

Mala experiencia de la excesiva teoria con que se
presentaban algunas asignaturas en Magisterio: Pe-
dagogia, Quimica, etc.

SENTIMIENTOS

Me gusta la ensefianza, aunque me gustaria hacer
Relaciones Piblicas o dedicarme a la Moda.

No trabajo en ésto por necesidad econdmica.

Lo mas gratificante con los alumnos es charlar con
ellos, bucear en sus sentimientos, en su manera de
pensar y en lo que realmente son como personas.
El nifio que saca un sobresaliente es producto del
esfuerzo del nifio y del profesor.

Incomprensidn de los padres.

CONOCIMIENTOS

No me ensefiaron técnicas de cOmo ensenar.
Empecé a ensefiar imitando el modo en que me
habian enseiiado.

CARACTERISTICAS

Trabajo en Ciclo Medio.
Definidas en los otros puntos.

ANTECEDENTES
PERSONALES

Estudié Magisterio no porque me gustara, sino por
otras circunstancias.

Mi primer trabajo en la ensefianza fue en un cortijo
sin luz ni agua etc.

Muchos traslados posteriores.

Dejé el Magisterio luego volvi, porque «es lo mio».

Sobre el clima social de la clase:

COOPERACION

COMPETITIVIDAD

*

Hay bastante cooperacion.
Los alumnos ayudan a los repetidores.
Cooperacién en fiestas, excursiones, etc.

Sélo uno de los 39. Dificil tratamiento, por dificil
situacién familiar.

Entre ellos mismos al hacer trabajos grupales que
les guste.

En las notas. A ver quién saca la maxima nota.
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EMPATIA *  Alumnos con necesidades educativas especiales.

Tienes que conocer muy bien lo que necesita.

* Busqueda de motivaciones para solucionar situaciones
personales.

* Ponerte en su lugar.

*

RECHAZO * Rechazo absoluto de ese alumno especial a los demas.

AUTONOMIA * Una nifia es absolutamente auténoma pero no egoista,
es autosuficiente, introvertida, muy timida.
* Algunos alumnos lo son un poco.

DEPENDENCIA | * Algunos dependen de los compaiieros en todo.
* Poca madurez.
* Copiar lo que hace el compaiiero.

ACTIVIDAD * Surge cuando se motiva suficientemente. Se pelean
por el protagonismo. '
* Los nifios siempre dispuestos a hacer algo.

IGUALDAD * Los seres humanos somos muy desiguales.
* Desigualdades sociales y en algunos casos intelectua-
les, etc.

6. ANALISIS DE LA BIOGRAFIA DEL PROFESOR DE E.UM.

Siguiendo el guién de entrevista anteriormente expuesto, grabé y transcribi las
respuestas del profesor de E.U.M. Al ordenar y estructurar esta biografia llego a los
siguientes resultados, (algunas partes, por su interés se transmiten resumidamente):

En la Diplomatura.

— Tres profesores influyeron positivamente en mi formacién, después de
terminada la carrera. En sendos casos, fueron los profesores, su personali-
dad, sus métodos de enseflanza, su interés, etc. Los que hicieron que
ambas asignaturas me gustasen. Ademas dos de ellos definieron mi campo
de trabajo posterior.

— Otras tres asignaturas dominaron en mi formacién de esta etapa, a pesar de
cierto rechazo a los profesores. Por no tomarse en serio estas asignaturas,
y transmitirlo a los alumnos y por no preocuparse por los aspectos Di-
décticos de esta disciplina cientifica.

— Una asignatura me influy6 negativamente y curiosamente por su excesivo
tratamiento préctico.
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En la Licenciatura

—- Sélo un profesor me influencié de una manera importante en mi prepara-
cién profesional. Los motivos son similares a los de Magisterio: persona-
lidad, interés, etc. aunque con la diferencia de que usaba la leccion magistral
muy bien preparada y que hacia llenar un auditorio. Pienso que éste es un
buen método, si se usa bien y si se estd muy bien preparado. Otro aspecto
positivo fue la guia que proporcionaba al alumno, haciéndole ver que a lo
largo del curso diera mucho mas de si. Naturalmente, al final de curso las
notas eran altas y el rendimiento también.

— Una asignatura me gusté mucho, a pesar de no identificarme totalmente
con el profesor de ella.

— Cuatro asignaturas fueron negativas, por culpa del tratamiento que daban
los profesores pudiendo haberlo hecho de otra forma. El estudio de algu-
nos libros sobre ellas me hicieron ver que me gustaban. sin embargo,
actualmente estan en olvido.

En mi trabajo
Los aprendizajes que obtengo de mis compaiieros son:
— Incremento en mi formacién y estilo de ensefianza.
— Contactos con medios didacticos diversos.
— Ayuda en la toma de decisiones de clase.
— Repaso en los criterios de evaluacién.
— Mejorar las programaciones.
— Ajustar el horario a horas tedricas y practicas.
— Las situaciones negativas son las de cualquier trabajo en grupo.
— Rutinas.

Las situaciones mads gratificantes y que me animan a perfecionarme imprimidas
diariamente en clase con los alumnos son pocas aunque importantes, hay clases
concretas a lo largo del curso que le proporcionan al profesor, me proporcionan a
mi, una satisfaccién muy importante al darme cuenta de que lo que he trabajado
sirve para algo de que hacen preguntas en las que se detecta que estdn compren-
diéndolo y que estdn disfrutando ademds con ese aprendizaje. Y eso es lo mds
positivo que hay, el que uno se da cuenta que ensefia y que los alumnos aprenden, y
que ademas eso se hace de una manera estimulante, gratificante incluso con entu-
siasmo diria yo, pero como digo estas situaciones son pocas a lo largo del curso.
Hay otras que son mas pesadas, mas rutinarias, mas de repetir lo mismo y mas de
ver al alumno distraido con poco interés sobre la materia.

El clima social de clase: en primer lugar, hablar de la cooperacién. Este es un
tema que es importante de analizar en Magisterio puesto que tal vez se trabaje
excesivamente en grupo con los alumnos no digo que no haya que trabajar, es
importante hacerlo pero creo que se trabaja demasiado en grupo, no hay un acuerdo
ni entre profesores ni entre departamentos, entonces el trabajo individual queda de
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lado y un alumno de Magisterio o cualquier profesional de una carrera cuando acaba
ésta debe enfrentarse s6lo ante una serie de situaciones en las cuales a lo mejor
solamente ha aprendido a hacerlo en grupo. También es cierto que actualmente se
tiende a trabajar en equipo en los colegios, puesto que estamos formando a futuros
profesores, pero todos sabemos que al final se enfrenta uno sélo a determinadas
situaciones a las que debe responder. Por tanto, creo que las situaciones de grupo,
las situaciones en las que hay una cooperacién deben de reflexionarse al menos si
no limitarse. Y cooperacién pues si que existe puesto que los grupos se dejan que se
elijan al azar, ellos mismos eligen sus compaifieros, entonces si hay aceptaciones y
hay rechazos entre ellos que ocasionan que se consolide un grupo y por tanto ese
grupo estd bien relacionado y hay gran cooperacion entre ellos. De hecho yo diria
que hay veces que uno ve que hay alumnos que trabajan poco pero los alumnos que
trabajan mdas con vistas al profesor no les importa que estos alumnos se beneficien
también del trabajo cooperativo, trabajo grupal.

El lado contrario la competitividad, decir que recordando situaciones de clase,
tal vez estas situaciones mucho mas, estén mucho mas ocultas. Puesto que son
situaciones tensas que viven entre ellos y que uno a veces detecta. Estas situaciones
sobre todo salen a relucir cuando algin alumno expone un trabajo en clase y los
demas le hacen preguntas o hacen gestos que definen cual es su actitud de compe-
tencia con respecto a este alumno. '

Empatia. Bien en las Escuelas de Magisterio el profesor debe de adoptar esta
actitud y yo la adopto yo diria en todas las ocasiones en las que sea el alumno que
sea me hace una consulta, que son numerosas las ocasiones que esto ocurre bien en
tutoria bien en los pasillos, o bien en clase y en todo momento adopto una postura
de comprension hasta finalizar el curso. Pues por ejemplo poniéndome en su lugar
y pensando en lo dificil que lo tienen con un montén de asignaturas que aprobar y
que dedicarle tiempo. Entonces pues por ejemplo las situaciones de empatia se
manifiestan cuando prolongo plazos de entrega de trabajos e incluso situaciones de
examen que se prorrogan porque pienso que el alumno me lo pide es porque
realmente lo necesita. También pensar en situaciones de empatia cuando deben de
escoger un libro para leer esta es una situacion peculiar en la Escuela de Magisterio.
En la biblioteca no hay muchos libros, entonces uno tiene que ayudarle al alumno a
escoger ese libro para leer, manejando esta variable e incluso adoptando el papel de
bibliotecario, y prestdndole y tomando nota del libro y demés del departamento.

Rechazo. Pues si que existen también, un profesor sea del nivel que sea, y a mi
me ocurre. Tengo dias pues tal vez tensos en los cuales los alumnos mas pesados
que todo hay que decirlo te plantean cuestiones que ya has repetido mil veces y
cuestiones digamos sin importancia y un poco tontas, entonces adoptas esa actitud
de rechazo hacia ese determinado alumno o hacia esa determinada pregunta que te
hace. También uno muestra rechazo, yo recuerdo algo importante que ocurre es un
rechazo al grupo, el grupo clase. También en dias parecidos a los que he citado
anteriormente ocurre que algunos alumnos trastornan la clase con una serie de
gracias o con una serie de chistes que no tienen sentido y modifican la seriedad o el
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tono que tiene o que debe tener una clase para que pueda existir ensefianza y
aprendizaje y entonces estas situaciones si son de rechazo y en ocasiones tengo que
cortarlas de raiz. Porque como digo estos alumnos hacen o pueden hacer que otros
alumnos se distraigan y que la clase lleve el hilo normal. Como digo siempre son
dos o tres los graciosos y que ocasionan estas situaciones de rechazo.

Autonomia. Pues no existe la que a mi me gustaria que existiera en alumnos
universitarios. Sobre todo en los primeros cursos. El curso primero de magisterio
que es el que me ha tocado dar junto con el de segundo, pero digo que en el de
primero los alumnos son todavia muy dependientes y hay que guiarlos en todas y
cada una de las acciones. No existe una autonomia bien definida. Son casos muy
aislados y puedo recordar un alumno de entre los veinte y tantos de la clase es el que
tiene mucha mas autonomia y el que va mucho méas avanzado que sus compaiieros,
que como digo hay que ir guiando poco a poco.

Situaciones de dependencia. Pues situaciones de dependencia, como he dicho la
mayoria de los alumnos de primero, no asi los de segundo, segundo en general es
buen grupo aunque también hay casos que necesitan mucha dependencia, entonces
en primero son muchas las situaciones de dependencia, repetir una misma actividad
como tienen que hacerla y de repetir una serie de cuestiones de libros que deben de
leer y de trabajo de deben de hacer que he de estar repitiéndolo constantemente y
también en determinadas actividades que se plantean en clase hay que estar encima
de ellos para ver lo que hacen, y para ayudarles porque si no se distraen.

Actividad. Bueno, pues pretendo que las clases sean muy activas, en el sentido
de reflexionar criticamente sobre muchos de los contenidos que se ven y en el
sentido también de trabajar, de hacer actividades muy variadas y entonces estas
situaciones pueden definirse como de participacion de los alumnos en las diversas
tareas que se plantean tanto a la hora de hacerla como a la hora de exponerla y
constrastar esas opiniones con las de los compaiieros.

Situaciones de Pasividad. Pues se dan cuando yo explico un tema que considero
que es importante hacerlo asi en este momento y entonces los alumnos adoptan
rapidamente el rol que légicamente motiva esta manera de actuar mia y es el de
tomar apuntes y estar de una manera pasiva en clase.

Igualdad. Por ultimo las situaciones de igualdad decir que pretendo que sea asi
en todos los casos pero siempre hay determinados alumnos que son rechazados por
sus compaiieros y que adoptan una actitud que no puede ser nunca igual, por mas
que yo siempre lo pretenda al menos cara del comportamiento con ellos y de
motivarlos.

Desigualdad. Situaciones de desigualdad pues todo lo contrario de lo dicho.
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OPINIONES
Y
VALORES

Tres profesores en Diplomatura y uno en Licencia-
tura fueron buenos profesores, por su estilo de en-
sefianza, personalidad, interés que transmitian, etc.
3 buenas asignaturas y malos profesores en Diplo-
matura, 5 en Licenciatura.

Obtengo aprendizajes de mis compaiieros: Incre-
mentado en mi formacién y estilo de ensefianza,
ayuda en la toma de decisiones de clase, etc. (des-
crito anteriormente).

EXPERIENCIA
Y CONDUCTA

Sigo cursos de reciclaje.
Motivacién de la clase.

SENTIMIENTOS

Necesito y me gusta hacer cursos para perfecciona-
miento.

Me gusta mi trabajo en la ensefianza y creo posible
siempre hacer algo por mejorarla.

Amistad posteriormente a la carrera con algunos
profesores.

Satisfaccién al comprobar que aprenden y disfrutan
con mi ensefianza.

CONOCIMIENTOS

No profundizacién en conocimientos que me gusta-
ban por culpa del enfoque de los profesores.

CARACTERISTICAS

No es bueno ni excesiva teoria ni excesiva practica.

COOPERACION

Sobre todo en trabajos en grupo.

Deben reflexionarse e incluso limitarse.

Los alumnos que mds trabajan ayudan a los que
menos.

COMPETITIVIDAD

Son situaciones mds ocultas, se ponen de manifies-
to en la exposicién de trabajos en clase.

EMPATIA

¥ ¥ ¥ ¥

Comprender al alumno en cuanto a la cantidad de
materias a estudiar.

Prolongacién de plazos de entrega de trabajos.
Prérroga de fechas para examen si es solicitada.
Recomendacién de libros de lectura.

Cuando se repite una misma cosa muchas veces.

49



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

RECHAZO * Cuando te preguntan por aspectos poco importan-
tes.

* En ocasiones rechazo al grupo-clase, cuando éste se
comporta indebidamente y estan distraidos por culpa
de unos pocos.

AUTONOMIA * Hay que guiar constantemente, son poco auténo-
mos.

DEPENDENCIA * Sobre todo entre ellos mismos.

* Repetir muchas veces como se debe hacer una acti-
vidad concreta.

* Ayuda y guia constante.

ACTIVIDAD * Se pretende que las clases sean de reflexioén critica.
* Participacién en actividades variadas.
* Debates.
PASIVIDAD * Lecci6on magistral y correspondiente toma de
apuntes.

* Es facil adoptar estos roles.

IGUALDAD * Los alumnos se encargan de fijar sus relaciones.

DESIGUALDAD * Jgual que en el apartado anterior.

7. SUGERENCIAS Y CONCLUSIONES

— Es importante fijar el nivel de estudios desde el cual recordar las situaciones
expresadas en el guién de entrevista. En este caso el profesor de la E.U.M. lo
hizo desde primer curso de Universidad, mientras que la profesora de E.G.B.
lo hizo desde bachillerato. Se puede comprobar cémo la historia personal y
académica de esta profesora hizo que su vocacién por magisterio no estuviera
bien definida desde un principio. Esto nos remitiria a una interesante re-
flexién sobre las Teorfas de la Orientacién Vocacional.

— Al comprobar ambas biografias detecto dos importantes conclusiones que se
refieren a la persona del profesor, en este caso de E.U.M. Una de ellas es la
importancia del método seguido por éste ya que serd imitado posteriormente
por sus alumnos (futuros profesores de E.G.B.). Otra conclusion es que el
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profesor de E.U.M. debe ser consciente de que la manera como enfoque y
ensefie su materia determinara la profundizacién posterior o el abandono de
su estudio por parte de los estudiantes de Magisterio.

— Por dltimo es posible afiadir que ni es bueno una excesiva teoria ni una
excesiva practica. Sobre todo ambas han de relacionarse, y este esfuerzo
corresponde tanto a profesores como a alumnos de Magisterio. Teniendo
aquellos la responsabilidad de que ésto se haga.

— Las situaciones de cooperacion se manifiestan fundamentalmente cuando los
alumnos mds avanzados ayudan a los menos avanzados o repetidores.

— Las calificaciones parecen ser el motivo de mayor competitividad.

— Se deben evitar las situaciones de rechazo sustituyéndolas por la bisqueda de
motivaciones.

— Parece haber un acuerdo en los datos analizados que las situaciones de
dependencia provienen de una inmadurez de los sujetos.

— Las diferencias entre las creencias educativas de un profesor de E.G.B. y otro
de E.U.M.,, se centran fundamentalmente en:

» Utilidad de los cursos de reciclaje.

» Aprendizaje de los compaiieros.

« Expectativas de formacién permanente.

* Deseo de realizar otro trabajo distinto de la ensefianza.
« Aspectos mds gratificantes con los alumnos.

* Fomento/limitacién de la cooperacion.

* Motivo de la compeiividad.

» Concepcidn de la empatia.

— Puede resultar de interés, aplicar un estudio parecido al que aqui se presenta,
a los alumnos de Magisterio, naturalmente limitado las cuestiones al aspecto
académico y profesional, en su caso, de su vida anterior. E integrando ademas
los descriptores o elementos de andlisis que expone MEDINA, A. (1988), es
decir:

* Contexto en el que tuvo lugar la experiencia.

» Personalidad del autor de la experiencia.

» Con qué personas tuvo lugar la experiencia.

» En qué consistid la experiencia y qué le aporté tedrica y practicamente.

» Por qué considera que fue relevante.

+ Cudl fue la finalidad formativa de la experiencia.

* En qué medida ha aplicado posteriormente los aprendizajes de la ex-
periencia.

* Qué aspectos son originales e innovadores.

