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NORMATIVA PARA LOS COLABORADORES

El objetivo de la Revista de Investigacién Educativa es promover el inter-
cambio de informacién acerca de investigaciones empiricas de cardcter
educativo. Consta de cuatro secciones: a) TRABAJOS de investigacion;
b) LINEAS de investigacion; ¢) NOTICIAS y d) FICHAS-RESUMEN.
Todo profesional que desee colaborar en la revista deberd atenerse a dichas
secciones y a las siguientes indicaciones:

1.— Para los “‘Trabajos” y la *“Linea” se enviardn original y copia
mecanografiadas en DIN A4 a doble espacio y numeradas. No puede exceder
de 10 hojas en el caso de ““Trabajos™, ni de 20 en la “Linea”. En hoja aparte
se recogerd el sumario (Mdximo 20 lineas), los principales descriptores y una
suscinta biograffa del autor, asi como la direccién completa de su lugar de
trabajo.

Iias referencias bibliogrdficas se presentardn al final por orden alfabético
(APELLIDO, Inical del nombre, Afio, —sefialando ““a”, “b”, “‘c”... cuando
coinciden varias en el mismo—. Titulo, Editorial, Ciudad). Las llamadas a
estas referencias se hardn dentro del articulo (Apellido, Inicial del nombre,
Afio, “a”, “‘b”... etc). Se aconseja insertar las notas también al final.

2.— Las “Noticias” no pasardn de 2 DIN A4, mecanografiadas a doble
espacio. Se ha de enviar original y copia, asi como material gréfico, si se
desea.

3.— Las “Fichas” se cumplimentardn segin los modelos propuestos e
impresos por la misma revista.

Los nimeros se cierran los dias 1 de Mayo y 1 de Noviembre de cada
aflo.
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'EDITORIAL !

“Una plataforma abierta

Este nimero de la Revista puede considerarse un nuevo avance hacia la
intercomunicacién y el intercambio de actividades y proyectos. La realidad
nos estd demostrando que si se precisaba de un Organo expresivo y aunador
de nuestros hallazgos en investigacion empirica. Es alentadora la ilusién con
que distintos profesionales espafioles se acercan a este recurso con el afan de
comunicarse entre si y con la esperanza de profundizar progresivamente en
la resolucion de los problemas escolares y educativos.

Conviene, pues, desde esta tribuna, saber que todos estamos comprome-
* tidos a seguir avanzando en la 1inea de la reflexién cientifica, del intercambio
de posturas, ideas y realizacidnes y de la divulgacion de nuestros proyectos
investigadores, incluyendo entre éstos toda la gama y niveles de intervencién
educativa y de estrategias investigadoras sin excepcién. En efecto, la comuni-
dad pedagdgica entera —didactas, sistematicos, experimentalistas, orientado-
res, psicopedagogos, historiadores, organizadores, educadores especiales,
formadores de docentes, etc.— puede enriquecerse a s{ misma y aportar datos
valiosos al confiar a la divulgaciéon cientifica sus trabajos, consideraciones y
criticas por sencillas que éstas puedan parecer, para uso y conocimiento del
resto de los educadores que trabajan, investigan y luchan con el objetivo
comun de mejorar la escuela y la formacién de los ciudadanos.

El momento politico, la encrucijada educativa y las directrices reforma-
doras en todos los niveles de la ensefianza son, entre otras poderosas razones
que nos obligan a reflexionar conjuntamente y a aceptar que la investigacion
empirica aporta inapreciables datos para la innovacién de estructuras, de
metodologias y de actitudes; que la labor cotidiana del maestro no debe
desaprovecharse en absoluto, sino, todo lo contrario, ser urgentemente
tamizada a través de procesos analiticos e inductivos que aporten datos
actualizados de las necesidades sociologicas, familiares e individuales para
que sean satisfechas por equipos e instituciones dedicados a la investigacion,

Por ello 1a Revista agradece la contribucion de aquellos profesionales
que, con generoso dnimo y espiritu de esfuerzo, le comunican los hallazgos
empiricos y experimentales que, en su propio contexto escolar —primario,
medio o superior—, van descubriendo y creen que son utiles para los demés.
De la calidad de esas aportaciones, de la actitud abierta y de la necesidad de
libre comunicacién depende que los pedagogos e investigadores en ciencias
de la educacién progresemos en el camino de la reforma escolar y de nuestro
propio perfeccionamiento. Gracias a todos.

=
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TRABAJOS

Revista de Investigacion Educativa nim.3 (p.5-18)

APLICACION DEL ANALISIS DISCRIMINANTE
EN ALUMNOS DE EDUCACION PERMANENTE
DE ADULTOS

por

Pilar Villanueva Bea

Cada dia son mds numerosos los adultos que solicitan inscribirse como alumnos en
centros de Educacién General Bdsica, Bachillerato o Formacién Profesional, a fin de
conseguir una titulacién que les permita situarse con mayores garantias ante el alto nivel
de desempleo, o les ayude a hacer frente a la progresiva tecnificacién laboral. Estas perso-
nas que acuden a las aulas por motivos muy variados y con finalidades distintas, se en-
cuentran con una organizacién curricular en apariencia bastante similar a la de los alum-
nos de cursos escolares ordinarios.

Desde la perspectiva de la Pedagogfa Diferencial nos interesa conocer c6mo perciben
y valoran los adultos la educacién que reciben y en qué medida se adapta a sus caracte-
risticas y situacién personal.

Para ello hemos confeccionado un cuestionario, incluido en el apéndice de este
trabajo, que contempla en una visién panordmica, las dreas del proceso diddctico en las
que, segun los estudios realizados (Cropley, 1977; Apps, 1979; Kerwin, 1980), se deben
tener mds en cuenta las caracteristicas diferenciales de los alumnos adultos, como son:
1) Proceso de ensefianza-aprendizaje; 2) Evaluacién; 3) Motivacién; 4) Clima<lase; 5)
Participacién de los alumnos en su propio proceso educativo; 6) Personalizacién; 7) Fun-
cién orientadora, y 8) Adecuacion del profesor a los alumnos.

Este cuestionario se aplic a un total de 731 alumnos (484 del nivel de EGBy 247 de
Bachillerato). Todos ellos estdn en centros docentes de Valencia y localidades de la
periferia.

Al decidirnos por la utilizacién del cuestionario para recoger la opinién de los alum-
nos sobre estos aspectos, somos conscientes de que la fiabilidad de este instrumento
depende de la validez de las respuestas dadas a las cuestiones que en €l se formulan,
quedando limitada la informaci6n, obviamente, a dichas respuestas.

Ello nos ha llevado a tener en cuenta la posible heterogeneidad de este colectivo en
funcién de variables tales como el sexo,la edad, el nivel de estudios que cursan y la situa-
cién laboral de los alumnos. Todas ellas son susceptibles de generar, en principio, subpro-
ductos con caracteristicas y actitudes condicionantes de posibles tipos de respuestas
diferentes a los items del cuestionario.

En este trabajo nos limitamos a establecer un punto de partida, consistente en la
determinaci6n analrtica de las variables diferenciables de los distintos grupos de alumnos
adultos. En otro estudio (Villanueva, 1984) intentamos llegar a una caracterizacién de
esos grupos a fin de ofrecerles la educacién diferencial mds acorde con su configuracién
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y necesidades. Dado que todas las variables citadas han constatado tradicionalmente su
eficacia diferenciadora, necesitamos ahora clarificar su capacidad y jerarqufa moduladora
en el dmbito de la educacién de adultos desde la perspectiva en que lo hemos abordado.
Consideramos que la via mds adecuada para optar por una variable u otra a la hora de
establecer grupos diferenciales para su posterior configuracién, son las técnicas de modu-
lacién de grupos, en funcién de las variables que se muestran con mayor potencia diferen-
ciadora.

En la actualidad existen diversas técnicas de segmentar encuestas (Tatsuoka, 1971),
basadas todas ellas, fundamentalmente, en la significacién de diferencia de medias o, las
mids sofisticadas, en el Andlisis de Varianza Miiltiple. En nuestro caso, hemos pretendido
probar la potencia diferencial de las variables citadas con el fin de modular los grupos de
estudio en funcién de las que tuvieran mayor poder diferencial, sin perjuicio de llegar a
estudiar los efectos de las variables en apariencia menos potentes y de aquellas otras que,
tras el andlisis, se revelen de interés. Asi pues, en definitiva, segmentar supone detectar
variables en funci6n de las cuales es conveniente y fructifero establecer grupos/submues-
tras de estudio.Con este fin, la tecnologia escogida ha sido doble:

a) Calcular la significacién de la diferencia de medias para determinar las diferencias
puntuales entre las respuestas dadas a los elementos del cuestionario en los grupos
establecidos a partir de las variables predeterminadas.

b) Determinacién de la potencia discriminante de las variables de clasificacién mediante
el Andlisis Factorial Discriminante Stepwise (Dixon, 1981). El objeto de este Andlisis
Discriminante es aislar las variables que configuran las diferencias estructurales de
opinién con el fin de enfocar su andlisis posterior (Lachembruch, 1967); Cacoullos,
1973; Huberty, 1975; Clecka, 1980; Cooper y Weekes, 1983). Este conjunto analfti-
co permitird establecer una configuracién puntual y estructural de los grupos.

Las diferencias puntuales entre cada grupo nos lleva a delimitar las tendencias de cada
uno de los elementos de los diferentes subgrupos. No obstante, y sin perder de vista estas
diferencias, en la toma de decisién deben pensar mds las diferencias estructurales que las
puntuales. Asf pues, se ha estudiado la potencia diferencial y discriminante de las siguien-
tes variables:

1. Sexo.

2. Edad. Esta variable modula el colectivo en ocho grupos: A) De 16 a 18 afios; B) De 19
a 21 afios; C) De 22 a 24 afios; D) De 25 a 27 afios; E) De 28 a 30 afios; F) De 31 a 34
afios; G) De 35 a 40 afios, y H) Mds de 40 afios.

3. Ciclo. Son tres los grupos modulados por esta variable: II Ciclo de EPA, III Ciclo de
EPA y BUP.

4. Trabajo. A partir de esta variable, el colectivo queda modulado en dos grupos: el de
alumnos que trabajan y el de los que no lo hacen.

Segtin estas variables, en el colectivo de alumnos se dan las siguientes caracteristicas:

1. Variable sexo. Los resultados aparecidos a partir del an4lisis puntual sefialan la inexis-
tencia de diferencias a este nivel. En el estudio estructural segiin las tablas siguientes,
se observa un total de seis variables con valor discriminante, con una potencia de asig-
nacién-clasificacién del orden del 62°3 por 100. El grupo definido es el de mujeres
(64°4 por 100 de clasificacién correcta frente al 55°2 por 100 en hombres). Esta
matriz de clasificacién se ha validado mediante la utilizacién del método denominado
‘‘de clave de corte” incluido en el paquete estadistico BMDP-81. Para no abrumar al
lector con redundancia de datos, y dados los limites de este trabajo, no vamos a
incl;;ir eses tablas, limitdndonos nicamente a comentar su validez. (Vease tabla I
y II).



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

TABLA I
MATRIZ DE CLASIFICACION EN FUNCION DEL SEXO
PORCENTAIJE NO DE CASOS CLASIFIC ADOS
CORRECTO DENTRO DEL GRUPO
Grupo Hombre Mujer
Hombre ‘ 55.2 197 160
Mujer 66 .4 208 411
Total 623 405 571
TABLA Il

FUNCIONES DE CLASIFICACION

HOMBRE F.D.C.= — 257601 + 130552y + 1.01554y;8 + 04301y5; +
+0.68075,31 + 2.21376,34 + 14319341

MUJERF.DC= — 291914 + 170705, + 15%407,;3 + 04301y +
+0.99787y31 + 1.76223,34 + 0.97881y41

Los elementos con valor discriminante, en tanto que son los mds representativos de
la estructura de opinién respecto a la variable sexo, son los n. 6, 12, 21, 31, 34 y 41 del
cuestionario. Las tablas de puntuaciones medias obtenidas en el andlisis discriminante,
indican que las mujeres valoran mejor los items referidos a la capacidad que tienen las
actividades realizadas para desarrollar la curiosidad intelectual, participacion de los
alumnos en el trabajo académico y aceptacién de responsabilidades por parte de los
alumnos. Los varones, por su parte, tienen una opinién mds favorable hacia los rtems
relativos al conocimiento de los grupos y Irderes por parte del profesor y a las relaciones
cordiales entre profesor y alumnos. Los valores de significacién de las variables inclurdas
en la funci6n discriminante son los que muestra la tabla III.

Este hecho sefiala la conveniencia de tener en Cuenta esta variable en la caracteriza-

cién diferencial del colectivo de alumnos.

2. Variable edad. Los resultados aportados por el andlisis entre grupos de edad muestran
un rango de valores muy amplio. Asi, mientras no aparecen diferencias entre los
grupos Ay B (16-18 y 1921 afios) y A y C (16-18 y 22-28), estas diferencias alcan-
zan un valor mdximo del 61°66 por 100 entre los grupos By G (19-21 y 3540 afios).
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TABLA III (TABLA RESUMEN)

Paso Variable ~ Valor Fde No de varia- Estadistico Estadfstico Grados
NO Incluida  eliminacién bles incluidas —u — faprox. delibertad
1 19V18 18.5582 1 9813 18.558 1974
2 7V 6 7.1650 2 9741 19.920 2 973
3 42 V41 7.1641 3 9670 11.056 3972
4 22V21 8.0380 4 9591 10.362 4 971
5 35V34 6.4036 5 9528 9.616 5 970

6 32V3l1 4.6566 6

9482 8.820 6 969

Globalmente, se observa un fenémeno significativo, tanto por la sistemdtica como
por la cuantfa de las diferencias: parece existir dos grupos claramente diferenciados,
separados por la edad de 30 afios. De forma que, si a partir de los resultados estruc-
turales, resulta aconsejable tener en cuenta la variable edad, se harfa considerando
estos dos bloques de sujetos: mayores y menores de 30 afios. En el andlisis estructu-
ral, tal como muestra la tabla IV, s6lo aparecen tres variables con valor discriminante:

TABLA IV

Grupo FUNCIONES DE CLASIFICACION

A) F.D.C. = -3.25903 + 2007593 + 177467y + 1.18986y2
B) F.D.C. = 308023 + 1801393 + 19436  + 061908y,
C) F.D.C. = -3.5491 + 2632173 + 185236, + 0.78189y,
D) F.D.C. = 426095 + 3.15113,3 + 267468,5 + (0.01788)y,
E)) F.D.C. = —4.1170 + 254736y3 + 266736y + 1.15001y4,
F) F.D.C. = 45531 + 3.1859;3 + 299565, + 0.12113y4,
G) F.D.C. = 4090439 + 3428063 + 308978, -+ 044674,4,
H) F.D.C. = 57222 + 3861033 + 3.1359

+ 1458722

Los dos primeros elementos (3 y 6) se refieren al proceso de ensefianza-aprendizaje :
explicacién de la asignatura de forma clara por parte del profesor y realizacion de
actividades que desarrollan en los alumnos la curiosidad intelectual. Ambos aspectos
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son notablemente mejor valorados por los alumnos de 25-27 afios que por los grupos
de edad inferior, segin indican las correspondientes tablas de puntuaciones medias.
Una razén de estas diferencias habria que buscarla en los intereses positivos hacia
nuevos aprendizajes consecuencia de la reorientacion profesional que se produce en
esta edad como resultado de la consolidacién familiar, personal y profesional. El
tercer elemento (n. 42) referido a la orientacién de los alumnos sobre sus futuras
salidas profesionales presenta una valoraciéon muy por debajo de los otros dos items
en todos los grupos de edad, lo que demuestra lo poco que se tiene en cuenta este
importante aspecto en la educacién de adultos. En la tabla V se pueden observar
los valores de significacién de las variables inclufdas en la funci6n discriminante:

TABLA V (TABLA RESUMEN)
Paso  Variable Valor F de NO de varia- Estadisti-  Estadisti- Grados de
NO Incluida  eliminacién bles incluidas co-u co—F aprox. libertad
1+ 4V3 10.5130 1 9293 10.513 7 968
2 7V6 6.1759 2 .8896 8.323 14 1934
3 43 V42 4.8407 3 8594 7.157 212774
TABLA VI
MATRIZ DE CLASIFICACION
Grupo Porcent. Numero de casos clasificados dentro del grupo
Correcto 16-18 19-21 22-24 25-27 2830 3134 3540 +40
afios  afios afios afios afios afios afios afios

A) 1618a. 163 71 150 64 0 24 74 0 52
B) 1921a. 435 11 81 2 0 13 38 0 17
C) 2224a. 211 9 25 19 0 3 21 0 13
D) 2527a. O 2 15 140 1 33 0 3
E) 2830a.. 6.7 4 14 7 0 4 17 0 14
F) 3134a. 512 2 15 11 0 2 4 0 12
G) 3540a. 0 1 3 0 o0 0 14 0 5
H) +40a. 39° 2 0 1 0 o 11 0 0

TOTAL _ 234 192 303 142 0 47 252 0 130
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El poder de asignacién de estas tres variables es muy bajo ya que, como muestra la
tabla VI sélo asciende al 23’4 por 100, resultado que se confirma con los obtenidos
en la clasificacién por clave de corte. En conjunto no parece recomendable utilizar la
variable edad para modular los grupos. Sin embargo, es una variable interesante para
la caracterizacién diferencial de los grupos, dada la importancia que tiene el conte-
nido de las variables en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

3. Variable ciclo. A partir del andlisis puntual existen diferencias significativas entre

los grupos. Desde el punto de vista estructural, como se observa en la tabla VII
aparecen doce ftems con valor discriminante :

TABLA VII

FUNCIONES DE CLASIFICACION

ILEPAF.D.C.= —6.36051 +1.95276y +2.76281y10 + 05974619+ 447709, 7+
+447709y17 + 13666530 + 13780637 + 1.2396236+
+0.56352y43 + 1.13704y50 + 22989751 + (—0.25035),53+
+0.56727,4

IITEPA F. D. C.=—6.42308 +2.19184y3 + 2.0657y 1 + 0.872131, + 3.89585, 17+
+0.94258,30 + 0.7904y3; + 13057836 + 140598,4g+
+0.87425y50 + 18233251 + 05585,53 + 140935440

BUPF.D.C. =-449844 4+ 136155 + 269783, + 0.18305,15+
+4.58095y17 + 103%498,39 + 0.52387y35 + 0633293+
06247548 + 0.21258,50 + 1.1874y5; + 042992,53+
+0.86217,4

Los elementos incluidos en las funciones de clasificacién son los nimeros 2, 10,12,
17, 39, 36, 48, 50, 51, 53 y 60. El dnico ftem referido al proceso de ensefianza-
aprendizaje (n. 17) estd mejor valorado por los alumnos de BUP y 2° Ciclo de EPA
que por los alumnos del 3°f Ciclo de EPA. La evaluacién estd representada por los
items 30, 36, 48 y 51, y todos ellos aparecen con una valoracion superior en los
alumnos de EPA (especialmente 3€r Ciclo) que en los de BUP. Los alumnos de EPA
valoran mds positivamente su participacién en el proceso educativo (items 12 y 50)
y las relaciones con el profesor (items 2 y 10) que los de BUP. Y lo mismo ocurre

10
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con la opinién respecto a los aspectos personalizadores de la educacion (items 32y
53). Por iltimo, hay que destacar que los alumnos de BUP se muestran mds decepcio-
nados que los de EPA en su nivel de expectacién respecto a la educacién que reciben
(item 60).

La potencia de asignacién-clasificacién de estas variables asciende al 60’3 por 100,
como muestra la tabla VIII, resultados que se confirman en la clasificacion por clave
de corte:

TABLA VIII
MATRIZ DE CLASIFICACION
Grupo Porcentaje Numero de casos clasificados
correcto dentro del grupo.
1 EPA I EPA BUP
I EPA 52.2 71 34 31
II EPA 60.2 126 346 103
BUP 65 41 49 167
TOTAL 60.3 238 429 301
TABLA IX
Paso VARIABLE Valor F de NO de variables FEstadis- Estadistico—F Grados de
NO - INCLUIDA - eliminacién incluidas tico—u aprox. libertad
1 49 V48 604308 1 8887 60431 2 965
2 31 V30 27.9223 2 .8400 43.895 4 1928
3 3. V2 18.0496 3 .8097 35.737 6 1926
4 51 V50 15.2884 4 7847 30989 8 1914
5 52 V51 13.5971 5 7631 27.814 10 1922
6 61 V60 11.1727 6 7458 25.274 12 1920
7 54 V53 6.7869 7 7354 22.759 14 1918
8 37 V36 6.6474 8 7253 20.859 16 1916
9. 18 V17 6.9999 9 7149 19432 18 1914
10 11 V10 6.1159 10 .7058 18.192 20 1912
117 33 V32 5.9015 11 6972 17157 22 1910
12 13 V12 5.6063 12 .6891 16.269 24 1908

1
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4. Variable trabajo. A partir de los resultados aparecidos a nivel puntual se establece que
no hay diferencias entre los grupos. El andlisis estructural, tal como muestra la tabla
IX indica la existencia de siete variables con poder discriminante : .
Los elementos componentes de la funcién de clasificacién de esta variable son lo:
nuimeros 3, 17,28, 35, 36,42y 56. El grupo de alumnos que alterna los estudios con
el trabajo, valora mds alto los ftems 28 y 36, referidos a la educacién de la programa-
cién de actividades escolares a su disponibilidad de tiempo para realizarlas y ala
adecuacién de las evaluaciones respectivamente. Lo mismo ocurre con el item 56,en
el que se afirma que el profesor estimula a los alumnos a formular juicios de valor,
Por el contrario, los alumnos que sélo se dedican a estudiar puntuan mejor los items
3y 35, en los que se pone de manifiesto que el profesor hace interesante la asignatura
Yy apoya las iniciativas e intereses de los alumnos. Con estas variables se llega a una
asignacion-clasificacién de sujetos del 60 por 100, como se puede observar en la tabla
X,y se confirma en la clasificacién por clave de corte:

TABLA X

FUNCIONES DE CLASIFICACION -

A) NO—TRABAJOF.D. C.=-3.76023 +1.27964 3 +4.01169y17 ‘+ 1.124259g +
+0.83189v35 +1.39618,3¢ +1 052529 +1.01206y5¢

B)TRABAJOF.D.C." = -3.96973 + 1691523 + 4.3921y7 + 0.70101y,5 +
+1.36129,35 +0.98343,3¢ + 0.70484 49 +0.66134 5

La tabla XI muestra, como en los casos anteriores, los valores de significacion de las
variables incluidas en las funciones de clasificacién :

TABLA XI
MATRIZ DE CLASIFICACION
Grupo Porcentaje NO de casos clasificados dentro del grupo
correcto No-trabajo. Trabajo
NO-TRABAJO 59.6 313 212
TRABAJO 604 179 273
TOTAL 60 492 . 485

12
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TABLA XII

Paso  Variable Valor F de NO de variables Estadis- Estadistico _grados

NO  Incluida eliminacién incluidas tico-u —Faprox. delibertad
1 29 V28 13.3780 1 9865  13.378 1 975
2 36 V35 108047 2 9756 12.159 2 974
3 43 V42 88069 3 9669  11.106 3 973
4 18 V17 63585 4 9600 9.965 4 972
S 37 V36 6.8058 5 9539 9.381 5 971
6 4 V3 6.3101 6 9478 8912 6 970
7 .57 V56 5.7866 7 9421 8503 7 969

Estos datos nos muestran que seria interesante tener en cuenta la situacién laboral de
los sujetos para caracterizar los grupos en una ulterior etapa de investigacién. Sin
ambargo, en el conjunto de resultados obtenidos al analizar la potencia diferencial de
las distintas variables estudiadas, el elemento que aparece con cardcter prioritario
para la modulacién de los grupos es la variable ciclo, y en funcién de ella proponemos
la siguiente segmentacién :

ALUMNOS

I FASE: I CICLO L

I EP.A. B.UP.-

II FASE:

13
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14

En definitiva, este andlisis discriminante pone de manifiesto que, bajo la denomi-

nacién genérica de “educacién de adultos”, subyacen grupos de alumnos diferen-

ciados. Asi, el nivel educativo que cursan, su situacién laboral, la edad y, en menor
medida, el sexo, son variables a tener en cuenta, puesto que, en funcidn de ellas,

cambian los motivos, actitudes, necesidades y objetives que persiguen. Todo ello

muestra, en consecuencia, la necesidad que existe de sustituir los planteamientos,

programas y métodos generales actualmente en vigor, por otros mds diferenciados,

especificos y con mayor capacidad de adaptacion a las necesidades particulares,

si queremos que el proceso de personalizacién y orientacién de los alumnos,

propugnado cada vez con mds fuerza (Dominicé, 1980), sea una realidad.
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CUESTIONARIO
EDAD
1. De 16 a 18 afios [ 5.De 28 a 30 afios []
2.De 19 a 21 afios [_] 6.De 31 a 34 afios [
3.De 22 a 24 afios [_] 7. De 35 a 40 afios [ ]
4.De 25 a 27 afios ] 8. Mds de 40 afios [ ]

SEXO
1. Varén []

ESTADO CIVIL

1. Soltero [:]
2. Casado ]

NIVEL DE ESTUDIOS

1.29Ciclo de E.G.B, [_]
2.6% cursode E.G.B. [_]
3.79 curso de E.G.B. [_]
4. 89 curso de E.G.B. [_]

TRABAJA

1.No []

HORARIO LABORAL

1. Jornada partida (mafiana y tarde) O

2. Jornada contfnua (mafiana y tarde) [ |

TIPOS DE TRABAJO

1. Administrativo [_]
2.Banca [_]
3. Sanitario [_]

2. Mujer [_]

3. Viudo []

4. Separado[_|

5. Graduado Escolar D
6. 10 curso de B.U.P. []
7.20 curso de BUP. []
8.3%cursode BUP. [ ]

3. Turnos rotados [_]
4. Horas aisladas [ ]

4. Comercio []
5. Industria [ ]
6. Doméstico [

15
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La educacién que se da a los alumnos les ayuda a integrarse en la sociedad.

