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Murcia 1990 ha representado un importante momento en la consolidación de A.I.D.I.P .E., 
asociación que aunque con poco más de tres años de vida legal, tiene una historia de casi 
un decenio si tomamos en consideración sus precedentes en Barcelona desde 1981. 

La iniciativa del entonces Departamento de Pedagogía Experimental, Terapéutica y 
Orientación de la Universidad de Barcelona ha crecido, se ha enraizado entre el profesorado 
del Área de Métodos de Investigaci6n y Diagn6stico en Educaci6n y, lo que tal vez sea más 
importante, está encontrando una favorable acogida entre profesionales de la educación no 
ya sólo de otras Áreas pedagógicas sino, y muy especialmente, de niveles no universitarios, 
que pueden ser el fermento de la calidad de la educación, muy ligada a la actitud 
investigadora y a las iniciativas innovadoras del profesorado en las aulas. 

Si Barcelona aportó la idea y le dio el soporte del esfuerzo, el trabajo y la dedicación, 
si propició el nacimiento de R.I.E., si estimuló la creación de A.I.D.I.P.E., hoy puede estar 
satisfecha del grado de implantación logrado en nuestro país. Gijón y Santiago supusieron 
pasos significativos tanto en el desarrollo de la Asociación cuanto, sobre todo, en las 
aportaciones metodológicas. Sin los esfuerzos de entonces -1985 y 1988- no hubiera 
sido posible la vitalidad y el crecimiento experimentados en Murcia. Pero Murcia, a su vez, 
no será sino un eslabón, un peldaño, importantísimo, eso sí, sobre el que Madrid, en 1992, 
podrá impulsar su segura rica aportación. 

A.I.D.I.P.E. debe lograr, por medio de los sucesivos Seminarios, la coordinaci6n de la 
investigación pedagógica experimental, evitando la falta de fruto de los esfuerzos 
descoordinados y dispersos; cada Seminario debe ser el horizonte que haga converger el 
trabajo investigador de personas y grupos, de modo que los resultados sirvan para mejorar 
la calidad del sistema educativo de nuestro país y no sólo para el crecimiento del curriculum 
vitae de sus autores. 

Pero, también, A.I.D.I.P.E. ha de convertirse en un faro capaz de iluminar en el ámbito 
de las metodologías; ciencia y método están profundamente imbricados, y el Área que 
subyace a la asociación tiene encomendada esta importante tarea a la que no debe renunciar. 

El V Seminario ha sido una manifestación de la vitalidad de la Asociación, ha puesto de 
relieve la existencia de grupos de trabajo, ha evidenciado el interés por la metodología, y 
ha dado unos frutos que se recogen en este volumen. También ha sido la ocasión de constatar 
problemas subyacentes que un nuevo equipo directivo tendrá que abordar, entre los que 
destaca por encima de cualquier otro la vitalidad de la Revista de Investigaci6n Educativa. 
Los acuerdos tomados en la Asamblea, y las iniciativas de la nueva Junta Directiva, estamos 
seguros, conseguirán resolverlos. 

Sin embargo, nada mejor que el esfuerzo mancomunado, la aportación de ideas, la 
participación de todos los socios, la colaboración en la solución de los problemas, para que 
A.I.D.I.P.E. sea, definitivamente, una realidad madura, plenamente implantada en nuestro 
país y vivida como algo propio por todos sus actuales socios y por aquellos nuevos a los que 
está dispuesta a acoger. 

Murcia'90 es, ya, historia. Madrid'92 tiene desde ahora la antorcha. 

Ram6n Pérez Juste 
Presidente de A.I.D.I.P.E. 
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l. LOS CONCEPTOS DE «NECESIDAD» Y DE «EVALUACIÓN DE NE
CESIDADES» 