— Las investigaciones que se planteen estudiar los procesos de pensamiento,
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tanto del profesor como del alumno, en situaciones reales, pueden partir de un
entrevista previa al profesor, explicada en este estudio, la cual proporcionara
informacién sobre el contexto psicolégico de ambos sujetos interactivos. Esto
ayudard a entender —como sefiala GIMENO— «Cémo conceptualiza el
profesor los problemas, qué informacién considera, cémo se plantea las alter-
nativas a seguir y c6mo se comporta».

Estas consideraciones, s6lo constituyen una pequefia parte de los elementos que
intervienen en la ensefianza, los cuales tendran que ser considerados en su conjunto
(véase el cuadro explicado al principio de este trabajo), por cualquier investigacién
que persiga explicar cémo ocurren los procesos didacticos.
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LOS EFECTOS DE ENTRENAMIENTO EN EL
PROCESO DE TOMA DE DECISION A TRAVES
DEL MODELO «DECIDES».

_ por
Manuel Alvarez Gonzdlez

Dto. Métodos de Instruccion y Diagnéstico en Educacién
Universidad de Barcelona

RESUMEN

En este trabajo se presenta una experiencia de intervencién basada en un programa de
simulaci6n para la toma de decision, siguiendo el modelo «DECIDES» de KRUMBOLTZ.
Se trataba de comprobar los efectos de entrenamiento de un programa de simulacién en la
mejora del proceso de toma de decisiones.

Los resultados confirman que un programa de entrenamiento mejora dicho proceso de
toma de decisiones. Es decir, la ganancia en competencias es un indicador del proceso de
toma de decisiones.

Este estudio ha permitido el tomar conciencia de cuél es la realidad de los alumnos de 12
a 18 afios en su proceso cognitivo de la toma de decisiones.

ABSTRACT

This work is intented to present an experience of intervention based on a simulation
program for decision-making following the model «DECIDES» of KRUMBOLTZ. Its pur-
pose is to prove the training effects of a simulation program in the improvement of the
decision-making process.

The results confirm that a training program improves considerably the decision-making.
In other words the gains in competence is an indicator of the decision-making process.

This research has undoubttely contributed to take conscience of what is the student’s
reality from 12 to 18 years in their cognitive process of decision-making.
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1. PROPOSITO DE ESTE ESTUDIO

En este estudio se pretende comprobar que los individuos pueden aprender a
tomar decisiones de una forma racional a través de un entrenamiento de simulacion,
que permita incidir en aquellas estrategias racionales de la toma de decisién y que
puede proporcionar un mayor desarrollo de la madurez vocacional (M.V.).

El objetivo de esta investigacion se centra en ensefiar a los alumnos adolescentes
cémo tomar decisiones a través de un procedimiento de tipo racional y sistematico.

Somos conscientes que en el proceso de toma de decision intervienen no sélo los
factores cognitivos sino también los motivacionales y ambientales. Ahora bien, en
esta investigacion tnicamente son objeto de estudio los aspectos cognitivos.

Este estudio puede aportarnos luz sobre cudl es la situacién del adolescente en su
proceso cognitivo de toma de decision y los efectos producidos por un programa de
intervencion.

2. PLANTEAMIENTO DEL TEMA

Esta investigacién centrada en la simulacién de la toma de decisién se enmarca
en el contexto tedrico de un enfoque conductual-cognitivo que considera la Madu-
rez Vocacional (M. V.) como un proceso de aprendizaje que viene condicionado por
la persona y el ambiente, donde el individuo juega un papel activo y relevante.

Partiendo de este enfoque, KRUMBOLTZ y colaboradores (1977, 1979) desa-
rrollan un planteamiento de aprendizaje social para la toma de decision, donde las
conductas, actitudes, intereses y valores se adquieren y se modifican de forma
continda, debido a las experiencias de aprendizaje. Estas decisiones muestran carac-
teristicas similares en su proceso de aprendizaje.

Por consiguiente, la toma de decisién es todo un proceso cognitivo que implica
una serie de estrategias y destrezas que se pueden comenzar a desarrollar ya desde
la infancia. En efecto, no basta con la informacién para hacer una toma de decision,
sino que es necesario crear estrategias para que el individuo pueda utilizarlas y
extrapolarlas a cualquier situacién de toma de decisién. Para ello, las simulaciones
y los juegos constituyen técnicas de entrenamiento muy utiles y proporcionan
experiencias que pueden ser evocadas y transferidas a una situacién real. En estos
juegos y simulaciones el énfasis no se centra en la decisidn en si, sino en el proceso
por el cual se llega a la decisién y su posible extrapolacion de este procedimiento a
otras situaciones. Con ello, se pretende eliminar aquellas posibles consecuencias de
una toma de decisién mal efectuada.

Para llegar a esa conceptualizacién y generalizacion en el proceso de toma de
decision, se deben incluir una variedad de experiencias vocacionales si se quiere
adquirir esas destrezas y procedimientos.

Las medidas de criterio utilizadas para evaluar la efectividad del tratamiento de
las destrezas de la toma de decisidn, son las siguientes:
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— The check list of Decision-Making Ability que se administra antes y después
del entrenamiento.

— Career Decision Simulation (CDS). Este instrumento es administrado indivi-
dualmente y evalda cémo una persona lleva a cabo una tarea de decisién
simulada. KRUMBOLTZ y HAMEL (1977) proponen un modelo de toma de
decision que denominan «Decides» que sirve como marco de referencia
tedrico para la toma de decision.

KRUMBOLTZ y colaboradores han efectuado diferentes estudios conducentes
a comprobar los efectos del entrenamiento en la toma de decision. Citemos
algunos de los mas significativos:

— KRUMBOLTZ, KINNIER, RUDE, SCHERBA y HAMEL (1986) hicieron
un estudio para determinar si los individuos podian aprender a tomar decisiones
de una forma racional. Concretamente, se trataba de comprobar quién recibia
los mayores beneficios en una intervenciéon de entrenamiento racional y
postulaban que los sujetos que habian sido predominantemente intuitivos,
impulsivos, fatalistas y dependientes en decisiones de carrera anteriores,
aprenderian mdas de este entrenamiento que aquellos que siempre tomaban
decisiones de forma racional. Se pudo comprobar, igualmente, que los sujetos
que habian sido fatalistas, dependientes e impulsivos a la hora de hacer una
opcién y, a su vez, recibian entrenamiento de tipo racional obtenian puntua-
ciones significativamente mas altas que aquellos que no lo recibian.

— KRUMBOLTZ y HAMEL (1980) llevan a cabo una investigacion sobre los
efectos del entrenamiento de la decision en la competencia de la toma de
decisién de la carrera. Concretamente, desarrollan un programa de simulacién
de la toma de decisién, basado en el modelo «DECIDES» con alumnos de
tercer afio de la High School (16 y 17 afios), constituyendo dos grupos
(experimental y de control). Los estudiantes que correspondian al grupo
experimental participaban en un programa de entrenamiento de destrezas de
toma de decisién de la carrera. El grupo control no recibia ningiin tipo de
entrenamiento. Utilizaron tres medidas de criterio para evaluar la efectividad
del entrenamiento de destrezas de la toma de decision de la carrera: the check
list of Decision-Making Ability, administrado antes y después del entrena-
miento, que evalda la habilidad para tomar decisiones; The Career Decision-
Making Skill Assesment Exercise, es un instrumento cognitivo que mide el
nivel de conocimiento y los procedimientos relevantes para la toma de deci-
sién de la Carrera y el Career Decision Simulation (CDS) que evalia como
un sujeto actda en tareas simuladas de toma de decisién. Los resultados
proporcionan la suficiente evidencia como para afirmar que un programa de
entrenamiento para la toma de decision de la carrera, basado en los principios
de aprendizaje social, es valido y efectivo.

— Finalmente KRUMBOLTZ, HAMEL y SCHERBA (1982) miden la cualidad
de la toma de decisién del Career Decision Simulation (CDS) y llegan a la
conclusién que el CDS es una primera aproximacion en el desarrollo del
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proceso de toma de decisién, pero que es necesario continuar efectuando mas
estudios que proporcionen una mayor evidencia empirica de este proceso. No
cabe duda, que la simulacién puede ser un recurso de asesoramiento adecuado
para medir la compleja conducta humana, a través de la interiorizacién de una
serie de destrezas que luego pueden ser extraspolables a situaciones reales.
Para ello, sefialan estos autores, que estos instrumentos se han de hacer mas
asequibles y mas sencillos a la hora de su aplicacién, e incluso ofrecer la
posibilidad de informatizar algunos de sus aspectos para que puedan estar
més al alcance de los individuos.

3. PLANTEAMIENTO DE LA HIPOTESIS
La hipétesis experimental se concreta en los siguientes términos:

«SE ESPERA QUE EL PROCESO DE TOMA DE DECISION DEL SUJETO
ADOLESCENTE MEJORE SI SE LE APLICA UN PROGRAMA DE SIMULA-
CION PARA LA TOMA DE DECISION Y, COMO CONSECUENCIA, MEJORA-
DA EL PROCESO DE DESARROLLO VOCACIONAL».

4. METODOLOGIA

La Muestra

Esta estd compuesta por 287 sujetos de ambos sexos (152 componen el grupo
experimental y 135 el grupo control) que cursaban estudios de octavo de E.G.B.,
C.0.U. y quinto de F.P., en Centros Piblicos de dos poblaciones de la provincia de
Barcelona (Cornelld y Barcelona Ciudad) con caracteristicas diferentes. Las edades
oscilan entre los 14 y los 25 afios.

Disefio Experimental. Pretest-Postest con grupo de control

La estructura de la investigacion que se ha seguido para la adecuada comprobacién
de la hipdtesis formulada consistié en dos grupos: uno experimental y otro de
control, compuesto por sujetos de ambos sexos y que estan en los cursos octavo de
E.G.B. y C.0.U. y quinto de F.P. Ambos grupos han sido elegidos al azar entre los
diferentes grupos del nivel solicitado (octavo de E.G.B. C.O.U. y quinto de F.P.) en
cada uno de los Centros. En efecto, se eligieron dos grupos al azar de los cuatro
grupos de 8 de E.G.B., de los cinco grupos de 5 de F.P., y de los cuatro grupos de
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C.0.U. A su vez, se eligieron también al azar los grupos que conformarian el grupo
control y el grupo experimental. Se ha utilizado el grupo control como grupo de
contraste que va a permitir eliminar aquellas condiciones que pueden llegar a
interferir en los resultados de un tratamiento. Es decir, que la mejora o progreso
experimentado en el proceso de toma de decision del sujeto, se debe a la ejercitacion
de un programa de simulacién para la toma de decision (relaciones causales).

Este disefio (grupo experimental y grupo control) requiere el prerrequisito de que
ambos grupos han de ser similares en relacién con el aspecto que se pretende
evaluar. Esta homogeneidad de los grupos va a permitir la validez del experimento.
Es decir, hasta qué punto la variacién, observada en la V. D., ha sido debidaala V.I.
Al mismo tiempo, cuanto mayor sea esa homogeneidad mejor se podra valorar las
diferencias entre los tratamientos experimentales. Es condicién necesaria el procu-
rar que los resultados del tratamiento no se vean afectados por las diferencias entre
los grupos, sino debidas exclusivamente al tratamiento realizado.

Sefiala ARNAU (1978) que cuando se parte de grupos naturales, como en
nuestro caso (grupos clase), es posible que determinado tratamiento interactie con
el grupo experimental. Concretamente, en experimentos sobre aprendizaje (en nuestro
estudio: aprendizaje para la toma de decisidn) es posible que la accion de los
tratamientos anteriores interactien con los posteriores, en ese caso, se ha de espaciar
en el tiempo la evaluacion pretest y postest para evitar el efecto del aprendizaje y
esto, es lo que se ha hecho en esta investigacion, como se vera a continuacion.

Recogida de datos

En la recogida de los datos se utilizaron los siguientes instrumentos:

— El inventario de destrezas para tomar decisiones (The Check List of Deci-
sién-Making Ability de KRUMBOLTZ), compuesto de 6 items que corres-
ponden a los principales aspectos que se han de tener en cuenta en un proceso
de toma de decisién. Este instrumento evalda la efectividad y cual es la
preparacién o habilidad que el sujeto tiene para tomar decisiones. Este se
administra al grupo control (pretest-retest) y al grupo experimental antes y
después del entrenamiento.

Cada uno de los items tiene una valoracién de Poco, Regular y Mucho que se

puntdan con 1, 2 y 3 puntos respectivamente.

— Programa de Simulacién de Toma de Decisién, basado en el modelo Career
Decision Simulation «DECIDES». Esta es una adaptacién experimental que
ha sido efectuada por ALVAREZ Y RODRIGUEZ (1988) para esta investi-
gacion.

Este programa esta disefiado para ser aplicado en un médulo de hora. El tema

elegido fue «la compra de una maquina de escribir» por considerar que era un
ejemplo que podia adaptarse a la muestra (sujetos de octavo de E.G.B. y E.EEM.M.).
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Su estructura es la siguiente: Al principio de la guia, se le presentan al alumno
los siete pasos o proceso de que consta el modelo «DECIDES»:
Centrar el problema (definirlo).
Organizar el plan antes de actuar.
Ver lo que més le conviene a uno y justificarlo.
Saber qué otros productos se parecen al que uno quiere.
Saber qué consecuencias comporta el decidirse por una opcién o por otra.
Ante esas consecuencias eliminar la méas desfavorables.
Una vez que uno ha decidido la opcién, el paso siguiente es actuar (poner-
se en accién).

NoUnhAhLOD e~

Cada uno de estos siete pasos son desarrollados de una forma amena y secuen-
ciada a través del ejemplo resefiado.

Este programa fue administrado al grupo experimental y el proceso seguido en
cuanto a su temporalizacién ha sido el siguiente:

— En una primera sesién de una hora con cada grupo-clase, se les explicé en
qué consistia la experimentacién y se les pasé el Check List (Pretest).
— Una vez pasado el Check List a todos los grupos (Experimental y de
Control), dos semanas después se administré el programa de entrenamiento
al grupo experimental en una sesién de hora. Durante el desarrollo de la
guia, el investigador comentaba aquellos aspectos mds relevantes e iba
resolviendo las dudas que formulaban los sujetos. Terminado el desarrollo

del programa, se pasé de nuevo el Check List (Retest).

En cuanto al grupo control, con un intervalo también de dos semanas se le aplic6
igualmente el Check List (Restest).

Se considerd suficiente el distanciamiento de dos semanas entre el pretest y
postest para evitar los efectos de aprendizaje.

Tanto la aplicacién del inventario de destrezas (Check List) como la administracién
y desarrollo del programa, ha sido llevado a cabo por el autor de esta investigacion.

5. ANALISIS DE RESULTADOS

El procedimiento estadistico se centra en las siguientes pruebas de significacion
estadistica:
— La prueba T de Student para efectuar el contraste de medias de los dos
grupos en el pretest.
— Analisis de Covarianza en el postest, tomando el pretest como covariante
para comprobar si las diferencias observadas son debidas al azar o bien al
entrenamiento efectuado.
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El andlisis de los datos se ha efectuado a través de los paquetes de programas
estadisticos SPSSX y el BMDP (BISQUERRA, 1987).

Ahora bien, previo a las pruebas de significacién estadistica, es requisito impres-
cindible la comprobacién de la hipétesis de homoscedasticidad de los grupos (ex-
perimental y control). Esta prueba es un perrequisito para pasar a la aplicacién de
las pruebas psicométricas. Es decir, el comprobar el contraste de la varianza de los
dos grupos, a través de la prueba de homogeneidad con el fin de descartar que las
diferencias observadas entre sus varianzas no son estadisticamente significativas.
En la tabla 1 aparecen los resultados de dicha prueba F de FISHER (P > 0,936 >
0,05). Segtin estos resultados nada se opone en aceptar la hipdtesis nula. No existen
diferencias entre los grupos (1 y 2), se produce homogeneidad de la varianza. Es
decir, las diferencias observadas entre sus varianzas son debidas al azar.

A continuacion se ha utilizado la prueba T de Student para comparar las medias
de los dos grupos en el pretest. Esta prueba ha sido realizada por el procedimiento
T-TEST del SPSSX. En la tabla I se puede observar que T = 0,88; G. L =285 y una
probabilidad de error al rechazar la hipétesis nula de p = 0,382 (P >o; 0,382 >o
0,05). Estos resultados indican que nada se opone en aceptar la hipétesis nula. Por
tanto, no existen diferencias 31gn1flcat1vas entre los dos grupos las dos muestras
pueden considerarse de una misma poblacién.

TABLA 1: PRUEBA T-TEST DEL SPSSX

GRUOP 1 - GRUPO EQ 1: EXPERIMENTAL
GRUOP 2 - GRUPO EQ 2: CONTROL

Pooled Variance estimate Separate Variance estimate

Variable Number Standard  Standard F 24l t Degreesof 2tal t Degreesof 2-ail
of Cases  Mean Deviation ~ Error Value Prob  Value Freedo Prob Value Freedo Prob

PRETEST
GROUP 1 152 14,5724 1,872 .152

1,01 936 .88 285 .382 .88 280,58 .382
GROUP 2 135 14,3778 1,884 .162

Finalmente se ha utilizado el Anélisis de Covarianza (ANCOVA) del postest por
grupos (1, 2) con el pretest para detectar si las diferencias observadas entre los
grupos (1, 2) son debidas al azar, o bien al entrenamiento llevado a cabo con los
sujetos del grupo experimental. La media de los dos grupos es de 15,38 (la del
grupo experimental es de 16,10 y la del grupo control de 14,57 con unas muestras
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de 153 y 135 respectivamente). En la tabla 2 se puede comprobar que F = 193, 886;
G. L = 2,284 y una probabilidad de error de P = 0,000 (P < ; 0,000 < 0,05). Los
resultados confirman que se rechaza la hipétesis nula con el grado de significacién
de P = 0,000. Existen diferencias entre las medias. Las diferencias observadas no
son debidas al azar, sino al entrenamiento del proceso de toma de decisién que ha
tenido lugar en el grupo experimental.