En las clases existe un clima de cordialidad, cooperacién y didlogo.

El profesor explica con claridad y hace interesante la asignatura.

La experiencia que los alumnos han adquirido a lo largo de su vida, les ayuda a
estudiar y a aprender con eficacia.

Los alumnos colaboran con el profesor a la hora de seleccionar los temas que van a
estudiar.

Las actividades que los alumnos realizan, les desarrollan la curiosidad intelectual.

El contenido de las unidades de aprendizaje estd bien preparado por el profesor.

Las buenas relaciones entre los alumnos aumentan el interés y el afdn de superar las
dificultades que surgen en el aprendizaje.

El profesor orienta a los alumnos sobre lo que deben aprender y el modo de apren-
derlo.

Las relaciones del profesor con los alumnos son impersonales y poco cdlidas.

Al comenzar el curso, el profesor marca un plan de trabajo, y lo sigue con fidelidad.
Los alumnos colaboran con el profesor en la programacién de las unidades de trabajo.
Las actividades que realizan los alumnos, les proporcionan experiencias agradables
que les motivan a seguir en sus estudios.

El profesor tiene en cuenta la valoracion y observaciénes que le hacen los alumnos
sobre la forma de desarrollar el programa.

El alumno se desanima f4cilmente ante las dificultades.

El rendimiento de los alumnos se controla Unicamente a través de las tres evaluacio-
nes establecidas oficialmente.

El profesor programa el curso por evaluaciones.

Los métodos que se emplean estdn bien adaptados a la mentalidad y forma de pensar
del adulto.

Al principio de cada unidad de aprendizaje, el profesor indica a los alumnos lo que
van a hacer y lo que deben aprender.

El profesor tiene en cuenta las diferencias individuales que hay entre los alumnos.
Los alumnos intervienen en la seleccién de las actividades y trabajo que realizan.

El profesor ayuda y orienta a los alumnos cuando tienen problemas o dificultades.

Se estimula a los alumnos a que analicen criticamente la sociedad en que viven.

El profesor es quien decide lo que el alumno va a aprender, como y cudndo va a
aprenderlo.

Para hacer bien las evaluaciones, los alumnos necesitan mds la reflexién y el razona-
miento que la memoria.

El alumno estd motivado para analizar y discutir opiniones diferentes.

Al programar el trabajo que deben hacer los alumnos, se tiene en cuenta el tiempo de
que disponen para estudiar.

El profesor acepta las sugerencias que los alumnos hacen para mejorar la ensefianza.
Las formas de evaluacién que se utilizan son adecuadas.

Se anima a los alumnos a aceptar responsabilidades.

Los alumnos con mayores dificultades reciben una atencién especial por parte del
profesor.

Se procura desarrollar mds el razonamiento que la memoria de los alumnos.

Las relaciones de los alumnos con el profesor son democrdticas y cordiales.

El profesor apoya las iniciativas e intereses de sus alumnos.
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Las evaluaciones que se hacen a lo largo del curso, reflejan el dominio que el alumno
tiene realmente de la asignatura.

Se orienta a cada alumno teniendo en cuenta los puntos fuertes y débiles que tiene en
la asignatura.

Los alumnos toman parte en la evaluacién de sus propios trabajos.

Se prepara a los alumnos para tener una mejor comprensién del mundo en que viven.
Los trabajos que realizan los alumnos, les ayudan a alcanzar los objetivos de la
asignatura.

El profesor conoce los grupos de alumnos que se forman y a sus lideres.

Se orienta a los alumnos sobre las salidas profesionales que tienen en el futuro.

Los alumnos aprenden cosas ttiles para su desenvolvimiento personal en la vida.

Las actividades que realiza el alumno, contribuyen a mejorar su formacién personal.
Los aprendizajes resultan excesivamente tedricos y seria conveniente hacerlos mds
prdcticos.

El profesor impide la competicién entre los alumnos.

A través de las distintas situaciones y actividades, se anima a los alumnos a tener
confianza en s{ mismos. :

Estds de acuerdo con los resultados de las evaluaciones.

Se procura fomentar la creatividad y originalidad de los alumnos.

El profesor tiene en cuenta y valora las habilidades y experiencias de sus alumnos.
Ademds de las tres evaluaciones reglamentarias, se hacen otras a lo largo del curso.
Los contenidos de la asignatura son demasiado elevados y los alumnos la comprenden
con dificultad.

El profesor invita a los alumnos a interpretar situaciones y problemas que se les
plantean, para poder sacar conclusiones o resultados.

A lo largo del curso se realizan trabajos en grupo.

La evaluacién se hace teniendo en cuenta los objetivos sefialados al programar la
asignatura.

El profesor estimula a los alumnos a formar juicios de valor.

En el proceso de aprendizaje se favorece la competicion entre los alumnos.

El profesor invita a los alumnos a que consideren las ventajas e inconvenientes de
una decision, antes de tomarla.

El alumno tiene la sensacién de perder el tiempo y sigue el curso sin interés.

La educacion para adultos responde a lo que el alumno esperaba de ella.

Puntuaciones

(4) Siempre o casi siempre
(3) Frecuentemente

(2) Algunas veces

(1) Nunca o casi nunca
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Revista de Investigacion Educativa nim. 3 (p.19-39)

ESTADIO INICIAL DE LA LECTURA.
EVALUACION DIAGNOSTICO-ANALITICA
DEL RENDIMIENTO LECTOR

por

A. Flor _Cabrera Rodriguez

Sumario

El presente articulo trata de poner de relieve la importancia de un diagnéstico de
caracteristicas analiticas en la evaluacion del rendimiento lector de un alumno que
realiza el aprendizaje correspondiente al estadio inicial de la lectura. Estadio lector
que se identifica con aquel perfodo escolar durante el cual el alumno ‘‘aprende a leer”.
Al mismo tiempo, ofrece las posibilidades que para la prdctica docente e investigadora
tiene una Baterfa diagndstico-analftica para esta etapa lectora. Supone un instrumento
de evaluacién con una interpretacion de la ejecucién del sujeto en funcién de la norma
y en funcién de criterio de contenido, que permiten diagnosticar: a) si el alumno ha
superado o no este estadio lector, y b) en caso de no superacién, individualizar el fracaso
del alumno identificando aquellas conductas lectoras que subyacen en el dominio del
estadio que aun representa una dificultad o limitaci6n para el alumno.

1. Diagnosis del rendimiento lector.

La parte prdctica de este trabajo-consiste en la presentacion de una bateria diagnosti-
co-analrtica de lectura para el estadio inicial del aprendizaje lector. Para juzgar mejor su
~alcance asif como su utilidad en la evaluacién del rendimiento lector de nuestros alumnos
conviene situarnos, aunque sea de forma muy general, en el marco de los objetivos diag-
noésticos (a diferencia de los formativos y sumativos) susceptibles de ser abordados en un
proceso evaluativo.

Como nos dice Bloom (1975), la evaluacién diagnéstica pretende cumplir dos funcio-
nes bdsicas en el hecho educativo:

a) Ubicar a los alumnos en la secuencia instructiva.
b) Determinar las causas subyacentes de reiteradas dificultades en el aprendizaje.

Comenzando por esta tltima funcidn, el diagnéstico sobre las causas de repetitivos
fracasos en el aprendizaje requiere formular hipdtesis sobre las razones de la persistente
dificultad del discente y el control y estudio de aquellas hipétesis. Se trata de un diag-
néstico que en muchas ocasiones exige la colaboracion de especialistas en psicologia, me-
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dicina, orientacién y terapia. En el dmbito de la lectura supone un cuidadoso estudio
sobre la dindmica personal del discente a fin de localizar posibles deficiencias en aque-
llos factores que mantienen relacién estrecha con el aprendizaje lector: condiciones
de tipo senscriales, lingiiisticas, cognitivas, emocionales, ambientales e incluso pedagé-
gicas que, segin la forma de presentarse o nivel de desarrollo de las mismas, pueden
estar originando bloqueos generadores de fracaso, sea en la iniciacién, sea en la evolucion
del aprendizaje.

Analizando ahora aquella otra funcién diagnéstica de la evaluacién, la de situar
a los alumnos en la secuencia instructiva, encontramos que con ella se pretende cubrir
tres necesidades educativas:

a) Determinar el dominio general previo de los alumnos antes de iniciar el proceso
de enseflanza—aprendizaje.

b) Establecer la presencia o ausencia de contenido y habilidades previamente reque-
ridas.

¢) Determinar categorias de alumnos segiin modos alternativos de curriculos.

Es posiblemente el tltimo aspecto —sefialado en el apartado c— el que proporciona
la dimensién mds amplia a la evaluacién en el momento de cumplir una funcién orienta-
dora e investigadora de la relacién diddctica. Este tipo de ubicacién diferencial ‘“‘supone
'n primer lugar, establecer diferentes alternativas curriculares para el aprendizaje de una
materia y, en segundo lugar, los suficientes estudios experimentales que aporten datos
significativos sobre la relacion entre las caracteristicas individuales de los alumnos y las
técnicas y materiales de instruccién, de tal forma que el rendimiento de los sujetos en la
consecucién de un objetivo instructivo sea mayor que el que hubiera obtenido con cual-
quier otro curriculo” (Bloom, 1975).

Estas perspectivas diagnosticas suponen todo un campo hasta ahora inexplorado en
el dmbito de la lectura. Hacia ellas parecen apuntar trabajos recientes sobre la lectura
y su aprendizaje. Tales como los estudios y trabajos sobre procesos cognitivos y metacog-
nitivos implicados en el aprendizaje lector, entendido como un aprendizaje fundamen-
talmente de ‘‘conceptualizacién”, que desarrollan autores cercanos a la teorfa piagetiana
(German, 1979; Ferreiro y Teberosky 1980; McGinitie 1982): la aplicacién a la relacién
educativa en torno a los “estilos cognitivos” (Brunner y otros, 1966 Messick, 1976;
Witkin, 1976; Gagne, 1979) y la naturaleza interactiva (autor—lector) o transaccional
del proceso de la lectura que acentian y nos ofrecen la corriente psicolingiiistica
(Vygotsky 1964; Goodman, 1966, 1968; Smith, 1983). No seria extrafio que la cldsica
polémica sobre la relativa eficacia de los métodos de lectura e incluso la problemdtica
sobre las dificultades lectoras, encuentren respuestas mds satisfactorias que las que se dis-
ponen en estos momentos si en el futuro estas cuestionés -como posiblemente muchas
otras— se abordaran tomando en consideracion las aportaciones que nos ofrecen los au-
tores citados mds arriba sobre el proceso lector y el modo y la forma individual que puede
llegar a ser la adquisicion del codigo escrito, atn cuando —como sefialan Gray (1957)
y Goodman (1968, 1982)— como proceso en s sea tinico e igual para todas las lenguas.

Creo que son sumamente interesantes las lineas de trabajo e investigacion que en
el pdrrafo anterior se anotan; sin embargo en estos momentos mi interés se centra en
aquellos otros dos aspectos del diagnéstico para la ubicacion: determinar el nivel general
previo y determinar la presencia o ausencia de destrezas y contenidos especificos previos.
En la prdctica, el 60 6 70 7% de las decisiones evaluativas diagnésticas del docente se
sitian en este marco.

En la determinacién del nivel previo, la evaluacién diagnéstica tiene por objeto
conocer el punto de partida mds o menos general del discente, con el fin de iniciar su
aprendizaje en el momento de la secuencia instructiva mds adecuado. En cambio, en
la determinacién de dominio o insuficiencias especificas, ya sea de contenido ya sea
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de habilidades, la diagnosis tratard de ir mds alld de aquel nivel inicial, fundamental-
mente en los casos donde se ha establecido una deficiencia general, pues trata de indivi-
dualizar la naturaleza del retraso en el aprendizaje; exigird un diagnéstico mds analitico,
preocupdndose por aquellos aspectos particulares del aprendizaje anterior dominado o
que adn presenta una limitacién para el alumno.

Esta doble funcién diagnéstica nos hace distinguir entre lo que serfa un diagnoéstico
general y lo que denominarfamos diagnéstico analitico. Una consecuencia inmediata
de la diferenciacién entre estas funciones diagndsticas serdn las caracteristicas estructu-
rales y técnicas también diferentes que exigen los instrumentos de medida a utilizar para
un tipo u otro de diagnostico: el andlisis del contenido instructivo a medir, la estructu-
racién y operativizacién del mismo en el instrumento, las cualidades métricas de los
items, los estudios de validez y fiabilidad, la interpretacién de las puntuaciones de los
sujetos, son aspectos de los instrumentos de evaluacién sensibles al uso y a la funcion
que éstos cumplen en el proceso evaluativo.

Asi, mientras los instrumentos de diagnéstico general apenas se diferencian de lo
que podriamos denominar como una prueba de nivel o de rendimiento general, mds
que una diferencia estructural entre ellas, lo que las distingue es el momento de su
aplicaciéon y el uso que de la informacién obtenida hace el docente. Un instrumento
de evaluacién que nos proporcione el nivel lector alcanzado por el alumno después de
una instruccién recibida, puede ser utilizado al final del periodo instructivo con objeto
de comprobar o certificar el nivel alcanzado por el alumno y determinar su promocién
0 no a los niveles siguientes, es el caso de una evaluaciéon sumativa. También la misma
prueba es suceptible de utilizarse con anterioridad a la secuencia instructiva siguiente
para determinar el nivel lector inicial del sujeto o grupo, es el caso de una evaluacién
diagnostica general.

Esta similitud entre las pruebas de rendimiento general y las de diagnéstico general
se hace mds evidente cuando se trata de instrumentos con referencia al criterio, es decir
en funcion de los objetivos lectores —en nuestro caso— que se establecen como propios
y caracteristicos del dominio de un nivel escolar determinado, que cuando las pruebas
sumativas se elaboran en funcién de la norma, es decir, con objeto de distinguir niveles
lectores diferentes entre los alumnos y, por consiguiente, se incluyen conductas lectoras
con diferentes niveles de dificultad, incluso conductas que pueden suponer un nivel de
desarrollo lector mds avanzado que el nivel al que pretende referirse la prueba.

Ejemplos de instrumentos que pueden utilizarse en la valoracion del rendimiento
lector con una finalidad sumativa o de diagnéstico general inicial son las pruebas de Lec-
tura Silenciosa y de Lectura Oral para el final del ler. ciclo de E.G.B., elaboradas por
mi en lengua castellana y por R. Bisquerra en lengua catalana, que forman parte de la
Bateria de Evaluaciéon del Area de Lenguaje para el final del primer ciclo de la E.G.B.,
en lengua catalana y castellana, que bajo la direccién de la catedrdtica M. Bartolomé
ha confeccionado un equipo de profesores (1983). Otros ejemplos son las Pruebas de
Lectura para el ciclo inicial elaboradas por J. Pérez (1978), y las Pruebas de compren-
sion lectora para 39,490, 50 y 60 de E.G.B. de L. Martinez (1980).

En cambio una evaluacién diagnéstica—analitica exige un andlisis pormenorizado
y minucioso de la conducta lectora del alumno, con objeto de identificar la superacion
o insuficiencia de éste en las habilidades y contenidos particulares que implica el dominio
de un nivel lector determinado. Ello demanda un instrumento de evaluacién de caracterfs- |
ticas bien diferentes a los mencionados, tanto por el tipo de informacién que nos propor-
ciona sobre la conducta lectora del sujeto como por los atributos técnicos que le son
propios.
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2. Naturaleza del diagnéstico—analitico.

Dos notas fundamentales definen una situacién evaluativa con cardcter de diagnés-
tico—analitico:

a) En un diagnéstico de este tipo no estamos interesados en determinar “hasta donde
llega el dominio lector del alumno™, sino en comprobar la superacién o no por parte del
nifio de una o unas determinadas conductas lectoras que se consideran representativas de
un determinado nivel lector.

b) Dado el cardcter analitico del diagnéstico, el objetivo de la evaluacién no se queda
en la sola comprobacion de superacién o no de un determinado nivel lector, sino que
pretende —como he escrito antes— identificar el cardcter especifico de la dificultad dis-
cente en las conductas lectoras implicadas en el nivel lector que se valora.

Estas intencionalidades evaluativas trasladadas a la técnica de evaluacién a utilizar
condicionard lo que posiblemente sean los dos atributos métricos que mejor caracterizan
a los instrumentos diagnésticos analiticos. Por una parte, estos tipos de instrumentos
miden un determinado contenido instructivo con mucho mds detalle que lo hace cual-
quier otro tipo de prueba. Exigen, en primer lugar, una delimitacién del universo conduc-
tual que se va a medir; en segundo lugar, el andlisis de las habilidades y contenidos especi-
ficos que aseguran el dominio conductual general;y, en tercer lugar, presentar situaciones
operativas que midan aquellas habilidades y contenidos lo mds exentas posibles de cual-
quier otra fuente de dificultad. De aqui que estos tipos de instrumentos presenten la
forma de bateria de subtests homogéneos.

Por otra parte, la interpretacion del rendimiento del alumno en una prueba diag-
néstico—analftica presenta un matiz diferente al de otros tipos de pruebas. Asf, mien-
tras en una prueba de rendimiento general pretende establecer diferentes niveles de ren-
dimientos lectores entre los alumnos, y procura tener tareas de dificultad variable
—algunas dificiles, otras fdciles y una gran mayoria de dificultad moderada— para pro-
ducir una variabilidad de puntuaciones que comprenda toda la gama de alumnos, en las
pruebas analiticas el rango de dificultad lo determina el continuo de dificultad que mar-
can aquellas habilidades y contenidos cuya superacién asegura el dominio del universo
conductual que estd siendo objeto de evaluacién. Por ello, no es de extrafiar que para la
mayoria de alumnos con un aprendizaje correcto los tipos de conductas medidos apenas
presentan dificultad. El poder discriminativo del instrumento se sitda en el rango inferior
de los alumnos, para quienes el dominio de una habilidad o contenido especifico repre-
senta una limitacién. Por consiguiente, un alto nivel de rendimiento en un instrumento
analitico es previsible que lo encontremos en muchos alumnos y ello sélo indica que una
cierta drea o conducta no constituye un punto débil para aquellos, atin cuando tal vez no
indique exactamente hasta donde llega la eficacia del alumno en esa drea o conducta.

3. Evaluaci6n diagnéstico—analftica en el estadio inicial de la lectura.

El estadio inicial del aprendizaje lector se identifica con aquel periodo escolar
durante el cual el alumno “aprende a leer”. Etapa lectora que corresponde en términos
generales, para la lengua castellana, al primer afio de instruccién sistemdtica de la lectura.
Segun la normativa legal, este perfodo se sitia en el primer curso de la Ensefianza General
Bdsica; no obstante, como mds tarde expondré, esta etapa lectora es cumplimentada en
muchas escuelas en 20 de parvulario y parte del curso de 1°,

Es un hecho reconocido que el estadio inicial de la lectura representa una etapa lec-
tora donde confluyen una serie de circunstancias intrinsecas y extrinsecas al propio pro-
ceso de aprendizaje que dan razén a una gran variedad de ritmos individuales. Desde una
diversidad en el estatus inicial del alumno, bien sea por el nivel de desarrollo en factores
presupuestamente condicionantes del aprendizaje, bien sea por multiples influencias
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culturales que actiian como facilitadoras o motivadoras del aprendizaje, hasta la adquisi-
cion de una técnica en la que subyace el aprendizaje de habilidades y subhabilidades en
cierta medida diferenciadas y relativamente jerarquizadas, tanto por lo que se refiere
al componente perceptivo como al comprensivo y creativo que todo acto lector im-
plica.

Se trata, por consiguiente, de una situacion de ensefianza—aprendizaje donde la diag-
nosis analitica sobre la conducta lectora del alumno se convierte en casi una necesidad
para el docente. Un diagnéstico que proporcione al docente la informacion necesaria
sobre las habilidades, actitudes y hdbitos lectores que son objeto de desarrollo en el esta-
dio inicial del aprendizaje lector, para llevar a cabo decisiones evaluativas tan importantes
como: :

a) Establecer si el alumno ha superado esta etapa lectora, caracterizado su rendi-
miento por el dominio de las conductas lectoras propias a este estadio.

b) Establecer hipotesis relativas al nivel lector del alumno en los casos de fracaso
como puede ser identificar:

— la presencia de una deficiencia lectora o retraso grave en lectura, con un rendimiento
lector muy por debajo de lo que cabria esperarse dado el nivel de instruccion lectora
recibida. El docente se encuentra ante un alumno que reclama un estudio mds deta-
llado y profundo sobre las razones de tal fracaso en el sentido en el que he descrito
anteriormente cuando referia los tipos de evaluacién diagnostica.

— la presencia de un retraso moderado en la lectura, con un nijvel de desempefio algo
inferior a lo esperado en las tareas lectoras, e incluso bastante pobre cuando éstas
se refieren a un nucleo de objetivos lectores alcanzables en las secuencias finales del
proceso instructivo.

— la presencia de dificultades especificas, sea en las técnicas de reconocimiento de pala-
bras, sea en la comprension o sea en la fluidez lectora.

Solo desde una evaluacién diagnéstica sobre la conducta lectora del alumno con unas
caracteristicas de andlisis permite al docente establecer estrategias de aprendizaje indivi-
dualizadas, tales como las que exige el aprendizaje lector en esta etapa escolar, donde el
ritmo vy las dificultades pueden ser muy diferentes de alumno a alumno.

Las ideas mds arriba expuestas constituyeron las razones fundamentales —por otra
parte suficientemente motivadoras— para que emprendiera como trabajo doctoral la ela-
boracién de una baterfa diagnéstico—analitica para el estadio inicial de la lectura. A con-
tinuacién expondré una breve descripcion de esta baterfa de lectura, as{ como las posibi-
lidades diagnosticas que ofrece al docente y algunas sugerencias prédcticas sobre su uso
en el aula escolar.

4. Baterfa diagnéstico—analftica de lectura.

En la introduccién ya se ha definido la Bateria diagnéstico—analftica de lectura
para el estadio inicial del aprendizaje lector como un instrumento destinado a determi-
nar el dominio del alumno de esta etapa lectora y, en caso negativo, identificar sus difi-
cultades especificas en los objetivos y conductas lectoras que subyacen en aquel dominio.

Una comprensién del campo de conducta lectora representado en los subtests que
conforman la baterfa, exige que refiera, aunque sea muy sumariamente, los tres sopor-
tes bésicos que enmarcaron y guiaron el proceso de su elaboracién. Supuestos que exigie-
ron, en una primera fase 'de investigacion, un reflexivo y riguroso estudio bibliogréfico
sobre el acto de la lectura y el proceso de su aprendizaje y evaluacién y, en unasegunda
y tercera fase, la correspondiente validacién y fiabilizacion empirica.
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GRAFICO I. Andlisis de las habilidades subyacentes a la independencia lectora.

Andlisis de las conductas lectoras implicadas en el estadio inicial

PERCEPCION DE PALABRA COMPRENSION LECTORA
LECTURA ORAL
HABILIDADES HABILIDADES HABILIDADES DE .COMPRENSION COMPRENSION|
DISCRIMINATIV AS DE RECONOCIMIENTO ASOCIACION DE FRASES DE TEXTO
- SEMANTICA
I I , [ 1 [ |
Discrim. Discrim. Grafema- Visual- Vocabulario | | frases Utilizacién ; . o
visual Auditiva fonema. oral de lector ' sencillas de claves Literal | | Inferencial | | Critica
I palabras [ __I_ —__| contextuales
Letras por Ordenes
la forma escritas
l 1
Letras por Tipos de Fluidez
la orientacion errores lectora

espacial l

. Tipo de
Velocidad lectura

Palabras
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GRAFICOS Il y III: Ejemplos de la especificacion de campo de los subtests.