Podemos estar de acuerdo, sin duda, en aceptar que la evaluación -y no sólo de 
los rendimientos del alumno- se ha convertido desde hace unos años en un ele
mento clave de cualquier política educativa como forma de medir los resultados de 
muy diverso tipo de actuaciones. En un principio, como en el caso de los profesores 
universitarios, se trataba de evaluaciones de carácter formativo, diagnóstica, a fm de 
informarle, sobre todo, de sus carencias, de sus necesidades formativas, respecto de 
su actuación en el aula y para sugerirle pautas de cambio de actitud y conducta. Sin 
embargo, con el tiempo, se sobrepasa la fase estrictamente diagnóstica y se sugiere 
la adopción de otro tipo de medidas a tomar a partir de los resultados del proceso de 
evaluación: primas de productividad (en el caso de los profesores) y, en general, la 
toma de decisiones respecto a los distintos elementos integrados en el sistema 
educativo. Es así como ha surgido en los ámbitos social y educativo desde hace 
aproximadamente dos décadas la preocupación por el diagnóstico y evaluación de 
las «actuaciones educativas», lo que desde una perspectiva realista, en el contexto 
educativo, se convirtió de inmediato en estudio y evaluación de necesidades. 

¿Qué entendemos por necesidad? Existen muchas posibles definiciones. Quizá hi ,t._ 
que mejor expresa el signific~do exacto del concepto al que ahora queremos referir~ 
nos es aquella que entiende la necesidad como la discrepancia existente entre 1 
situación corriente y la situación deseada del desarrollo educacional, que enfatiza en 
la igualdad educacional y en el adecuado desarrollo práctico y que puede ser 
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eventualmente mejorable a corto o largo plazo como resultado de un estudio siste
mático. 

El tipo de discrepancia que aparece en la definición depende del nivel en el que 
las necesidades son evaluadas. Existen dos niveles de referencia básicos: un primer 
nivel representado por los individuos, potenciales receptores de los servicios socia
les o educacionales, y un segundo nivel representado por las instituciones. 

Stufflebeam y otros ( 1984, pp. 6-7) nos sugieren cuatro diferentes perspectivas 
en el enfoque del concepto de necesidad: 

a) Perspectiva basada en la discrepancia: necesidad sería la diferencia existente 
entre los resultados deseados y los observados. 

b) Perspectiva democrática: necesidad es el cambio deseado por la mayoría del 
grupo de referencia. 

e) Perspectiva analítica: necesidad es la dirección en que puede producirse una 
mejora en base a la información disponible. 

d) Perspectiva diagnóstica: necesidad es aquello cuya ausencia o deficiencia es 
perjudicial. 

Por su parte, Moroney (1977) identifica cuatro tipos distintos de necesidades en 
la planificación de los servicios sociales: 

1) Necesidad normativa: aquella que el experto, profesional o científico social 
define atendiendo a un criterio tipo. 

2) Necesidad percibida: equivale a carencia subjetiva, limitada a las percepcio
nes de los individuos. 

3) Necesidad expresada: aquella que se refleja en función de las demandas de un 
servicio o programa. 

4) Necesidad relativa: resulta de comparar distintas situaciones o distintos gru
pos. 

Para Beatty ( 1981) la necesidad se define como la medida de la discrepancia 
existente entre el estado presente de los acontecimientos y el estado deseado de los 
mismos. Esta discrepancia puede ser contemplada desde diferentes puntos de vista: 
la del «dueño», que la entiende como necesidad motivacional; la de «la autoridad», 
que la entiende como una necesidad prescriptiva. Las necesidades prescriptivas 
pueden a su vez matizarse en tres niveles: 

- estándar, límite inferior de una situación para su aceptación 
- normal, promedio de las situaciones usuales 
- deseable, meta a conseguir a corto o medio plazo. 
La comparación de los distintos niveles referenciales con la «situación actual» 

nos lleva a especificar diferentes niveles de déficits. Así: 

situación ideal 
situación deseada 
situación esperada 
situación normal 
situación estándar 
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Estas relaciones, que Roth (1978) presenta en forma algebraica, podrían ex
presarse en términos generales como: X- A= N, donde X= objetivo referencial; 
A = situación actual y N = grado de necesidad. 

No siempre va a ser posible llegar a establecer las necesidades en términos tan 
claramente cuantitativos. De todas las formas, convienen realizar el mayor esfuerzo 
posible para operacionalizar el concepto ya que en la legislación social vigente el 
concepto de necesidad es a menudo caracterizado de forma tan global que no puede 
ser integrado en esquemas de planificación; raramente se le concede un valor 
operacional. 