TABLA 2: ANALISIS DE COVARIANZA DEL POSTEST POR GRUPOS

CON EL PRETEST
ANALYSIS OF COVARIANCE
PROTEST
by GRUPO
with PRETEST
Sum of Mean Sig
Source of Variation Squares Df Square F of F
Covariates 473 295 1 473 295 299 497 000
PRETEST 473 295 1 473 295 299 497 000
Main Effects 139 502 1 139 502 88 276 000
GRUPO 139 502 1 139 502 88 276 000
Explained 612 797 2 306 399 193 886 000
Residual 448 805 284 1 580
Total 1061 603 286 3712

287 Cases were processed
11 Cases (3 7 pct) were missing
Multiple R Squared 577
Multiple R .760

6. CONCLUSIONES

Esta investigacion ha estudiado la influencia que puede tener la intervencién o
entrenamiento de un programa de simulacién de toma de decisién en la mejora del
proceso de toma de decisién del alumno y, consecuentemente, en el desarrollo de la
M. V.

Los resultados muestran, en primer lugar, que la muestra es homogénea, que
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entre los grupos experimental y de control a los que se le ha aplicado el pretest no
existen diferencias (contrastacion de medias), lo cual quiere decir, que los grupos
son similares, condicién previa para poder comprobar la hipétesis planteada. En
segundo lugar, en los resultados del postest de ambos grupos aparecen diferencias
significativas entre las medias. Esto nos permite inferir que esas diferencias no son
debidas al azar, sino que se atribuyen fundamentalmente al entrenamiento en el
proceso de toma de decision, a que fue sometido el grupo experimental.

A la luz de estos resultados, se puede concluir, que un programa de entrenamien-
to para la toma de decisién, mejora dicho proceso de toma de decision confirmando-
se totalmente la hipétesis objeto de estudio. Es decir, la ganancia en competencias
es un indicador del proceso de la toma de decisién.

Finalmente, los resultados de este estudio pueden contribuir a que tomemos
conciencia, en primer lugar, de cual es la realidad de los sujetos adolescentes en su
proceso cognitivo de la toma de decisién y, en segundo lugar y como consecuencia
de lo anterior, promover programas de simulacién de toma de decision para ayudar
al alumno a que interiorice una serie de procedimientos y destrezas que le facilitaran
sus propias tomas de decisién y, con ello, mejorar el desarrollo vocacional.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALVAREZ, M. (1989): La Madurez Vocacional en los alumnos de Secundaria. Tesis Doctoral no
publicada. Universidad de Barcelona.

ALVAREZ, M. y RODRIGUEZ, M. L. (1988): Programa de Simulacién de Toma de Decision, basa-
do en el Modelo DECIDES de KRUMBOLTZ. (Documento policopiado).

ARNAU, J. (1978): Psicologia Experimental. Un Enfoque Metodoldgico. Mexico: Trillas.

BISQUERRA, R. (1987): Introduccion a la Estadistica Aplicada a la Investigacion Educativa. Un
enfoque informético con los paquetes BMDP y SPSSX. Barcelona: PPU.

KRUMBOLTZ, J. D. (1979): «A Social Learning Theory of Career Decision Making». En MITCHE-
LL, A.; JONES, G. y KRUMBOLTZ, J. D. (Eds). Social Learning and Career Decision Making.
Cranston: the Carroll Press. (pp. 19-50).

KRUMBOLTZ, J. D. y HAMEL, D. A. (1977): Guidance Career Decision Making Skills. New York:
College Entrance Examination Board.

KRUMBOLTZ, J. D. y HAMEL, D. A. (1980): The effect of Decision Training on Career Decision
Making Competence. Stanford: U.S. Army Research Institute for the Behavioral anda Social
Sciences.

KRUMBOLTZ, J. D.; HAMEL, D. A. y SCHERBA, D. S. (1982): «Measuring the Quality of Career
Decision». En KRUMBOLTZ, J. D. y HAMEL, D. A. (Eds) Assessing Career Development. Palo
Alto: Mayfield (pp. 159-173).

KRUMBOLTZ, J. D.; KINNIER, R. T.; RUDE, S. S.; SCHERBA, D. S. y HAMEL, D. A. (1986):
«Teaching a Rational Approach to Career Decision Making: Who Benefits Most?». Journal of
Vocational Behavior, 29, 1-6.

61






REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Revista Investigacion Educativa - Vol. 9 - n° 18 - 1991 (P. 63-72)

APRENDIZAJE DE LA FORMA SONORA DE
PALABRAS INGLESAS POR PARTE DE
CASTELLANOHABLANTES: ;LO FACILITAN
LAS FORMAS ORTOGRAFICAS?

por
Andrés Sudrez Yariez
Universidad de Santiago

SUMARIO

El propésito de este trabajo era el de mejorar nuestro conocimiento del papel desempe-
fiado por el cédigo escrito en el aprendizaje de una lengua extranjera. Se ensefi6é a un grupo
de nifios castellanohablantes a reconocer listas de palabras inglesas. Se usaron cinco méto-
dos de presentacion. Los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas
entre los métodos. La presentacion de la forma escrita inglesa, mis que una ayuda, es un
obstdculo para el reconocimiento auditivo de las palabras.

SUMMARY

The purpose of this study was to improve our knowledge of the role played by the
written code in learning a foreing language. A group of Castilian children were taught to
recognize lists of English words. Five methods of presentation were used. Statistically
significant differences were found between them. The presentation of the English written
form was found to be, in general, more of a hindrance than a help for aural recognition.

1. INTRODUCCION
El titulo de este trabajo trata de reflejar la naturaleza de la investigacion experi-

mental que en €l se presenta. Pero es imprescindible insertar esta investigacién en el
apropiado marco para que el propésito de la misma resulte claro.
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El trabajo experimental que aqui se expone constituye un artificio heuristico,
cuyo propésito es el de tratar de contribuir al esclarecimiento del papel que el
codigo escrito desempeiia en el aprendizaje de una lengua extranjera. Contrariamen-
te a lo que a primera vista pudiera parecer, no se trata de averiguar cudl es el mejor
método para ensefiar vocabulario inglés a castellanohablantes.

La motivacién para emprender este trabajo surgié en una situacién real, como
una necesidad sentida. Comenz6 cuando el autor estaba encargado de ensefiar a leer
y escribir espafiol a los alumnos del Colegio Bilingiie «V. Cafiada Blanch» de
Londres, que estaban siendo bialfabetizados simultdneamente en espafiol e inglés.
En este ambiente «natural» era facil constatar las dificultades de los alumnos deri-
vadas del tener que procesar, a la vez, dos ortografias tan dispares.

A lo largo de la historia de la Did4ctica de la lengua extranjera se han mantenido
posturas muy diversas respecto al papel que debe otorgarse al codigo escrito (WEST,
1926; COLEMAN, 1929; SCHERER y WERTHEIMER, 1963; BROOKS, 1964;
VAN ELS et al., 1984, etc.). La polémica se ha mantenido no sélo a nivel general
sino también al nivel de subsistemas linguisticos especificos. Al nivel de vocabulario
—el estudiado en este trabajo— parece predominar una actitud favorable a presen-
tar conjuntamente, desde los primeros momentos del aprendizaje, las formas escri-
tas y fénicas (DAY y BEACH, 1950; ASHER, 1964; VAN MONDFRANS vy
TRAVERS, 1964; CARD, 1965; DODSON y PRICE, 1966, etc.).

El precedente inmediato de nuestra investigacion es una serie de experimentos
realizados por el influyente LADO, R. y colaboradores (LADO; BALDWIN y LOBO,
1967). En el primero de ellos, estudiantes universitarios estadounidenses, con un
dominio elemental de espaifiol, tenian que aprender vocablos en esta lengua pre-
sentados segun diferentes modalidades. Los resultados mostraron diferencias sig-
nificativas entre las distintas modalidades de presentacion. El mayor incremento de
vocabulario se observo en la condicién «audicién y lectura simultaneas».

Nos parecié que estos resultados no eran generalizables. Sobre todo, porque
pudieran haber sido diferentes si el espafiol hubiera sido la L1 y el inglés la L2.

Después de un estudio contrastivo de las ortografias inglesa y espaiiola, de las
estrategias lectoras que fomentan y de los procedimientos de alfabetizacion utilizadas
en ambas lenguas, formulamos una serie de hipétesis acerca del papel desempefiado
por los factores ortograficos en el aprendizaje de las formas sonoras de palabras
inglesas por parte de castellanohablantes. Conclusiones observables derivadas de
esas hipdtesis fueron sometidas a comprobacién experimental, utilizando, en lineas
generales, un disefio similar al empleado por LADO y colaboradores.

2. HIPOTESIS

Es bien conocido que la ortografia inglesa es sumamente compleja: a cada grafema
suelen corresponder miiltiples fonemas y viceversa, son dificiles de definir muchas de
las reglas que establecen esas correspondencias, hay numerosas excepciones, existen
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palabras homéfono-heterdgrafas y homégrafo-heter6fonas, etc. (HANNA et al., 1966;
WIIK, 1966; VENEZKY, 1967, 1970; HAAS, 1970; GIMSON, 1980).

Un modelo que intenta captar las estrategias lectoras seguidas por nativos ingle-
ses para leer palabras aisladas es el que postula la existencia de dos rutas: la directa
o visual y la indirecta o fonolégica (COLTHEARL, 1978; PATTERSON, MARS-
HALL y COLTHEART, 1985). Se trata de un modelo de amplia aceptacién, aunque
existen otros alternativos (ADAMS, 1979; GLUSHKO, 1979, 1981; MARCEL, 1980;
HENDERSON, 1982; HUMPHREYS y EVETT, 1985).

La estrategia visual se utiliza en lo que se denomina «fonologia de la palabra
completa». Cuando se lee oralmente una palabra a través de esta estrategia, la forma
fonoldgica se obtiene sin antes analizar en términos de correspondencias grafia-
fonema la forma visual. Las palabras irregulares (QUAY, HAVE) sélo pueden ser
leidas a través de esta ruta, ya que utilizando una estrategia basada en el mencionado
andlisis nunca se obtendria la forma correcta.

En la estrategia fonoldgica, después de realizar el andlisis visual del estimulo
escrito, comiin a las dos estrategias, y antes de acceder al lexicén, se lleva a cabo
una recodificacién fonoldgica, probablemente en términos de correspondencias entre
grafias y fonemas. Las pseudopalabras s6lo pueden leerse a través de esta ruta. Las
palabras ortograficamente regulares gozan del privilegio de poderse leer a través de
una y otra ruta.

La ortografia espafiola es mds sencilla, transparente (MATA y CORMAND, 1977,
TURVEY, FELDMAN, LUKATELA, 1984). Ello significa que favorece el uso de
la estrategia analitico-fonoldgica.

La dificultad de alfabetizacion en ambas lenguas corre paralela a la complejidad
de ambas ortografias (D’ARCY, 1973; MOLINA, 1981).

Después de este breve andlisis contrastivo, casi se impone esta pregunta: ;Cémo
leen las palabras inglesas los estudiantes de inglés que tienen como lengua materna
el castellano y estan ya alfabetizados en esta tltima lengua? Probablemente ponien-
do en juego toda la competencia ortografica que han alcanzado en castellano. No
cabe esperar que con la competencia fonogréfica castellana puedan obtener la forma
correcta de las palabras inglesas.

Cuando el objetivo principal de aprendizaje es hacerse con la forma fénica de las
palabras inglesas, la presencia de la forma ortografica serd, mds que una ayuda, un
obstaculo. Habra una alta probabilidad de que surja un conflicto entre la informa-
cién presentada a través de la modalidad auditiva y la visual.

La presencia s6lo auditiva de la forma de las palabras producira un aprendizaje
mas rapido de las mismas que la presencia simultdnea de las formas fénicas y
ortograficas (e.g.: / nait / >/ nait / + KNIGHT). Es una prediccion que no concuerda
con la conclusién alcanzada por Lado y colaboradores ni con la opinién mantenida,
probablemente, por la mayoria de ensefiantes, a juzgar por los resultados de un
sondeo que hemos hecho a proposito.

Siguiendo la misma linea argumental, se formularon otras hipétesis, a las que
nos referimos en el apartado «Resultados».
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3. METODO

Tarea y diseno. Los sujetos que participaron en el experimento tenian que
aprender la forma sonora de una serie de palabras inglesas, presentadas de acuerdo
a diferentes condiciones experimentales (Cuadro I, Fase de aprendizaje). El criterio
de consecucién del objetivo consistia en ser capaces de reconocer esas mismas
formas sonoras cuando se le presentaban de nuevo, distinguiéndolas de formas
sonoras parecidas (Fase de evaluacion).

El disefio experimental consistié en un sencillo ANOVA de un factor, con cinco
condiciones. Los sujetos fueron asignados a cada una de las condiciones al azar, con
la limitacién de que hubiera el mismo nimero de chicos y chicas en cada uno de los
cinco grupos.

CuaDRO I. RESUMEN DE LA TAREA

Fase de aprendizaje Fase de evaluacion
(Modalidades de presentacion)

I) Sélo Auditiva FA
II) Sélo Visual
(Ortografia inglesa) FOI (Misma - Diferente?
IT) Sélo visual (Reconocimiento
(O. castellanizada) FOC auditivo, eleccion forzada)

IV) Simultdnea

(Auditiva + Visual, OI) FA +FOI
V) Simultinea

(Auditiva + Visual, OC)  FA+FOC

Estimulos (Palabras inglesas y aproximaciones). En el (Cuadro II se reprodu-
cen, como muestra, las palabras de una de las listas en que se dividieron las 48
palabras monosildbicas inglesas utilizadas en el experimento. Estas palabras no
contienen grafias consondnticas ajenas a la ortografia espafiola (th, sh, gn, etc.), con
el fin de lograr que resulten de la misma longitud en la ortografia inglesa y en la
castellanizada. La gran mayoria de los estimulos podrian ser, grafotdctica y fono-
tacticamente, palabras espaifiolas, pronunciables, por tanto, para una persona equi-
pada con competencia fonogréfica castellana. Las aproximaciones o formas cerca-
nas a las formas correctas de las palabras se obtuvieron cambiando solamente la
pronunciacién de las grafias vocalicas.
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CUADRO II: MUESTRA DE LOS ESTIMULOS UTILIZADOS

Pronunciacion

FOI FOC correcta Aproximacion
FADE FEID feid faid

NUN NAN nAn nun
GOAD GOUD goud good
TOUT TAUT taut tout

DYE DAI dai dis
POLE POUL poul po:l

Sujetos. Tomaron parte en el experimento 60 alumnos espafioles de edades
comprendidas entre los 10:3 y los 13:11 afios: meses (X = 12:0), mitad chicos y
mitad chicas, pertenecientes a un Colegio Piiblico de Alcala de Henares (Madrid).
Se eligieron dos clases completas de 6.° de E.G.B., que respondian a un agrupa-
miento heterogéneo. Estos alumnos, de clase obrera alta, habian empezado a estu-
diar inglés, como asignatura de E.G.B., siete meses antes, con dos sesiones semanales
de 45 minutos cada una.

Procedimiento. Los sujetos realizaron la tarea experimental en una habitacién
pequeiia y silenciosa, en grupos de tres (de tres chicos o de tres chicas). Los
estimulos se presentaron a través de un magnetéfono, equidistante de los sujetos, y/
o a través de unos cuadernillos, segiin las modalidades de presentacién.

En las modalidades auditivas (Fase de aprendizaje), cada palabra se presentaba
dos veces, mediando cinco segundos entre las dos presentaciones. La grabacion
preparada para la fase de aprendizaje de las condiciones sélo visuales (II y III, en el
Cuadro I) indicaba a los sujetos, mediante una sefial sonora, cuando debian pasar a
leer el siguiente estimulo en el cuadernillo.

En la fase de evaluacién, igual para todas las condiciones, cada forma sonora
s6lo se presentaba una vez, y los sujetos tenian que rodear «si» o «no» en el
cuadernillo segiin creyeran que se trataba de una forma oida en la fase de aprendi-
zaje o no. Esta evaluacidn tenia lugar después del aprendizaje de cada una de las
listas. El ciclo completo —fases de aprendizaje y de evaluacién— duraba tres
minutos y veinte segundos para cada lista.

En las condiciones en que aparecia la ortografia castellanizada, se les explicé a
los sujetos que las palabras inglesas estaban escritas de una forma simplificada,
tratando de imitar la forma en que un nativo de lengua castellana, sin ningin
conocimiento de inglés pero alfabetizado en castellano, trataria de transcribirlas
(vid. SUAREZ, 1987, para la justificacidn de esta ortografia).

Antes de empezar la tarea experimental propiamente dicha, todos los grupos
realizaron un entrenamiento, con un ejemplo similar a la tarea que les correspondia.
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4. RESULTADOS, DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los datos descriptivos basicos aparecen en la Tabla 2. El andlisis de varianza
realizado en los mismos revel6 que el modo de presentacién de las palabras inglesas
produce diferencias significativas en el reconocimiento auditivo de sus correspon-
dientes formas fénicas (F, 4, 55) = 17,75, p < .01). Es decir, podemos rechazar la
hipétesis nula de que todos los modos de presentacion tienen la misma eficacia.

TABLA 1: PUNTUACIONES MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS

Condiciones
FA FA + FOC FA + FOI FOC FOI
P. Medias 60,42 59,75 56,50 52,75 45,50
D. Tipicas 5,47 5,02 4,07 4,11 5,22

Una valoracion de las diferencias entre las distintas modalidades de presenta-
cién, utilizando el test de TUKEY (1949), mostré los resultados incluidos en la
Tabla 2. T, = 5,8, por lo tanto, todas las diferencias que superan este valor,
marcadas con un asterisco en la tabla, son significativas al 5%.