DISCRIMINACION AUDITIVA

Consonantes con diferente
zona y forma de articulacion

! Items 1y 2

Consonantes localizadas en
la misma zona del aparato
fonador y diferente modo

de articulacién

I T 1 1
Bilabiales I VelaresJ Dentales I |Palatales l
Item 3 Item 4 Item § Item 6

Consonantes localizadas en distinta
zona del aparato fonador y misma
forma de articulacion

[ T |
Oclusivos sordos—l lOc]usivos sonoros| l Fricativos | [ Nasales y lateral&LI

Item 7 Item 8 Item 9 Item 10

| combinacién consonantica |

Items 11,12,13y 14

CORRESPONDENCIA GRAFEMA-FONEMA

. 34 Grafia de fonemas consonanticos con una sola
Items: 1, 2,3,4,5 representacién grafica

Grafia de fonemas consonanticos con
Items: 6,7 representacion digrafica

Grafia de fonemas consonanticos con

Items: 8,9, 10,11 dos representaciones graficas

Items: 12,13,14,15,16 Grafia de combinaciones consondnticas
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a) Se considera que la conducta lectora final que caracteriza al alumno que ha adqui-
rido los objetivos lectores propios al estadio inicial del aprendizaje lector, es la denomi-
nada por algunos autores —Femdndez Huerta 1959, W. Gray 1957, Feitelson 1976—
como “‘independencia lectora”. Es decir, este estadio lector es superado por el nifio cuan-
do es capaz de leer por si solo un material escrito con estructura y contenido semdntico
sencillo, comprendiendo los hechos e ideas en €l expresado.

b) Aquella conducta final es analizada en sus habilidades componentes tal como se
presenta en el grifico I (Solo se resefian aquellas habilidades suceptibles de medirse con
un instrumento como el que se presenta).

c¢) Cada una de aquellas habilidades y subhabilidades identificadas se concretaron
en contenidos especificos con sus posibles transformaciones operativas a partir del andlisis
de objetivos, contenidos y conductas de aprendizaje desarrolladas en los libros de texto
utilizados en la iniciacién lectora (se estudia un total de cinco editoriales). Los gréficos
IT'y III son ejemplos de la especificacién de campo.

La primera elaboracion de los subtest fue aplicada al principio de curso a una muestra
de 168 alumnos de 1° de E.G.B.y a 130 de 2° de parvulario. En funcién de los resultados
obtenidos en el estudio descriptivo de los datos, en el andlisis estadistico de los items,
en los estudios de validez y fiabilidad, se procedi6 a la reelaboracién de las pruebas
originales.

Quedo configurada la Baterfa diagnéstico—analftica de lectura definitiva en los si-
guientes 8 subtests en los que se valoran:

A. Las habilidades referidas a la Percepcion de Palabras que permiten al alumno relacio-
nar el simbolo visual con el sonido de la palabra y su significado. En ellas se distinguen:

a) Las habilidades discriminativas: posibilitan identificar dos simbolos gréficos o dos so-
nidos como iguales o diferentes. Representadas en la bateria por los tests:

1. Discriminacion visual: pretende medir la habilidad para diferenciar letras y pala-
bras. Ejemplos de items:

Nim.1 K-AKYM
Nim.3 b->dpbg
Nim.7 malo—~ loma malo mato nalo
Num. 15 problema — probelma porblema problema probloma
2. Discriminacion auditiva: pretende medir la habilidad para identificar cudndo dos
sonidos pertinentes (fonemas) del castellano son iguales o diferentes. Ejemplo de items: el

alumno debe elegir el dibujo que comienza con el mismo sonido que la palabra dicha por
el examinador:

’ I H » % ” 2/
Nam. 9. “libro . ’ /////f//// ZW
==

7
T
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Num. 13. “trompeta”

b) Las habilidades de reconocimiento: posibilitan establecer la correspondencia entre las
formas visuales y el sonido/s que ellas tienen en el habla. Representada en la baterfa por
los tests:

3. Correspondencia grafema-fonema:pretende medir la habilidad para establecer la
correspondencia entre el fonema y laletra que lo representa. Ejemplos de items:

r v C Cc

L\ n n - qu gu

/:T\ - ~

~t> n iR

r)\\/ m am gu qu
num. ] num. 11

4. Correspondencia acustico-grifica de palabras: pretende medir la habilidad para
establecer la correspondencia entre la secuencia lineal grédfica de la palabra con su secuen-
cia temporal auditiva. Ejemplo de items: el alumno debe identificar entre las palabras
aquélla dicha por el examinador:

Num. 4. “prado” pardo podar pradoa padro

‘Num. 16.

. X ’ tremometro termémetro termémtro termémetor
‘termometro

¢) Las habilidades de asociacion semdntica: permiten atribuir significado a la corres-
pondencia grdfica/fénica establecida. Representada por el test:

5. Vocabulario lector: que pretende medir la habilidad para establecer la relacion

entre las claves grdfico-fénicas de la palabra impresa y la imagen semdntica que ella
representa. Ejemplos de items:
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@ *%M/b(’a »{1&1@. *cuaadfc&‘

« {leva, ;pﬂa/na_ » cgmbor
x Yore @tp&mwha + cuabre
«fove | n[\njrma_» * Cae

nam. 4 nam. 11 num, 13

B. Las habilidades referidas a 1a Comprension lectora que permiten al alumno obtener el
significado de un texto escrito. En ellas distinguimos:

6. Comprension de frases: pretende medir la habilidad para comprender la idea
general de una frase, 6rdenes escritas y la utilizacién del contexto como ayuda en la
identificacién de una palabra. Ejemplos de ftems:

* el gato quiere coger a la nifia
2" % con lanifia hay tres gatos

num. 3 “ // * - la nifia quiere salir
y 2 7 % lanifia va detrds del gato

* Pon un 1 en el pez més grande, un 2
en el mediano y un 3 en el mds
pequeio 7

num . 7 i

Con tantos camiones, coches y motos

nom. 12 lacalle €S MUY ...covvvneeneeeerreeeeeeeeei,

iluminada — segura — ruidosa — alta

28



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

7. Comprension lectura silenciosa: pretende medir la habilidad del nifio para leer por
si solo un material de estructura y contenido sencillo, comprendiendo los hechos e ideas
en el expresado. Consta de tres textos con dificultad creciente, una vez leido cada uno el
alumno debe responder a unas cuestiones sobre la historia leida.

C..La lectura oral: la conducta lectora que el alumno manifiesta cuando lee en voz alta
permite el diagnédstico de dificultades especificas en el reconocimiento de palabras y el
nivel de fluidez lectora. En la bateria se presenta en el test:

8. Lectura oral: incluye la valoracién de : a) andlisis de las dificultades especificas en
la correspondencia gréfico-fénica de palabras (Confusién, rotacién, inversion de secuen-
cia, adicién...); b) tipo de lectura que caracteriza el ritmo y la fluidez lectora del alumno
(deletreo, vacilante, corriente, expresiva); y c) velocidad lectora expresada en palabras por
minuto.

La bateria con esta estructuracién definitiva fue aplicada al final del curso escolar a
una muestra de 497 alumnos de 1o de EG .B. pertenecientes a 19 centros escolares, y a
136 de 2© de parvulario de 5 centros. De los resultados obtenidos en esta segunda apli-
cacion, destaco brevemente algunos aspectos que pueden considerarse muy significativos
para la comprension de las cualidades métricas que caracterizan a esta bateria de lectura.

En el estudio estadistico descriptivo se pone de manifiesto el cardcter digndstico de
los subtests. Los elevados valores de tendencia central, las distribuciones claramente
asimétricas negativas y acusadamente leptocurticas revelan que los subtests son ficilmente
superados por una gran mayoria de alumnos, situandose el poder diagnéstico de la bateria
en la identificacion de alumnos con dificultades en el estadio inicial de la lectura.

En el andlisis de i'tems se ponen igualmente de relieve las cualidades diagnodsticas de
la baterra. Los bajos valores de dificultad de los items confirman la baja dificultad de los
subtests, mientras los elevados valores de discriminacién, expresados en correlacion
biserial puntual, evidencian la alta consistencia interna y homogeneidad del contenido
medido en cada subtests.

La baja dificultad de los subtests, no obstante, no resulta un impedimento para que
éstos discriminen diferentes niveles de rendimiento segln categorrfas de alumnos estableci-
das en funcién de variables que pueden considerarse relacionadas con el aprendizaje
lector. Asf en el estudio comparativo entre los subgrupos de alumnos se constata la exis-
tencia de rendimientos significativamente diferentes en todos los subtests entre los alum-
nos segin: a) medio socio cultural (urbano y suburbial); b) clase social (alta-media/alta y
baja-media/baja); c) edad (se consideran cuatro grupos de edad); d) el nivel lector del
alumno cuando inicia primero de E.G.B. (sabfan leer, algo o nada).

El constatar empiricamente estos resultados diferenciales entre los diversos grupos de
alumnos creo que es una indicacion valiosa de la validez de contenido de los subtests Y,
en particular, de la representatividad y sensibilidad diagndstica de las conductas lectoras
medidas en ellos. ‘

En los estudios de validez relativa al criterio de tipo concurrente (utilizando como
criterio externo la calificacién del docente sobre el nivel lector de sus alumnos en una
escala de 5 puntos), se constata: a) una disminucién gradual de los rendimientos prome-
dios de los alumnos en todas las pruebas a medida que también baja la calificacion del pro-
fesor; b) el aumento de dificultad de los subtests hacen mds notables las diferencias pro-
medio, hecho que pone de manifiesto la dificultad progresiva de las subhabilidades medi-
das en la bateria; y c)los coeficientes de correlacion entre los subtests y las puntuaciones

_del docente oscilan entre 49 y .63.

Otro tipo de validez que he trabajado se refiere ala validez de decision, en ella aludiré
en epigrafes posteriores en cuanto que se relaciona con la interpretacién del rendimiento
de los alumnos en la baterfa de lectura.
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Los resultados en el estudio de la fiabilidad de los diferentes subtests, utilizando el
método de andlisis de la varianza desarrollado por Hoyt (1941), se evidencian coeficientes
de fiabilidad bastante elevados, oscilan entre . 82 para la prueba de Discriminacién Audi-
tiva y .89 para la de Comprensién Lectura silenciosa.

5. Interpretacion del rendimiento en funcién de la norma y en funcién del criterio.

En 1963 Glaser introduce la distincion entre pruebas referidas, a la norma y pruebas
referidas al criterio como dos tipos de instrumentos de caracteristicas bien diferentes.
Mucha tinta se ha empleado durante estos 8 o 9 itimos afios en la clarificacién conceptual
de ambos tipos de pruebas (incluso hoy se distingue dentro de los tests referidos al crite-
rio los denominados ‘‘domain-referenced tests” y los “mastery tests” —Berck 1982-), asi
como sobre los atributos métricos que mejor les caracterizan y los procedimientos estadis-
ticos que serfan mds apropiados para establecer aquellos atributos. No pretendo en
absoluto abarcar dentro de los mdrgenes de este modesto articulo la temdtica mds arriba
insinuada. '

Es suficiente para mi interés en estos momentos describir en sintesis la diferente
interpretacion que se hace del rendimiento de un alumno cuando la realizamos en funcién
de un patrén normativo o en funcién de un patrén criterial de contenido.

En una interpretacién normativa la valoracion del rendimiento del alumno se estab-
lece compardndolo con el rendimiento obtenido por un grupo de referencia. En una in-
terpretacion referida al criterio la ejecucion del sujeto es directamente interpretada en
términos de los contenidos representados en al prueba que domina o no el alumno,
siendo irrelevante la comparacién con otros alumnos. De esta forma, la interpretacion
del rendimiento del sujeto en funcién de criterio de contenido es automdtica, en el sen-
tido que el puntaje obtenido detalla lo que el alumno realmente puede hacer y las habili-
dades y objetivos que atin tiene que dominar. Mientras que la valoracién del puntaje refe-
rido a normas diferird de acuerdo con la composicion del grupo normativo de referencia.

No se trata de concebir estas dos posibilidades de interpretar el rendimiento de un
alumno de forma enfrentada. Al contrario, pueden considerarse perfectamente comple-
mentarias. As{, cuando el interés es determinar el nivel del sujeto, su atraso o adelanto,
respecto al rendimiento promedio del grupo, sea de edad, de nivel de instruccién o de
cualquier otra variable, el .tipo de interpretacién mds apropiado es la referencia a la
norma. Si lo que interesa es determinar las caracteristicas especificas de la conducta del
sujeto en un contenido instructivo determinado a fin de evidenciar dificultades particula-
res en un dominio mds general, es mds adecuado utilizar una interpretacién referida a
criterio.

En la interpretacién con criterio referencial se habla de puntuacion criterio o puntua-
cién de referencia para asignar a los sujetos a diferentes categorias. Esta puntuacion recibe
el nombre de puntuacién de dicotomizacion (puntuacién cutt-off), o bien puede ser
de politomizacion si se identifica diferentes niveles de dominio en los objetivos represen-
tados en la prueba. Asi, los alumnos son clasificados como que “‘dominan’ o ‘“no domi-
nan” determinado objetivo, cuando se establece una puntuacién dicotémica, o son
clasificados en diferentes categorias que reflejan distintos niveles de eficiencia en el
objetivo, cuando se utiliza una puntuacién politomizada.

6. Diagnésis del rendimiento lector con criterio referencial
El tipo de decision evaluativa que preocupa al docente cuando realiza un diagnéstico

analitico relaciona inevitablemente las caracteristicas de esta evaluacién con la interpre-
tacion del rendimiento del alumno con criterio referencial, o sea en funcién de los
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objetivos dominados o que atin le suponen una limitacién o dificultad. No sorprende,
por ello, que en obras con temdticas referentes a dificultades en el aprendizaje —Lemer
1976, Wilson, Robeck y Michael 1978, y Hallahem y Kauffman 1978, entre otras— se
insista y se abogue por un mayor desarrollo y uso de técnicas de evaluacion referidas a
criterios.
' Conscientes de la necesidad de una interpretacién referida al criterio en un instru-
mento diagndstico-analitico, en el proceso de elaboracién y en el estudio empirico de
la bateria de lectura que he descrito anteriormente, he tomado en consideracion prin-
cipios metodolégicos y de andlisis de datos proximos a los modelos propuestos para los
tests referidos al criterio. La naturaleza analitica de los objetivos representados en los
subtests, la explicitacién detallada y minuciosa sobre las fuentes y criterios adoptados
en la delimitacién de los campos de conductas especificos que conforman el universo
conductual que se pretende valorar, la correspondencia y congruencia entre items-obje-
tivos, la validacion de las puntuaciones criterios, son atributos métricos que van hacer
posible una interpretacién del rendimiento del sujeto en el estadio inicial de la lectura
con criterio referencial tal como veremos mds adelante.

La valoracién del rendimiento lector del alumno en la baterfa diagnéstico-analitica
para el estadio inicial del aprendizaje lector, puede afrontarse desde aquellas dos dimen-
siones interpretativas que antes comentaba:

a) Una interpretacion normativa para la puntuacién total de cada subtest. Para ello
solo basta que el docente transforme aquella puntuacién total a un percentil eligiendo la
tabla del baremo que mejor se adecua a la caracteristica de su o sus alumnos. Dispone de
baremos diferenciales seglin medio sociocultural (urbano y suburbial), clase social, edad,
nivel lector del alumno cuando comenzé 1o de E.G.B. y segin tipologia escolar atendien-
do al ritmo lector en 10 de E.G.B.

b) Una interpretacion referida al criterio para cada uno de los objetivos especificos
cubiertos en los subtests, estableciendose el estatus del alumno respecto a las conductas
lectoras que implica el estadio inicial del aprendizaje lector, siendo irrelevante la compara-
cion con otros alumnos. Para ello el docente debe analizar las respuestas del sujeto en
cada rtem y para cada objetivo y en funcién de los aciertos o errores del alumno establece
tres niveles de rendimiento respecto al objetivo:

— domina el objetivo cuando resuelve del 80 al 1007de los ftems que corresponden
al objetivo en cuestion.

— no domina el objetivo cuando no llega a superar el 49% de los ftems correspondien-
tes a quel objetivo.

— se sitia en una zona intermedia o de inseguridad cuando resuelven del 50 % al
79 % de los ftems que corresponden al objetivo. Precisa de un estudio detallado para deter-
minar si realmente es el estatus evolutivo del alumno hacia la adquisicion del objetivo (no
lo domina pero tampoco presenta una carencia total de él), o bien su clasificacién es
resultado de errores de medicion.

Los procedimientos que los especialistas han desarrollado para establecer una puntua-
ciéon criterio pueden ser clasificados —siguiendo a Hambleton, 1982— como métodos
basados en jueces, métodos empiricos y métodos combinados en los que se conjugan los
dos procedimientos anteriores. El proceso seguido en la bateria de lectura para establecer
aquellos tres niveles de eficiencia respecto a los objetivos lectores medidos, se ubica
dentro de los métodos combinados. El proceso bdsico seguido fué:

— en una primera fase, los ftems son examinados en relacion a la conducta que cabe
esperar en ellos de un alumno considerado competente en el objetivo de instruccién que
se mide. Si bien el procedimiento estdndar requiere el juicio de varios jueces para es-
tablecer la puntuacién criterio, la que presento se basa en mi propio juicio personal;
juicio, por otra parte, avalado por el profundo conocimiento de los objetivos representa-
dos. en los subtests y la experiencia evaluativa realizada. Estos porcentajes adoptados se

31



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

fundamentan en el cardcter diagnéstico-analitico del instrumento, en el cual los objetivos
medidos corresponden a destrezas y habilidades bdsicas, representan conductas que un
alumno que tenga dominado el estadio inicial de lalectura deberfa presentar. :

— en una segunda fase se estudia la validez empirica de los niveles de porcentaje
adoptados utilizando un procedimiento de grupos contrastados en rendimiento lector.
Estudio en el que se comprueba la idoneidad de los criterios asumidos.

Los resultados del rendimiento del alumno en la Bateria diagnéstico-analitica de
lectura se expresan en una hoja de registro en la que el docente, una vez analizada las
respuestas del alumno, obtiene:

— la interpretacién normativa: la puntuacién total de cada subtests transformada en
su correspondiente percentil se sefiala en el punto de la escala grdfica que le corresponde.
Uniendo estos puntos se obtiene el perfil en vertical del rendimiento normativo del
alumno en la baterra,

— la interpretacion referida al criterio: en la hoja de registro para cada subtest se
identifica los objetivos especificos que €l implica. Cada objetivo en sentido horizontal
le acompafia un rectingulo con tantas subdivisiones como items tiene el objetivo en la
prueba. Las lineas verticales trazadas a lo largo de la hoja de registro y que cortan a todos
los rectdngulos marcan los tres niveles de rendimiento lector que corresponde a cada
objetivo. Sirviéndose de las correspondencias entre las letras que acompafian a cada obje-
tivo de la hoja de registro y las letras impresas en el protocolo de los subtests, el docente
sefiala en horizontal el total de ftems resuelto correctamente por el alumno en cada obje-
tivo. De esta forma, las barras horizontales le indicardn grdficamente la situacién del
alumno respecto a cada objetivo lector. . '

Como ejemplo, por una parte, de esta interpretacion referida al criterio y, por otra,
de las posibilidades diagnoésticas analitica que nos ofrece la baterfa de lectura al docente,
presento a continuacién tres patrones comportamentales que observé en el estudio
empirico con alumnos que finalizaban el 1° de E.G.B.

Modelo 1: se trata de un alumno que tiene superado el estadio inicial de la lectura.
Su rendimiento se caracteriza por la superacion de las conductas especificas representadas
en la bateria. (Ver hoja de registro anexa).

Modelo 2: se trata de un alumno que atin no tiene superado el estadio inicial de la
lectura, pero su fracaso se sitia en las conductas lectoras mds complejas, tales como la
correspondencia acustico-grdfica de palabras, la comprensién de frases y de lectura silen-
ciosa, mientras las habilidades mds bdsicas se encuentran prdcticamente superadas. (Ver
hoja de registro anexa).

Modelo 3: se trata de un alumno que presenta un fracaso en la mayoria de objetivos
lectores que implica el dominio del estadio inicial de la lectura, incluso en las habilidades
mds bdsicas como son la discriminacién visual, la discriminacion auditiva y la correspon-
dencia grafema-fonema. (Ver hoja de registro anexa).

La diferenciaciéon de estos dos ultimos modelos de conductas respecto a los objetivos
lectores del estadio inicial del aprendizaje lector, son de indudable ayuda para el docente
en le momento de realizar el diagndstico de sus alumnos. Pues, si bien los dos alumnos
que presentan aquellos modelos de conducta muestran la no superacién de esta estadio
lector, el alumno donde el fracaso se situa en los contenidos mds dificiles (modelo 2), sin
problemas en las habilidades bdsicas, posiblemente evidencia una evolucién o un ritmo de
aprendizaje lento pero con un buen prondstico sobre la adquisicion del estadio inicial de
la lectura, mientras el alumno donde el fracaso se sittia ya en las habilidades bdsicas (mo-
delc 3) exigirfa una atencién y una asistencia mds cuidadosa puesto que las dificultades en
su aprendizaje son notables.
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HOJA DE REGISTRO. MODELO 1
BATERIA DIAGNOSTICA ANALITICA DE LECTURA

1. Discriminacién visual
la. Letras por la forma
1b. Letras por orient. espacial
1c. Palabras cortas
Palabras largas
1 d.Familiares
le. Poco familiares

TOTAL: Pd.[i6] Pc.(]]

2. Discriminacién auditiva: consonantes

2a. Bien diferen. por zona y modo artc.

2b. Localizad. en misma zona y diferente
modo de articulacion.

2c. Localizad. en distinta zona y mismo
modo de articulacién.

2d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[14) Pc.[]

3. Corresp. grafema-fonema: consonantes
3a. Con una sola represent. grdfica
3b. Disgrdficas )
3c. Con dos posib. represent. grdficas
3d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[5 Pe.[]

4. Corresp. actstico-grdfico de palabras

4a. Dos repres. grdf. para el mismo sonido

4b. Oposicién de los son.r/l en silaba
doble y final de s{laba

4c. Sonidos finales. de silaba o palabra

4d. Palabras dific. por su amplitud y
dificultad sildbica

TOTAL: Pd.[13] Pc.(]]

5. Vocabulario lector
Sa. Vocablos con estruct. sildb. sencilla

Sb. Vocablos con estruc. sildb. compleja

TOTAL: Pd.[1§] pc.(]

6. Comprension de frases
6a. Frases sencillas
6b. Ordenes escritas
Utilizacién de claves contextuales:
6¢. Semdntica
6d. Gramaticales

TOTAL: Pd.[i5 Pc.[]

7. Comprension lectura silenciosa
7a. Comprensién literal

7b. Comprension inferencial

7c. Comprension evaluativa

TOTAL: Pd.[4 Pe.[]

........ Fecha aplicacién .. ........
NO MEDIO SUPERADO
SUPERADO |(Inseguridad)
49% 50%-79% 80%-100%
y —— 1 T
o W . o . 1 “i - —— H
1 10 20 30 40 50 60 70 80 90 99
percentil
o w— 1 e M— — ]
— 3 3 X
Al 1 o ” A 1
1 102030405060 708090 . 99
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e - —
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I 1 i — —
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percentl

33



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

HOJA DE REGISTRO. MODELO 2
BATERIA DIAGNOSTICA ANALITICA DE LECTURA |

1. Discriminacion visual
-1a. Letras porla forma
1b. Letras por orient. espacial
1c. Palabras cortas
Palabras largas
1 d:Familiares
le. Poco familiares

TOTAL: Pd.[16] Pc.(]

2. Discriminacién auditiva: consonantes

2a. Bien diferen. por zona y modo artc.

2b. Localizad. en misma zona y diferente
modo de articulacién.

2c. Localizad. en distinta zona y mismo
modo de articulacion.

2d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[i3] Pe.[]

3. Corresp. grafema-fonema: consonantes
3a. Con una sola represent. grdfica

3b. Disgrdficas

3c. Con dos posib. represent. grdficas
3d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[i3] Pe.(]

4. Corresp. acGstico-grdfico de palabras

4a. Dos repres. grdf. para el mismo sonido

4b. Oposiciéon de los son.r/l en silaba
doble y final de silaba

4c. Sonidos finales. de silaba o palabra

4d. Palabras dific. por su amplitud y
dificultad sildbica

TOTAL: Pd.[8] Pc.[]

5. Vocabulario lector
5a. Vocablos con estruct. sildb. sencilla
5b. Vocablos con estruc. silib. compleja

TOTAL: Pd. (10 pc.(]

6. Comprension de frases
6a. Frases senciilas
6b. Ordenes escritas
Utilizacién de claves contextuales:
6¢c. Semdntica
6d. Gramaticales

TOTAL: Pd.[8] pc.[]

7. Comprension lectura silenciosa
7a. Comprensién literal

7b. Comprension inferencial

7c. Comprensién evaluativa

TOTAL: Pd.[2] Pc.[]
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HOJA DE REGISTRO. MODELO 3
BATERIA DIAGNOSTICA ANALITICA DE LECTURA

Nombre. .......... ..o, ...

1. Discriminacién visual
la. Letras por la forma
1b. Letras por orient. espacial
1c. Palabras cortas
Palabras largas
1 d.Familiares
le. Poco familiares

TOTAL: Pd.[3] Pc.[]

2. Discriminacién auditiva: consonantes

2a. Bien diferen. por zona y modo artc.

2b. Localizad. en misma zona y diferente
modo de articulacién.

2c. Localizad. en distinta zona y mismo
modo de articulacién.