Cuando se llevan a cabo estudios sobre necesidades en distintos campos, los 
enfoques aquí presentados no están tan nítidamente establecidos, llegándose a ela
borar un concepto de necesidad que podemos denominar «polivalente». Así por 
ejemplo, en el ámbito de la formación de profesores, los estudios realizados sobre 
necesidades formativas (Montero, 1986; Montero y González Sanmamed, 1989) 
identifican la necesidad con deseos, problemas, carencias o deficiencias; se entiende 
la necesidad tanto en términos relacionales (respecto a un referente concreto) como 
en términos de deseos (experiencia no vivida, deterioro de la autoimagen). Se 
vincula, como vemos, tanto a un estado referencial (interno o externo) como a un 
estado de conciencia o percepción de algo. 

En el contexto instructivo, la necesidad estaría representada por la no consecu
ción por parte del alumno de alguno de los objetivos establecidos con carácter 
básico; el análisis de estas discrepancias (diferencia entre situación actual y objetivo 
referencial o estándar fijado) constituiría entonces el objeto de estudio (este enfoque 
permite establecer una conexión metodológica formal entre la evaluación de refe
rencia criterial con el análisis y evaluación de necesidades). 

En otros ámbitos específicos (Orientación Educativa, por ejemplo) también se 
han hecho esfuerzos por definir operativamente el concepto de necesidad y por 
revisar los diferentes modelos de análisis (Álvarez y otros, 1988). 

En la que sin duda es su más importante obra sobre el tema, Witkin ( 1984) 
dedica el capítulo primero a la presentación de las diferentes conceptualizaciones 
del término «necesidad», específicamente referidas a los contextos educativos y 
social. Otro tanto hacen Stufflebeam y otros ( 1984) en su obra, resaltando la dimen
sión práctica que los autores conceden al tratamiento del tema de la evaluación de 
necesidades. 

Respecto a la «evaluación de necesidades» hay que empezar por afirmar que 
cada vez es más frecuente utilizar la expresión inglesa «needs assessment» para 
referirse a ella. «Needs assessment» es una expresión genérica que designa cual
quier aproximación sistemática para determinar prioridades de acción futura. La 
aparición de este tipo de estudios en el ámbito social surge, a mi entender, por tres 
razones principales: 

- la justificación del gasto público que demandan de los poderes políticos las 
fuerzas sociales en un contexto democrático 
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- la coyuntura de expansión de servicios sociales que hoy se vive 
- y, paradójicamente, la escasez de recursos disponibles para invertir en esos 

servicios sociales. 

El «needs assessment» debe entenderse como una parte esencial de un ciclo 
continuo de planificación, implementación y evaluación de programas. Es un proce
so que implica tomar decisiones acerca de unas prioridades: que debe ser analizado 
en su contexto y entendiendo que no hay una única solución para el conjunto de 
problemas, lo que no quiere decir que todos los métodos de búsqueda de soluciones 
sean igualmente válidos. 

Aunque su objetivo fundamental es el estudio de los métodos para seleccionar 
datos y convertirlos en decisiones, su realización concreta puede admitir diferentes 
niveles de aproximación: 

- procesos de cambio orientado 
- enumeración y descripción de las condiciones de la situación actual 
- análisis comparativo entre la situación actual y la situación deseada 
- proceso de justificación y toma de decisiones. 

Así pues, la evaluación de necesidades constituirá el punto de partida para identifi
car situaciones deficitarias o insatisfactorias que reclaman solución; es un proceso 
complejo a través del cual se deciden, teniendo en cuenta los recursos, las prioridades 
de actuación. Así entendida, la «needs assessment» supone una aproximación racional 
a la determinación de prioridades y asignación de recursos en el ámbito educativo. 

Existen diferentes tipos de evaluación de necesidades según los sistemas de 
referencia o clasificación utilizados: 

a) Preparatoria, si se realiza con la preparación del programa. 
Retrospectiva, si se realiza cuando con el programa ya desarrollado. 

b) Interna, si no hay contraste ajeno al propio proceso. 
Externa, si existe dicho contraste. 

e) Individual o colectiva. 