TABLA 2: COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES,
MEDIAS OBTENIDAS

" Condiciones
FA + FOC FA + FOI FOC FOI
FA 0,67 3,92 7,67* 14,92%
FA+FOC 3,35 7,00* 14,25%
FA + FOI 3,75 11,00%
FOC 7,25%

La hipétesis FA > FOC > FOI se puede seguir manteniendo a la luz de los
resultados. Cuando se trata de que sujetos como los que estamos considerando
aprendan a reconocer auditivamente palabras inglesas de las caracteristicas indica-
das, es mas eficaz presentarlas s6lo auditivamente que sélo ortogrificamente. La
hipétesis basica FA > FA + FOI no se ha confirmado, aunque la diferencia obtenida
sigue la direccién prevista y estd muy cerca del nivel de significacién del 5%. Si
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queda patente, sin embargo, que en el contexto definido en este experimento, no se
puede afirmar que la simultaneidad de presentacion sea un factor consistentemente
positivo, como sostenian LADO y colaboradores y como creen muchos. Tampoco
FA + FOC produjo resultados significativamente mejores que FA + FOI, aunque
estuvieron muy cerca de serlo.

A la vista de la pauta de los resultados, da la impresién de que la forma
ortografica inglesa (FOI) no interfiere lo suficiente como para provocar un definiti-
vo peor reconocimiento de las formas fénicas. Por una parte, es probable que con
palabras inglesas que presenten una mayor distancia grafica respecto a las espafiolas
(e.g. con unidades consondnticas ajenas a la ortografia espafiola) si se obtenga el
efecto FA > FA + FOI (SUAREZ, 1987, experimento 1.%). Por otra parte, quiza el
procesamiento de la forma auditiva consuma demasiado tiempo, de modo que
impida que se preste suficiente atencion a la forma visual (BROADBENT, 1958, ha
cuestionado la posibilidad de una auténtica presentacién simultdnea).

La conclusiéon fundamental de la investigacién es, pues, que los castellanoha-
blantes ya alfabetizados, que se encuentran en una fase inicial de aprendizaje de la
lengua inglesa, no aprenden con mas facilidad a reconocer las formas fénicas de las
palabras inglesas cuando estas se presentan acompafiadas simultineamente de sus
formas escritas correctas que cuando se presentan solas; antes al contrario, parece
que la presentacion de la forma escrita inglesa dificulta el aprendizaje de la forma
oral.

Parece sostenible la hipétesis de que estos sujetos leen las palabras inglesas
utilizando la competencia ortografica que tienen en espaiiol, que no ayuda a generar
la forma fénica correcta de las palabras inglesas. Una vez que se esta alfabetizado es
imposible substraerse a la influencia de las formas escritas (DONNENWORTH-
NOLAN et al., 1981). Las formas escritas correctas del vocabulario inglés tienen
que estar presentes desde el principio del aprendizaje. Pero hay que conceder a la
ensefianza sistemadtica de la lectoescritura en inglés mas importancia de la que
habitualmente se le presta.

Un programa de alfabetizacién para estos estudiantes podria tener componentes
tales como: una concienciacion de que el inglés requiere una gran flexibilidad en
cuanto a estrategias lectoras, familiarizacién con unidades gréficas consondnticas
no presentes en castellano, aprendizaje de las correspondencias largas y cortas de
los grafemas vocalicos simples, aprendizaje de las reglas de correspondencia méas
productivas...

Hay varias razones para creer que el empleo del «Initial Teaching Alphabet»
(SANCHEZ, 1987) no es la solucién (En general, las mismas que motivaron su no
generalizacion entre nativos: D’ARCY, 1973).

Cuanto hemos dicho nos sugiere una nueva lectura de la opinién comiin de que
en el aprendizaje del inglés lo mas dificil es la pronunciacién. Probablemente se
quiera decir que no resulta facil generar la forma fénica correcta a partir de una
expresion escrita inglesa.

69



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

BIBLIOGRAFIA

ADAMS, M. J. (1979): Models of word recognition. Cognitive Psychology, 11, 133-176.

AITCHISON, J. y STRAF, M. (1981): Lexical storage and retrieval: A developing skill?, Linguistics,
19, 751-795.

ASHER, J. J. (1964): Vision and Audition in Language Learning. Perceptual and Motor Skills, 19,
255-300.

AUSUBEL, D. P. et al. (1978 2.2 ed.): Educational Psychology: A Cognitive View, New York: Holt,
Rinehart and Winston.

BARON, J. y STRAWSON, C. (1976): Use of ortographic and word specific knowledge in reading
words aloud. Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 2, 386-
393.

BROADBENT, D. E. (1958): Perception and C’ ommunication, New York: Pergamon Press.

BROOKS, N. (1964): Language and Language Learning, New York: Harcourt, Brace and World.

CARD, R. D. (1965): Conditions Related to Paired-Associate Learning and their Implications for
Foreign Language Learning. Tesis doctoral presentada en el Departamento de Psicologia de la
Educacién de la Universidad de Utah, U.S.A.

COLEMAN, A. (1929): The Teaching of Modern Languages in the United States (The Coleman
Report). New York: MacMillan.

COLTHEART, M. (1978): Lexical access in simple reading tasks. En: UNDERWOOD, G. (ed.):
Strategies of Information Processing. London: Academic Press.

D’ARCY, P. (1973): Reading for Meaning, Vol. 1. Learning to Read. London: Hutchinson Educatio-
nal Ltd.

DAS, J. P. y VARNHAGEN, C. K. (1986): Neuropsychological functioning and cognitive processing.
Child Neuropsychology, 1, 117- 140.

DAY, W. F. y BEACH, B. R. (1950): A survey of the research literature comparing the visual and
auditory presentation of information. Charlottesville: Universidad de Virginia (A. F. Tech. Rep.
5921): (P.B. - 102410).

DODSON, C. J. y PRICE, J. E. (1966): The role of the printed word in foreign-language learning.
Modern Languages, 47 (2), 59-63.

DONNENWERTH-NOLAN, S.; TANNENHAUS, M. y SEIDENBERG, M. (1981): Multiple code
activation in word-recognition: evidence from rhyme monitoring. Journal of Experimental Psy-
chology: Human Learning and Memory, 7, 170-180.

EHRI L. C.y WILCE, L. S. (1985): Movement into reading: is the first stage of printed word learning
visual or phonetic? Reading Research Quaterly, winter, XX/2.

ELLIS, A. V. (1984): Reading, Writing and Dyslexia. A Cognitive Analysis. London: Lawrence Erl-
baum Associates, Ltd., Publishers.

GELB, 1. J. (1963 2.2 ed.): A study of Writing: ‘The Educations of Grammatology. Chicago: University
of Chicago Press.

GIMSON, A. C. (1980 3.2 ed.): An Introduction lo the Pronunciation of English. Londres: Edward
Arnold.

GLUSHKO, R. J. (1979): The organization and activaton of orthographic knowledge in reading aloud.
Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance 5, 674-691.

HAAS, W. (1970): Phono-Graphic Traslation Manchester: Manchester University Press.

HANNA, J. S. y HANNA, P. R. (1959): Spelling as a school subject: a brief history. National Ele-
mentary Principal, 38, 8-23.

70



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

HANNA, P. R. et al. (1966): Phoneme-Grapeheme Correspondences as Cues to Spelling Improvement.
Washington, D.C.; Dept. of Health, Education and Welfare.

HENDERSON, L. (1982): Orthography and word recognition in reading. London, N.Y.: Academic
Press.

— (1984, ed.): Orthographies and reading. Perspectives from Cognitiue Psychology, Neuropsycholo-
gy, and Linguistics. London: L.E.A.

HUMPHREYS, G. W. y EVETT, L. J. (1985): Are there independent lexical and nonlexical routes in
word processing? An evaluation of the dual route theory of reading. The Behavioral and Brain
Sciencies, 8, 689-740.

INGLE, S. D. (1984): Lexical storage and retrieval strategies for new vocabulary items. Proyecto
presentado para la obtencién del M.A. in Second Language Learning and Teaching, Birkbech
College, Londres.

KAVANAGH, J. F. y MATTINGLY, L. G. (1972, eds.): Language by Eye and by Ear. Cambridge, Mass.:
M.LT. Press.

LADO, R.; BALDWIN, B. y LOBO, F. (1967): Massive Vocabulary Expansion in foreign Language
Beyond the Basic Courve: The effects of Stimuli, Timing and Order of Presentation. United States
Office of Education, Bureau of Research, Project 5 10 95; (ERIC, ED. 103046).

LEVENSTON, E. A. (1979): Second Language Vocabulary Acquisition: Issues and Problems. The
Interlanguage Studies Bulletin, 4, 2, 147-160.

MASTERSON, J. (1983): Surface dyslexia and the operation of the phonological route in reading.
Unpublished Ph. D. Thesis. Birkbeck College, University of London.

MATA, M. y CORMAND, J. M. (1977): Cuadernos de Fonologia Castellana para la Ensefianza de la
Lectura y Escritura. Barcelona: Bibliograf, S.A.

MEARA, P. M. (1983): Vocabulary in a Second Language. Londres: Centre for Information on Lan-
guage Teaching and Research.

NUTTAL, C. (1982): Teaching Reading Skills in a a Foreign Language. London: Heineman Educa-
tional Books.

PAINE, M. J. (1974): Notes on a Initial Reading and Writing Programme for Pupils Unacquainted
with English Script. Auto-visual Language Journal, vol. XXI, 2.

PATTERSON, K. E.; MARSHALL, J. C. y COLTHEART, M. (1985, eds.): Surface Dyslexia: Cog-
nitive and Neuropsychological Studies of Phonogical Reading. London: L.E.A.

QUILIS, A. y FERNANDEZ, J. A. (1979, 9.2 ed.): Curso de Fonética y Fonologia Espariolas (Para
estudiantes angloamericanos) Madrid: C.S.1.C.

RAUGH, M. R. y ATKINSON, R. C. (1975): A mnemonic method for learning second language
vocabulary. Journal of Educational Psychology, 67, 1-16.

REIGELUTH, C. M. (1983): Meaningfulness and Instruction: Relating what is being learned to what
a students knows. Instructional Science, 12, 129-218.

RICHARDS, J. C. (1976): The role of vocabulary teaching. TESOL Quaterly, 10, 77-89.

RINGBOM, H. (1978): The influence of the mother tongue on the translation of lexical items.
Interlanguage Studies Bulletin, Utretch, vol. 3, n.° 1, 80-101.

RODGERS, T. S. (1969): On measuring vocabulary difficulty. An analysis of item variables in
learning Russian-English vocabulary pairs. IRAL, vol. VII/4, november, 327-343.

RUBENSTEIN, H.; LEWIS, S. S. y RUBENSTEIN, M. A. (1971): Evidence for phonemic recoding in
visual word recognition. J.V.L.V.B., 10, 645-657.

RUMELHART, D. E. y McCLELLAND, J. L. (1982): An Interactive Activation Model of Context
Effects in Letter Perception: Part 2. The contextual Enhacement Effect and some Tests and
Extensions of the Model. Pychological Review, vol. 89, n.? 1, 60-94.

71



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

SANCHEZ, C. (1987): El ordenador en la clase de inglés (Una realidad mediante el proyecto L.T.A.):
Escuela Espariola, n.° 2.892.

SCHERER, G. A. C. y WERTHEIMER, M. (1963): A Psychologuistic Experiment in Foreign-Lan-
guage Teaching. New York: McGrw Hill.

SEIDENBERG, M. S. y TANENHAUS, M. K. (1979): Orthographic effects on rhyme monitorig.
J.E.P.: Human Learning and Memory, 5, 546-554.

SUAREZ, A. J. (1987): Papel desempefiado por factores ortogrdficos en la «codificacién» fonolégica
de palabras inglesas por parte de hablantes de espariol nativos. Tesis doctoral presentada en el
Dpto. de Didictica y Organizacién Escolar, Universidad Complutense de Madrid.

TILLEMA, H. (1983): Webteaching: Sequencing for subjectmatter in relation to priol knowledge of
pupils. Instrucitonal Science, 12, 321-332.

TUKEY, J. W. (1949): Comparing Individuals Means in the Analysis of Variance. Biometrics, 5, 99-
114.

TURVEY, M. T.; FELDMAN, L. B. y LUKATELA, G (1984): ‘The Serbocroatian Orthography
Constrains the Reader to a Phonologically Analitic Strategy. En: Henderson, L. (ed.): Orthographies
and Reading. London: Lawrence Erlbaum Associates Ltd., Publishers.

VAN ELS, T. et al. (1984, 4.2 ed.): Applied Linguistics and the Learning of Foreign languages.
Londres: Edward Amold.

VAN MONDFRANS, A. P. y TRAVERS, R. M. W. (1964): Learning of Redundant Material Presented
Through Two Sensory Modalities. Perceptual and Motor Skills, 19, 743-751.

VACHEK, J. (1966): Some remarks on writing and phonetic transcription. En: E.P. Hainf, ed.,
Reading in Linguistics. Chicago: Chicago University Press.

VENEZKY, R. L. (1970): The Structure of English Orthography. The Hague: Mouton.

WALKER, L. J. (1983): Word identification strategies in reading foreign language. Foreign Language
Annals. 4, 293-299.

WEST, M. P. (1926): Learning to read a foreign language: An experimental study. New York:
Longmans, Green and Co.

WIIK, A. (1966): Rules of Pronunciation of the English Language. Oxford: Oxford University Press.

72



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Revista Investigacion Educativa - Vol. 9 - n® 18 - 1991 (P. 73-80)

REVISION DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE
LAS INTERACCIONES ENTRE EL NINO Y LA
TV.

por
Dr. Manuel Cebridn de la Serna
Dpto. de Didactica y Organizacién Escolar
Universidad de Malaga

RESUMEN

Existen en la actualidad abundantes investigaciones sobre los mass media en general, y
sobre la tv. y los nifios en particular. El presente trabajo realizar una reflexién amplia sobre
los planteamientos tedricos y procedimientos metodolégicos desarrollados en estos estudios,
centrdndose especialmente, en los trabajos que tienen como objetivo el uso de la tv. como
medio instructivo.

ABSTRACT

There now exists numerous investigations concerning Mass Media in general and in
particular the relationship between t.v. and children. The present work realises a full reflection
on the methodological processes and theories, developed in these studies, especially those
centralling on the works dearly with use of t.v. as a form of instruction.

«Primero el cine y la radio y después la television, se presentan
como un aparato que penetra y se aduefia por entero del lenguaje
comunicativo cotidiano. Transmutan, por un lado, los contenidos au-
ténticos de la cultura moderna en estereotipos neutralizados y asepti-
zados, e ideolégicamente eficaces, de una cultura de masas que se
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limita a reduplicar lo existente; por otro, integran la cultura, una vez
limpia de todos sus momentos subversivos y trascendentes, en un
sistema omnicomprensivo de controles sociales encasquetado a los
individuos, que en parte refuerza y en parte sustituye a los debilitados
controles internos» (HABERMAS, J., 1988, p. 551).

El interés por estudiar los medios de comunicacién de masas, proviene de la
necesidad de realizar una interaccidn cada vez mas perfecta entre el emisor y el
receptor. En el caso que nos ocupa aqui, existe la caracteristica especial de que el
emisor no es receptor (la tv.), y que, el receptor (el nifio) es una persona marcada
por las condiciones psicolégicas de la etapa del desarrollo en la que se encuentra.

Conocemos cémo piensan y se comportan los nifios; a pesar de ello, necesitamos
indagar mucho mas sobre cdmo son estas conductas cuando interactdan con el
medio televisivo. ;Conocemos realmente qué clase de influencias, qué interpreta-
ciones, qué procesos mentales y afectivos,... se producen en esta comunicacion
medial entre el nifio y la tv.?, ;c6mo las expectativas, los conocimientos previos,..
determinan las decodificaciones de mensajes televisivos por los nifios?, ;de qué
forma influyen los padres en estas interacciones?, etc.

Es evidente que todavia nos quedan muchas lagunas sobre este tema pero, por el
area de accion de la didactica, debemos atender especialmente cémo y por qué un
medio —en nuestro caso la tv— opera en el aprendizaje y en la ensefianza. Esto nos
lleva inevitablemente a considerar otras preguntas menos habituales: ;Por qué de-
bemos usar este u otro medio en la ensefianza?, ;como modifica este medio la
organizacion y desarrollo del curriculum en clase?, etc.

Cualquier trabajo que centre su atencién sobre la conducta humana, no es fécil
que se recoja en las fronteras de una disciplina tinica y omnimoda. Frecuentemente
los investigadores que se acercan al 4rea de la comunicacién de masas, no se
plantean esta complejidad natural, soliendo utilizar un sélo camino, una unica
metodologia, una sola disciplina y dentro de ésta, una escuela de esa disciplina.