2d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[4] pc.(]

3. Corresp. grafema-fonema: consonantes
3a. Con una sola represent. grdfica

3b. Disgrdficas

3c. Con dos posib. represent. grdficas
3d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[2] pe.[]

4. Corresp. actstico-grdfico de palabras

4a. Dos repres. grdf. para el mismo sonido

4b. Oposiciéon de los sonux/l en sﬂaba
doble y final de s{laba

4c. Sonidos finales. de siflaba o palabra

4d. Palabras dific. por su amplitud y
dificultad sildbica

TOTAL: Pd.[3] Pc.(]

5. Vocabulario lector
Sa. Vocablos con estruct. sildb. sencilla
5b. Vocablos con estruc. sildb. compleja

TOTAL: Pd.[2] pc.[]]

6. Comprension de frases
6a. Frases sencillas
6b. Ordenes escritas
Utilizacién de claves contextuales:
6¢. Semdntica
6d. Gramaticales

TOTAL: Pd.[0] Pc.(]

7. Comprension lectura silenciosa
7a. Comprensién literal

7b. Comprension inferencial

7c. Comprension evaluativa

TOTAL: Pd.[0] pe.[]

........ Fecha aplicacion . ... .......
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7. Uso de la bateria diagnéstico-analitica en el aula

A modo de conclusién deseo hacer algunas consideracidnes de cardcter prictico sobre
el uso de la baterra de lectura que he presentado a lo largo de estas pdginas.

1. Insisto que se trata de un instrumento diagnéstico referido estrictamente a los
objetivos lectores que corresponden al estadio inicial del aprendizaje lector. Este hecho
puede representar una gran ventaja pero también una limitacion segun el tipo de decision
evaluativa que el docente desea hacer. Asi, con el uso de la baterra se puede determinar si
el alumno ha cumplimentado o tiene superado este estadio lector, pero no identifica para
muchos alumnos, en aquellos que tengan superados esta estadio, hasta donde llega su de-
sarrollo o nivel lector, Por consiguiente, aplicando la bateria al final de un afio de instruc-
cion sistemdtica de la lectura, si las secuencias y estrategias de ensefianza y el aprendizaje
del alumno ha sido correcto, es previsible que éste resuelva las tareas lectoras implicadas
en la baterfa con cierta facilidad.

2. Cuando en las pdginas anteriores me referia a la interpretacion del rendimiento del
alumno en la baterfa en funcién de los objetivos lectores representados en ellas —interpre-
tacién referida al criterio— y establecia tres niveles de eficiencia —dominan, no dominan
e inseguros— en funcién del porcentaje de rtems resueltos correctamente por el alumno
en cada objetivo, no deja de ser ésta una decision con cierto cardcter arbitrario (a pesar,
como hemos visto, el que hay unas razones de contenido que la avalan y una validacion
empirica que la ratifica). Por ello, como sugieren Mills y Hambleton (1980), cada profesor
en su aula puede ajustarse a ella, o bien puede realizar diferente clasificacion, adaptando
el criterio de clasificacién a los objetivos de instruccién que caracterizan su situacion
particular de ensefianza-aprendizaje,

3. El momento de utilizar la bateria para determinar la superacién o no de los alum-
nos del estadio inicial de la lectura depende del nivel escolar en el que se inicia el aprendi-
zaje sistemdtico del cdédigo escrito y el ritmo de esta aprendizaje. En mi trabajo empirico,
seglin estos dos aspectos constaté tres tipos de escuelas:

— Tipo A. Finalizan el estadio inicial en el primer trimestre escolar. En estos centros
los alumnos en 2° de parvulario realizan el aprendizaje lector como objetivo prioritario
frente a otras actividades preescolares, de tal forma que inician primero con cierto nivel
de lectura —muchos alumnos ya conocen los automatismos bdsicos o estan adelantados
en este conocimiento—. Con este nivel de partida, en los dos o tres primeros meses de
curso, la ensefianza de la lectura tiene por objeto conseguir un mejor asentamiento de
aquellos automatismos e iniciar al alumno en la idependencia lectora. Con estas perspec-
tivas mds bien de “‘repaso”, el ritmo del aprendizaje de los objetivos propios al estadie ini-
cial de la lectura es bastante rdpido, en general cada jornada se presenta un contenido
diferente. Durante este periodo el grupo clase —con los 16gicos casos individuales—
finalizan el estadio inicial de la lectura y comienzan actividades lectoras propias a los
objetivos del siguiente estadio: el desarrollo lector.

— Tipo B. Finalizan el estadio inicial en el segundo trimestre escolar. En estos centros
la ensefianza de la lectura en 2° de parvulario se aborda como una actividad importante
pero no con cardcter prioritario respecto a las otras actividades preescolares; el ritmo del
aprendizaje es bastante individual. Los alumnos inician 1o de E.G.B. con niveles lectores
muy heterogéneos, desde alumnos que sélo conocen las vocales a aquellos que tienen
cierto nivel lector, pasando por aquellos otros que ya conocen bastantes correspondencias
grafema-fonema y leen algunas palabras y/o frases muy sencillas. La posicién inicial del
docente favorece al nivel minimo, inicia el aprendizaje sobre la base de que ningin nifio
sabe leer. El ritmo de aprendizaje varfa entre escuela y mantiene relacién con el nimero
de alumnos que ya saben leer algo cuando inician primero. As{, mientras algunas escuelas
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preveen finalizar el estadio inicial de la lectura al final del segundo trimestre escolar otras
lo preveen para final del curso de primero.

— Tipo C. El estadio inicial ocupa el curso de 10 de E.G.B. En estos centros los afios
de parvulario se dedican bdsicamente a actividades consideradas como prelectoras. La
mayorfa de alumnos inician 1° de E.G.B. pricticamente sin tener conocimientos lectores.
El aprendizaje de los objetivos propios al estadio inicial de la lectura ocupa todo el curso
de primero. El ritmo del aprendizaje lector es mds lento que en los tipos de centros
descritos anteriormente.

En estos tres tipos de escuelas, el momento de aplicar la baterfa de lectura y el signi-
ficado de los resultados obtendidos presenta algunas diferencias. En los centros que
presentan las caracteristicas descritas en el tipo A, la bateria puede utilizarse al final de
20 de parvulario, al principio de 1oy al final del perfodo consagrado al estadio inicial de
la lectura (final del primer trimestre aproximadamente). En los de tipo B, al principio
de 1° y al final del aprendizaje del estadio inicial lector (final del segundo trimestre apro-
ximadamente para muchas escuelas). En los de tipo C, al final de primero (mayo-junio
aproximadamente).

En la aplicacién de la baterfa al final del 2° de parvulario es previsible que los alum-
nos no superen todos los subtests, pero dado que en ellos se presentan habilidades lecto-
ras bdsicas que posiblemente han sido objeto de instruccion en este nivel escolar, es de
interés para el docente conocer el nivel alcanzado por sus alumnos en aquellas habilida-
des bdsicas e incluso diagnosticar posibles dificultades especificas en alguna de ellas.

La aplicacién de la baterfa al inicio de 1° de E.G.B. tendrfa por finalidad deter-
minar el estatus inicial del alumno en los objetivos lectores correspondientes al estadio ini-
cial del aprendizaje lector con las obvias consecuencias diddcticas que este conocimiento
deberfa suponer. La aplicacién al final del periodo que el docente considera que se ha
cumplimentado la ensefianza-aprendizaje de la iniciacion lectora, la utilidad de la baterfa
creo que ha quedado suficientemente explicitada a lo largo de este articulo.

4. Hemos denominado a la bateria de lectura como un instrumento de diagnéstico-
analitico; también podriamos considerarla como una prueba de desarrollo. En efecto, el
continuo de dificultad que se observa entre los subtests y entre los objetivos especificos
cubiertos por cada subtest (dificultad entre tests e intertest comprobada empiricamente)
son caracterfsticas métricas que la enmarca dentro de las pruebas de desarrollo. Esta di-
mensién evolutiva de la bateria proporciona otras posibles perspectivas diagnosticas
“utiles para el docente. :

Asf, una escuela en particular, puede estudiar el nivel de desarrollo caracteristico de
sus alumnos y dindmica de ensefianza-aprendizaje en los diferentes objetivos que cubre
el estadio inicial de la lectura, desde el inicio de 2° de parvulario hasta el final del periodo
de 1° en que se considera finalizado el aprendizaje de aquel estadio lector. Ello exigirfa
sucesivas aplicaciones de la baterfa, al inicio, mediado y final de 2° de parvulario y al
principio de 1° y a mediado o final de este curso segin se trate de una u otra tipologifa
escolar segin la dindmica del aprendizaje lector descrito anteriormente.

Un estudio de tales caracteristicas afiadirfa una interpretacion valiosa sobre el rendi-
miento del alumno en la bateria de lectura. Asf, los resultados obtenidos por el alumno
en la baterfa podrian ser contrastados con los promedios caracteristicos de los alumnos de
aquella escuela en particular en los diferentes periodos escolares estudiados. Se trataria de
una interpretacién de tipo normativo que permite una mayor precision diagndstica sobre
el nivel lector del alumno, fundamentalmente en los casos de atraso en la adquisicién de
objetivos lectores. ‘ .

En fin, en estos puntos he tratado de reflejar algunas de las utilidades prdcticas que
para el docente tiene una bateria diagnostico-analitica como la que se presenta en estas
pdginas. Creo que el lector podrd imaginar muchas otras situaciones donde una técnica de
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evaluacién con aquellas caracterfsticas pueda suponer una ayuda considerable tanto en su
labor docente como investi gadora,
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INVESTIGACIONES EN TORNO A
EDUCACION COMPENSATORIA

por
Mario de Miguel Diaz

1.— Introduccién.

Desde hace tiempo todos los profesionales de la educacién implicados en la inves-
tigacién empirica sentfamos la necesidad de comunicar nuestras experiencias y arbi-
trar un 6rgano de expresién e intercambio que permitiera conocernos y conocer mejor
nuestras Ifneas de trabajo. Por eso hoy, cuando Nuestra Revista es una realidad, cabe
expresar el agradecimiento a las personas que con su esfuerzo lo han hecho posible
y aportar nuestra modesta contribucién informando sobre aquello que nos ha preocu-
pado ultimamente en el terreno de la investigacién educativa y a lo que venimos de-
dicando nuestros esfuerzos. Es una tarea ineludible que todos debemos asumir si de
verdad queremos construir una auténtica red entre la comunidad cientffica de investiga-
dores que nos dedicamos al estudio de los problemas educativos desde la vertiente em-
pirica.

Antes de comenzar a exponer los puntos nucleares de mi lfnea de trabajo, quiero
hacer constar algunas de sus connotaciones o peculiaridades con el fin de que pueda
ser situada en el contexto adecuado. Me interesa, especialmente, resaltar lo siguiente :

— La orientacién de mis trabajos se justifica a partir de mi trayectoria profesional
vinculada a la escuela y a los problemas de la escuela. Se trata, pues, de una linea
de investigacién aplicada que intenta profundizar en el conocimiento de la pro-
blemdtica implicita en el sistema educativo actual en el medio préoximo donde
me desenvuelvo.

— Es una linea que pretende, ademds, comprometerse con la practica educativa di-
seflando experiencias de investigacién e innovacién que transformen la realidad
escolar, e incorporando en su realizacién a los docentes como agentes del cambio
educativo.

— Constituye, por otro lado, una linea de trabajo exclusivamente personal realiza-
da, en buena parte, a partir de los Programas de Investigacién Educativa de la Red
INCIE-ICEs, dado que hasta la fecha la actividad académica de mi Universidad
es aun una realidad incipiente que, en modo alguno, puede identificarse con los
modelos cldsicos de los Departamentos Universitarios.

Partiendo de estas premisas vamos a tratar de concretar las preocupaciones fun-

damentales o lineas de investigacién en torno a las cuales se aglutinan la mayor parte
de los trabajos realizados ltimamente. Nuestro deseo es sencillamente comunicar por
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dénde vamos para que otros miembros de la comunidad cientifica conozcan nuestras
preocupaciones y nos ayuden con sus observaciones y sugerencias. Asi, entre todos,
por aproximaciones sucesivas —como decifa Piaget— conseguiremos algo mds exacto,
construiremos una ciencia experimental.

2.— Objetivos de la linea de trabajo.

El problema fundamental de la escuela hoy es el fracaso escolar. La magnitud de
las cifras que habitualmente se utilizan son tan alarmantes que consideramos como
un objetivo prioritario de la investigacion empirica profundizar en el conocimiento
de los factores que lo originan. Si queremos aplicar soluciones eficaces al tema del fra-
caso debemos evitar discursos tedricos y apoyar nuestro conocimiento en la investi-
gacion cientrfica. Interesan acercamientos empiricos al tema que contrarresten la car-
ga de planteamientos conceptuales que en base a razones individuales, sociales y es-
colares pretenden decirlo todo y no justifican nada.

Inicialmente nuestra preocupacién por el tema se centré sobre el perfodo prees-
colar y primeros cursos de la ensefianza obligatoria. Frente a la mayorfa de investiga-
ciones sobre rendimiento y fracaso que toman como punto de referencia cursos ter-
minales, en la actualidad se tiende a considerar que las desigualdades en el rendimien-
to ya estdn presentes en los momentos iniciales de la escolarizacion y tienen su origen
en los condicionamientos socioculturales del medio donde se desarrolla el sujeto. Co-
nocer cudles son algunas de estas desigualdades desde las que acceden los sujetos al
sistema educativo reviste una importacia primordial dada su de01s1va influencia en el
proceso educativo posterior.

Por otro lado, reiteradamente se ha venido afirmando que el sistema educativo
dificilmente llega a paliar estas desigualdades iniciales, al contrario mds bien las acen-
tda y genera otras nuevas. De ser esto cierto, el nivel de competencia que presenta un
alumno en el momento de su incorporacién a la escuela —evaluado desde la perspec-
tiva académica— puede ser algo definitivo para la evolucién de su rendimiento poste-
rior. De ahi que otro de los objetivos prioritarios de investigacion en torno al fracaso
deba orientarse a analizar los factores que desde la institucién escolar pueden contri-
buir a establecer criterios diferenciales en el rendimiento académico de aquellos suje-
tos que acceden a la escolaridad en situacién de desventaja.

Finalmente, conocer la situacién es un requisito para actuar. En este caso el ob-
jetivo de la accién es claro: elevar los niveles de participacién en el €xito académico
de los grupos desfavorecidos ante el proceso educativo. No se trata sélo de ofrecer igual-
dad de posibilidades —como habitualmente se dice— a través de las instituciones y pro-
cesos diddcticos, sino de lograr igualdad de resultados para lo cual serd necesario intro-
ducir en el sistema estrategias de intervencién en favor de los grupos o sectores que
presentan mayores tasas de fracaso con el fin de aumentar las costas de rendimiento.
De aqui parte nuestro interés por los temas de educacién compensatoria.

Lo anteriormente expuesto justifica y enmarca el tipo de linea hacia la que esta-
mos intentando canalizar nuestros trabajos. Se trata de un conjunto de investigaciones
empiricas centradas en los problemas actuales de la escuela que utilizan como varia-
bles explicativas las condiciones socioculturales de los alumnos y la atencién educa-
tiva que reciben en los primeros momentos y, de cuyo conocimiento, se pretende de-
rivar estrategias de intervencién educativa que modifiquen su nivel de participacion
en el éxito académico. Los objetivos especificos de la misma pueden sintetizarse en
los siguientes:

1) Identificar las variables e indicadores que pueden ser utilizados como criterios para

establecer patrones diferenciales de las desigualdades socioculturales de los suje-
tos ante los procesos educativos.
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'2) Investigar los principales efectos que tiene sobre el rendimiento académico de los
alumnos el tipo de educacién recibida durante el periodo preescolar.

3) Elaborar estrategias de accién compensatoria y programas de intervencién edu-
cativa que tiendan a aumentar el nivel de participacion en el éxito académico de
los alumnos procedentes de sectores socioculturales desfavorecidos.

Nuestra aportacion queda centrada en torno a estos tres propdsitos generales en
los que, ciertamente, se recogen los temas nucleares de la investigacién actual relati-
vas a educacion compensatoria. Con ellos pretendemos contribuir, de alguna forma,
a clarificar tres problemas fundamentales del quehacer docente: ;Quiénes son los
alumnos que fracasan? ;Qué caracteristicas presentan estos sujetos desde el punto de
vista educativo? ;Cémo podemos ayudarles?...

Antes de efectuar la presentacién de nuestros trabajos en torno a estos temas, vamos
a realizar una breve exposicién del marco tedrico del que partimos, informando de cudl
es, desde nuestro punto de vista, el estado de la investigacién actual en relacién con
estos tres interrogantes.

3.— Aproximacién al constructo handicap sociocultural.

Durante las tultimas décadas los andlisis sociolégicos de la realidad escolar han in-
tentado superar las posiciones tradicionales que intentaban justificar/explicar el ren-
dimiento de los alumnos desde épticas individuales. Los investigadores utilizando va-
riables inter e intragrupo han puesto de relieve el decisivo papel que juegan determi-
nadas condiciones del medio préximo en el desarrollo del individuo, colocdndole en
una situacién de ventaja o desventaja ante el proceso escolar. A medida que estudios
transculturales han demostrado que las condiciones contextuales que inciden sobre
determinados grupos sociales —los pobres, los grupos €tnicos minoritarios, las muje-
res, los rechazados dentro del grupo de pares, etc...— son similares en todo el mundo,
cabe hablar de una cultura de marginacién y toma cuerpo con hipétesis explicativa del
fracaso escolar el constructo denominado handicap sociocultural.

Tedricamente este constructo intenta expresar las desigualdades existentes en la
estimulacién educativa que ejerce el medio socio—familiar sobre determinados indi-
viduos. En la prdctica se utiliza como etiqueta para clasificar individuos y/o grupos
que presentan conductas ?ue se desvian significativamente de los patrones—tipo sin
que exista ninguna causa fisica o mental para ello. Se consideran, pues, sujetos han-
dicapados, desfavorecidos o desaventajados aquellos individuos que presumiblemente
tienen una potencialidad intelectual adecuada pero que debido a las condiciones es-
pecificas del medio no han alcanzado un desarrollo apropiado para enfrentarse a las
exigencias escolares establecidas por la cultura dominante.

Lo verdaderamente importante, desde la perspectiva educativa, no ha sido esta-
blecer este nuevo tipo de diferencias transculturales sino que a partir de ellas se hayan
estimado/evaluado los patrones de conducta de ciertos individuos o grupos en térmi-
nos de déficits o limitaciones para el proceso escolar. Aunque en la actualidad estas
consideraciones estdn sometidas a fuertes criticas, dado que lo diverso no es necesa-
riamente inferior, lo cierto es que andlisis de este tipo han constituido el nicleo fun-
damental en torno al cual se han estructurado la mayorfa de las investigaciones recien-
tes sobre fracaso escolar.

Desde el punto de vista de la metodologfa de la investigacién el constructo handi-
cap sociocultural ha ido tomando definiciones operativas diversas segin las distintas
concepciones de los investigadores sobre cudles eran las causas “fundamentales” que
originaban las desigualdades humanas desde el punto de vista social. En una apretada
sintesis se podrfan agrupar la diversidad de criterios que se han utilizado en esta ope-
rativizacién en cuatro grupos segiin el tipo de variables predominantes:
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1) Clase social. El impacto que ocasionaron los informes sobre la pobreza en la so-
ciedad americana (Connant 1961, Riesman 1.962, Harrington 1.963) y la asocia-
cién entre este concepto y el retraso educativo, ha dado lugar a una estrecha vin-
culacién entre ambas variables de forma que, desde entonces, la mayoria de in-
vestigaciones utilizan indicadores de clase —categoria socioprofesional del padre,
nivel de renta y otros similares— como medio de explicar diferencias en el rendi-
miento académico.

2) Entorno cultural. Investigaciones posteriores (Bloom 1.964, Deutsch 1967, Hunt
1.969) destacan el papel del medio cultural como activador de los procesos men-
tales, subrayando que la privacién de estimulos y experiencias apropiadas duran-
te los primeros afios es definitiva en el desarrollo de un sujeto. Al mismo tiempo
que se pone de manifiesto que los entornos culturales restrictivos son caracteris-
ticos de las clases sociales inferiores y grupos minoritarios, se establece una fuerte
asociacién entre clase social, entorno cultural, desarrollo cognitivo y rendimiento
académico. Sin embargo, las variables utilizadas para definir este entorno —tipo
de habitat, acervo cultural familiar, estudios de los padres....— no afadieron un
peso significativo a la explicacién de la varianza del rendimiento por lo que se con-
sideran, en buena parte, reiterativas de las variables de clase.

3) Lenguaje. En un tercer momento los investigadores centraron su atencién en la
busqueda de las variables subyacentes en este proceso en cadena entre entorno
cultural y desarrollo cognitivo, situando sus andlisis en torno al lenguaje al con-
siderar que éste era el mejor indicador para captar las relaciones entre clase social
y rendimiento académico (Bernstein 1.962, Bereiter y Engelman 1.966). Aunque
las hipétesis que justifican el fracaso en términos lingiiisticos son duramente criti-
cadas por los sociolingiiistas, dado que ponen demasiado énfasis en las formas de
la lengua y no en los usos contextuales no académicos, lo cierto es que la mayoria
de las caracterizaciones actuales del handicap sociocultural se apoyan sobre las
discontinuidades lingiiisticas implicitas en las relaciones interculturales (Diaz 1.983,
Guthrie y Hall 1.983).

4) Estilo cognitivo. Recientemente, a medida que la psicologra cognitiva se ha puesto
de moda, se han comenzado a plantear hipétesis explicativas del handicap sociocul-
tural relacionadas con determinadas alteraciones de las funciones intervinientes
en el procesamiento de la informacién. No se habla de déficits intelectuales sino
de formas o estilos diferentes de procesar la informacién que el sujeto va desarrollan-
do a partir de sus experiencias interactivas con el entorno, por lo cual operativizar
el constructo desde este dptica implica un replanteamiento global de todos los
factores intervinientes en cada paso secuencial de dicho procesamiento (Levin y Allen
1.976,Klausmeier y Allen 1.978).

Esta 1fnea de investigacion orientada hacia la biisqueda de una variable definitoria
a partir de la cual se puede operativizar el handicap sociocultural en la actualidad estd
superada. De una parte, la investigacién ha demostrado que son mayores las diferencias
intra-grupo que aquellas que existen entre individuos de grupos distintos por lo que se
puede utilizar Unicamente un tipo de variables —econdmicas, culturales, lingiiisticas,
intelectuales— con cardcter diferencial. Por otro lado de los andlisis criticos en torno a
las definiciones del handicap basadas en los criterios anteriores, se desprenden algunas
consideraciones que deben tenerse presentes:
a) No se demuestra la supuesta inferioridad lingiifstica, intelectual o cultural de los
sujetos pertenecientes a clases desfavorecidas.
b) No cabe establecer comparaciones en base a procedimientos e instrumentos que en
s{ mismos son discriminativos, dado que se efectian desde una dptica especifica e
implican juicios de valor parciales. .
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¢) Toda consideracién/comparacién entre clases debe partir del andlisis de las dife-
rencias, sin que ello prejuzgue evaluaciones positivas o negativas.

d) El problema del éxito/fracaso educativo radica, en buena parte, en la adecuacion
entre mundo cultural de la casa y la escuela.

e) Los trabajos de investigacién orientados a conceptualizar el handicap sociocultural
deben centrarse en el andlisis de las variables que inciden en esta continuidad-discon-
tinuidad intercultural en el medio escolar.

A partir de estos andlisis la conceptualizacion del handicap sociocultural ha tomado
una nueva direccién. No se trata de aislar variables clasificatorias que permitan definicio-
nes internas a los grupos que pueden ser considerados causas potenciales de la margi-
nacién.

No se puede etiquetar como desaventajado a un sujeto por su ubicacion respecto a
una sola variable o criterio. Al contrario las tendencias en los ultimos trabajos (Curtis y
Blatchford 1 981, Hersov y Berger 1.982) en torno a handicaps socioculturales se orientan
a poner de relieve todas las condiciones potenciales de marginacion que inciden sobre un
sujeto desde su dmbito familiar, la subcultura del grupo social de pertenencia y la cultura
de la sociedad de la que forman parte, haciendo ver que sélo en el caso de que concurran
simultdneamente varias de estas condiciones podremos hablar de sujetos en situacion de
“alto riesgo”’ para la integracion social y educativa.

No cabe duda que este tipo de andlisis son mds realistas y utiles para caracterizar el
handicap sociocultural. Son mds realistas porque utilizan variables internas a los propios
grupos que si bien individualmente no son determinantes al actuar tres o mds al unisono
colocan a los sujetos en situacién de desventaja. Son mds Wtiles porque a partir de estos
indicadores se puede anticipar quiénes son los individuos potencialmente desfavorecidos,
delimitar d4reas o zonas prioritarias de actuacién y establecer programas preventivos
apropiados.

Personalmente consideramos que, aunque los trabajos en esta Ifnea son aun incipien-
tes, éste es el camino que debemos abordar si realmente queremos llegar a definir el
handicap sociocultural partiendo de variables de origen —qué es lo que llega a colocar a
un sujeto en situacién de desventaja— y no en términos de situacion, es decir, cudles son
las manifestaciones o caracteristicas socioculturales asociadas a los sujetos considerados
desaventajados o desfavorecidos.

4.— Handicap sociocultural y escolarizacién.

Un segundo bloque de investigaciones en torno a educacién compensatoria se centran
en el andlisis de los efectos de la escolarizacion sobre el rendimiento de los sujetos des-
favorecidos o desaventajados. Se trata de evaluar en qué medida la escuela contribuye a
disminuir o acentuar las diferencias y/o desigualdades de clase. En otros términos, hasta
qué punto el sistema educativo consolida los procesos de segregacion social.