Como resultado de un análisis factorial Roth (1978) identificó seis elementos o 
niveles en los procesos de evaluación de necesidades (en su caso estaban referidos 
a la educación superior): 

- metas educativas 
- identificación y priorización de necesidades 
- tratamiento de selección de estrategias 
- tratamiento de realización 
- evaluación 
- modificación y retroalimentación del sistema. 
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La ordenación por fases sucesivas de estos factores nos llevaría al establecimien
to de una propuesta de actuación en el proceso de evaluación de necesidades. Muy 
similar sería la propuesta de Stufflebeam y otros (1984) que consideran que el 
proceso secuencial básico de evaluación de necesidades, en sí mismo, consistiría en 
un conjunto de actividades interrelacionadas: 

1) Preparar la realización de la evaluación: 
- delimitación del grupo social de referencia 
- establecimiento de objetivos 
- establecimiento del diseño o plan de actuación 

2) Reunir información sobre la evaluación a realizar 
3) Analizar la información recogida 
4) Informar sobre los datos recogidos y su interpretación 
5) Usar y aplicar la información obtenida. 

De cualquier forma, es necesario advertir que es muy difícil estructurar unívocamente 
la realización del proceso de evaluación de necesidades ya que la caracterización de la 
propia necesidad está muy influenciada por el contexto social en el que se lleve a cabo, 
siendo necesario admitir al respecto que (Siegel y otros, 1978): 

- las necesidades son relativas a la forma de ser percibidas y están asociadas a 
los valores, cultura, pasado histórico y experiencias de una sociedad deter
minada 

- las necesidades sentidas respecto a los distintos servicios sociales no son 
específicas de ningún campo ni de ningún colectivo por lo que su diferencia
ción es compleja 

- las comunidades y sus necesidades son dinámicas estando en permanente 
estado de evolución 

- los procesos para satisfacer necesidades están condicionados por las caracte
rísticas de los hallazgos y por los recursos humanos, tecnológicos y financie
ros disponibles. 

Las condiciones mínimas para que una evaluación de necesidades se ponga en 
marcha serán básicamente dos: por una parte, la existencia de una alta probabilidad 
de que los resultados del proceso de evaluación influirán en la toma de decisiones y, 
por otra, la disposición de recursos para realizar un trabajo adecuado. El cumpli
miento de estos dos requisitos básicos ha supuesto un importante incremento en la 
realización de este tipo de estudios en las dos últimas décadas, llevados a cabo en 
muy diversas formas, realizados en casi todos los ámbitos educativos y, al menos en 
teoría, pensados para orientar la planificación de la política educativa. 

Hay opiniones más exigentes que la expuesta en relación con la procedencia de 
llevar o no a cabo este tipo de estudios. Demone (1978) indica que no debería 
llevarse a cabo un proceso de evaluación de necesidades: 
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a) Si se sospecha que los datos disponibles son de dudosa relevancia para la 
solución de los problemas que se abordan. 

b) Cuando el usuario potencial es poco receptivo al valor de los datos. 
e) Cuando la metodología de trabajo es floja y no existen garantías de que los 

resultados obtenidos puedan ser útiles para la toma de decisiones. 
d) Cuando no se puedan obtener los datos con tiempo suficiente para su uso 

efectivo. 
e) Cuando hay fuertes diferencias de opinión entre los implicados en el proceso. 
f) Cuando la institución carece de la capacidad para incorporar los resultados a 

futuras actuaciones. 

En algún caso, la evaluación de necesidades se entiende integrada en un proceso 
más amplio definido como «evaluación de contexto», que a su vez se considera 
punto de partida del modelo de «evaluación de programas» (Álvarez y otros, 1988). 
Se asigna al análisis de necesidades el papel de primera fase de un programa 
sistemático de intervención o de un programa sistemático de resolución de proble
mas. Las fases de ese proceso (Celotta, 1979) serían: estimación de las necesidades, 
propuesta de objetivos, generación de estrategias de solución, selección de las más 
idóneas, implementación evaluación y revisión de nuevas necesidades. 