También sucede, como en otros campos de la ciencia, que se trabaje en una
teoria con el esfuerzo «endomagico» para proteger los considerandos y los postulados
que sustentan a ésta. Junto a estos esfuerzos por indagar en la relacion nifio-tv., no
podemos ocultar la existencia, como afirma GANS (en WITHEY, S.; AND ABE-
LES, R., 1980) de un afan en la mayoria de los investigadores por «proyectar sus
valores» en el intento de beneficiar a la tv. Creemos que es una ingenuidad en el
trabajo de la ciencia esperar que esté separado de la ideologia. Detras del medio
televisivo y de los mensajes culturales que transmite, existen elementos econémicos
y politicos que dirigen y determinan la reconstruccién semantica de los valores
culturales por el receptor. Como muy bien dice SCHILLER:

«La naturaleza de los mensajes que trasmiten los sistemas estdn
relacionado inseparablemente con la naturaleza de la estructura y
control de dicho sistema» (SCHILLER en DE MORAGAS SPA, M.,
1981, p. 86).
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Las investigaciones sobre la comunicacion de masas y las Nuevas Tecnologias
han seguido, en general, los mismos vaivenes que el desarrollo histérico de las
investigaciones en Ciencias Sociales. Partamos de las dos criticas mas nucleares de
los estudios en comunicacion de masas, y en particular, las interacciones entre la tv.
y los nifios:

En primer lugar, es una visién miope centrar la atencién en un ambito restringido
del fenémeno, abandonando otras dimensiones y variables que dan sentido y de-
terminan al objeto de estudio. Es decir, se suele analizar s6lo una parcela de la
comunicacion nifio-tv., como puede ser: ;Qué y cdmo transmite los significados la
tv. infantil?, o en otro nivel del proceso, ;cémo son interpretados estos significados
por el nifio?, ;qué tipos de conductas pueden generar tales significados?, etc. Esta
visién parcializada del andlisis de la relacién tv-nifios, posee un claro antecedente
en el modelo de LASSWELL (en DE MORAGAS SPA, M., 1981, p. 23) donde los
investigadores centran sus trabajos en uno de las preguntas de este modelo, abando-
nando un anélisis en conjunto del sistema '.

En segundo lugar, se cae en el error de analizar la interaccién nifio-tv de forma
aislada y desvinculada del contexto ecolégico donde se produce las interacciones:

a) Desvinculada de otros mass media —radio, publicidad estatica, cine,..—
(ROBERTS, D. F. & MACCOBY, N., 1985). Ejemplo de ello lo tenemos
cuando salta a la opinién publica un acontecimiento y se expone en distintos
medios de comunicacién. ;Tiene el mismo tratamiento para este hecho el
periddico local que el telediario o un documental periodistico? Es decir, para
estudiar los efectos de un medio sobre un individuo, debemos considerar
otros medios que participan localmente en su contexto de influencias.

b) Aislada de otros factores de influencias (familia, pares, aspectos culturales,
etnias,...).

c) Separada de las caracteristicas individuales que caracterizan y diferencian al
telespectador.

d) Olvidando los cambios de opinién a los que se ve sometido el telespectador
con el tiempo.

En la actualidad es frecuente que tales considerandos se intenten paliar con
modelos mas integradores, sistémicos y ambientalistas, en los que se procura recoger
el mayor conocimiento de variables causales que determinan el objeto de estudio.
En este sentido, la investigacion en comunicacion de masas ha evolucionado y
transcurrido desde modelos de andlisis correlacionales, pasando luego por modelos
descriptivos e interpretativos, hasta llegar a modelos criticos donde se intenta ana-
lizar los medias vinculados a las exigencias politicas y econémicas de su propio

1. El paradigma de LASSWEELL est4 representado por las preguntas siguientes: ;jQuién dice
(control de andlisis) qué (andlisis de contenido)?, ;por qué canal (andlisis de medios)?, ;a quién
(andlisis de audiencia)? y ;con qué efecto (andlisis de efectos)?
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contexto histérico —sin que por el momento se abandone ninguna de las tres
perspectivas—.

1. LATV.COMO MEDIO INSTRUCTIVO

Existen en la actualidad investigaciones sobre el estudio de la comunicacién de
masas desde un amplio abanico de disciplinas (sociologia, psicologia, semiética,..),
variables de estudio (violencia, sexo, etnicidad, consumo,...) y metodologias. Sin
embargo, para nuestra linea de estudio (interaccién tv-nifios), ha sido en el campo
de la ensefianza y la instruccién medial donde maés esfuerzos se han realizado
(CLARK, R. E. and SALOMON, G., 1985).

Entre las décadas de los 70 y 80, los primeros interrogantes de la ensefianza yla
instrucci6n medial recogia entre otras cuestiones: ;Cémo ensefian los media?, (pueden
éstos ensefiar como un profesor?, ;hay diferencias entre los distintos media en
cuanto a su eficacia docente?. Era frecuente encontrar, en los discursos de muchos
trabajos de este tipo, c6mo se situaban en el nivel de la mera opinién.

Cerca ya y dentro de los 80, surgié la necesidad de distinguir entre el potencial
de los procesos de los media y sus efectos en la ensefianza y el aprendizaje. Es decir,
por un lado, qué atributos generales ofrecian los media en las conductas observadas
(conductismo) y en los procesos de aprendizaje cognitivo y social. Por otro lado,
qué efectos y riquezas de aprendizaje provocaban estos media en contextos especificos
de ensefianza (aula, programas de tutorias, etc.). Un estudio ejemplificador era
comparar la eficacia de la ensefianza basada en la imagen con una variable tan
genérica como la ensefianza tradicional (COHEN:; EBELING and KULIK.,1981).
Tanto en un sentido como en otro, se hacia cada vez mas patente y necesario
conocer las singularidades tnicas y propias de los diferentes medios.

Tomando como argumento principal que la comunicacién medial se desarrolla a
través de unos sistemas de simbolos, surgieron otras cuestiones que preocuparon en
estas fechas, pero que se situaban en otra linea muy distinta de trabajo. Muestra de
ello son interrogantes como: ;Qué tipos de aprendizajes distintos producia, qué
capacitaciones empleaba, qué enriquecimientos provocaba, etc. el dominio de estos
sistemas de sfmbolos? (SALOMON, G. and COHEN, A., 1977; SALOMON, G.,
1979; OLSON, D., 1974; 1977).

Somos partidarios de la existencia de algunas cualidades particulares de los media
que pueden afectar algunas habilidades cognitivas y afectivas del nifio cuando las use
como medio de comunicacién. Pero pensamos que no son singulares y exclusivas estas
circunstancias de los media como frecuentemente se ha pretendido demostrar 2. Esto nos
obliga a estimar la existencia de capacidades funcionales similares y equivalentes, pero
que son utilizadas de diferente forma para la instruccién.

2) Ejemplos de este esfuerzo por demostrar la singularidad de la media son los trabajos de
SALOMON, G.; 1979, a; 1979, b; 1980, b; 1986; SALOMON, G., and PERKINS, D. M., 1986. Como
el mismo autor denomina, «Uniqueness in Media» (SALOMON, G.; 1980).
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Esto ultimo nos lleva a concluir, en cuanto a la relacién medios e instruccién,

dos cosas:

1) Ningin medio aumenta el aprendizaje mas que otro como erréneamente se ha
pretendido demostrar.

2) Los resultados significativos en la relacién Nuevas Tecnologias con la ins-
truccién, se deben mas a razones motivacionales y novedosas; ademas, por el
esfuerzo y la riqueza que conlleva el preparar, organizar, evaluar, ... el nuevo
material educativo por el profesor (CLARK, R. C. & CLARK, R. E., 1984;
CLARK, R. E. & SALOMON, G., 1985) y/o los alumnos.

Esta tltima linea de estudios no pretendia evaluar y medir con tanta precisién
otras variables de andlisis representativas de esta época; como podrian ser: la
rentabilidad de la tv. educativa (CARNOY, M., 1975), la relacién tiempo de obser-
vacién de la tv. y rendimiento escolar (WILLIANS, P., at. al. 1983; HORNIK, R.,
1981; NEUMAN, S. B.,1980), horas de tv. con el rendimiento en la lectura (HOR-
NIK, R., 1981), los efectos de los programas infantiles como Sésamo Street sobre
las habilidades cognitivas (WATKINS, B. and others, 1980), etc.

Dos trabajos tipicos y aglutinadores de los intereses de la década de los 70 son:
Por un lado, los estudios de WINN, M., (1977), en los que pueden encontrarse las
primeras reticencias hacia la tv. por los posibles efectos sobre la concentracion, la
expresion oral,... en suma el rendimiento académico. Por otro lado, los interesantes
trabajos de psicologia cognitiva sobre las relaciones entre nifios pequefios y la tv.
(LEISSER, M., 1977).

Fuera del campo de la instruccién medial, pero dentro de los estudios correlaciona-
les de esta década, no podemos dejar de nombrar —por la cantidad de esfuerzos y
dispendio econémico empleado— los estudios sobre la influencia social de la tv. en el
nifio, en especial, los efectos de los programas y escenas de violencia televisivos en el
mundo infantil. LIEBER, R. and others, (1976), exponen un extenso trabajo de recopi-
lacién en un meta-andlisis sobre las metodologias, técnicas y resultados en investigaciones
que estudiaron estas tres variables: la tv., los nifios y la violencia.

La mayoria de las investigaciones hasta la década de los 80 partian de una tnica
idea —conocida mas tarde como infecunda—. Esta consistia en considerar una
relacién directa, un efecto mediato entre los medios de masas y la conducta de los
espectadores. La tv. comunica significados que son «leidos» y decodificados por el
nifio. Las influencias posibles de esta comunicacion siempre seran indirectas, sote-
rradas y mediadas a través de claves simbdlicas, claves culturales, mitos, significa-
dos, valores y modos de interpretacion; como también, irdn acompafiadas de las
variables contextuales y socio-econémicas en las que se produzca esta comunicacion.

«En los impactos que ofrece la tv. habrd que estudiar lo que el
espectador trae hacia la tv. al menos tanto como lo que la tv. trae al
espectador» (ANDERSON, D. & PUGZLES, E., 1983, p. 30).

Frente a esta relacion tan laxa entre causa-efecto entre la tv. y el nifio, naci6 la
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famosa hipétesis del «flujo en dos etapas» (SALOMON, G. y MARTIN DEL
CAMPO, A., 1986) segtin la cual, entre la emision y sus efectos median relaciones
interpersonales que repercuten en la informacién y en el «refuerzo social». Entre
estas variables mediadoras o variables de procesos estdn: los padres y los pares,
conocimientos y/o experiencias previas del contenido televisivo, expectativas, as-
pectos individuales y sociales (etnicidad, grupos marginados,..).

Sin abandonar las relaciones causales entre la tv y el nifio, pero desde un interés
especial por conocer las dimensiones cognitivas del telespectador, las investigaciones
en la década de los 80, no escatimaron esfuerzos en buscar las «inferencias» y las
«interpretaciones» que el nifio realiza sobre el contenido de la tv. Como muy bien se
pregunta COLLINS:

«;Qué inferencias, evaluaciones, atributos y expectativas acerca de las
personas y conductas son formadas durante la observacién?, ;bajo qué
condiciones son percibidas las representaciones como relevantes para él y/
u otros?, jcémo varian los esquemas de las inferencias sociales y eva-
luaciones a través de las edades?» (COLLINS, W. A., 1983, p. 145).

En los trabajos sobre la tv. y los nifios, existen diferentes procedimientos meto-
dolégicos. Para conocerlos utilizaremos una clasificacién con eje dicotémico: 1)
Estudios directos vs. estudios indirectos; 2) Estudios de laboratorio vs. estudios de
campo; 3) Estudios experimentales y estudios naturalistas 4) Estudios de corta
duracién vs. estudios longitudinales.
Si bien podemos distinguir por separado estas diferentes formas y disefios de
investigacion, los trabajos, por lo general, suelen aglutinar varios procedimientos
conjuntamente. Son ejemplo los casos siguientes:
a) Estudios de campo/correlacional (HIMMELWEIT en LIEBER vy otros, 1976,
p. 134).

b) Estudios experimentales/laboratorio (SAWIN, D. B., 1981; BAGGALEY, J.
P. & DUCK, S. W., 1985).

c) Estudios a largo plazo/ correlacional (LEFKOWITZ en LIEBER, R. M. y
otros, 1976, p. 150; BARON, L. J. and BERNARD, R., 1982).

d) Estudios de campo/experimentales (STENER en LIEBER, R. M. y otros,
1976, p. 153).

2. CONSIDERACIONES FINALES

La investigacién sobre la tv. necesita una plataforma tedrica que ofrezca un
enfoque variado de instrumentos, perspectivas y disciplinas. El nifio es una perso-
na en formacion, de ahi que, la ontogénesis sea un area de estudio en el analisis de
la comunicacién de masas junto con disciplinas como la Sociologia —por el ca-
racter convencional de los signos A.V. y su difusién de masas—, la Semidtica —
porque se trata de un lenguaje y una comunicacién a través de signos—, la Psi-
cologia —porque se dan procesos e interacciones entre el individuo y la tv.—, la
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Comunicacién —porque existe un proceso comunicativo— y la Diddctica—porque
se trabajan procesos que se articulan para producir un enriquecimiento cultural—.

Los mensajes televisivos no tendrian significados si no hubiera una base ideol6-
gica donde otorgarles sentido. Por lo tanto, y a pesar de la ambigiiedad que pueda
tener un mensaje televisivo, la tv. no emite sus mensajes en un vacio ideolégico y
los telespectadores no son meros sujetos pasivos de tales discursos.

Veamos un grafico aclarador de esta red de influencias en las respuestas, las
expectativas, etc. que producen en el nifio (Fig. n.° 1).
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FIGURA 1

No se puede pretender analizar la naturaleza comunicativa desde un simple
modelo indagatorio, no podemos adentrarnos en los secretos de esta intercomunica-
cién inferencial entre el nifio y la tv. sin la comprensién de los procesos sociales que
alberga dentro y fuera la misma tv. Es infructuoso analizar estas relaciones y estas
influencias televisivas de forma aislada y de espaldas a los fenémenos sociales. La
tv. estd dentro de una compleja red de influencias entre el nifio y la sociedad, en la
que los significados transmitidos por ésta son «negociados» (HABERMAS, J.,
1988) y son procesados e interpretados por el nifio junto a los contextos y elementos
circunstanciales que le rodean. Los efectos de la tv. son como un catalizador que
intensifica o atenua las fuerzas de otros factores (familia, personales, culturales,...)
contradiciéndolos en ocasiones o reforzandolos.
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RESUMEN

En este trabajo analizamos algunos de los problemas que pueden surgir en el ajuste de
modelos logaritmicos lineales cuando se toman decisiones de colapsamiento (recombinar ca-
tegorias, eliminar categorias o variables, categorizar datos continuos,...). Esta es una préctica
frecuente entre los investigadores cuando la tabla de contingencia presenta un exceso de casillas
con valores esperados muy bajos. La influencia del colapsamiento puede manifestarse de
diversas maneras. En unos casos, la modificacién de las categorias es tan drastica que la
variable subyacente, en cierta medida, cambia. En otros, pueden verse afectados los valores de
los pardmetros y la calidad de ajuste de los modelos. Finalmente, se presentan una serie de
recursos mediante los cuales minimizar el efecto distorsionador del colapsamiento.

ABSTRACT

This paper analyze some problems that can raise in the application of log-linear models
when the researcher make decisions of collapsing (recombining categories, deleting categories
or variables, treating continuous data as if they were discrete,...). This is a common practice
among researchers when they obtain too many cells with small expected values. The effects
of collapsing can be observed in different ways. In some cases, a drastic modification of
categories can lead to changing the underlying variable. In other cases, the value of parameters
and models goodness of fit can be affected. Finally, it is presented a serie of recourses to
reduce the distorting effect of collapsing.
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1. INTRODUCCION

Durante mucho tiempo el anélisis estadistico de variables nominales en la inves-
tigacién educativa se limit a técnicas sumamente sencillas, donde —bajo un enfo-
que univariado— se describian las diversas categorias de la variable X en términos
de su frecuencia absoluta o bien su porcentaje de ocurrencias empleando las cono-
cidas tablas de distribucién de frecuencias.

Dando un paso mas —bajo un enfoque bivariado— se establecia el porcentaje de
ocurrencia conjunta de las categorias pertenecientes a dos variables distintas (X e
Y), a partir de tablas de contingencia bidimensionales. Bajo este dltimo enfoque
también se aplican pruebas de independencia (como ji?) y diversos indices de aso-
ciacién entre X e Y (como la Q de Yule, el coeficiente de contigencia, phi, etc.)
elegidos en funcién de diversos criterios restrictivos (nimero de categorias, tablas
cuadradas o no cuadradas, tamafio de la muestra, sesgo de los marginales, etc.)

Ocasionalmente, se incluye una tercera variable (Z) en el andlisis, empleando
medidas de asociacién parcial que describan el grado de independencia condicional
o de independencia mutua, mediante el control de las categorias de Z mientras se
analiza la relacién entre X e Y para cada categoria de la variable control Z separa-
damente, o mediante la unificacién de dos de las tres variables en una unica de
categorias combinadas (XZ o YZ).

Parece obvio que la seleccién de las técnicas de andlisis estadistico apropiadas
en cada investigacién no deberia depender de un criterio superficial que oponga
sofisticacién frente a simplicidad, o antigliedad frente a novedad. Es decir, que esos
procedimientos, simples y antiguos, continian siendo validos siempre que los pro-
positos de la investigacién no vayan mds alld de las soluciones que esas viejas
técnicas nos proporcionan. Pero no siempre se da el caso de que sean suficientes para
ciertos problemas de investigacién. En concreto, el andlisis de datos nominales mas
complejos (y, entre otras cosas, entendemos «mas complejos» como «con mas variables»),
que se organizan en tablas de contingencia multidimensionales —donde el mimero y
tipo de problemas a plantearse crece rapidamente—, no puede ser resuelto satisfactoria-
mente por esos antiguos procedimientos. Son necesarios otros métodos estadisticos
para analizar las interacciones complejas que pueden subyacer en tablas de frecuencias
multivariadas.