Trabajos iniciales en esta lfnea (Coleman 1.966, Husen 1967, Jencks y col. 1.972)
pusieron de relieve el poco impacto que tenian los procesos de escolarizacion sobre el
rendimiento de los alumnos desfavorecidos socioculturalmente en comparaciéon con la
influencia de variables relativas a las caracteristicas culturales del entorno familiar y las
relaciones internas del grupo de pares. Los informes mds positivos al respecto consideran
que €l peso o contribucién de estas variables a la explicacién de los rendimientos es
aproximadamente cuatro veces superior al que aportan factores relativos al mundo de la
escuela.

Este tipo de andlisis, reforzados por las evaluaciones negativas de los primeros progra-
mas compensatorios, cayeron como auténtica losa sobre las expectativas de los alumnos
desfavorecidos ¢ impidieron durante mucho tiempo tomar la escuela como medio de
compensacién de las desigualdades sociales. Se entendia que estos sujetos reclamaban

45



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

prioritariamente medidas de orden politico dado que desde la via educativa no se podia
llegar a transformar el orden social.

Esta opini6n, actualmente, no se mantiene en términos tan absolutos. De una parte
trabajos recientes sobre el papel de los procesos de escolarizacién dentro de una cultura
particular, muestran mayor grado de influencia de las variables escolares —ratio estudian-
tes-profesor, formacién del profesorado, cualificacién del staff, etc...— en el rendimiento
académico de los alumnos, especialmente en dreas curriculares concretas y en el desarrollo
de la capacidad de aprender a aprender, que tiene indudables efectos sobre el desarrollo
educativo de un sujeto a largo palzo (Bidwell 1.975, Hyman y Wright 1.979). Por otro
lado, trabajos orientados a investigar la influencia de factores relativos a la escolarizacién
en el nivel o grado de educacién alcanzado por los sujetos hacen ver que las diferencias
no pueden ser explicadas en términos de variables de clase social sino a partir de procesos
de estimulacién o freno provocados por fendmenos relativos al orden escolar (Rutter y
col. 1979, Clark, Lotto y McCarthy 1.980). Estas investigaciones favorables a la efectivi-
dad de los procesos de escolarizacién coinciden a su vez con los resultados de trabajos
de meta-andlisis que tratan de situar los efectos de los programas compensatorios en sus
justos términos (Hinckley 1.977, Horst y Fagan 1979, McLaughlin, Gilmartin y Rossi
1.979, Omnstein 1983, Mullim y Summers 1.983) de los que se deducen las siguientes
conclusiones: '

1. Los programas de Educacién Compensatoria tienen un efecto positivo, aunque pe-
quefio, sobre el rendimiento de los sujetos desfavorecidos. Aunque ningiin tipo de
programa o estrategia ha sido encontrado idéneo, se estima que cuanto mds estruc-
turado esté su contenido y mds se ajuste a las necesidades individuales su efectividad
serd mayor.

2. Las ganancias son mds tangibles en los primeros afios pero es evidente que €stas
dificilmente se sostienen. Las estrategias deben situarse en los primeros momentos de
la escolaridad y estar orientadas a suministrar apoyos que tengan efectividad a largo
plazo. Esto supone que deben centrarse mds en las habilidades de aprendizaje que en
necesidades concretas.

3. Los resultados de muchos programas han sido deformados por razones de sesgo
inherentes a los procedimientos de evaluacion dado que es dificil distinguir entre
los efectos atribuibles a las estrategias compensatorias y aquellos otros que son
producto de técnicas inadecuadas de evaluacién. Es necesario reconsiderar estos
resultados a partir de metodologras duras que permitan estimaciones mds realistas
de la efectividad de las estrategias.

4. No se demuestra ninguna asociacién significativa entre los costos de los programas y
su efectividad. No se trata, pues, de gastar mds dinero, sino de redistribuir las inver-
siones de forma que se atiendan mayor nimero de estudiantes desaventajados en vez
de pocos con programas mds costosos.

La conclusién general que se deduce de estos trabajos de meta-andlisis es la siguiente:
existe acuerdo en los programas de Educacion Compensatoria deben continuar ya que los
alumnos participantes en los mismos tienen alguna ligera ventaja sobre los no participan-
tes, solo que su abjetivo no deberd estar orientado a buscar la eficacia de tal o cual estra-
tegia sino a eliminar los signos de ineficacia del propio sistema educativo. No se trata de
afiadir mds a los efectivos sino sustraer de los inefectivos, por lo cual la accién compensa-
toria debe extenderse al mayor nimero posible de sujetos desfavorecidos.

El desacuerdo radica en el tipo de programas que se deben incorporar a la prictica
escolar. La falta de criterios undnimes para llegar a saber si un programa es o no efectivo,
el hecho de que la mayorra de ellos no hayan sido replicados en el espacioy el tiempoy,
especialmente, el que no cabe hablar de medidas compensatorias de cardcter general sino
de estrategias especificas disefiadas para alumnos con caracteristicas socioculturales
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especificas, dificulta la puesta en prdctica de programas y hace poco creibles las solucio-
nes arbitrarias desde instancias oficiales.

5.— Estrategias de intervencion educativa.

Los trabajos de meta-andlisis a lo que anteriormente hemos aludido (Omstein 1982,
Mullin y Summers 1.983) demuestran que muchos de los programas compensatorios han
fallado porque han situado sus objetivos sobre elementos ajenos a la escuela o bien
dentro de ésta pero centrando su atenci6n sobre aspectos que habitualmente se tienen en
cuenta en el caso de alumnos retrasados mentales o con transtornos del aprendizaje. Esto
supone no sé6lo un desconocimiento de cémo y dénde se produce el handicap de estos
sujetos sino también una falta de adecuacién entre el objetivo a lograr y la estrategia de
intervencién que se utiliza.

De ah1 que se insista que toda estrategia compensatoria tiene que clarificar previa-
mente su marco tedrico y metodoldgico y debe, al menos, reunir las siguientes condi-
ciones o requisitos fundamentales para ser considerada como tal:

a) Que se oriente a potenciar o modificar las limitaciones que impiden a los sujetos
desfavorecidos un mayor aprovechamiento de las oportunidades de la escuela, lo cual
supone centrar el andlisis de estas limitaciones sobre las variables intermediarias que
se establecen entre los sujetos desfavorecidos y las situaciones de aprendizaje y no
en consideraciones aprioristas sobre los handicaps que en modo alguno han sido
probados desde vias experimentales.

b) Que se organice partiendo de los elementos intervinientes en los medios y relaciones
educativas. Estrategias mds generales que tratan de ofrecer medios externos a la
actividad es~olar no pueden considerarse en sentido estricto como programas de
Educacién Compensatoria aunque su finalidad se oriente igualmente a suplir defi-
ciencias del medio social y/o del propio sistema educativo.

¢) Que sus efectos se traduzcan en un mayor nivel de participacion en el éxito de los
alumnos desfavorecidos. Este criterio debe ser considerado como el punto de refe-
rencia a la hora de evaluar toda estrategia compensatoria ya que es desde este supues-
to como podemos analizar la eficacia de un programa en relacién con la finalidad
propuesta.

En resumen, lo que nos viene a decir la investigacién actual en torno a programas de
Educacién Compensatoria es que lo verdaderamente importante para el devenir acad¢-
mico de un sujeto se juega en la relacién diddctica que se establece en el medio escolar y
que por tanto toda estrategia de compensacion que se organice desde la escuela para
aumentar el éxito en la escuela debe partir necesariamente de la problemdtica implicita
en esta relacion.

Esta conclusién coincide, ademds, con los resultados de otras muchas investigaciones
que situan las limitaciones de los sujetos desfavorecidos en torno a los factores intervi-
nientes en el acto diddctico. Por tanto no cabe plantear los problemas de estos alumnos
en términos de déficits, ni siquiera de diferencias, sino de profundizar en el conocimiento
de las variables intermediarias que se establecen entre estos sujetos y las situaciones a
partir de las cuales se enmarcan los procesos de enseflanza-aprendizaje. Se cree que es
aquf donde radica el origen del €xito/fracaso y por tanto todo esfuerzo de investigacion
y compensacién debe centrarse sobre los diversos elementos y factores intervinientes en
esta relacién educativa: el alumno, el docente y la situaciéon y marco de la comunicacion.

Desde el punto de vista del alumno, algunos autores consideran que las limitaciones
de los sujetos desfavorecidos no se deben a supuestas incapacidades —disability— como a
una falta de habilidades sociales para aprovecharse de las situaciones de transicién del
aprendizaje. Lo que les falta a estos alumnos son habilidades para organizar cogniciones
y conductas en el transcurso del proceso ensefianza-aprendizaje que les permita aprove-
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charse del acto diddctico y establecer metas de aceptacion social e interpersonal a partir
de las cuales se integren positivamente en la dindmica escolar.,

Existe una extensa literatura sobre programas compensatorios centrados en esta
linea (Gresham 1981, Strain y Kerr 1,981, Congor y Keane 1.981) e , incluso, trabajos
recientes de meta-andlisis (Wanlass y Prinz 1.982, Bangest, Drowns y Kulik 1.983) en los
que se efectuan estudios comparativos sobre su eficacia en funcién de las estrategias
utilizadas en el entrenamiento: la instruccién (coaching), la observacién de modelos
(modeling), la aplicacién de refuerzos (shaping) y las técnicas de terapia cognitiva. De
estos andlisis parece deducirse que este tipo de estrategias tienen efectos muy positivos
sobre las expectativas de los sujetos desfavorecidos aunque su influencia sobre el rendi-
miento académico —a largo plazo— parece dudosa.

Otros autores consideran prioritario centrarse sobre las habilidades especificas de
aprendizaje —study skills— y consecuentemente proponen estrategias mds directamente
relacionadas con las funciones intervinientes en el procesamiento de la informacién
social entendiendo que, de este modo, se desarrollan aptitudes que tienen mayor inci-
dencia en el rendimiento a largo plazo. A esta linea pertenecen las estrategias basadas en
modelos psico-lingiifstas (Bush-Taylor 1.969, Kirk y Kirk 1971, Klausmeier 1.978), las
relativas a la tecnologra del estudio (Slavin, Madden y Leavy 1.983) y aquellas otras que
se centran mds especificamente sobre los métodos de aprendizaje cooperativo (Slavin
1.980, Moskowitz y col. 1.983).

Un segundo bloque de preocupaciones en torno a la relacién diddctica intenta poner
de relieve que son las actitudes de los propios docentes respecto a los desfavorecidos las
que mediatizan las posibilidades del éxito. La investigacion demuestra que el docente
tiende a percibir al sujeto procedente de determinados sectores sociales con unas connota-
ciones y posibilidades especificas (Lapierre 1.977, Robinson 1.981) que indudablemente
se traducen en un recorte de sus expectativas ante el éxito. Se le considera un nifio distin-
to —lento para aprender, atencién dispersa, escasa motivacion, etc...— que necesita una
ensefianza mds individualizada que no se le puede facilitar en las condiciones habituales de
la escuela actual.

Conociendo el peso que suponen estas percepciones sobre las expectativas de los
desfavorecidos, muchas de las estrategias se han orientado a modificar las actitudes
docentes bien potenciando su entusiasmo por la tarea (Bettencourt, Gillet y col. 1.983),
aumentado el conocimiento y la interaccién verbal entre estudiantes-profesores (Rand-
hawa 1983) o, de forma mds generalizada, intentando faciljtar mejor formacién y apoyos
al profesorado que se ocupa de estos sujetos (Cantrell y Cantrell 1.976). Las estrategias
realizadas en esta linea parecen apuntar hacia resultados alentadores.

Finalmente nos encontramos con trabajos que tienden a considerar como variables
intermediarias de la relacién educativa aspectos relacionados con organizacién escolar
del sistema educativo y que segiin expresion actual podrian sintetizarse en lo que se ha
dado en llamar discontinuidad horizontal o desajuste entre la casa y la escuela (Wood-
head 1979, Cleave 1.982) y discontinuidad vertical o diferenciacién selectiva impuesta
desde la propia estructura del sistema educativo (Apple 1982, Guthrie y Hall 1.983).

Consecuentemente han ido apareciendo programas que intentan reducir estas discon-
tinuidades por medio de proyectos que faciliten la transicién entre los diversos niveles
educativos y estrategias orientadas a reconsiderar los curricula académicos y a establecer
pautas de relacién e intercambio entre escuela y comunidad. Es un cambio abierto donde
las posibilidades son numerosas, aunque todos somos conscientes de que la implantacién
de cualquiera de estas estrategias exige una cuidadosa programaci6n de todos los factores
intervinientes. Sin embargo la esperanza de reducir las tasas actuales de fracaso debe
animarnos a todos a asumir compromisos en esta linea.
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6.— Investigaciones realizadas.

Una vez que hemos expuesto el marco tedrico donde se encuadran nuestros trabajos,
vamos a efectuar una breve resefia de los mismos agrupandolos segiin el tipo de metodo-
logra especifica de cada proyecto.

6.1.— Estudios descriptivos

6.1.1.— Situacion y prospectiva de la ensefianza bdsica en Asturias.
(XI Plan de Investigacion Educativa de la Red INCIE-ICEs).

Esta investigaci6n tiene como finalidad primordial realizar un andlisis diagnéstico del
rendimiento académico de la E.G.B. en nuestra regién como punto de referencia para
toda planificacién futura que intente abordar soluciones al tema del fracaso escolar.
Entre sus objetivos, aquellos que mds especificamente se relacionan con el tema que nos
ocupa, son los siguientes:

1. Analizar a nivel regional el rendimiento del sistema educativo actual tratando de esta-
blecer relaciones entre determinadas variables socioculturales y tasas de fracaso.

2. Evaluar los cambios cuantitativos y cualitativos a nivel de ensefianza preescolar y
EGB que se produjeron en nuestra regién entre 1.971-1.981 a consecuencia de la
implantacién de la Ley General de Educacién.

3. Estimar las necesidades futuras en orden a una planificacién educativa orientada a
la atenci6n diferenciada de los sujetos desfavorecidos. ,
Se trata de una investigacién fundamentalmente descriptiva que tomando como
criterio el ajuste edad-curso pretende detectar dénde se producen las mayores tasas
de fracaso y analizar dichas tasas en funcién de la variables socioculturales mds
representativas: comarca geogrdfica, tipo y régimen de centro, sexo, etc. Con este
andlisis pretendemos acercarnos indirectamente a la etiologfa sociocultural del fra-
caso dado que tras estas categorfas subyacen las variables utilizadas habitualmente
para delimitar este tipo de handicaps (clase social, tipo de habitat, entorno cultural,
calidad de la educacién, etc.).

6.1.2. Entorno familiar y fracaso escolar.

Frecuentemente se suele atribuir al entorno familiar el origen del fracaso escolar.
Aunque no compartimos este tipo de juicios deterministas si nos ha parecido interesante
profundizar en el andlisis de las variables familiares en relacién con el rendimiento acadé-
mico. Con esta investigacion hemos intentado cubrir los siguientes objetivos:

1. Analizar las principales diferencias que existen en la estructura y organizacién fami-
liar en relacién con el fracaso escolar.

2. Investigar las principales diferencias relativas a las variables econémicas y culturales
del entorno familiar en relacién con el rendimiento académico.

3. Comparar los patrones educativos familiares de sujetos que obtienen éxito académico
respecto a otros que fracasan. :

Se trata de un estudio de cardcter comparativo-diferencial a través del cual pretende-
mos analizar cémo son, por dentro, las familias de los alumnos segin tengan éxito o fra-
caso con el fin de establecer, si es posible, patrones diferenciales. El pensamiento de
trabajo ha sido el siguiente: una vez ‘que los profesores de una zona nos seleccionaron el
10% de alumnos de la clase que a su juicio alcanzan mayor rendimiento y el 10% que
obtenian peores calificaciones, hemos evaluado su entorno familiar a través de entrevistas
a domicilio por medio de una asistenta social escolar, lo que nos ha permitido recoger
datos que habitualmente no se incluyen en las encuestas e instrumentos similares. El
total de entrevistas realizadas ha sido de 107. '
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Como resultados globales de estos trabajos descriptivos podrfamos concluir que,
cuando tratamos de identificar las variables del entorno familiar que pueden colocar a
los sujetos en situacién de desventaja ante el proceso escolar, debemos tener en cuenta
tres tipos de criterios: la estructura y organizacién de la familia, los aspectos materiales
de la vivienda y el status cultural del medio familiar. Entre los muchos indicadores que se
pueden utilizar dentro de cada una de estas tres dimensiones, desde la perspectiva de
trabajo que nos ocupa, hemos encontrado como mds significativos los siguientes:

1. Estructura y organizacion familiar: a) familia numerosa, b) huérfano, c) primogénito
o hijo tnico de padres mayores, d) tener en la familia un miembro imposibilitado o
enfermo crénico, e) salud y estabilidad de la madre.

2. Aspectos materiales de la vivienda: a) ingresos, b) calidad de la vivienda, ¢) dotacion
de medios en relacién con la cultura, d) ubicacién del habitat familiar, e) disponibi-
lidad de espacio personal y medios de recreo.

3. Status cultural del medio familiar: a) educacién de la madre, b) atencion educativa
del nifio en los primeros afios, c) lenguaje del medio familiar, d) interés de los padres
por la educacién de los hijos, ) expectativas de los padres respecto al futuro de sus
hijos.

Cada uno de estos indicadores, por sf solo, no puede ser utilizado como explicacién
del fracaso escolar pero, segin los resultados provisionales de nuestros trabajos, cuando
inciden negativamente de 3 a 5 sobre un mismo alumno podemos considerarlo como un
sujeto en situacion de alto riesgo o potencialmente abocado al fracaso. Este acercamiento
a las variables de origen del handicap sociocultural presenta bastantes afinidades con los
resultados obtenidos por otros autores (Curtis y Blachford 1.981, Hersov y Berger 1.982)
y constituye una via abierta a la investigacién que puede aportar en el futuro criterios
ttiles para seleccionar individuos, grupos o dreas geogrdficas que deben atenderse educa-
tivamente con cardcter especial y prioritario. '

6.2. Estudios correlacionales.

El objetivo fundamental de estos trabajos se orienta a investigar los efectos de la
escolarizacién sobre el rendimiento académico. Tratamos de evaluar en qué medida la
escuela consolida las diferencias o desigualdades iniciales ante el proceso escolar poniendo
en relacién el tipo de educacién y madurez que presentan los sujetos cuando ingresan en
la ensefianza obligatoria y su rendimiento posterior a lo largo de ocho cursos de escolari-
dad. Aunque ain no podemos presentar resultados globales, dado que el estudio no ha
terminado, resumimos a continuacién los objetivos, metodologfa, y algunos de los resul-
tados parciales de los tres proyectos elaborados en esta linea de investigacion.

6.2.1. Disefio de un programa de Educacion compensatoria a nivel del primer ciclo de
E.G.B

(VII Plan de Investigacion Educativa de la Red INCIE-ICEs).

Los objetivos especificos de este proyecto fueron los siguientes:

1. Investigar las principales diferencias en el rendimiento académico de los alumnos
al finalizar el primer ciclo de E.G.B. segin hayan estado o no escolarizados en Edu-
cacién Preescolar. ‘

2. Determinar las principales influencias que tienen en el rendimiento las variables
socioculturales del entorno a nivel de primer curso de E.G.B.

3. Analizar las principales relaciones existentes entre las caracterfsticas intelectuales de
los sujetos y su rendimiento en el primer curso de E.G.B.

4. Elaborar un conjunto de directrices técnico-pedagégicas que orienten la toma de
decisiones y las estrategias docentes para establecer un programa de educacién

. compensatoria en este ciclo que tienda a disminuir la desigualdad de oportunidades
ante la educacién.
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La investigaci6én se realizé sobre una muestra de 740 sujetos repartidos en 21 unida-
des escolares elegidas por un procedimiento estratificado por conglomerados. El total de
variables utilizadas en el disefio fueron 47 (5 relativas a la variable dependiente —el rendi-
miento académico—, 22 en relacién con la preescolarizacién y la madurez cognoscitiva del
sujeto al incorporarse a EGB, 14 correspondientes a las variables socioculturales y 6 a los
factores intelectuales). Todas ellas han sido evaluadas a través de instrumentos de medida
diversos: tests, cuestionarios preparados, calificaciones escolares y pruebas objetivas de
rendimiento. El tratamiento estadistico empleado ha sido el caracteristico de la metodo-
logfa correlacional: matrices de correlaciones, andlisis factoriales, andlisis de regresién y
andlisis discriminantes.

Los principales resultados de estos andlisis son los siguientes:

— La madurez cognoscitiva que presenta el alumno al acceder a EGB es evaluada por
el profesorado significativamente diferente segin los sujetos hayan o no estado
preescolarizados. Este juicio inicial del profesor sobre la preparacién del alumno
aporta el mayor peso explicativo —aproximadamente la tercera parte— de la varianza
del rendimiento a finales del primer ciclo de EGB (es decir, la evaluacién correspon-
diente a finales de 2° curso).

— Esta estimaci6n sobre la madurez cognoscitiva la realiza el docente en base al dominio
que presenta el alumno sobre las técnicas instrumentales (lectura, escritura y cdlculo).
Las aptitudes intelectuales no intervienen de manera directa en esta estimacién.

— A lo largo de los primeros cursos de EGB los alumnos preescolarizados presentan
resultados superiores en todas las dreas. No encontramos en cambio, diferencias por
$exos.

— La educacién preescolar mejora el rendimiento de los sujetos de extraccion social
baja. Del mismo modo la madurez cognoscitiva de un sujeto al ingresar en EGB se
haya favorecida por el hecho de residir en un micleo urbano.

— El peso de los factores intelectuales sobre el rendimiento en estos primeros cursos es
bastante bajo. Por otro lado ni la preescolarizacién ni la clase social tienen peso
significativo alguno en la varianza de la inteligencia.

— Los andlisis multivariados efectuados reafirman todas las conclusiones anteriores
resaltando, en primer lugar, el peso explicativo de las estimaciones docentes sobre
la educacién preescolar recibida, en segundo lugar de los factores socioculturales y
un tercero, poco importante, relativo a los factores intelectuales.

A partir de estos resultados se elabor6 el Disefio del Programa Compensatorio (publi-
cado en Rev. de Educacién N© 272, Abril 1.983) en el que se detallan un conjunto de
medidas y directrices técnico-pedagdgicas a partir de las cuales se pueden elaborar y poner
en prdctica estrategias de educacién compensatoria. Al mismo tiempo se especifica un
programa concreto a nivel del ciclo inicial que ha sido ensayado con éxito en diversos
Centros y Escuelas-Hogar y que ha tenido una acogida muy favorable, sobre todo a par-
tir de las recientes medidas polrticas en materia de educacién compensatoria.

6.2.2.— Preescolarizacién y Rendimiento.

Al realizar la investigaci6n anterior éramos conscientes de que era plausible encontrar
relaciones entre variables de preescolarizacion, intelectuales y socioculturales con el
rendimiento académico a corto plazo. Era 16gico suponer que los nifios que accedfan
a la EGB con mejor preparacién obtuvieran mejores resultados en los primeros cursos.
(Pero se mantenian estas relaciones a lo largo de EGB? Para ello decidimos efectuar un
estudio longitudinal siguiendo a los 740 sujetos de la muestra desde el comienzo al final
de la escolaridad obligatoria con el fin de analizar si la influencia de la preescolarizacién
en el rendimiento se mantiene o, por el contrario, llega a ser contrarrestada por el proceso
educativo.

Decidimos efectuar un control del rendimiento curso a curso en base a las calificacio-
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nes escolares y efectuar dos nuevas exploraciones generales en base a instrumentos psico-
métricos, una en 5° curso y otra al finalizar 8°. En la exploracién efectuada a nivel de
50 incorporamos a la investigacién 27 variables relativas a aptitudes intelectuales, rasgos
de personalidad y estimaciones del rendimiento, cuyos datos nos permitieron un doble
andlisis: -estudios de corte transversal sobre la poblacién escolar de este nivel y andlisis
longitudinal relacionando estos datos con los obtenidos en el ciclo inicial. Los objetivos
especificos del proyecto fueron los siguientes:

1. Evaluar la informacién facilitada por las variables introducidas en la investigacién
—aptitudes intelectuales, rasgos de personalidad y rendimiento académico— y de
sus interrelaciones con independencia de datos ya estimados anteriormente.

2. Comparar los resultados obtenidos por los sujetos en la exploracién de 5© segin la
variable asistencia o no a un centro de ensefianza preescolar.

3. Analizar las interrelaciones entre las variables explicativas del rendimiento obtenidas
en 10 y los resultados de ese rendimiento en cursos sucesivos.

4. Predecir el rendimiento a nivel de 5° de EGB en funcién de las variables mds impor-
tantes definidas a través de instrumentos tipificados, con exclusién de las estimacio-
nes docentes.

Del andlisis de los datos sobre un total de 627 sujetos localizados a nivel de 5°
—de los 740 que componian la muestra inicial— y en base a tratamientos estadisticos
caracteristicos de la metodologia correlacional (hemos efectuado unos 20 andlisis matri-
ciale; —factoriales, de regresién, discriminantes—) podemos entresacar como resultados
mds significativos los siguientes:

— Los alumnos que han recibido educacién preescolar presentan puntuaciones clara-
mente superiores en todas las variables evaluadas a nivel de 50 de EGB excepto las
relativas a los rasgos de personalidad (EPQ-J). Las diferencias se acentdan en rela-
ci6én con las estimaciones del ciclo inicial y son especialmente acusadas en el razo-
namiento abstracto y verbal (TEA-1).

— Se reafirma el poder predictivo de las estimaciones docentes sobre la madurez del
alumno en el momento de comenzar la escolaridad, ya que presentan indices de
correlacién entre .57 y .60 con las evaluaciones obtenidas a finalizar 5° de EGB.

— Existe cierta homogeneidad entre las calificaciones por curso, pero a partir de 4° se
observa un descenso acusado del nivel y un aumento de la variabilidad interna de los
alumnos, datos que se acentian ain mds en 59 curso.

—  Cuando se someten las matrices a andlisis factoriales las variables tienden a configu-
rarse en torno a las evaluaciones docentes por curso, separadas de los factores intelec-
tuales y de los rasgos de personalidad que aparecen en 3¢Ty 50 Jugar,

— A partir de los andlisis multivariados se deducen:

a) indices de explicacién de la varianza en torno al 70 % a partir de andlisis de regre-
sién y ligeramente inferiores a través de andlisis discriminantes.

b) que son las variables de rendimiento las que presentan mayor poder explicativo/
/predictivo, reafirmando que no hay mejor predictor del rendimiento que el pro-
pio rendimiento.

c) al extraer de la matriz las variables correspondientes a evaluaciones siguen siendo
otros indicadores del rendimiento los que pasan a tener el mayor peso predictivo,
pero entonces el porcentaje de explicacién de la varianza desciende del 70 % al
40 7 aproximadamente. En estos casos el componente intelectual adquiere
mayor peso.

— A nivel de 5° de EGB ya aparecen diferencias entre sexos. En los varones pesan mds
las variables aptitudinales y socioculturales mientras que en las mujeres parecen
tener mayor influencia aspectos relativos al rendimiento general.
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6.2.3.— Estudio longitudinal sobre la influencia de variables
psicosociales a lo largo de la E.G.B.
(XIII Plan de Investigacién Educativa de la Red INCIE—ICEs)

En el presente curso académico los alumnos de nuestro estudio cursan o deben cur-
sar 8 de EGB. Por ello queremos efectuar una nueva y amplia exploracién de sus carac-
teristicas psicopedagégicas y sociales y poner en relacién estos nuevos datos con los
obtenidos en las exploraciones anteriores. De esta forma podrfamos estimar cudl ha sido
la evolucién del rendimiento académico de esotos chicos a lo largo de toda la EGB anali-
zando su evolucién en funcién de las variables controladas al comienzo y las estimadas
en las exploraciones intermedias.

La hipétesis fundamental del proyecto puede quedar expresada en estos t€rminos:
las caracterfsticas que presentan los sujetos al comenzar EGB relativas a la educacién
previa —preescolarizacién—, las aptitudes intelectuales y las condiciones socioculturales
del entorno condicionan su rendimiento académico a lo largo de toda la EGB. El sistema
educativo obligatorio no sélo no contrarresta las desigualdades iniciales ante la educacion,
sino que las acentua,

Los objetivos especificos del proyecto son los siguientes:

1. Investigar c6mo evoluciona la estructura factorial de las variables intelectuales a lo
largo del perfodo de desarrollo de los sujetos que se estudian y al mismo tiempo defi-
nir aquellas que mantienen cierta estabilidad en relacién al rendimiento académico.

2. Analizar los momentos en los que las variables psicosociales y socioambientales tie-
nen mayor peso sobre el rendimiento y los momentos en que van perdiendo su im-
portancia a favor de otro tipo de variables.

3. Estudiar la influencia que tiene la preparacién-madurez cognoscitiva/preescolariza-
cién con que accede un sujeto a la EGB en el rendimiento académico que alcanza
a lo largo de la ensefianza en el perfodo obligatorio.

4. Determinar los pesos especificos de las variables mds discriminativas y relacionadas
para estimar el rendimiento futuro de los escolares a partir, incluso, de las medidas
obtenidas en los primeros momentos cuando el nifio ingresa en EGB.

5. Analizar la estabilidad y dispersi6n de las puntuaciones académicas obtenidas curso
a curso e intentar explicar las variaciones mds importantes en funcién de las varia-
bles introducidas en el disefio.

6. Flaborar un conjunto de directrices técnicas que orienten la toma de decisiones
y las estrategias metodolégicas con el fin de mejorar las condiciones de los suje-
tos en orden a una politica de igualdad de oportunidades.

Este proyecto supone efectuar una nueva exploracién de la muestra introduciendo
en el estudio 27 nuevas variables relativas a inteligencia, aptitudes, intereses, autocon-
cepto y rasgos de personalidad estimados a través de pruebas psicométricas, y de otras
20 puntuaciones sobre rendimiento académico correspondientes a calificaciones de
69 a 89 y pruebas objetivas al final de la EGB.

La gran cantidad y variedad de datos que obtendremos a partir de los tres sondeos
—inicial, a nivel de 5° y al final de 8°—, mds las calificaciones escolares curso a curso
en las dreas mas importantes, nos permitird interaccionar los resultados y utilizar di-
versas técnicas de andlisis —descriptivas, correlacionales y factoriales o matriciales— en
la explotacién de los resultados. ‘

En este momento esta investigacién se encuentra en la fase de exploracién de los
alumnos por lo que no se puede avanzar ningin tipo de resultados. En un informe pos-
terior daremos cuenta de las principales conclusiones de este estudio longitudinal del
que ya hemos avanzado algunas observaciones obtenidas a nivel de S© de EGB.
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6.3 Investigaciones cuasi-experimentales.

Incluimos en este grupo algunos de los trabajos de investigacién realizados que
estaban orientados a iniciar a los docentes en la investigacién activa como medio de
introducir en la prdctica educativa innovaciones que influyan positivamente sobre el
rendimiento de los alumnos. Aunque desde el punto de vista metodoldgico estas in-
vestigaciones pueden ser consideradas como estudios cuasiexperimentales, dado que
se ajustan a los paradigmas de este tipo de disefios, desde nuestro punto de vista su
importancia no radica tanto en el rango cientifico de las estrategias como en el hecho
de incorporar todo el equipo docente de un centro a la reflexién sobre la problemd-
tica del fracaso escolar y a la busqueda de soluciones a través de la investigacién. Todos
estos proyectos se realizaron en el C.P. “Baudilio Arce”, Centro piloto del I.C.E. de
Oviedo entre los cursos 1.977-78 y 1.982-83, a cuyo profesorado, desde estas pdginas,
queremos expresar nuestro reconocimiento,

6.3.1. Estrategias orientadas a la estimulacién de la lectura.

En una reflexién inicial con los docentes —el centro comenzaba a funcionar y el
alumnado presentaba una acusada variabilidad— se detect6 el bajo nivel lector. Nos
propusimos mejorarlo a través de diversas estrategias —seleccién de libros mds apro-
piados por niveles, lectura de un libro/semana, dramatizacién de la historia por los
nifios, etc.— controlando sus efectos sobre la comprensién y la velocidad lectora.

El disefio de la experiencia se ajusté al cldsico modelo de grupos de control no
equivalentes, aunque ciertamente es innecesario el lenguaje de los nimeros para demos-
trar la eficacia de este tipo de estrategias.

Todos sabemos que cuando se estimula adecuadamente al alumno el rendimiento
mejora y los primeros en percibirlo son los propios docentes. Precisamente por ello
sus observaciones constituyen el mejor testimonio del éxito o fracaso de toda estra-
tegia compensatoria,

El proyecto tuvo notable éxito. Los alumnos comenzaron a leer mds, mds deprisa
y mejor. Sin embargo lo verdaderamente importante fueron los efectos sobre los do-
centes que percibieron cémo una accién coordinada de todo el grupo tenra éxito, que-
dando favorablemente dispuestos a continuar con trabajos de investigacion activa, El
programa quedé incorporado a la dindmica habitual del centro desde la fecha de su
realizacioén (curso 1.977-78).

6.3.2. Entrenamiento sobre nexos lingiifsticos. _
(IT Plan anual para el Desarrollo de la Innovacién Educativa. Programa EDINTE).

En un segundo momento los docentes observaron que los nifios lefan mds, pero
no mejoraban en la comprensi6n al nivel que era de esperar. Entre las diversas hipé-
tesis explicativas del hecho optamos por la tesis de la mediacién sintdctica que ultima-
mente habfa sido puesta de relieve en diversos trabajos (Bereiter y Engelman 1.966,
Rohner y Davidson 1972, Hynes 1.972) y decidimos evaluar la influencia que podria
tener un entrenamiento sistemdtico sobre nexos lingiiisticos en la comprensién y ve-
locidad lectora.

La realizacién de esta investigacion supuso atender a los siguientes objetivos:

1. Inventariar los principales nexos o enlaces gramaticales que deben conocer los nifios
en cada nivel de la EGB en funcién al lenguaje escrito.

2. Confeccionar y validar pruebas que nos permitieran evaluar el dominio de tales nexos
(han sido elaboradas en base a criterios de cierre gramatical).
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3. Programar y realizar las estrategias de entrenamiento en base a recursos metodologi-
cos unificados por niveles pero diversos segtin ciclos.

4. Evaluar los efectos del entrenamiento sistemdtico sobre el dominio de nexos a través
de un disefio con grupo de control no equivalente.

5. Relacionar los resultados en la prueba de nexos con evaluaciones de la comprension
y velocidad lectora.

Como resultado global de esta investigacién se puede afirmar que las técnicas de
mediacién sintdctica mejoran la comprension y la velocidad lectoras. El entrenamiento
sobre nexos o enlaces lingiifsticos actia positivamente sobre las variables consideradas,
aunque parece mds clara su influencia sobre la comprensién que sobre la velocidad lecto-
ra. Este juicio no sélo se fundamenta en los datos estadisticos sino también en las estima-
ciones docentes a partir de la prdctica educativa. Como en el caso del proyecto anterior,
este plan de entrenamiento sobre nexos quedé incorporado a la programacién diddctica
del centro.

6.3.3. Investigacién sobre Ortografia.
(111 Programa EDINTE).

Los docentes constataban que los alumnos mejoraban en determinados aspectos del
lenguaje pero no en ortografia. El elevado nimero de dificultades que presentaban los
alumnos, unido a la falta de unidad de criterios en la actuacién del profesorado, reclama
una reflexién sobre el tema. Se discutieron posibles causas de este hecho y finalmente
se disefi6 un proyecto delimitado por los siguientes objetivos:

1. Elaborar un conjunto de directrices metodoldgicas apropiadas para la ensefianza de
la ortograffa que permitan la actuacién coordinada y eficaz del profesorado del
Centro.

2. Contrastar los efectos de un programa sistemdtico de lectura en relacién al rendimien-
to ortogrdfico.

3. Evaluar la influencia que tiene en el rendimiento ortogrdfico una estimulacion espe-
cifica en el dominio de la atencién y de la percepcién visual.

El disefio implicé la realizacién de una serie de tareas: elaboracién de una programa-
cién diddctica, elaborar y realizar un plan de estimulacién de la atencién y la percepcion
visual, determinar los sistemas de evaluacién y seleccionar grupos de control dobles, uno
dentro del propio centro para controlar los efectos de los programas de lenguaje ya reali-
zados y otros fuera para establecer comparaciones respecto a centros ordinarios.

De los resultados se deduce que no parece que exista una clara relacién entre las
variables explicativas seleccionadas —dominio lector, nivel de atencién y percepcion
visual— y el aprendizaje de la ortograffa, al menos tal y como lo hemos intentado probar
en este proyecto. Si, en cambio, parece que tiene mayores posibilidades de €xito —a
largo plazo— la actuacién coherente y coordinada de todo el profesorado respecto a los
objetivos a lograr y la metodologfa de trabajo. Por ello el proyecto ha sido evaluado como
positivo.

6.3 4. Estrategias para el desarrollo de hdbitos.
(IV Programa EDINTE).

En reiteradas ocasiones los docentes sefialaban la necesidad de actuar coordinadamen-
te para fomentar y consolidar ciertos hdbitos necesarios en toda accién educativa. Por
ello consideramos ‘oportuno introducir una estrategia orientada al desarrollo de hdbitos
_personales, de estudio y sociales— implicando en la organizacién y desarrollo del progra-
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ma a las familias que voluntariamente se comprometieran con el proyecto.

Los objetivos de esta investigacién se enmarcan claramente en los planteamientos
actuales de las estrategias compensatorias al tratar de fomentar en los sujetos la consoli-
dacién de ciertos hdbitos y habilidades que se consideran bdsicas —al menos desde la
Optica docente— para el éxito académico. Desde el punto de vista prdctico la realizacién
del proyecto implicé una delimitacién de los aspectos que se consideraban prioritarios,
de las estrategias para su implantacién y de los sistemas de refuerzo aplicables en cada
caso.

El procedimiento de evaluacién utilizado han sido las cldsicas listas de cotejo, en esta
ocasién supervisadas por la familia y el docente. Sus resultados, frente a lo que cabe
sospechar, han sido muy positivos, hasta tal punto que han sido los propios padres quie-
nes han solicitado en cursos sucesivos que se continuara y ampliara la experiencia.

Aunque éstas han sido las investigaciones desde el punto de vista metodoldgico mds
formalizadas, en el centro piloto a que hemos aludido se introdujeron otras muchas
innovaciones que, globalmente, también podrian ser consideradas como estrategias
compensatorias dado que el objetivo comun de todas ellas se ajusta a los principios
bdsicos de estos programas. La mayor parte de ellas pueden, a su vez, ser consideradas
como investigaciones activas ya que parten de problemas que preocupan en la prdctica
educativa y a los que se intenta buscar una solucién que se somete a prueba. En la medida
que los resultados son estimados positivamente por el profesorado, las estrategias son
incorporadas a la dindmica habitual del centro.

Ciertamente éste es un tipo de investigacién muy estimulante, en la que mi parti-
cipacién personal ha sido canalizar las preocupaciones docentes dando forma y dirigiendo
los proyectos a realizar. Inicialmente a la mayorfa de los docentes les faltan destrezas
para concretar técnicamente aquello que quieren hacer, por lo que serfa deseable una
mayor formacién y apoyos en este sentido. Sin embargo sin su entusiasmo y trabajo no
cabe hablar, ni en esta ocasién ni nunca, de educacién compensatoria.
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I CONGRESO DE ORIENTACION ESCOLAR Y PROFESIONAL

Se celebré en Madrid el I Congreso de
Orientacién escolar y profesional (2 al 5
de mayo de 1984) patrocinado por la
Direccion General de Ensefianzas Medias y
el Instituto Nacional de Empleo y con el
tema de “La orientaci6n ante la reforma
de las ensefianzas medias y el empleo
juvenil”.

Estuvo constituido por seis ponencias:
1) La orientacién ante la reforma de las
ensefianzas medias; 2) Orientacion y
empleo; 3) Funcion y formacién del
orientador; 4) sistemas y medios de infor-
macién escolar y profesional; 5) Orienta-
cién y procesos de aprendizaje y 6) Ten-
dencias actuales de la investigaciéon en
orientacion.

Esta dltima corrié a cargo del cono-
cido profesor norteamericano David Tiede-
man, del National Institute for the Advan-
cement of Career Education, quien defen-
di6 un proyecto inspirado en el paradigma
del conocimiento humano, sosteniendo que
el nuevo nivel hacia el que la carrera huma-
na tiende es a la aceptacion de que la vida
— es — carrera, argumentando estadistica-

mente que estamos asistiendo a una obs-
truccién en las teorias que tratan de expli-
car el desarrollo vocacional. De ahi surge
su propuesta de confiar en una teorfa
procesual del funcionamiento del universo
que abarque enlaces conducta — con —
conducta usando variadas metodologias
como son el desarrollo jerdrquico de niveles
conductuales, aplicacién de la mecdnica
cudntica y derivaci6n de lenguajes.

Por su parte, los paneles alternativos
correspondientes a esta ponencia sobre
investigacion arrojan conclusiones de actual
interés como: implicacion de las tipologias
en el rendimiento escolar, validez del
andlisis discriminante para la diferenciacion
de grupos y para las definiciones de funcio-
nes, utilidad de la regresién muiltiple en la
prediccion del rendimiento, incidencia de
la autoestima en la autodeterminacién del
orientado, necesidad de que los futuros
orientadores fortalezcan la personalidad de
sus tutelados y validez de la teorfa de
comunicacién y del estudio de casos para
la terapia y la orientacion familiar, entre
otras.

ENTREVISTA A G. LANDSHEERE

—  ¢Cudles son las investigaciones mds
importantes que se estan realizando en
el Laboratorio de Lieja?

Existen varias lineas de investigacion:
en preescolar se estd trabajando sobre la
aplicacion de 1la psicologia de Piaget

a la pedagogia. En la ensefianza primaria
hay varias Iineas emprendidas: a través
de la ‘“Action Research™, se trata de
crear una coordinacién entre diferen-
tes grupos que se interesan por el nifio
menor de 7 afios; en segundo término,
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un estudio transversal, a nivel nacional de
medicién del rendimiento de los alumnos
en las diversas materias, con propdsito
de reducir el fracaso escolar; se estin
construyendo tests diagndsticos para la
evaluacién del lenguaje, matemdticas, etc,
éstos son siempre referidos al criterio;
hay en curso una elaboraciéon experi-
mental de secuencias de aprendizaje
para la escula primaria; se colabora con
la TEA para la evaluacién internacional
del rendimiento escolar; otras investi-
gaciones son las que hacen referencia a la
ensefianza asistida por ordenador, se
trabaja con lenguaje LOGOS, y se prepara
a los profesores para introducirla.

~ (Cudntas personas trabajan actual-
mente en el Laboratorio?

Somos 40 personas con una dedicacién
exclusiva,

—  (Coémo ve la investigacion en Espafia?
Desconozco la realidad espafiola, por

lo que me resulta muy diffcil poder dar una

valoracién sobre lo que se estd trabajando.

—  ¢Cudl es su linea de trabajo actual?

En la actualidad estoy trabajando en
una historia de la pedagogia experimental,
y me interesa conocer especialmente los
trabajos e investigaciones realizadas en
Espafia desde 1880 hasta la actualidad.

- (Qué prioridades cree que deberia
plantearse la investigacion educativa en
el contexto social actual?

En educacién, como en medicina, todo
es importante, no se puede hablar de
prioridades, en general, sino en funcién
de los objetivos que se quiere conseguir,
por ejemplo si queremos una transforma-
cién de la ensefianza media es importan-
te una evaluciéon del curriculum actual
y el disefio de curriculums alternativos.

SEMINARIO DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Promovido por el ICE de la Universi-
dad de Barcelona, durante los dias 4 al 6
de Abril ha tenido lugar en el Departamen-
to de Metodologia un Seminario sobre
Investigacién Educativa, impartido por
el profesor Gilbert de Landsheere, del

Laboratorio de Pedagogia Experimental
de la universidad de Lieja.

El contenido se centré sobre el and-
lisis de las principales tendencias en la
pedagogfa experimental y 1la presenta-
ciéon de investigaciones realizadas en
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su Laboratorio.

En €l participaron profesores e investi-
gadores de Ciencias de la Educacién de la
Facultad, del ICE y de las Escuelas de
Formacién del Profesorado.

En uno de los entreactos tuvimos
ocasion de charlar con el Profesor
Landsheere. La entrevista que ofrece-
mos es una sintesis de la conversacion
mantenida con é€l,

Presentaciéon

Gilbert de Landsheere es Director
de Laboratorio de Pedagogia Experimen-
tal de la Universidad de Lieja.

El Laboratorio es un servicio de
la Universidad. Estd especializado en los
campos de la evaluacion, la tecnologia
educativa y el estudio de problemas edu-
cativos en los paises en desarrollo.

Sus actividades son el perfecciona-
miento a través de cursos y seminarios
asi como la realizacién de investigaciones
en los diferentes niveles educativos.

Entre las principales obras de
Landsheere se pueden citar:

Dictionnaire de I’evaluation et de
la recherche en education. PUF, Parrs,
1977 (Barcelona, Oikos-Tau, en prensa).

Les comportements non verbaux de
I’enseignant, Naplan, Parfs 1979

Les fondements de I’action didac-
tique. De Boeck, Bruselas, 1979

La Formacion de los ensefiantes
del mafiana. Narcea, Madrid, 1981

La investigacion experimental en edu-
cacién. Unesco, Paris, 1982

PRIMERAS JORNADAS SOBRE UNIVERSIDADES Y
EDUCACION ESPECIAL

Organizadas por el drea de Pedago-
gfa Terapeitica del Departamento de
Pedagogfa Experimental, Terapettica y
Orientacién, se han celebrado en Bar-
celona los dias 28 y 29 de Marzo, las
I Jornadas sobre Universidades y Edu-
cacién Especial, con la participacién
de Profesores Universitarios de diver-
sas Facultades de Espafia (Facultades
de Filosoffa y Ciencias de la Educacién
de Barcelona - Auténoma y Central-,

Palma de Mallorca, Salamanca, San
Sebastidn, Sevilla, Tarragona,) y Pro-
fesores de las Escuelas Universitarias

del Profesorado de EGB (Barcelona y
Zaragoza), en las que se imparte un
currilum para la formacién de Pedago--
gos terapeutas y Profesores de Educa-
cién Especial. .

Los objetivos de las mismas fueron:
1.— Intercambiar informacién sobre la

actual formacién universitaria en la
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Educacién Especial, y revisar criti-
camente el desarrollo de la misma.

2.— Analizar la multiplicidad y el des-
concierto existentes en los diver-
sos niveles de formacién de profe-
sionales para la Eduacién Especial.

3.— Valorar la demanda social, teniendo
en cuenta los nuevos planteamientos
de la Educacién Especial a nivel
Internacional.

4.— Proponer alternativas de formacién
coherentes con la realidad social
existente y marcar los criterios que
conforman el curriculum adecuado
a cada alternativa,

5.— Establecer cauces de comunicacién
y colaboracién entre las diferentes
Instituciones universitarias con el
fin de seguir trabajando como espe-
cialistas en la planificacién y desarrollo
de la Formaci6én de los Profesionales
de la Eduaci6n Especial.

En las conclusiones de las Jornadas
se comprueba que hay una convergencia
de puntos de vista de los participantes
en cuanto a las disciplinas que se consi-
deran bdsicas en la formacién de estos

profesionales. Hay también undnime acuer-
do en la necesidad de una preparacién
profesional en contacto con la realidad,
por este motivo se considera imprescin-
dible la realizacién de prdcticas “‘in situ”.
Y por dltimo son partidarios de un plan-
tamiento Unico en la formacién de estos
profesionales y que debe ser impartida
dentro del marco universitario, contem-
plando distintos niveles y formas de
colaboracién con otras Instituciones im-
plicadas en dicha tarea. El plan se es-
tructura segun tres niveles: una formacién
bdsica, dentro del curriculum de todos
los profesores de EGB, una formacién
especializada, a nivel de Licenciatura,
que capacita para realizar las funciones
demandadas por la sociedad, tanto en
actividades docentes como no docen-
tes, y por ultimo unas superespecialida-
des y Formacién Permanente, en colabo-
racién con diferentes instituciones impli-
cadas en la Educacién Especial.

Estas conclusiones han sido asumidas
y respaldadas por los asistentes a las I Jor-
nadas de Educacién Especial, realizadas

en Zaragoza el pasado mes de Abril.

EL ORDENADOR EN LA ESCUELA

El Departamento de Enseflanza de
la Generalitat de Catalufia acaba de firmar
un convenio de compra de diez equipos
de ensefianza asistida por ordenador con
el Centro de Tecnologfa Educativa de
Tel Aviv, creados por el equipo del Dr.
Luis Osin.

El primero de ellos, con -cardcter
movil, se instalé antes de Semana Santa
en el colegio piblico “Els Horts de

Barcelona y en este momento sigue su
peregrinaje por otros centros catalanes.
El restos de los equipos se pondrdn
en funcionamiento el curso préximo.
Cada uno consta de: 1) La unidad
central de proceso con un procesador
central DIGITAL LSI 11/23 de 16 bits
y un procesador secundario MOTOROLA
MC 68000 L8 de 16 bits con una capacidad
de memoria de 256 Kbytes. Contiene
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~ Generalitat m‘
* e Catalunya

se le puede conectar un teclado; 3) La
terminal del profesor incluye ya el teclado
completo y permite que su control sea
transferido a la terminal nimero 1 de
los alumnos; 4) La impresora es Honeywell,
modelo 511 con 80 caracteres por linea,

El “‘courseware” que se dispone
por ahora cubre los conocimientos de
cdlculo aritmético desde 2° de EGB hasta
70 y estd dividido en 15 temas. Estd pre-
vista su ampliacion a otras disciplinas.