Los investigadores en Ciencias Sociales muestran un interés creciente por un
procedimiento relativamente nuevo (nuevo en cuanto a su conocimiento y utiliza-
cién por los investigadores, aunque no tanto en cuanto a sus origenes y desarrollo)
conocido como andlisis logaritmico lineal o modelos logaritmico lineales (en ade-
lante MLL). Brevemente descrita, es una técnica de analisis estadistico multivariado
aplicada a variables nominales. Su gran utilidad en la investigacion educativa se
basa, fundamentalmente, en dos cosas: una, la abundancia de variables de tipo
cualitativo (categorial) en la investigacion pedagdgica, bien por la propia naturaleza
de las variables o bien porque la carencia de instrumentos de medida mds precisos
para ciertos constructos no permiten obtener datos continuos; y otra, su caracter de
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técnica multivariada, que permite analizar problemas de investigaciéon mas comple-
jos.

En muchos aspectos, los MLL siguen un esquema de trabajo similar al de otros
procedimientos estadisticos ya bien establecidos, como el ANOVA o el analisis de
regresion (BAKER, 1981), con lo que el andlisis estadistico de variables categoriales
alcanza un nivel de sofisticacién sélo disponible hasta ahora para variables continuas.

Su finalidad es obtener un modelo que describa adecuadamente las relaciones e
interacciones entre las variables de una tabla de contingencia multidimensional. Es
decir, un modelo que se ajuste a las frecuencias observadas. Las relaciones e
interacciones entre variables pueden ordenarse por su importancia (por su contribucién
al ajuste del modelo), averiguar sus parametros y determinar su significacién. A
diferencia de la mayoria de los métodos, en los MLL la unidad de analisis no son las
puntuaciones individuales, sino conjuntos de sujetos que comparten ciertas carac-
teristicas especificas por las categorias de las variables. Y lo que usualmente se
entiende por variable dependiente también debe ser reconceptualizado, ya que no es
una variable en el usual sentido de la palabra, sino una probabilidad de casilla: la
probabilidad de que un individuo seleccionado al azar pertenezca a determinadas
categorias de interés en lugar de a otras. Es decir, la probabilidad de que tenga una
determinada combinacion de caracteristicas (KNOKE y BURKA, 1982). Por
ejemplo, en una tabla IxJxK, P;, es la probabilidad de que un sujeto pertenezca a la
categoria i de la primera variable, a la categoria j de la segunda y a la categoria k de
la tercera. Este conjunto de probabilidades, o alguna funcién derivada, es lo que
sirve como «variable dependiente».

Sin embargo, en muchos otros sentidos, el andlisis MLL es semejante a otros
procedimientos de construccion de modelos. Su objetivo es obtener un modelo o
ecuacion que explique las variaciones en las probabilidades de las casillas, postulando
una serie de relaciones de diverso tipo entre las variables.

No es propésito de este trabajo hacer una descripcion general del procedimiento
(aunque lo revisaremos brevemente), cosa que ya ha sido hecha por muchos autores
en diversos trabajos: a partir de BIRCH (1963), a quien se atribuye el origen indi-
recto de los MLL, a raiz de un trabajo donde plantea problemas de asociacién entre
tres variables, el estudio de la relacion entre variables en tablas de contingencia
multidimensionales ha venido siendo desarrollado por una serie de autores bajo una
diversidad de enfoques, entre los que se encuentra el de MLL. Entre ellos, desta-
caremos a L.A. Goodman, un matemdtico que ha extendido el modelo, su interpre-
tacién y sus aplicaciones de forma considerable, construyendo a lo largo de diversas
obras un compacto conjunto de procedimientos de estimacion, pruebas de hipétesis,
estimacion de pardmetros, etc. (GOODMAN 1968, 1970, 1971, 1972a, 1972b, 1973,
1973b, 1984). También BAKER (1981), BENEDETTI y BROWN (1978a, 1978b),
BISHOP, FIENBERG y HOLLAND (1975), BROWN (1976), FIENBERG (1977),
HABERMAN (1974, 1978, 1979), KNOKE y BURKE (1982), PAYNE (1977) y
UPTON (1978, 1981), entre otros, han contribuido a su perfeccionamiento y/o
popularizaciéon. En nuestro pais, los trabajos de SANCHEZ CARRION (1984),

83



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

TEJEDOR (1985), TEJEDOR y CARIDE (1988), TEJEDOR y GODAS (1988),
JORNET y SUAREZ (1988), CORREA (1989, 1991) entre otros, han venido a
cubrir la carencia de trabajos en castellano, tanto con propésitos de explicacién y
divulgacién de los MLL como técnica estadistica, como haciendo uso de la misma
en diversos campos de investigacion.

Nuestro objetivo se centra en profundizar en uno de sus aspectos: las alteraciones
que pueden provocar diversas formas de colapsamiento (explicito o implicito) de las
categorias de las variables en el ajuste de MLL y en el valor de los pardmetros del
modelo. El colapsamiento (junto con el problema relativo al tamafio de la muestra y el
problema de las casillas extremas o andlisis de residuales, que trataremos en otros
trabajos) es, a nuestro juicio, uno de los més relevantes y no suficientemente tratado en
la literatura al respecto. No es, por tanto, todo lo conocido que seria deseable entre los
investigadores que aplican este procedimiento en sus estudios. El objetivo primordial
de este trabajo, por consiguiente, es de difusion o divulgacién de esta problematica
entre los investigadores en Ciencias de la Educacion (y, por supuesto, otras Ciencias
Sociales), sin especiales conocimientos avanzados de estadistica, que deseen aplicar
este procedimiento de analisis a sus datos. También con ese propdsito, optamos por una
exposicién que es, con frecuencia, mas intuitiva que técnica.

2. BREVE REVISION DEL ANALISIS LL

A titulo de ubicacién mental y para refrescar nociones, recordemos los pasos
fundamentales en el andlisis logaritmico-lineal. En otro nimero de esta misma
revista (SANS I MARTIN, 1987) hay una introduccién a la formulacién de ecua-
ciones de modelos 1-1 mediante la transformacién logaritmica del conocido indice
de asociacién «razén de razones» (o razén interproducto). Por nuestra parte, nos
centraremos en recordar las etapas que nos llevan a encontrar un modelo satisfactorio
que explique los datos observados: 1) En primer lugar, el investigador propone un
modelo para explicar los datos observados (frecuencias empiricas obtenidas en cada

casilla de la tabla multidimensional). Un modelo_es una hipdtesis acerca de las
relaciones entrg las variables. Si, por ejemplo, el investigador hipotetiza_gue las
variables son mutuamente independientes, la formulacion de sumodelo debe reflejar
tal independencia.y no contener elementos de interaccion. Es decir, si trabaja Zfos
variables A y B, su modelo seria:
(A, B) (segiin la notacién simplificada) o
p+uA+uB - (en forma de ecuacion)

De la misma forma, puede postular modelos con una interaccién de dos variables:
(AB) 0 U+UA+HUB+UAB,

con dos interacci variables:

(AB, AC) 0 UAHUAHUB+HUCHUABHUAC,
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con una interaccion de tres variables:
(ABC) o u+uA+uB+uC+MAB+uAC+MBC_’_HABC,

etc., etc. Normalmente, los modelos surgen de la teoria, del conocimiento previo.
Pero hay otros procedimientos —mads exploratorios o inductivos— para formular
MLL: por ejemplo, las pruebas de asociacién parcial y marginal, las pruebas simul-
taneas, la adicién o eliminacién de efectos a partir de un modelo base, etc. (GO-
ODMAN, 1971; BROWN, 1976; BENEDETTI y BROWN, 1978a, 1978b). Estos
procedimientos son sumamente \tiles en estudios de talante exploratorio, en los que
el investigador no cuente con un sustrato tedrico suficiente que le permita conjeturar
a priori las relaciones que cabe esperar entre las variables.

2) A continuacidn, el investigador deriva un conjunto de expectativas bajo la su-
posicioén de que el modelo propuesto es cierto. Es como si se preguntara: si mi modelo
(hipétesis) fuera cierto ;cémo tendrian que ser los datos? Y procede a estimar estas
expectativas, derivadas de su modelo, a partir de los datos que ha obtenido en la
muestra. Si, por ejemplo, adoptase el modelo que asevera la independencia mutua,
procederia a estimar «c6mo tendria que ser» una muestra de tamafio dado si perteneciera
a una poblacion donde las variables fueran mutuamente independientes. En la préctica,
este se traduce en calcular las frecuencias esperadas bajo el modelo, bien utilizan
rutina del ajuste proporcional iterativo de BARTTLET (que es la que emplean pro-
gramas estadisticos computarizados como el PAF de BMDP o el programa ECTA de
FAY y GOODMAN) o bien mediante el algoritmo de NEWTON-RAPHSON (que seria
el caso del programa MULTIQUAL de BOCK o la sentencia LOGLINEAR del pro-
grama SUPSSX) (BISHOP et al, 1975; HABER y BROWN, 1986).

3) El siguiente paso del investigador consiste en comparar las expectativas
derivadas de] modelo (frecuencias esperadas o tedricas) con los datos obtenidos en
la muestra (frecuencias observadas o empiricas) i decidir si el ajuste del modelo es

0noz aceptable. Si la muestra pertenece realmente a una poblacion donde las variables
analizadas son independientes, cualquier posible discrepancia entre los datos ob-
servados y las expectativas tendria que deberse al azar. Es decir, fiene que someter
a prueba su modelo. La comprobacién del ajuste del modelo se realiza en base a

algin estadistico, como ji? 0 I7 (razén de verosimilifud), que comparan frecuencias
‘esperadas y observadas. La eleccion de L7 permitiria, ademds, la comprobacién de
subhipétesis de interaccion especificas, aislando ciertos componentes del modelo,
debido a su propiedad de particién exacta, propiedad que no tiene ji’ (SHAFFER,
1973a, 1973b; HALPERIN, NEHRKE, HULICKA y MORGANTI, 1976; FIEN-
BERG, 1977). A la hora de analizar las discrepancias con el modelo, la pregunta
fundamental es: (las discrepancias entre los valores esperados y los observados
pueden ser atribuidas de forma razonable al azar o son tan considerables que el
modelo mismo resulta equivocado?

4) Si las discrepancias son pequefias, el investigador mantiene el modelo y da el
siguiente paso. De To contrario, vuelve al paso Y_W%
«refinamiento» % previo para llevar a cabo el andlisis de la forma mas

e m——— . S
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eficiente posible. Quiza el rechazo del modelo le obligue al replanteamiento de los
fundamentos tedricos, o de las hipdtesis. O posiblemente, si se piensa que las
hipdtesis estaban bien fundamentadas, a una revisién de los instrumentos de obten-
cién de datos, del procedimiento para obtener la muestra, etc.

5) La dltima etapa del analisis, como en otros procedimientos de construccion de
modelosw'os, sus errores tipicos, inte_r__vg_lﬁgs_@_ggﬁh&a, etc.
Estos parametros pueden ser traducidos a términos sustantivos y sirven de base para
proceder a explicaciones y hacer predicciones. Se trata, pues, de la fase inferencial
del andlisis logaritmico lineal, tras la cual se procede, habitualmente, a exponer las
conclusiones de la investigacidn.

Es probable que estas fases generales del andlisis LL resulten familiares a la
mayoria de los investigadores, ya que la prueba ji’ ampliamente conocida y utili-
zada en el andlisis de una tabla bivariada IxJ, contiene en si misma los pasos 1 al 4.
Como se sabe, esta prueba de independencia consiste en proporner unas frecuencias
esperadas (bajo el modelo de independencia estadistica) y compararlas con los
valores observados. Si la prueba es significativa, se rechaza el modelo y se concluye
que las variables estan relacionadas; de lo contrario, se acepta la independencia
como una adecuada descripcién de la poblacién.

Sin embargo, a la hora de efectuar un anélisis LL, el investigador puede tomar,
explicita o implicitamente, una serie de decisiones ajenas al LL en si, pero que
influyen notablemente sobre los resultados. Una de estas decisiones, con lo que ya
entramos en lo que es el eje de este trabajo, puede ser la relativa a colapsar
variables, o categorias de algunas variables, o categorizar lo que en principio era
una variable continua. Todas estas decisiones pueden afectar, de uno o otro modo,
los resultados que obtenga, de manera que es preciso que el investigador sea
consciente de los efectos de su decision.

3. FORMAS DE COLAPSAMIENTO EN VARIABLES
CATEGORIALES

3.1. Colapsamiento intencional o explicito

En el andlisis de tablas de contingencia multidimensionales el investigador quiza
proceda, de forma intencional, a colapsar las categorias de una o mds variables. Esto
puede hacerse con dos propdsitos: simplificar la interpretacion de los resultados o
evitar los ceros muestrales.

Obtenemos un cero muestral en una tabla de contingencia cuando alguna com-
binacién de categorias, es decir, alguna casilla, no tiene referente en la muestra
utilizada (su frecuencia es 0), aunque si puede darse esa casilla en la poblacién. Es
distinto de un cero estructural, que resulta de combinaciones «imposibles» de ca-
tegorias, sin referente en la poblacién. Cuando existen estos ceros estructurales, se
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trabaja con tablas truncadas o incompletas, para las cuales existen las llamadas
pruebas de cuasi-independencia si la tabla en cuestién es bivariada. Para tablas
mayores el problema se complica y algunos autores sugieren lo que ellos llaman
modelos cuasi-logaritmico lineales (FIENBERG, 1977).

At podria citarse un tercer propdsito para el colapsamiento: evitar la aparicién
de frecuencias esperadas muy pequefias, problema que pondria en entredicho la
pertinencia de un andlisis LL (profundizaremos este tema en un préximo trabajo
referido a problemas del tamafio de la muestra).

Colapsar categorias consiste en combinarlas, de forma que se reduce el tamafio
de la tabla y aumentan las frecuencias por casilla, ya que se suman las frecuencias
de las casillas colapsadas. En una tabla 3x2, por ejemplo, se pueden combinar dos
de las tres categorias de la primera variable para formar una tabla 3x2. Si la tabla
original 3x2 era, por ejemplo:

X
a b TOT.
Y 12 22 34
b 5 20 25
c 3 15 18
TOT. 20 57

Combinando las categorias b y ¢ de Y se obtiene la tabla 2x2:

X
a b TOT.
Y a 12 22 34
b 8 35 43
TOT. 20 57

Si el colapsamiento de categorias se realiza ad hoc puede suponer problemas de
interpretacién. Por ejemplo, las rutinas de andlisis estadistico computarizado dis-
ponibles para ello en el programa PAF de BMDP colapsan automaticamente categorias
adyacentes, vecinas (BROWN, 1983), sean las que sean. Si se trata de categorias de
una variable ordinal, o de una variable continua agrupada en intervalos, esto no
supone demasiados problemas, porque el orden se mantiene. Pero en variables
estrictamente nominales esto puede dar lugar a una categoria sin sentido. Por
ejemplo, pensemos en una tabla donde la variable fila fuese «Carrera» con las
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categorias «ciencias naturales», «<humanisticas» y «técnicas», colocadas en ese or-
den. La combinacién de categorias adyacentes produciria aqui una categoria combi-
nada «humanas-técnicas», o bien «naturales-humanas», de dificil explicacion, tanto
una como otra, desde un punto de vista sustantivo, teérico. Puede ser aceptable, en
cambio, el colapsamiento automético de categorias si las nuevas que se obtienen
siguen teniendo sentido, coherencia, aunque siempre cambia en cierta medida la
variable subyacente que estamos midiendo, y en la interpretacién debemos tener en
cuenta ese cambio o replanteamiento. Si esas categorias no van juntas en la tabla,
debe recurrirse a otras rutinas, distintas del colapsamiento automatico, para generar
las combinaciones deseadas (por ejemplo, con el parrafo CATEGORY, de BMDP).

Entre otras condiciones o requisitos que se establecen para el anélisis de varia-
bles nominales, estd la de que sus categorias, ademds de mutuamente excluyentes,
sean exhaustivas: dado un sujeto cualquiera de la muestra, y para toda variable
considerada, debe haber una categoria donde pueda ser ubicado; en el peor de los
casos, hasta la categoria «inclasificable» es una categoria, aunque también es cierto
que deben evitarse las categorias tipo «cajon de sastre», porque otra condicién es
que las categorias sean homogéneas con respecto a la propiedad subyacente.

Por ejemplo, la variable «estado civil», exhaustiva y un tanto libremente consi-
derada, podria tener las siguientes categorias: casado, soltero, separado, divorciado
y viudo. Agrupar categorias adyacentes —suponiendo que su orden en la tabla sea
el mismo en que las hemos detallado aqui— produciria algunas combinaciones
insostenibles, como casado-soltero. Otra posible combinacién adyacente seria sepa-
rado-divorciado, que si podria ser aceptable considerando que es problable que los
separados estén tramitanto el divorcio. Y en cuanto a la categoria viuda, su combi-
nacién con el resto de los no casados seria dificil, en tanto que su estado es
(supuestamente) forzoso y no voluntario. En definitiva, si seguimos ideando presuntas
combinaciones puede que lleguemos a la conclusién de que la variable subyacente
se ha «transformado»: ya no medimos estado civil, sino otra cosa que puede ser, por
ejemplo, tipo de convivencia, en la cual las categorias se reorganizarian de distinta
forma, incluso podrian aparecer otras inicialmente no consideradas («en pareja»,
«solo», «en comuna», etc., etc.).

En suma, puede efectuarse, en principio, una reorganizacién de categorias siempre
y cuando las nuevas que se obtengan sigan teniendo coherencia sustantiva. Y ser
conscientes de que una reorganizacion demasiado profunda de las categorias puede
llevar a un cambio tan dréstico en las variables que el problema inicial de investigacién
deba, practicamente, replantearse. La agrupacién de categorias en ocasiones puede
llevar a simplificar las interpretaciones, pero en otras puede llevar a confusiones,
todo depende de qué y cémo se agrupe y hasta qué punto es permisible el agrupa-
miento que se proponga. En muchos casos, no existe una intencién de agrupamiento
desde el comienzo de la investigacion, sino que surgen a posteriori, porque se han
obtenido en ciertas casillas valores tan pequefios que no queda otro recurso, a menos
que se vuelva atrds, al proceso de obtencién de datos y se afiadan casos a la muestra,
lo que no es siempre fécil ni justificable desde otros puntos de vista, por ejemplo,
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porque el paso del tiempo entre una recogida de datos y otra podria introducir
elementos de distorsion importantes. En definitiva, es cada investigador quien debe
decidir en qué medida y cémo puede utilizar este recurso en el analisis de sus datos
y qué consecuencias tiene para la interpretacion de los resultados.

Aiin cuando podamos colapsar categorias de una variable sin caer en la irrelevancia
o el disparate desde un punto de vista tedrico, desde un punto de vista estadistico
puede traer problemas, ya que el andlisis LL trata las variables en relacién unas con
otras y el resto puede verse afectado.

Imaginemos una tabla de 3 variables XYZ (5x5x5) en la cual deseamos colapsar
las categorias de la variable Z, por ejemplo, de forma que se obtenga una tabla
5x5x2. Pues bien, si los pardmetros pertenecientes a X € Y permanecen inalterados
después del colapsamiento, Z se considera «colapsable», de lo contrario no lo sera.

Llevando el colapsamiento de las categorias de una variable a sus tltimos extremos
(combinando en una sola todas sus categorias) se llega al total colapsamiento de esa
variable. En el ejemplo, nos quedariamos con una tabla 5x5. De nuevo, si las
relaciones entre X e Y siguen igual que antes del colapsamiento, éste podria man-
tenerse. De lo contrario, se pueden «crear» nuevas relaciones de forma artificial o
alterarse las previamente existentes (BISHOP, 1971).

3.1.1. Teorema para la «colapsabilidad» permisible

De forma general se ha propuesto un teorema para determinar la colapsabilidad
de una variable. Es el siguiente:
«En una tabla tridimensional, la interaccién entre dos variables puede
medirse a partir de la tabla obtenida colapsando una tercera variable si la
tercera variable es independiente de al menos una de esas dos variables»
(FIENBERG, 1977:49).

Lo mismo se aplica a tablas mayores. En la préctica, esto se traduce en dividir las
variables en tres grupos: el primero contiene las variables a ser colapsadas; el
segundo, las que son independientes de las anteriores; y el tercero, las que no son
independientes de las colapsadas. Se entiende aqui independencia en el sentido de
que los términos Y uniendo dos variables son cero. La regla para la colapsabilidad
es que el primer grupo de variables es colapsable con respecto a los términos [ que
contengan variables del segundo grupo, pero no con respecto a los términos L que
contengan sélo variables del tercer grupo.

Por ejemplo, consideremos el modelo LL (AB, AC). En este modelo los térmi-
nos UBCy uAB¢ = 0. Es decir, las variables B y C se consideran independientes. Asi,
podremos colapsar C sin cambiar 8. Los parametros A, sin embargo, serian dis-
tintos en la tabla original y en la tabla colapsada, ya que A se relaciona tanto con B
como con C.

Supongamos ahora que colapsamos A, ya que A no es independiente ni de B ni
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de C (es decir, el segundo grupo de variables estd vacio) todos los términos (u®, u¢
y UEC) resultarian afectados.

Hasta ahora nos hemos limitado a exponer las consecuenicas que puede tener la
colapsabilidad en el valor de los parametros de un modelo LL. Pero estos cambios
pueden afectar al nivel de significacion de un modelo, medido por ji* o por L2
Puede afectar, en definitiva, la aceptacion o el rechazo de un modelo en el andlisis
LL. Asi, se llegaria a tomar una decision de aceptacién o de rechazo debido a lo que
se suele llamar un «artefacto» del anélisis.

3.1.2. Influencia de colapsamiento en el ajuste de modelos

Reducir el nimero de categorias simplifica, qué duda cabe, los andlisis. Muchas
veces se hace por esa razén, no sélo en las investigaciones, sino en los libros o
articulos sobre analisis estadistico. Muchos trabajos d¢ GOODMAN, por ejemplo,
sélo incluyen variables dicotémicas, algunas de las cuales eran en principio polit6-
micas. Podria ser justificable en el contexto de un trabajo de metodologia de andlisis
estadistico, dado que esto aclara la descripcion de los datos, los procesos de cilculo
y la interpretacion de resultados. En definitiva, puede comprenderse mejor la técnica.
El problema es que los investigadores, de forma bastante imprudente, a partir de
estos trabajos, pueden concluir que el nimero de categorias de una variable es un
asunto sin importancia, que pueden manipular los datos de la forma que quieran sin
perder ni cambiar la informacién. Pero el nimero de categorias afecta las conclusiones
que se alcancen. Por ejemplo, KNOKE (1975) utilizé para un andlisis datos acerca
de 4 variables:

(1) actitud hacia la legalizacion del aborto —2 categorias—

(2) religién —3 categorias—

(3) nivel educativo —4 categorias— y

(4) frecuencia de asistencia a la iglesia —5 categorias—

Como se ve, hay variables categoriales propiamente dichas y variables continuas
categorizadas. Con estas variables se hicieron una serie de andlisis encaminados a:
a) ajustar una serie de modelos dejando el nimero de categorias inicial
(variables originales)
b) ajustar los mismos modelos después de dejar s6lo dos categorias en todas
las variables (variables dicotomizadas).

A continuacién se resumen los resultados, representando como N a los ajustes
no significativos —el modelo no ajusta bien— y como S a los ajustes significati-
vos —el modelo si ajusta bien—. Las variables se representan con los nimeros (1)
al (4) utilizados arriba.
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Ajuste de modelos con categorias
a) colapsadas y b) sin colapsar

MODELO V. DICOTOMICAS V. ORIGINALES

a 12,13, 14, 23, 24, 34 N S
b 123, 14, 24, 34 N S
c 134,12,23,24 N S
d 124,13,23 N N
e 123,134 N N
f 123,134,24 S S
g 123,134, 124 S S

En el caso de que se hayan dicotomizado las variables, s6lo son aceptables los
modelos mas complejos: ‘f” y ‘g’. El modelo ‘f’ contiene todas las interacciones de
dos factores y dos interacciones de tres factores; el modelo ‘g’ contiene todas las
interacciones de dos factores y todas las interacciones de tres factores que implican
la variable 1 (opinién hacia la legalizacién del aborto). Pero cuando no han sido
colapsadas las variables, también se obtiene buen ajuste con modelos mucho més
simples —es decir, parsimoniosos—, por ejemplo, con el modelo ‘a’ que sélo tiene
interacciones de dos variables. Se entiende aqui que un modelo es mas simple que
otro cuando contiene interacciones de menor orden. Por ejemplo, de 2 variables,
como el modelo ‘a’, y no de 3, como el modelo ‘g’. No tiene nada que ver el nimero
aparente de interacciones: debido al principio jerarquico que subyace a los modelos
LL, el modelo ‘g’ contiene en si mismo todas las interacciones de orden inferior
expresadas en el modelo ‘a’.

Esta y otras comparaciones, muestran que, por lo general, las variables no
colapsadas (es decir, con una categorizacién mds exhaustiva) llevan a un esquema o
imagen mucho mas sencilla, parsimoniosa, de la estructura de los datos. El colap-
samiento, por el contrario, hace precisa la adopcién de modelos complejos, donde
existen multiples interacciones entre las variables. La intencion, pues, de colapsar
con la intencidn de facilitar la interpretacion de los resultados resulta, en definitiva,
contraproducente en cierta medida, pues es obvio que cuanto mas complejo sea el
modelo, més dificil serd su interpretacién, pese a que el nimero de categorias haya
disminuido.

Naturalmente, si la base tedrica de la que parte el investigador y las hip6tesis que
(consecuentemente con esa base) formula son de indole complejo, la aparicioén de
interacciones multiples no debe tomarse como un mal resultado, sino todo lo contrario.
Llegar a la verificacién de las hip6tesis cuando se ha llevado a cabo honestamente el
analisis de datos es un indicio de la potencia del marco teérico y de que se va por
buen camino, y eso no desagrada a ningun investigador. Pero lo que se entiende por
un resultado «parsimonioso» no puede ser establecido de forma uniforme para todas
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las investigaciones. Lo que se hace preciso es distinguir entre obtener interacciones
complejas de forma natural y obtenerlas de forma artifactual mediante el colapsa-
miento.

A partir de esto, podria darse, en algunos contextos, una cierta picaresca, que
recurre al artefacto mencionado para obtener artificialmente interacciones comple-
jas y no por razones mds confesables (como la evitacién de ceros muestrales,
frecuencias esperadas pequeiias, etc.). Pero es obvio que no nos referimos a ese tipo
de investigacion ni nos dirigimos a esa clase de investigadores.

3.2. Colapsamiento involuntario o implicito

Existen formas camufladas de colapsamiento, que inicialmente pueden no ser
reconocidas como tales porque no responden a una intencién manifiesta en ese
sentido. Veamos algunas.

3.2.1. Categorizacion de datos continuos

Muchos fenémenos se dan en niveles discretos, categoriales. Pero otras muchas
variables de interés para la educacién son, indudablemente, continuas. A veces estas
variables se tratan como si fueran categoriales. En ocasiones se hace, sencillamente,
por simplificar; en otras, porque no se tienen los medios (instrumentos) para medirlas
con mas precision. Tratarlas como si fueran discretas es una forma de colapsamiento;
a veces incluso se dicotomizan, lo cual representa un colapsamiento extremo. La
categorizacion de variables continuas, en muchos casos, significa no captar bien la
«riqueza» de las mismas y eso tiene consecuencias.

REYNOLDS (1977a) cita un trabajo de simulacién por ordenador que ilustra el
problema. Mediante un programa se generaban diversos modelos de 3 variables
representando correlaciones «espuireas»: A ‘causaba’ tanto a B como a C. Es decir,
B y C eran condicionalmente independientes. Los datos inicialmente estaban en una
escala de intervalo, por tanto se probaba cada modelo, mediante el criterio de que
I'yc.s SCTia siempre o excepto por error de muestreo. Los datos siempre satisfacieron
este criterio. Posteriormente, se agruparon las variables en categorias ordenadas; se
hicieron distintos tipos de agrupacion: desde 2 categorfas hasta 10, obteniéndose diversas
tablas posibles. Finalmente, se prob6 en cada una de ellas el modelo LL de independencia
condicional. Los resultados indican que el mismo conjunto de datos, categorizados de
formas diferentes, llevan a distintos resultados. Cuando todas las variables tenfan al
menos 5 categorias, se mantenia el modelo de independenica condicional —que era lo
que se esperaba dada la estructura subyacente a los datos—. Si algunas variables, es-
pecialmente A, tenia menos de 5 categorias, el modelo se desbarataba. Por el
contrario, cuando la variable A —que en este caso actiia como variable ‘control’—
tiene al menos 5 categorias, el modelo ajusta bien, aun cuando las otras dos varia-
bles tengan sélo dos categorias.
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Atin manteniendo la importancia del teorema que vimos en el apartado anterior,
es un alivio pensar que manteniendo 5 o més categorias en las variables apropiadas
se pueden evitar inferenicas errdneas cuando se categorizan datos continuos, ya que
con mucha frecuencia las investigaciones recaban datos de tipo cuantitativo, junto
con los estrictamente nominales, e interesa incluirlos todos en el mismo anaélisis.

La conclusidon mds obvia a extraer es la precaucion sobre el nivel de medida de
las variables. No basta con categorizar variables para aplicarles un andlisis LL. La
posible continuidad subyacente debe analizarse muy bien para evitar distorsiones.
En todo caso, se aconseja medir esas variables con tanta precision como sea posible.
Al fin y al cabo, esta técnica fue disefiada para variables categoriales y no puede
pretenderse que funcione igual si los datos no lo son.

3.2.2. Variables ausentes y otras formas de colapsamiento implicito

Se refiere a variables que se han dejado fuera de un analisis determinado. Bien
porque éste se haga por partes (siendo las variables —algunas o todas— distintas en
cada parte) o bien porque no las hayamos medido.

Las variables omitidas son, en ultimo término, variables colapsadas. Natural-
mente, decidir no medir una variable o no incluirla en un analisis especifico no es un
asunto estadistico. Es una decisién que toma el investigador, por lo general basan-
dose en su marco teérico, sus hipétesis, etc. El investigador que trabaja una tabla
AxBxC debe preguntarse si realmente no estara trabajando con una tabla colapsada,
si no se le habrd escapado alguna variable fundamental. Si esta duda existe, es
aconsejable aclararla. La inclusidn, en plan ensayo, de una cuarta variable D dispararia
el nimero total de posibles modelos a probar hasta una cifra casi inmanejable. En
este punto, las pruebas de asociacién parcial y marginal, o la adicién vs. eliminacién
de efectos a partir de un modelo base, son una ayuda inestimable para limitar el
nimero de modelos cuyo ajuste seria conveniente someter a prueba. Para todas esas
pruebas previas y para el ajuste de los modelos definitivos existen rutinas computa-
rizadas en el programa PAF de BMDP (BROWN, 1983).

Existirian aun otros casos, en los cuales se trabajaria —aun sin pretenderlo
especificamente— con variables colapsadas. Por ejemplo, algunos procedimientos
especiales del LL que describe GOODMAN (1973c y 1973d) para llevar a cabo
analisis causales sobre los datos, procedimientos andlogos a los usuales andlisis de
modelos recursivos con variables cuantitativas. No vamos a extendernos en ese
procedimiento aqui, ya que se inscribiria mas propiamente en los llamados modelos
‘logit’, y no en los logaritmico lineales (‘log’). Arriesgdndonos a los peligros que
conlleva la simplificacién, podriamos resumir que la diferencia entre el enfoque
«log» y el enfoque «logit» es que en el primero no se consideran variables depen-
dientes e independientes ni se entra en relaciones de causalidad y en el segundo si se
hace esta distincioén y se analizan ese tipo de relaciones (BAKER, 1981). Descri-
birlo en mas detalle exigiria hablar de otros muchos temas (modelos jerarquicos vs.
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no jerdrquicos, distribucién multinomial vs. distribucion producto multinomial, etc.),
lo cual excederia el propésito de este trabajo. Simplemente, observar que los proce-
dimientos de analisis causal d¢ GOODMAN mencionados suponen en si, por sus
caracteristicas de procedimiento, una forma de colapsamiento de variables. Aunque
las razones para colapsar sean distintas, se aplican en este caso las mismas conside-
raciones que hemos expuesto en este trabajo.

En definitiva, y a modo de conclusién-resumen, el investigador debe ser cons-
ciente de que los resultados que obtenga a partir de la aplicacién del andlisis LL a
sus datos dependeran hasta cierto punto de la forma en que categorice las variables,
ya que el ndmero de categorias afecta tanto al valor de los pardmetros como a la
calidad del ajuste del modelo. En general, las variables exhaustivamente categorizadas
favorecen el ajuste de modelos mucho mas parsimoniosos; la reduccién del nimero
de categorias, por el contrario, puede forzar la adopcién de modelos muy complejos.
En cuanto a la modificacién del valor de los parametros, puede evitarse este efecto
mediante el teorema de la colapsabilidad permisible, estableciendo claramente tres
grupos de variables: las colapsadas, las que son dependientes de las colapsadas y las
que no lo son. La combinacién de categorias in extremis puede llevar incluso a
replanteamientos de tipo sustantivo o teérico, sobre todo si se trata de variables
estrictamente nominales, sin un orden subyacente entre sus categorias. Por lo que
respecta a la categorizacién de datos continuos, finalmente, el niimero de intervalos
establecido también puede introducir diferencias en el ajuste, recomendéndose en
este caso dejar al menos 5 intervalos, sobre todo si la variable continua categorizada
ejerce en el modelo un papel de variable control.
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M. V. que se han tenido presentes en otras investigaciones, 2. Examinar el tipo de
relaciones que se establecen entre una serie de variables asociadas a la M. V., 3.
Profundizar en el instrumento que se ha utilizado en la medicion de la M. V. y, 4.
Afrontar aquellos aspectos que han de formar parte en un programa de intervencion que
contribuya a mejorar la M. V. de los adolescentes (12-18).

Muestra

Compuesta por 539 sujetos de ambos sexos (50,25% varones y 49,7% mujeres) que
cursaban estudios de E.G.B., B.U.P., C.O.U.yFP. 8 EG.B.,,2FP.y BU.P.y5F.P.
y C.0.U.) en dos poblaciones de la provincia de Barcelona: Cornelld y Barcelona
ciudad. Las edades oscilaban entre los 13 y 19 afios.

Metodologia
La investigacién se ha estructurado en tres dmbitos o partes:

— Una primera donde se sientan las bases tedricas (estado de la cuestion) y los
aspectos metodoldgicos de la investigacion que se han de tener presentes en un
estudio de estas caracteristicas.

— Una segunda parte que se centra en el andlisis de los resultados y conclusiones.

— Y una tercera que hace referencia a la intervencion para el desarrollo de la M. V.

Esta investigacion es de cardcter descriptivo o también denominada Ex-post-facto.

Técnicas de analisis
Ambitos de la investigacién y pruebas estadisticas:
— Estructura factorial de la M. V.: Andlisis factorial (método de componentes
principales) y andlisis de correlacién de Pearson. )
— Conocimiento de la estructura de desarrollo de la M. V.: Analisis Multivariado
de la Varianza.
— Estudio de las variables asociadas al constructo de la M. V.: Andlisis de co-
rrelacion y andlisis de regresion multiple.
Para el procesamiento estadistico se utilizaron los paquetes de programas estadisti-
cos SPSSX y BMDP (BISQUERRA, 1987). Edicién 10. (2.1)

Conclusiones ‘

— En cuanto a la estructura de la M. V. no se discute la multifactorialidad del
modelo tedrico de Super, lo que si se cuestiona es su evidencia empirica a
través del instrumento CDL

— En cuanto a considerar la M. V. como un constructo de desarrollo que va
madurando con la edad y el curso, queda fuera de toda discusion.