El primer contacto de los alumnos
con el sisttma es una prueba inicial de
12 sesiones (10 minutos) con un nivel

Tiaatieats L ELl

4

también una unidad de disco Winches-
ter de 40 Mbytes de memoria y un drive
que permite utilizar cassettes como sopor-
te externo de datos. A esta unidad central
estdn conectadas 32 terminales que permi-
ten trabajar al mismo tiempo a otros tantos
alumnos; 2) Cada terminal de los alumnos
estd formada por un monitor de 12°° que
incluye diez teclas con digitos y otras
.tantas con signos, al que opcionalmente

relativamente bajo para motivarlos. Se

asegura la solucién correcta de 2/3 de
los ejercicios propuestos, para lo cual
el sistema aumenta o reduce automdtica-
mente su dificultad. »

Tras esta prueba, que fija el nivel de
los alumnos en cada uno de los temas,
comienza el curso propiamente dicho
presentdndoles ejercicios de acuerdo con
el nivel alcanzado en el cual podrdn per-
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manecer, superarlo o descender. En la

leccién siguiente los alumnos comienzan
por el nivel en el que se encontraban
dentro de cada tema. De todas estas in-
cidencias estd previsto informar al pro-
fesorado semanalmente, para que €l sepa,
no sélo el nivel alcanzado por los compo-
nentes de su clase, sino incluso las difi-
cultades pormenorizadas con las que se
han encontrado cada uno de ellos.

‘Al final del curso el sistema realiza una
evaluacién final e informa del nivel de cada
alumno en relacién con la prueba inicial

permitiendo asi’ evaluar al profesor el pro-
greso obtenido.

A la hora de redactar esta noticia se
disponen ya de los datos correspondientes
a la prueba inicial realizada en el C.P,
“Els Horts” (C/Maresme-Prim. Barcelo-
na—-20) y un estudio comparativo con
respecto a los alumnos israelies. Para
mayor informacién se pueden dirigir a
este centro, a la direccién de nuestra
revista o al Gabinete de Ordenacién Edu-
cativa de la Generalitat (C/Aragén 210, 52,
Barcelona—11).

FERIA INTERNACIONAL
DE MATERIAL EDUCATIVO: DIDACTICA

Los dias 20 al 24 de marzé "pasados,
tuvo lugar en Basilea la ultima Feria
Internacional de Material Educativo (Di-
dactica).

En la visita realizada por un grupo de
profesores y alumnos de la Facultad de
Filosofia y Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Barcelona, pudimos
observar cémo el micro-ordenador ha
irrumpido con fuerza en el mundo de la
ensefianza. El porcentaje de espacio ocupa-
do por las firmas comerciales ligadas a la
informdtica era, con mucho, el mayor
frente a otros recursos educativos.

Todo ello no es mds, a nuestro juicio,
que fiel reflejo del grado de penetracién
logrado por la informdtica y el progreso
tecnolégico que de ella se deriva en la vida
moderna y que estdn provocando de forma
irreversible, transformaciones en profundi-
dad de grandes sectores de nuestra cultura
y que obviamente debia incidir en nuestra
drea.

-Resultarfa francamente dificil y fuera
del. propésito de la revista el relatar de
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forma minuciosa, lo visto alli. Mds apro-
piado nos parece, en este @mbito, el comen-
tario amplio y la resefia de algunas direc-
ciones significativas para los interesados
por el tema,

Excepto las grandes firmas (APPLE,
COMMODORE, etc. etc.) que tenfan
“stands” individuales, las demds se agrupa-
ban por paises. La oferta la podriamos
dividir en novedades de SOFTWARE por
un lado y de HARDWARE por otro.

Al hablar de SOFTWARE nos referi-
mos en general a los lenguajes de programa-
cion y a los paquetes de programas prepa-
rados para la Enseflanza Asistida por Or-
denador (E.A.O.). En cuanto a los lengua-
jes de programacion, se estd realizando un
importante esfuerzo para hacer compatible
el lenguaje LOGO o algiin derivado de €l
con los diferentes modelos de ordenador.
Este lenguaje, considerado generalmente
como el mas apropiado para introducir a
los nifios en la informdtica gracias a sus
posibilidades grdficas apareci6 inicialmente
unido a APPLE, resultando de dificil
acomodacién a otras marcas. SINCLAIR
presentaba como iltima novedad una
version de Logo coformable con su
SPECTRUM ZX, pensemos que este
micro se comercializa en Espafia por unas
50,000 Ptas., mientras que un Apple II no
acostumbra a bajar del cuarto de millon.

La oferta en E.A.O. resultaba una
verdadera jungla, dificil de agrupar cohe-
rentemente. Existen multitud de programas
de apoyo para la enseflanza de las Mate-
mdticas, Lenguaje, Naturales y Sociales.
Sin embargo las casas comerciales en su
propdsito de enfatizar el modelo de orde-
nador se despreocupan de racionalizar
la oferta de programas de ensefianza. Al
final del escrito inclufmos algunas direc-
ciones de editores de Software, ellos pro-
porcionan unos excelentes catdlogos que
pueden servir perfectamente de guia.

En cuanto al Hardware, quizds 1o mds
interesante a ojos del educador, resulta el

importante esfuerzo que se lleva a cabo
a fin de acercar el uso del ordenador a los
nifios de corta edad (8-10 afios) mediante
acoplamiento de accesorios 0 mejoras
del propio micro. Llamaban la atencién
los modelos que hacfan posible el trabajar
directamente sobre la pantalla y la proli-
feracién de tortugas electrénicas de suelo,
que programadas debidamente por los
nifios (generalmente en Logo o algiin
lenguaje derivado) dibujan genialmente
mediante un gran ldpiz que llevan sujeto
en su centro.

En fin, remitimos al lector a unas
cuantas direcciones que quizds puedan
serles ttiles. A nosotros nos queda la
impresion de haber asistido a un reto
tecnolégico que consideramos que los
educadores no podemos ignorar.
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1. Problema

Se trata de establecer un puente entre la psicologia ambiental
(especialmente estudios ecoldgicos y naturalistas), la cuantifica-
cién de la conducta a través de registros observacionales y un
analisis de secuencias simples, diaddicas y triddicas, que nos permi-
tan detectar patrones, secuencias y tendencias del transcurrir
continuo de la conducta tal y como se produce en situaciones de
la vida real. El tridngulo Lewin-Brunswick-Barker sirve para con-
ceptualizar la naturaleza de la investigacién naturalista en el mar-
co general de la psicologia del medio ambiente. Se describe el
modelo ecoldgico de Barker, la ecologia conductual, las perspec-
tivas' gibsoniana y constructivista de la psicologia ambiental, el
punto de vista bio-social y el modelo ecolégico transcultural de
Berry. El medio ambiente fisico, socio-fisico y las representaciones
cognitivas del mismo permiten tener en cuenta las diferentes
interrelaciones entre el individuo y su medio ambiente.
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2. Muestra

A través de registros observacionales se trata de cuantificar la conducta en situa-
ciones naturales. La observacién como método cientifico permite elaborar sistemas
complejos y rigurosos de codificacion. Se describen cuatro sistemas: verbales, nomi-
nales, dimensionales y estructurales. Dedicamos una especial atencion a los registros
anecdédticos y a los sistemas de categorias. Una vez construidos los sistemas de
signos, se especifican los diversos tipos de muestreo para el registro continuo de la
conducta en situaciones naturales: «ad libitum», de ocurrencias, de sujeto-focal o de
grupo-focal, de secuencias, por intervalos temporales: intervalo total, intervalo par-
cial (contiguo, alternante y secuencial) y puntos de tiempo o «scan sampling».

3. Metodologia

Una vez elaborados los sistemas de codificacion y efectuado el registro (continuo
o muestral) a través de instrumentos manuales o técnicos de observacién se trata
de comprobar y verificar estos registros. Se describe la fiabilidad inter e intra-obser-
vadores, la precisiéon en los registros por intervalos temporales, la validez inter e
intra-métodos de los sistemas de codificacién y la teoria de la generalizabilidad, que
mediante un disefio de andlisis de la variancia permite tener en cuenta conjunta-
mente a observadores, individuos y diferentes situaciones de observacién. Al mismo
tiempo se precisan los sesgos reactivos y de expectancia que producen los registros
observacionales «in situ».

4. Técnicas

Se presentan diversos modelos de analisis cuantitativo de la conducta secuencial
y/o interactiva en situaciones naturales para el establecimiento de tendencias, pa-
trones y secuencias. Entre ellos destacan: la prueba binomial de Gottman-Bakeman
a través de matrices de transicion de frecuencias, mediante las cuales podemos ana-
lizar estados conductuales discretos mutuamente excluyentes y exhaustivos; la prue-
ba «z» de Sackett a través del anadlisis secuencial de retardos («lags») que permite
el estudio de secuencias simples o interactivas teniendo en cuenta la secuencia y/o
la duracién y el inicio y fin de una conducta criterio; el modelo de Asignacién Cua-
dratica que permite probar la unidireccionalidad y bidireccionalidad de estados dis-
cretos; los modelos de series temporales para el analisis de observaciones discretas
y el analisis espectral para continuas; y las tablas de contingencia que a través de
ji-cuadrado permite el estudio de secuencias conductuales simples e interacciones
diadicas.

5. Conclusiones

Los datos de los registros observacionales conductuales continuos (o muestrales).
en situaciones naturales que ocurren en un unico sujeto o entre dos o mas sujetos
ocupan un lugar en el tiempo real y en el espacio y pueden ser continuos o dis-
cretos en el tiempo. Tanto para los datos continuos o discretos y tanto para un
individuo como para dos o mas, la cuantificacion de los registros se establece en
base a la: presencia/ausencia, sistemas de categorias o escalas de intensidad («rating
scales»). En el caso de presencia/ausencia podemos tener en cuenta el evento y/o
la duracién (las matrices dc transicién nos serviran para el analisis de estados
discretos; las tablas de contingencia para el andlisis continuo). Cuando tenemos
sistemas de categorias y datos continuos o por intervalos podemos tener en cuenta:
secuencia y mutua exclusividad, secuencia concurrente, secuencia-duracién y mutua
exclusividad (inicio y fin de la conducta), secuencia-duracién concurrente (el ana-
lisis secuencial por retardos de evento y por retardos de tiempo nos permitira
detectar secuencias y patrones conductuales; la comparacién de grupos mediante
AVAR determinaré la estabilidad de las secuencias en diferentes individuos y los
modelos de la regresion nos permitiran establecer la tendencia).
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1. Problema

Dar respuesta a las relaciones establecidas entre la educacién
institucionalizada y el desarrollo social en el medio rural gallego, de-
terminando hasta qué punto la educacién y sus instituciones son
capaces de aportar, en la Galicia rural, un auténtico contenido a los
procesos de desarrollo social en base a la identificacion de sus datos
significativos y de sus posibles aspectos criticos.

Las Hipotesis plantean, en este sentido:

1.— situacién de disfuncionalidad entre el sistema educativo y las

comunidades rurales que le sirven de base.

2 .— desigualdad entre zonas rurales y zonas urbanas.
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3.— inadecuacién a nivel de modelos, contenidos y finalidades.
4.— escasez de aportaciones de la educacién formal al proceso de desarrollo rural en
Galicia.

2. Muestra

87 Municipios rurales gallegos, en los cuales se aplicaron cuestionarios especificos
‘a 71 Secretarios de Ayuntamiento, 412 alumnos de 7° curso de Ensefianza General
Bdsica y a 391 adultos.

Técnica de muestreo: zonal estratificado y proporcional (nivel de significacién
95°5 % , con un error de estimacion de * 5%, hip6tesis de p= 50% ).

3. Metodologia

Implica tres niveles de referencia: educacién institucional, ruralidad y desarrollo
social, expresados en funcién de un sistema de indicadores sociales a nivel municipal,
provincial y/o regional, con base documental en fuentes de informacién secundarias
(Censos, Anuarios, Padrén Municipal, Sintesis estadisticas, etc.), con el propdsito de:
identificar, conceptual y empiricamente sus datos relevantes; describir y valorar el sistema
educativo y sus estructuras en la Galicia rural; analizar el estado de integracion del modelo
educativo institucional con el medio en el que se desarrolla; evaluar aspectos de la eficacia
o n» del sistema educativo en su orientacién al desarrollo de la Galicia rural.

Estudio de campo, con aplicacién de cuestionarios especificos.

4. Técnicas
Andlisis factorial, método de componentes principales (rotacién VARIMAX).
Andlisis porcentual descriptivo.
Chi-cuadrado.

5. Conclusiones

El sistema educativo en la Galicia rural, contemplado puntualmente en base a distin-
tas anotaciones histéricas (como dmbito especifico del sistema educativo espaiiol) y desde
Sus perspectivas institucionales, es coherente con las realidades concretas de su medio en
lo que atiende a su situacién de atraso e infradesarrollo crénicos.

Por otra parte se confirman las hipétesis iniciales en torno a la situacién de disfun-
cionalidad y a la implantacién de un modelo urbano, escasamente integrado en los pro-
cesos de equilibrio y desarrollo de la estructura social gallega, tanto a nivel individual
como colectivo, con datos relevantes en las asociaciones: mayor desarrollo, menor indice
de ruralidad; mayor desarrollo, mejor situacion educativa; mayor indice de ruralidad,
peores condiciones en la realidad socio—educativa, subrayando estos resultados las
rupturas medio rural—medio urbano e interior—costa en Galicia.
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2. Muestra

Muestra de 250 escuelas de ocho o mas unidades. Estratificada porr tipo-
logias (privada-publica) y por ambitos territoriales.
La determinacién dentro de la tipologia y los ambitos se realizé al azar.

3. Metodologia

Cuestionario: primera redaccién, consulta a expertos y maestros con ex-
periencia docente y de gestién, redaccién definitiva (QUAFE 80), diversas
pruebas para comprobar su fiabilidad y validez. Analisis del funcionamiento
de los centros de EGB: encuestadores entrenados distribuyen y recogen per-
sonalmente los cuestionarios que debian ser contestados por todos los maes-
tros del centro, tratamiento de los datos por ordenador.

4. Técnicas

Andlisis de los porcentajes de respuestas por modalidad en cada uno de
los items. '

Andlisis item a item de las respectivas puntuaciones medias. Ordenacién
de los items segin su puntuacién media.

Agrupacién de resultados por bloques de items afines.

Distribucién de las escuelas de la muestra por intervalos, segun sus pun-
tuaciones medias. '

Tratamiento a través del programa SPAD (Systeme portable pour l’ana-
lyse des donnés) que estructura los datos estableciendo ejes y clases. Este
analisis confirma los anteriores.

5. Conclusiones

La aplicacién de las distintas pruebas confirma la fiabilidad y validez del
QUAFE 80.

La mayoria de los profesores de la escuela privada de Catalunya (alrede-
dor del 80 %) considera que el funcionamiento de su centro se realiza a par-
tir de un proyecto comun que da unidad a las acciones individuales y orien-
ta la estructura del centro.

Los puntos débiles del perfil de la escuela privada son: la orientacién
personal de los alumnos, la utilizacién variada de técnicas, las relaciones con
la sociedad y el control-regulacién del funcionamiento del centro.

La concrecién y reelaboracion del Proyecto Educativo, mediante un ade-
cuado equilibrio entre gestién y participacion a través de revisiones perié-
dicas, y la atencién a los puntos débiles del perfil, han de mejorar la calidad
de los centros privados de Catalunya.

En el conjunto de la escuela de Catalunya, el funcionamiento de la escue-
la privada se constata mas satisfactorio. El analisis de los elementos que
justifican su caracter positivo, ha de permitir la aplicacién de medidas a la
escuela publica que contribuyan a mejorar su calidad.
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1. Problema

Esta tesis parte del problema que plantea la falta de com-
prensién lectora de los escolares del Ciclo Medio de EGB y o
dirige su atencién al examen, valoraciéon y andlisis critico"
para intentar solucionar, en lo posible, dicho problema. Se
somete a-comprobacién la hipétesis siguiente:

La comprensién de lo leido, teniendo en cuenta cuatro as-
pectos principales: interpretar, retener, organizar y valorar,
es componente basico de la comprensiéon de las disciplinas N
que constituyen los programas renovados del Ciclo Medio
de EGB. ©

SV.LID o'N
o8|sje|s|6|L]a

0
NOIDVIIAISVIO

SOI'TOd o'N

S

~
(2]




REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

2. Muestra

Investigacién piloto: participacién de tres C. Publicas; en conjunto suma-
ban 106 escolares que finalizaban 4.° de EGB. Método no aleatorio.

Investigacién: participacién de tres ‘C. Publicos; en conjunto sumaban 181
escolares que iniciaban 5.° de EGB. Método aleatorio.

3. Metodologia

Variables: 1) dependiente: la comprensién lectora; 2) independientes: sexo
(masculino y femenino), idioma (castellano y catalan), los centros de la
‘muestra; 3) intervinientes: final 4.° curso 7GB o inicio 5.°, nivel socio-cultural.

Instrumentos: dos pruebas de lenguaje creadas, que contemplan un enfo-
que referido a norma, validez de contenido, de construccién y fiabilidad; dos
pruebas de matematicas (tesis doctoral V. Andrés) y Test AMPE factor com-
prensiéon verbal.

4. Técnicas

Para obtencién fiabilidad pruebas: método HOYT y aplicacién férmula
Spearman-Brown.

Para la investigacién: andlisis de varianzas del analisis de medias armo-
nicas aplicables a disefios con grupos de desigual tamafio, y analisis de corre-
laciones con el empleo del método de rangos de Spearman.

5. Conclusiones

— Los resultados conseguidos se deben principalmente a la construccién y
seleccion de elementos de medida que responden adecuadamnte a la parte
de la materia examinada.

— EI procedimiento a seguir quedd rigurosamente determinado en cuanto a:
1) aplicacién de las pruebas; 2) tiempo empleado; 3) instrucciones a se-
guir; 4) correccidén, y 5) puntuacién.

— Los resultados evidencian la correlacién existente entre las pruebas apli-
cadas. . :

— Las conclusiones, inferencia inductiva que se extrae de las pruebas empi-

ricas, corroboran la hipétesis.
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1. Problema

En FP1 (Formacién Profesional de 1. Grado), al estar some-
tidos conjuntamente estudiantes de distintos potenciales de rendi-
miento escolar a un mismo programa de aprendizaje, muy supe-
rior al nivel asimilativo de la mayoria, se hace necesario disponer
de datos que permitan predecir los fracasos. Con ello se podrian
establecer cursos paralelos, sistema adaptativo optimo dentro de 'S
unas estructuras y una politica escolar que se prevé casi inva-
riable. &

Hipétesis: En base a la teoria aptitudinal de estructuracién
jerdrquica de Vernon, y con el enfoque ecléctico al incorporar teo-
rias de personalidad, psicosociales y sociales (de Eysenck, Bell, N
etcétera), si aplicamos tests basados en ellas a una muestra de
ingresantes de 1.° FP1 y correlacionamos con el rendimiento, obten-
dremos una ecuacion, suficientemente operativa, de prediccién
escolar.
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2. Muestra

La muestra esta sacada de la poblaciéon de 1FP1 del Curso 77-78 de la Escuela de
Trabajo de Granollers, el mayor Centro de FP del Vallés Oriental. La N muestra
fue de 114 estudiantes de 14-15 afios, siendo la N poblacién = 490. La muestra consta
de 4 especialidades de las 6 que se impartian. Administracién, electrdnica, delinea-
cién y mecanica general. Fueron incluidos ambos sexos. Excluidos: repetidores; los
de 16 afios en adelante. La muestra es igual respecto a las promociones anterior y
posterior en: Nivel de estudios del padre y de la madre, negocio familiar, nivel
de EGB, etc. El 80 % es de clase social obrera.

La eleccién fue por estratos correspondientes a las 4 especialidades béasicas, sin
que hubiese mucha proporcionalidad con las mismas, sobre todo en delineacién.
Dentro de cada una la aleatoriedad fue la de las listas de clase, de riguroso orden
alfabético.

3. Metodologia

A partir de la N = 114 en 1FP1, encontrar las ecuaciones de prediccién siguientes,
siempre incluyendo los mismos predictores: La del rendimiento escolar Global y
las de los rendimientos parciales segun las areas de los programas (tecnoldgica,
cientifica y humanistica). Los criterios de rendimiento: segin la evaluacion final de
junio o septiembre.

Contrastar las variables en N = 114 con la submuestra de los que aprueban todo
al cabo de 2 anos (1.7 grado) que fueron N’ = 42, para hallar la evolucién tendencial
de las variables. Control de limites.

Continuar el seguimiento longitudinal hasta 2 afios después (junio de 2FP2) para
encontrar tendencias de caracteristicas de este alumnado y explicaciones de deser-
cién escolar del mismo. Control de limites.

4. Técnicas

Previamente, se cuantificaron las evaluaciones (0: Md; 5: Sobre) y se transfor-
maron en puntuaciones «z» y luego en punt. derivadas. Se seleccionaron los mejores
predictores. Se analizé la normalidad de los predictores psicolégicos y de los rendi-
mientos transformados (Kolmogorov). La intensidad de la relacién con el criterio
se midié mediante el coeficiente de Pearson (las continuas) y mediante el de Chu-
prov (el resto). En cuanto al calculo de las ecuaciones de regresién multiple, todas
las variables fueron procesadas por medio del programa «BMD O2R, STEPT-WISE
REGRESSION» que da definitiv. el numero 6ptimo de predicts.

Se usé la ley de Snedecor para hallar «F»s. La de Student-Fisher para las «t»s.
La de «<U» (Mann-Whitney). Y la prueba de comp. de proporciones.

5. Conclusiones

De la encuesta sociolégica, complemento del estudio principal, se han podido
constatar factores permanentes, como los mencionados en el apartado 2, sobre la
poblacién de 1FP1, ademas de los predictores sociolégicos y psicosociales. Pero la
encuesta ha de revisarse globalmente.

Los predictores mas contribuyentes con el rend. Global: Dificultad subjetiva de
aprendizaje/Nivel de EGB/Aptitud Numérica. Y, en menor grado Vocabulario usual/
e Inteligencia «G». En 2FP1: «G»/Hastio escolar/Vocabulario usual y Aptitud numé-
rica. Los alumnos que se titulan se diferencian, en todas las variables importantes,
del resto.

La imposibilidad de realizar la validaciéon con otra muestra es el principal limite,
puesto que los limites intrinsecos son secundarios.

De cada 10 alumnos se predicen 7-8, de los que el 90 % pasara a 2.° Grado. Pero
deberia investigarse la introduccién de: Memoria/Motivacién/familia.
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1. Problema

El punto de referencia basico esta tomado de la teoria piage-
tiana que considera la accion del sujeto como elemento impres-
cindible y fundamental para el desarrollo intelectual. En la ense-
fianza preescolar coexisten concepciones muy dispares de «acti-
vidad» del alumno. En nuestra 6ptica la actividad del sujeto es la
caracteristica basica del aprendizaje; el sujeto no recibe pasiva-
mente los objetos (saberes) ni los integra a su mundo conceptual
sin una modificacion. Es activo, integra la realidad a sus esquemas
transformandola en funcién de su nivel de evolucién, a la vez que
acomoda progresivamente sus esquemas a la realidad de las situa-
ciones. Asi el nifio de preescolar es agente de sus conocimientos.

El marco educativo valoriza su actividad como elemento de bt
estructuraciéon de conocimientos, y en consecuencia le proporciona
situaciones (temporales, materiales y de organizacién) que le per-
mitan actualizar su maximo potencial de construccién de cono-
cimientos.

Nuestro analisis pretende centrar el problema de cémo y en
qué sentido esta concepcion de actividad puede verse reflejada en
la praxis psicopedagogica; y ver si puede traducirse en una pro-
puesta pedagodgica. ’ ©w
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2. Muestra

Estudio realizado en 12 centros escolares en proporcién equivalente a su distri-
bucién en Barcelona ciudad siguiendo los siguientes criterios:

a) Tipo de Centro: estatal (escuelas nacionales y municipales); privadas (de ini-
ciativa seglar); religiosas (de direccién privada autodefinidas como religiosas).

b) Continuidad no-continuidad: Centros que acogen nifios de 3 a 5 afios unica-
mente (C), o que tienen también EGB (C).

Seleccién realizada por sistema de cotas.
3. Metodologia

a) Observacién del aula: realizada por dos observadores, uno tomaba registro
escrito y el otro verbal, dictandolo a un magnetéfono. Se confrontaban los dos
registros y se elaboraba un registro unico de observacién. El angulo de observacién
era el mismo durante toda la jornada observada.

b) Entrevista con educadores: realizada en el propio centro escolar. Con regis-
tro magnetofénico. De una hora de duracion. Transcrito después literalmente por el
propio entrevistador. i

En ambos casos el observador y el entrevistador estaban en posesién de pautas
especificas, que designaban las categorias a observar y a preguntar.

Las hojas de vaciado ayudaban a realizar, después, un analisis cualitativo.

4. Técnicas

La técnica estadistica utilizada para el analisis es el estudio de porcentajes (por-
centajes medios y diferencias de porcentajes).

A nivel cualitativo se elaboré un cédigo de categorizacién de los estilos del edu-
cador basado en indicadores multiples (finalidad de la actividad, existencia de
contenido, organizacién y estructuracién del saber, procedimiento de transmisién e
intervencién del educador); se elaboré también un sistema de categorizaciéon de
la actuacién del alumno en 9 categorias; fue preciso asimismo determinar lo que
considerdbamos como unidad didactica.