— En lo referente a las variables asociadas al constructo de la M. V., los resultados
han sido los esperados, teniendo en cuenta lo aportado por otras investigaciones.
Es decir, las correlaciones de la M. V. con otras variables son poco relevantes.

— Todas estas conclusiones nos conducen a considerar que la M. V. en los
diferentes cursos de la Ensefianza Secundaria, experimenta cambios que contri-
buyen a una mejor diferenciacién de la M. V. Ahora bien, estos cambios no son
tan relevantes como cabria esperar, de ahi la necesidad de estimularlos a través
de programas de intervencion que contribuyan a mejorar el proceso de desarro-
llo de la M. V. en la adolescencia (12-18).
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Problema

Resolver un problema aritmético-verbal no sélo implica habilidad
matemdtica sino que pone en juego todo un climulo de potencialida-
des intelectuales.

En este trabajo se pretende estudiar el proceso de resolucién de estos
problemas, bajo el marco cognitivo-conductual y con la pretensién de
esbozar orientaciones curriculares en el aprendizaje de ésta area.

Se determinan las variables cognitivas que intervienen en el proceso
de resolucion, distribuidas en tres etapas: percepcion de la informacién
del texto verbal, elaboracién de respuestas (estructuras y estrategias) y
expectativas ante la solucién hallada.
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Muestra

La muestra la componen 6.125 alumnos de E.G.B. de nueve es-
cuelas catalanas que resolvieron 500 problemas-tipo del tema 14 del
proyecto E.A.O. —TOAM durante los cursos 84-85 y 85-86. La
frecuencia de cada uno de los problemas oscila entre 500 resoluciones
y 22.000, segun los casos.
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Metodologia
Para contrastar el modelo tedrico propuesto utilizamos la informacién del proyecto
de Ensefianza Asistida por Ordenador procediendo del siguiente modo:

a) Seleccién de los problemas con porcentaje de resolucién inferior al 50%. (54 en
total)

b) Anadlisis de contenido del texto verbal y anotacién de las posibles variables que
han impedido la correcta resolucién del problema.

c) Agrupacion de variables incidentes.

d) Busqueda de otros problemas del mismo proyecto de E.A.O. lo mis semejantes
posibles en todas las variables excepto en la que se considera productora de la
alteracién en la solucién. A cada problema, o grupo de problemas, se les asocia
los textos que por sus caracteristicas comunes permitan efectuar comparaciones.

e) Comparacién de porcentajes resolutivos, controladas las variables extraiias.

f) Elaboracién de conclusiones con respecto al esquema tedrico propuesto.

g) Confeccionar orientaciones curriculares.

Técnicas de anilisis

Andlisis global de los datos de cada uno de los 500 problemas, determinando
frecuencias y porcentaje de resolucién correcta. Andlisis de contenido del texto verbal
de los 54 problemas con porcentaje de resolucién inferior al 50%. Analisis cualitativo
basado en la comparacion de cada uno de los textos con otros semejantes pero con alto
porcentaje de resolucion, para determinar las variables que realmente inciden en el
proceso.

Conclusiones
De los andlisis de contenido de los textos y su constrastaciéon con el modelo teérico
propuesto se concluye:

— La resolucién de problemas implica siempre un nivel de aprendizaje inteligen-
te, no estereotipado ni memoristico, sino capaz de formar estructuras conceptuales
relacionadas ente si.

— En la presentacion de problemas ante los alumnos se deben valorar todos los
aspectos esenciales para evitar la simple combinacién de datos numéricos que
conducen a resoluciones estereotipadas.

— El aspecto verbal de los problemas aritméticos no es un simple medio de
comunicacién. Los conocimientos lingiiisticos y conceptuales juegan un papel
importante en el procesamiento de la informacién y la representacién mental
del problema.

— En la elaboracién de respuestas no sélo debe analizarse la variable operatoria.
La formacion de estructuras y las distintas estrategias utilizadas también inter-
vienen en este proceso.

— Las expectativas, es decir la actitud reflexiva ante las respuestas halladas,
constituyen un aspecto esencial del aprendizaje correcto de la resolucién de
problemas.
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Problemas

Dadas las ventajas que el sistema informatico puede aportar a la
ensefianza, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya est4 llevando a cabo un programa de informdtica educativa
denominado Proyecto TOAM en la Educacién General Bisica.

El objetivo de esta investigacién es estudiar los resultados
obtenidos en el tema 14 del courseware durante los cursos 1984/
85 y 1985/86, asi como determinar el grado de influencia que
puedan tener ciertas variables intrinsecas y extrinsecas.

El courseware de calculo aritmético del Proyecto TOAM
sobre el que se ha centrado la investigacién se compone de 15
temas. El tema 14 que nos ocupa tiene 500 problemas verbales.
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Muestra

El analisis recoge los resultados de nueve escuelas experimentales dispersas
por toda Cataluiia con 6.125 alumnos en prictica. La cantidad de problemas
analizados durante el curso 1984, 1985 fue de 1.007.416 y de 2.296.956 durante
1985, 1986.

Metodologia

Por medio del Criterio de Jueces se ha establecido una categorizacién de a)
variables extrinsecas o variaciones observadas en la traduccién del texto castellano
a la primera y segunda traduccion catalana. b) variables intrinsecas referidas a 1) la
operatoria, 2) ausencia o presencia de distractores, 3) localizacién de la pregunta en
el texto, 4) dinamicidad, estaticidad o comparatividad del problema. El método
empleado en el Criterio de Jueces comprende dos fases: la individual y la colectiva.

Con los porcentajes de resoluciéon comparamos los resultados entre escuelas
y se contrastan las posibles diferencias significativas que puedan presentar las
categorias de las variables intrinsecas a lo largo de los dos cursos escolares. Una
vez clasificados todos y cada uno de los problemas segin las variables intrinsecas,
son agrupados en bloques para iniciar su estudio.

Técnicas de analisis
— Ciriterio de Jueces.
— Media de porcentajes.
— Contraste de hipétesis. Datos independientes.

Conclusiones

A pesar de la apreciable mejoria que se ha observado en la traduccién del
courseware del curso 85-86 con respecto al curso anterior, en términos globales
la proporcién de resoluciones correctas ha descendido de 0’72 en el 84 - 85 a
0’70 en el 85-86.

Existen diferencias significativas entre las categorias de las variables intrin-
secas antes sefialadas. De los treinta y seis bloques estudiados, seis no tienen
asociado ningiin problema, desciende el nivel de resolucién durante el segundo
afio en veintidos bloques, mantienen el mismo nivel seis bloques y aumentan
dos bloques su resultado.

En cuanto a las variables estrinsecas el grado de fiabilidad, la relacién
sistémica-lingiiistica, valor de intérvalos, errores tipogréficos, omisién o afiadi-
dura de palabras en el texto y mejor ortografia, inciden en la resolucién de los
problemas.

Como propuesta finales se invita al desarrollo de futuras investigaciones para
concretar la influencia de variables estrinsecas e intrinsecas, la accién docente, la
metodologia didactica que se precisa aplicar y la necesaria revisién y posterior
correccion de los actuales programas, asi como del seguimiento de las escuelas
experimentales. Todo parece indicar que de ellas se pueden derivar resultados
beneficiosos para la didéctica y el rendimiento escolar del célculo aritmético.
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Problema

Se trata pues de construir, validar y tipificar tres pruebas de
aprovechamiento en matematicas para 6.9, 7.° y 8.2 de E.G.B,,
respectivamente. Con ellas se podran llevar a cabo labores tan
esenciales como: a) diagnéstico de los escolares para conocer su
punto de patida en Conceptos, Célculo y Aplicaciones; b) elabo-
racion de programas de actividades de retroaccion del aprove-
chamiento intersujetos € intergrupos.
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Muestra

La poblacién sobre la que se ha actuado comprende todos los
alumnos de ambos sexos que estudian 6.2, 7.2y 8.2de E.G.B. en
centros estatales y privados de todo el territorio nacional.

Para el primer analisis de items, se hizo un muestreo estrati-
ficado costante de 270 alumnos (90 por curso) de centros de
Maélaga en la que estan representado sujetos de sexo masculino y
femenino de estractos socioculturales alto, medio y bajo.
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Para la seguna aplicacion de ensayo —2.° andlisis de items— se extrajo una
muestra de 625 alumnos (215 de 6.2, 208 de 7.2 y 202 de 8.°) segiin los cortes
antes citados.

La fiabilidad y validez se determinaron sobre una muestra de 1.415 alumnos
de ambos sexos (109 de 6.2 476 de 7.2 y 440 de 8.9). Dicha muestra es un
subconjunto representativo de la de tipificacion.

La tipificacion se llevé a cabo sobre una muestra nacional de 2.500 alumnos
de ambos sexos (938, 833 y 729, para los cursos 6.°, 7.° y 8.2 respectivamente)
por el sistema de muestreo probabilistico estratificado con afijacién proporcio-
nal, respecto del curso y C. Auténoma.

Metodologia

La primera parte del trabajo consite en un estudio tedrico que trata de aspectos
fundamentales de evaluacién y medida, asi como de principios generales relativos a
la construccién de instrumentos de medicién, referidos a las pruebas objetivas.

La segunda parte es experimental. Se describié la informacién necesaria —
contenidos y objetivos—, se construyeron tablas de especificaciones; se redactaron
los items e instrucciones de la prueba piloto. Tras sucesivas aplicaciones de ensayo
y los correspondientes andlisis de items (dificultad, homogéneidad y validez), se
determind la fiabilidad y validez de las pruebas definitivas para puntajes corregidos
y tomando como medida del criterio de validez las calificaciones escolares. Se
estudiaron las intercorrelaciones entre subpruebas y la validez de contenido. Se
elaboraron normas en puntuaciones centiles, Z, S, T. y CEEB.

Técnicas de analisis

Indices de dificultad: proporcion de sujetos que aciertan; grupos extremos de
la distribucién. Indices de homogeneidad y validez.

Fiabilidad: Férmula 20 de Kuder-Richardson. Validez: Coeficiente de corre-
lacién de Pearson. Intercorrelaciones: descontaminacion, mediante formulacién
de McNemar. Estudios de normalidad: X*o Kolmogorov-Smirno (segin los ca-
sos). Significacién de diferencias: Diferencia de X para dos grupos- grandes e
independientes o prueba de K-S para dos muestras grandes e independients.
Ciélculo de centiles: procedimiento aritmético.

Conclusiones

El objetivo del trabajo ha sido logrado. Las pruebas poseen una buena
fiabilidad y validez. Las totales de las pruebas, de 6.2, 0°89; 7.2 0°94; 8.2 0°90.
Los E.T.M. son reducidos.

La validez es bastante alta: prueba de 6., 0°85; 7.2, 0°89; 8.2, 0°77. Los errores
tipicos de estimacién son aceptables. Los juicios sobre la validez de contenido son
muy positivos. Las subpruebas entre si muestran intercorrelaciones consistentes.

Dentro de cada curso, se ofrecen baremos por subpuebas y para la puntua-
cion total. La subprueba de Conceptos de 8.2 estd baremada segtin sexo. Constan
de varias escalas: centiles, z, S, T y CEEB.
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empirica se reduce a la aplicacién piloto de los modelos construidos en torno a
tres instrumentos de medida elegidos en funcién de:

Nuimero de items,

Nimero de alumnos.

Nivel académico.

Tipo de puntuacidn.

Tipo de funcién de pertenencia.
Caracterisiticas estructurales.

SRR Y e

Metodologia del trabajo
Construccién tedrica de modelos de medida y aplicacién a ejemplos concretos.
Técnicas de analisis

Las que se elaboran en el trabajo de investigacion y su contraste con la teoria
de generalizabilidad y el Método de Sato para respuestas inusuales.

Conclusiones

La Tesis muestra la posiblidad de aplicacién de la Teoria de los Conjuntos
Borrosos al campo de la medida educacional y la fecundidad de los modelos a
partir de ella construidos. Se apunta la necesidad de profundizar en:

1. Los aspectos no métricos de la evaluacién.
2. Clarificar el concepto de fiabilidad y validez.
3. La criterizacién del estudio de respuestas inusuales.
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Problema

Se pretende seguir a los alumnos de un centro escolar a través
de los 8 afios de E.G.B., con el fin de analizar las principales
caracteristicas intelectuales psicoldgicas y sociales de los mis-

(<]
mos y ver cuales de ellas predicen mejor el rendimiento. En i %
funcidn de las diversas variables, se intenta elaborar un perfil de o
los alumnos que tienen éxito y de los que fracasan en este nivel o |,
de ensefianza. o |8
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Se selecciona una muestra de 102 alumnos del Colegio Bau- ||2 15 ||
dilio Arce de Oviedo, que habiendo cursado 1.2 de E.G.B. en el |2 g o)
curso 1977-78, atin permanecian en el colegio en el momento de |24 = [2 %
la investigacion. |z 213
28
Metodologia — 22
En esta investigacién predictiva se utiliza el rendimiento como |*— & —
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- variable dependiente, midiéndolo a través de las calificaciones escolares. Las
variables independientes se agrupaban en tres bloques:

1. Variables Pedagégicas: Inteligencia, rendimiento en cursos anteriores y
hébitos de estudio. Para la medida de la inteligencia se utiliz6 el D-48 y
el TE.A. 1y 2 para las aptitudes, se utiliz6 también el test de lectura
silenciosa de Fernandez Huerta, el test monedas 1 para las aptitudes
numéricas y el test de hadbitos de estudio de Pozar.

2. Variables Psicoldgica: Personalidad, intereses, autoconcepto. Entre los
instrumentos de medida empleados estaban el E.P.Q. de Eysenck, el
C.P.P. de lujan para conocer los intereses profesionales, etc...

3. Variables Sociales: Fundamentalmente el trabajo de los padres y la
composicion de la familia, datos estos obtenidos de los expedientes
académicos de los propios alumnos.

Técnicas de analisis

Se uso el contraste de Medidas para saber si existen diferencias significativas
entre los dos grupos que se establecen en la muestra: el de alumnos repetidores
y el de no repetidores. Se extraen los coeficientes de correlacion y regresion
muiltiple para ver la correlacién entre las variables independientes y el rendi-
miento. Se realiza también un anélisis de la estabilidad de los coeficientes de
correlacion de Pearson y un anélisis de varianza.

Finalmente se realiza un analisis discriminante, para saber que variables son
las que mejor explican el rendimiento, y configurar en base a las mismas los
perfiles de los dos grupos: el de los alumnos con éxito en la E.G.B. y los
alumnos que fracasan en la misma.

Conclusiones

Parece ser que el rendimiento obtenido en cursos anteriores es el mejor
determinante del rendimiento final. La inteligencia es un factor importante, que
influye en el rendimiento sobre todo a lo largo de los primeros cursos Las
dimensiones bdsicas de la personalidad poseen un factor bésico. Del anélisis
Discriminante se desprende que las variables de tipo Pedagdgico son las que
mejor discriminan a los sujetos.

Las caracteristicas que mejor configuran el perfil psicopedagégico de los
estudiantes de peor rendimiento son: una menor capacidad para adquirir los
conocimientos impartidos por el centro escolar, mayor reaccién emocional de
ansiedad, mayor hostilidad en sus relaciones sociales, peor autoconcepto de si
mismo como persona y como estudiante, un menor nivel de aspiraciones profe-
sionales, etc...
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A.ILD.LPE.
Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedagégica
Experimental, creada en 1987

FINES DE LA ASOCIACION

a) Fomentar, estimular e impulsar la investigacion educativa de caracter empirico
en todas sus vertientes y ambitos de aplicacion.

b) Difundir los resultados de esta investigacion.

¢) Agrupar a todos los que en Espaiia cultivan esta drea de conocimiento, como
docentes o investigadores.

d) Colaborar con las autoridades educativas y de politica cientifica en la elabora-
cién de instrumentos de medida, evaluacién y de disefios de investigacion
tendentes a la mejora del sistema educativo y de desarrollo de los mismos.

e) Favorecer la formacién y el perfeccionamiento especializado del personal
investigadory de todos aquellos profesionales que intervienen en la investigacién
educativa.

f) Velar por la calidad cientifica y profesional de las actividades relacionadas con
la investigacion educativa.

g) Velar por el respeto y cumplimiento de las normas deontoldgicas de la inves-
tigacion cientifica referida al campo psicopedagégico.

DERECHOS DE LOS SOCIOS
Los socios numerarios y fundadores tendran los siguientes derechos:

a) Tomar parte en cuantas actividades organice o patrocine la Asociacién en
cumplimiento de sus fines.

b) Disfrutar de todas las ventajas y beneficios que la Asociacién pueda obtener.

c¢) Participar en las Asambleas con voz y voto.

d) Ser electores y elegibles para los cargos directivos.

e) Recibir informacion sobre los acuerdos adoptados por los 6rganos directivos,
sobre las actividades técnicas y cientificas que la Asociacién desarrolle.

f) Hacer sugerencias a los miembros de la Junta Directiva de la Asociacion.

g) Impugnar los acuerdos y actuaciones de la Asociacién que sean contrarios a los
Estatutos, dentro del plazo de cuarenta dias y en la forma prevista por las leyes.

Cada socio tiene derecho a recibir la Revista de Investigacién Educativa de forma
gratuita.



SEMINARIOS

AIDIPE organiza cada 2 afios, un Seminario Nacional con un tema central en torno
al cual giran las ponencias, comunicaciones, mesas redondas. Los primeros Congresos
han sido los de Barcelona (1981), Sitges (1983), Gijon (1985), Santiago de Compostela
(1988), Murcia (1990).
PUBLICACIONES

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios, asi como La Revista de Investi—
gacion Educativa (RIE) con caricter semestral.

Para mas informacién, ver hoja de inscripcién adjunta.
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