5. Conclusiones

El estilo educativo dominante en preescolar es un estilo Organizador y Directivo.
Organizador por que el maestro prepara las unidades didacticas con el fin de
transmitir conocimientos (€l escoge el contenido y lo organiza), en la forma de
transmision presenta actividades programadas con instrucciones precisas. Es Direc-
tivo en el sentido de que conduce la actividad en el sentido exigido y programado
en funcién de la unidad did4ctica. En esta actuacién del educador reconocemos el
tipo de actividad de «efectuador» mas que el «funcional».

Nuestras escuelas de preescolar no han captado la idea basica de la actividad:
«poner constantemente en juego la iniciativa de los nifios, sus recursos, sus impulsos
espontaneos, su voluntad».

Nuestra propuesta tedrica (la actividad como fuente de conocimiento en prees-
colar), analizada a través de los indicadores que se exponen, resulta inhabitual a
nivel global. Sélo se da en casos concretos, de forma individualizada, en momentos
concretos a nifilos concretos... pero no constituye un estilo educativo constante a lo
largo de la jornada, ni mucho menos, habitual al sistema educativo de preescolar.
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1. Problema

Este estudio se planteé en 1968 como un estudio longitudinal,
empezando con una pasacion de pruebas en el afio 1970, otra pasacién
en 1972, un seguimiento de las notas escolares a lo largo delos afios y | [,
una nueva pasacién en el afio 1982 para estudiar los factores que
influyen en que un individuo tenga éxito en la vida, de tal forma que
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la variable dependiente o criterio es el logro (éxito en la vida) estudiado en dos vertientes,
la primera como nivel de estudios alcanzado y la segunda el logro como nivel de ocu-
pacion alcanzado.

2. Muestra
La muestra ha sido seleccionada al azar.

Distribucion de la muestra 1970, segtin el drea geogrdfica de Barcelona
Y

NO casos
Parte alta ciudad 137 Muestra total
Ensanche 170 Barcelona 474
Periferia 167 Olesa de Montserrat 268

Total 474 Total 742

3. Metodologia :

Variables: Variable dependiente: logro. Variables independientes: pruebas realizadas
en 1970, pruebas realizadas en 1972, las notas de los colegios de todos los afios, pruebas
realizadas en 1983.

Método longitudinal correlacional. Dos grupos simulténeos.

Instrumentos de medida: 1970: Test Otis, Prueba de comprension verbal. Encuesta.
Pruebas objetivas de conocimientos. 1972: Test Chicago, Encuesta, Pruebas objetivas de
conocimientos (Garcia Yagiie 1969), Pruebas de comprension verbal. 1983: Encuestas,
Test B. F. A.

4. Técnicas

Los célculos estadisticos han sido: 1) Un andlisis descriptivo de todas las variables.
2) Una primera fase de estudio exploratorio mediante el andlisis bivariante para poner
en evidencia las variables mds predictivas y posteriormente establecer el modelo. 3) Una
segunda fase utilizando: a) el modelo de regresion para la variable cuantitativa/nivel de
estudios alcanzado (cuantitativa), b) método discriminante para la variable nivel de
ocupacién alcanzado (cualitativa).

5. Conclusiones

En la zona urbana las tres variables que influyen mds en el nivel de estudios alcanzado
son: el nivel cultural de los padres, la inteligencia y la calidad del colegio. En la zona no
urbana son: el nivel cultural de los padres, la nota media de octavo de E. G. B. y el nivel
social de los padres.

El rendimiento escolar puntual no parece predecir el logro posterior.

La inteligencia parece mantenerse estable por encima de una cierta edad.

Las variables estudiadas no parecen tener un fuerte poder discriminante sobre el nivel
de ocupacién alcanzado.
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1. Problema

Construccién de una prueba que mida los objetivos de desa-
rrollo al término de EGB, en el area de Ciencias de la Naturaleza
y en una de las seis fases del conocer: la fase receptiva. Si en la | |o»
medida en que se han conseguido estos objetivos de desarrollo
correlaciona de forma significativa con el éxito de estos alumnos
en sus estudios, en particular en el drea antes citada.

La hipétesis seria: La consecucién de los objetivos de desarro-
llo en el 4rea de Ciencias de la Naturaleza correlaciona significa- | | ©
tivamente con las calificaciones obtenidas en este area al término
de la EGB. s
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2. Muestra

La muestra utilizada ha sido de un total de 207 alumnos de ambos sexos, estu-
diantes, todos, de 8.° de EGB, en cuatro centros publicos y dos privados, estos ulti-
mos religiosos, uno masculino y el otro femenino. Extraida esta muestra de una
poblacién de nivel socioeconémico de las que denominamos normalmente clases
media y baja en su sentido mas amplio. El método utilizado fue conseguir que en
la muestra estuviesen representados todos los centros de ensefianza a nivel de EGB
de la localidad de Talavera de la Reina y su comarca en cuanto a sus diversos tipos
(Publicos y privados, urbanos y rurales).

3. Metodologia

En primer lugar definir con precisién el concepto de componente funcional o de
desarrollo de un objetivo, pasando después a precisar las fases del conocer y las
funciones bésicas y particulares de estas fases para formular los objetivos. Después
confeccioné una tabla de especificaciones estudiando detenidamente los niveles ba-
sicos de referencia recomendados por el MEC, para asegurarse que la prueba media
una muestra representativa de las conductas especificadas en los objetivos.

Determinacion del tipo de items a utilizar. Confeccién de los items. Aplicacién de
los mismos a un grupo de control para seleccionarlos. Confeccién de la prueba apli-
cacioén a la muestra descrita y correccion y validacién de los resultados, a través de
métodos estadisticos. Obtencién de las conclusiones.

4. Técnicas

Confeccién de una matriz de puntajes con los obtenidos de la correccién de la
prueba, dividir la muestra en dos subgrupos (27 % superior e inferior). La dificultad
se ha determinado teniendo en cuenta el nimero de sujetos que contestaron correc-
tamente a cada uno de los items, viniendo dada, por tanto, por la proporcién de los
sujetos que han superado el item. La homogeneidad la he calculado utilizando el
coeficiente de correlacién biserial puntual. La fiabilidad la he obtenido con la fér-

-mula 20 de Kuder-Richardson. Para la validez concurrente he utilizado dos crite-
rios: estimaciones del profesorado y las calificaciones obtenidas por el alumno al
término de la EGB en ciencias de la Naturaleza obteniendo el coeficiente de corre-
lacién de Pearson entre estos dos criterios y las puntuaciones de la prueba. Para la
validez de contenido he recurrido a un grupo de expertos.

5. Conclusiones

Los items que forman la prueba son ligeramente dificiles para la muestra a la
que ha sido aplicada segun la clasificacién de Yela Granizo.

El coeficiente de fiabilidad es de 0,726, satisfactorio teniendo en cuenta el método
utilizado para su obtencién. El error tipico de medida es de 3,528.

La validez concurrente con las estimaciones del Profesorado es muy satisfactoria
y significativa al nivel del 1 %. En cuanto a las calificaciones es positiva y significa-
tiva al mismo nivel atendiendo las puntuaciones de cada colegio con los resultados
de la prueba obtenidos por los alumnos del mismo centro, no asi con las obtenidas
por la muestra total debido a la disparidad de criterios utilizados para calificar en
los centros que no se parecen en nada los utilizados por unos y otros.

Se puede concluir que la consecucién de los objetivos de desarrollo en el area
de Ciencias de la Naturaleza al término de la EGB correlaciona positiva y significa-
tivamente, al nivel de 1 %, con las calificaciones obtenidas en este area, por lo tanto
con el éxito de los alumnos..
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1. Problema 7S
Se trata de obtener unos datos estadisticos suficientemente z|[° |5
relacionados entre el rendimiento educativo de los alumnos de BUP P _; © 9
y COU con su dmbito sociogeogrdfico a nivel de Pais Valenciano. o a
Asimismo, evaluar la calidad de la ensefianza limitada por la conside- =12 1- |3
racién Wnica del indicador tradicional y directo: Objetivos propues- ~ g < | %
tos/Resultados alcanzados. :
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Ademds intentamos predecir el rendimiento escolar mds probable de los nuevos
alumnos de BUP por medio de la ecuacién de regresion establecida a partir del rendimien-
to de los grupos ya controlados.

2. Muestra

Las muestras son significativas y representativas como para conceder fiabilidad al
estudio.

Curso 78/79: catorce mil treinta y siete alumnos (24.1 por ciento de los matriculados
en este Distrito) y ciento treinta y nueve mil quinientas ochenta y ocho evaluaciones
finales.

De los ochenta INBs del D.U. de Valencia, hemos analizado cuarenta, pertenecientes
a los tres estratos de poblacién: Urbano, Intermedio y Rural,

3. Metodologia
Estd basado generalmente en estudios comparativos:

a) de los resultados obtenidos en Primer Nivel de BUP en los tres cursos sefialados y
especificados por asignaturas.

b) de las distribuciones de calificaciones (patrones) en los dos cursos escolares citados,
considerando los estratos, las provincias, las modalidades de estudio (diurno y noc-
turno), etc.

c) ea el estudio predictivo relacionando la ecuacién de Formacién Profesional con la
obtenida para BUP.

4. Técnicas
Para el estudio descriptivo:
— Cilculo de X, s,Vi.

— Cdlculo del Ji cuadrado (x?).
— Calculo de 1a Razén Critica (Rc).
— Andlisis de Varianza.
Para el estudio predictivo:
— Andlisis de regresién miiltiple.

5. Conclusiones

Los resultados muestran una trayectoria claramente regresiva en el rendimiento
educativo; sin embargo, ain puede considerarse satisfactorio el actual rendimiento de esta
etapa. Entre las posibles causas que motivan esta disminucién del aprovechamiento es-
tarfan: no mejoran los programas, actualizdndolos;la preparacién personal y metodoldgi-
ca del profesorado es escasa; la preparacién del alumnado es cada vez mds deficiente,
segln las pruebas de exploracién inicial ;es nula o pobre la coordinacién del profesorado
de BUP de una misma asignatura, asi como la coordinacién con los profesores de EGB.
Quedan diferentes variables para analizar y podria investigarse la incidencia de ellas en
el proceso educativo.
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1. Problema

Los elementos integrados y sintetizados en los Moédulos
de Ensefianza consiguen mas rendimiento en los aprendizajes
que considerados en si mismos, sin complicar ni aumentar ©
costes u organizaciones, y ello en diversos ambientes, siendo
factibles para cualquier profesor en su aula.

En consecuencia, es posible efectuar una sintesis supera- ©
dora de las actuales estructuras de la Tecnologia Didéctica a IR
través de la Didactica Modular, que es la que genera las
«Unidades Modulares de Ensehanza».,*
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2. Muestra

Muestra aleatoria por conglomerados de la poblacién correspondiente a
los alumnos de 5.° de EGB del area de Tarragona.

Experimentacién con 160 alumnos pertenecientes a 4 grupos elegidos al
azar entre conglomerados proporcionales, de homogeneidad comprobada en
las variables controladas (2 experimentales y 2 de control).

3. Metodologia

— Anidlisis de investigaciones previas y pormenorizadas de aportaciones acer-
ca de los principales sistemas y tacticas didacticas.

— Disefio de un «sistema» integrador de «unidades modulares.

— Disefio de «unidades modulares» en las dreas de Matematicas y Lenguaje.

— Diagnéstico general y analitico de la muestra. Control inicial.

— Desarrollo del programa con «Unidades Modulares de Ensefianzas,

— Control de procedimiento y control final.

4. Técnicas

— Estudios sobre la homogeneidad de la muestra.

— Andlisis descriptivo de -los datos.

— Validacién y fiabilizacién de las pruebas usadas para el control de las
variables.

— Andlisis correlacional.

— Contraste de puntuaciones.

5. Conclusiones

— Es posible construir una alternativa instrumental y metodoldgica valida
para la consecucién de los objetivos de instruccién e integrar en ella obje-
tivos, contenidos, actividades, material, recursos, distintas adecuaciones
personales y metodolégicas, elementos creativos, evaluacién, seguimiento
continuo, decisién personal, etc. o

— Es posible formular un sistema de ensefianza modular y sintetizar e inte-
grar los elementos de la did4ctica actual en «médulos de ensefianza.

— Es posible demostrar que esos elementos integrados y sintetizados en los
moédulos de ensefianza pueden conseguir mayor rendimiento en los apren-
dizajes que considerados por separado.

— Es posible llevar a la practica los médulos de ensefianza sin que com-
pliquen ni aumenten. costes u organizaciones y es posible que funcionen
en diversos ambientes.

— Es posible que cualquier profesor pueda tratar didacticamente a sus alum-
nos a través de un sistema de ensefianza modular.
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1. Problema

Este estudio se plantea, como principal problema de investiga-
cién, identificar un modelo de ensefianza, basado en competencias,
que pueda ser aplicado a la formacién prdctica de los alumnos de E.U.
de Formacién del Profesorado de E.G.B.

Por otra parte, se.quiso conocer si las percepciones de profesores
supervisores de colegios piublicos, profesores universitarios y alumnos
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en formacién coinciden al identificar qué competencias docentes son necesarias para las
précticas de ensefianza, y cudles son realizables durante este perfodo.

2. Muestra

La muestra de estudio estuvo compuesta por 109 alumnos de la Escuela Universitaria
de Formacién del Profesorado de E.G.B. de Sevilla, de la rama de Humanidades, siendo.
31 de ellos varones y 78 mujeres; 53 profesores supervisores de colegios publicos de
Sevilla, y ocho profesores de 1a Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de
E.G.B. '

La seleccién de los sujetos que integraron la muestra se realizé al azar.

3. Metodologia

La metodologfa empleada para realizar la recogida de informacién fue un cuestiona-
rio (Cuestionario de Percepciones Instruccionales), elaborado por el autor del estudio, y
que se compone de 45 items formulados en términos de competencias docentes. Estos
items se han derivado a partir de nueve modelos de ensefianza de los elaborados por
Joyce y Weil,

El Cuestionario de Percepciones Instruccionales fue respondido por profesores su-
pervisores, profesores universitarios y alumnos en formacién.

4. Técnicas

En las hipétesis niimeros uno y dos hemos aplicado el Andlisis de la Varianza de un
solo factor para contrastar las diferencias existentes entre las percepciones de los sujetos
consultados.

Para la hipétesis nimero tres, se aplicé la teorfa del Andlisis Factorial para reducir y
agrupar las competencias docentes que componen el Cuestionario de Percepciones Ins-
truccionales.

5. Conclusiones
Como consecuencia del andlisis de datos realizado, llegamos a las siguientes conclu-
_siones:

H;: Los profesores supervisores, profesores universitarios y alumnos de Escuela
Universitaria de Magisterio, han coincidido en sus percepciones respecto a la necesidad
que para las pricticas tienen las competencias que integran siete de los nueve modelos
de ensefianza seleccionados.

H;: Asimismo, han coincidido al considerar que las competencias derivadas de ocho
de los nueve modelos son realizables durante las précticas de ensefianza.

Hj : Se han obtenido 11 factores que agrupan las 45 competencias docentes incluidas
en el “Cuestionario de Percepciones Instruccionales”. Estos factores se han denominado:
Indagacion creativa, Elaboracién, Induccién, No-Directivo, Evolutivo, Sinéctico, Moti-
vacion, Seleccion de Materiales, Adquisicién de Conceptos, Paso e InTerrogacion.

Este modelo para las pricticas de ensefianza que hemos identificado, puede desa-
rrollarse en forma de minicursos, médulos instruccionales, etc., permitiendo una mds
eficaz formacién prdctica de los alumnos de E.U. de Magisterio.
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1. Problema

Nuestra investigacién trataba de buscar una explicacién a la
existencia de aplicaciones educativas de la obra de Piaget muy
dispares. Esto nos llevé: 1) a profundizar en el estatuto de las
aportaciones psicoldgicas en el interior de la estructura formal de
las Ciencias de la Educacioén; 2) a ahondar en el conocimiento
de los objetivos, métodos y caracteristicas de la ps. genética;
3) a estudiar el sentido de la aplicabilidad de la ps. genética a
la educacioén; 4) a estudiar los posibles efectos de las aplicaciones
educativas sobre la evolucién de la propia teoria. Nos propusimos, | [ _,
ademas, estudiar las repercusiones reales de la obra piagetiana en
nuestro ambiente educativo préximo con el fin de responder a las
siguientes preguntas: a) ¢ha habido una verdadera influencia de la
ps. genética en nuestro ambiente educativo?; b) en caso afirma-
tivo, ¢qué sectores de la ensefianza han sido los mas permeables
a las ideas piagetianas?; c) ¢cudl es la pertinencia de estas inno-
vaciones con respecto a la teoria de origen? Las dos suposiciones
basicas eran, en primer lugar, que los aspectos mas conocidos
serian los estructurales, y, en segundo lugar, que hallariamos una
tendencia clara hacia una concepcién extrapolativa de las ideas | |eo
piagetianas a la educacion.
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2. Muestra

Documentos: Seleccionamos dos documentos oficiales que recogiesen orienta-
ciones y programas destinados a alumnos de Parvulario y Ciclo Inicial: las «Orien-
tacions i Programes» del GOE de la Generalitat y un borrador del Disefio Curri-
cular para Educacién Basica Especial, facilitado por el Servicio de Educacién
Especial de la Generalitat.

Entrevistas: 10 sujetos elegidos segun un criterio cualitativo: 2 del sector de
politica educativa; 2 del sector de formacién del profesorado de EGB; 3 del sector
de reciclaje del profesorado de EGB y 2 del sector de la practica educativa.

Cuestionarios: 63, pertenecientes a profesores de Parvulario y C. Inicial de
24 centros (16 estatales y 8 municipales) de Barcelona capital, elegidos por un
muestreo al azar a partir de un listado de los centros clasificados por distritos
municipales.

3. Metodologia

a) Elaboracién de unos criterios o puntos de referencia a partir del estudio teé-
rico de los puntos 1 y 2 del apartado «Problema», que nos sirvieran para ana-
lizar cuatro alternativas pedagégicas basadas en la ps. genética piagetiana y de
esta forma llegar a elaborar unas conclusiones acerca del sentido de la aplica-
bilidad educativa de aquélla. -

b) Anadlisis de la documentacién oficial, que recogiese orientaciones didacticas y
programaciones destinadas a alumnos de Parvulario y Ciclo Inicial.

c) Entrevistas dirigidas a profesionales de diferentes sectores de la ensefianza
politica educativa, formacién del profesorado de EGB, reciclaje y practica
educativa.

d) Pase de un cuestionario a una muestra mas amplia de profesores de Parvu-
lario y C. Inicial de centros publicos barceloneses.

4. Técnicas

— Analisis de contenido de los documentos oficiales.

— Analisis descriptivo de las opiniones recogidas con las entrevistas y cuestiona-
rios utilizando los porcentajes como indicadores del peso relativo de cada
afirmacion.

5. Conclusiones

El analisis de las alternativas pedagogicas piagetianas nos ha permitido obser-
var una toma de conciencia progresiva de: 1) la vocacién epistemolégica de la
ps. genética; 2) los aspectos dindmicos del pensamiento, y 3) la necesidad de par-
tir de investigaciones centradas en problemas propiamente educativos. Este hecho
conduce a un alejamiento progresivo de las propuestas del polo del desarrollo y a
adoptar una perspectiva situacionista o ecologicista que, al mismo tiempo que
relativiza las aportaciones piagetianas de cara a aplicarlas a la educacién, abre
nuevas perspectivas a nivel de elaboracién de modelos de intervencién psicopeda-
gogica y de precisién de los métodos especificos de la psicopedagogia.

También hemos observado que las aplicaciones pedagégicas de la teoria revelan
en ésta ciertas ambigiiedades que le obligan a avanzar hacia una mayor precisién
de sus postulados.

En cuanto a las repercusiones en nuestro ambiente educativo, hemos hallado
una confirmacién de nuestras dos suposiciones basicas tanto en el andlisis docu-
mental como en las entrevistas y cuestionarios. Otro dato relevante es la poca
repercusién real hallada en la practica educativa con respecto al resto de los sec-
tores estudiados.
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2. Muestra

Muestra de 250 escuelas de ocho o mas unidades. Estratificada por tipo-
logias (privada-publica) y por ambitos territoriales:
La determinacién dentro de la tipologia y los ambitos se realizé al azar.

3. Metodologia

Cuestionario: primera redaccién, consulta a expertos y maestros con ex-
periencia docente y de gestién, redaccién definitiva (QUAFE 80), diversas
pruebas para comprobar su fiabilidad y validez.

Anélisis del funcionamiento de los centros de EGB: encuestadores entre-
nados distribuyen y recogen personalmente los cuestionarios que debian ser
contestados por todos los maestros del centro, tratamiento de los datos por
ordenador.

4. Técnicas

Andlisis de los porcentajes de respuestas por modalidad en cada uno de
los items.

Andlisis item a item de las respectivas puntuaciones medias.

Ordenacién de los itemps segiin su puntuacién media.

Agrupacién de resultados por bloques de items afines.

Distribucién de las escuelas de la muestra por intervalos, segin sus pun-
tuaciones medias.

Tratamiento a través del programa SPAD (Systeme portable pour l'ana-
lyse des donnés) que estructura los datos estableciendo ejes y clases. Este
andlisis confirma los anteriores.

5. Conclusiones

Las pruebas especificas y el analisis de los resultados confirman la fiabili-
dad del QUAFE 80 para analizar el funcionamiento de la escuela publica.

La mayoria de los maestros de la escuela estatal de Catalunya (60 %) con-
sideran que sus centros funcionan sin un proyecto educativo suficientemente
definido y explicito. El 40 % restante considera que existe en sus centros
una linea comun que orienta la actuacién individual de cada maestro.

Este 40 % estd integrado por un 26 % que aun admitiendo la existencia
de un proyecto educativo comun, considera que éste no se realiza de forma
generalizada en la practica del centro. Resulta que sélo el 13 % de los maes-
tros de la escuela estatal de Catalunya constata en sus centros un funciona-
miento de acuerdo con un proyecto coordinado que realmente se realiza ma-
yoritariamente y se controla en la practica.

Frente a este % tan bajo de centros que realmente alcanzan un funcio-
namiento satisfactorio constatamos que el 80 % de los maestros consideran-
que en sus centros se hacen esfuerzos por llegar a establecer formas de tra-
bajo coordinados. Esta ultima constatacién permite pensar que una estrate-
gia adecuada de apoyo a la escuela publica (basada especialmenteen la for-
macién permanente de sus profesores) podria facilitar la mejoria de su fun-
cionamiento.
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en esta fase se pretende estudiar la dimensién externa del Seminario. También se preten-
dia sentar las bases metodoldgicas del curso Tercero de BUP, referidas a la asignatura. Se
inclufa la realizacién de los instrumentos de trabajo y evaluacién para Tercero, asf como
la publicacién de una Metodologfa para Profesores.

2. Muestra

El proyecto se desarrolla en tres centros, dos en Lorca y uno en Almerfa en lo que se
refiere a su I Fase, ésta segunda Fase ha tenido como muestra los alumnos de los dos gru-
pos de Tercero de BUP-opci6n ciencias del I.B. J. Ibdfiez Martin, por lo que se refiere al
proceso completo incluyendo la evaluacién, El material habfa sido disefiado y experimen-
tado en el curso anterior con objeto de acomodarlo a la metodologia activa. Se ha reali-
zado estudio estadistico de los instrumentos de evaluacién y de diversos objetivos
propuestos en el disefio.

3. Metodologia

Por lo que se refiere a la metodologfa aplicada en Tercero de BUP, los alumnos reali-
zaron a comienzo de curso un cursillo de perfeccionamiento en técnicas de Dindmica de
grupo. Se realiza un Test de nivel de entrada, contrastado estadisticamente. La evaluacion
de los contenidos del instrumento de trabajo nucleado en cinco temas bdsicos supone un
50  de contenido personal y un 50  de contenido evaluativo en grupo. Se utilizan tres
instrumentos para evaluar al grupo y cuatro para la evaluacién personal. Al final se reali-
za un test de andlisis de resultado y otro de nivel de salida.

4. Técnicas

Se han establecido Objetivos Terminales, Objetivos especificos referidos a los prime-
ros y Objetivos Materiales. Cada Objetivo se analiza mediante estudio de las tareas especi-
ficadas en Objetivos Generales, Objetivos de Unidad y unas Conductas tipificadas para los
Objetivos de Unidad. A continuacién se realiza un andlisis de las conductas de entrada, se
establecen posibles remedios para la ausencia de tales conductas, se disefian unos objeti-
vos especificos en cada caso, se realiza una seleccién de medios y se procede al proceso
de evaluacién correspondiente.

Los andlisis estadisticos de los instrumentos de evaluacién tipo Test implica la deter-
minacién de los indices de dificultad y de discriminacién.

5. Conclusiones

El uso de la metodologia activa incentiva fuertemente al alumno disminuyendo hasta
un 10 el nimero de alumnos evaluados negativamente. La metodologia favorece el
dotar a los alumnos de una fuerte base experimental, lo que es bdsico en asignaturas como
la Fisica y la Quimica, el trabajo en grupo fomenta la solidaridad y la convivencia y la
prdctica del consenso en la resolucién de problemas. El instrumento de trabajo para el
curso bdsico —revisado profundamente en su segunda edicién— se demuestra como ins-
trumento 6ptimo de la metodologia empleada. El instrumento de trabajo de Tercero de
BUP requiere una revision tras su empleo y andlisis por los profesores del grupo en estos
tres cursos.
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