En conjunto estas actuaciones conforman un «programa» que al ser integrado 
en un esquema evaluativo nos posibilitará conocer, en opinión de Ángulo (1988, 
p. 198): 

-en qué forma esas necesidades responden a criterios de prioridad (análisis de 
pertinencia) 

- hasta qué punto se han definido con claridad los problemas, objetivos, méto
dos, técnicas, recursos, ... estimando su coherencia y viabilidad (análisis de 
suficiencia del diseño) 

-grado de correspondencia entre la ejecución y el plan de acción (análisis de 
proceso) 

-grado en qué se alcanzan los objetivos y metas propuestas (análisis de la 
eficiencia y eficacia del programa) 

-grado en qué se producen los cambios (análisis de productos) 
- en qué medida ha trascendido el programa a los ciudadanos y a los organis-

mos sociales (análisis de implicación). 

Nótese que en este esquema la evaluación de necesidades se considera, como ya 
hemos indicado, el punto de partida de un proceso de «evaluación de programas». 
Si se prefiere, como sugiere Caride (1989), la evaluación de necesidades sería una 
de las cuatro dimensiones fundamentales a evaluar en un programa (las otras serían 
el diseño, el proceso y el producto). Su estructura metodológica queda reflejada en 
el cuadro l. 
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CUADRO l. ESTRUCTURA METODOLÓGICA DE LA EVALUACIÓN EN 
EL DESARROLLO COMUNITARIO 

Tipo de Referente Tarea Ámbito de 
evaluación aplicación 

Del contexto/ territorio estudio previo de la diagnóstico, 
necesidades y sociedad: realidad: problemas, planificación 

comunidad, necesidades, recursos, y toma de 
grupos, conflictos, ... decisiones 
sujetos, ... 

Del diseño expertos y análisis de criterios diseño y 
profesionales programáticos, justificación, planificación 
en programar y coherencia y del programa 
planificar pertinencia del diseño 

Del proceso profesionales análisis del desarrollo ejecución del 
y participantes del programa: estrategias, programa 
en el programa procedimientos 

niveles de ejecución, 
coordinación, participación 
comunitaria, ... 

Del producto equipo valoración de los obtención de 
evaluador resultados en relación conclusiones 

con los objetivos y toma de 
necesidades: eficacia, decisiones 
eficiencia, ... 

(Caride, 1989, p. 5) 

2. MODELOS DE EVALUACIÓN DE NECESIDADES 

El término modelo se usa para expesar un marco conceptual de planificación y 
realización del proceso de evaluación de necesidades, incluyendo en algunos casos 
estrategias para reunir datos, analizarlos y establecer prioridades. 

Hasta el momento presente no hay un modelo o marco de referencia conceptual 
para la evaluación de necesidades que haya sido universalmente aceptado; sí existen 
algunas evidencias empíricas de ventajas de unos con respecto a otros. 

Kamis reduce la amplia gama de modelos existentes a la variedad de estrategias 
que incorporan medidas directas o indirectas utilizando una o más de las cuatro 
estrategias que él considera como básicas (Kamis, 1981): 

21 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

- evaluación directa de necesidades (por ejemplo, seguimiento epidemiológico 
familiar) 

- explotando la percepción de necesidades de los miembros de la comunidad 
- infiriendo necesidades desde la observación de funcionamiento de los servi-

cios 
- infiriendo necesidades a partir de asociaciones conocidas entre características 

de una situación social y la persistencia de un problema (análisis de condicio
nes derivadas del estudio de indicadores). 

El procedimiento más directo y quizá más válido es sin duda el primero, pero es 
. el más complejo, el más caro y, a menudo, inviable. El uso de indicadores sociales 

es un procedimiento indirecto, inferencia!, pero permite el tratamiento cuantitativo 
de los datos y su análisis desde los esquemas más simples a los más sofisticados. La 
elección de un modelo concreto de evaluación de necesidades deberá ajustarse a la 
situación específica de referencia pudiendo llegar a pensarse que existen tantos 
modelos como aplicaciones concretas se llevan a cabo. En todo caso, un modelo 
ortodoxo deberá implicar un esquema secuencial básico de actuación que no habrá 
de diferir mucho del presentado con este nombre en la página 8. 

En el ámbito educacional, la mayoría de los modelos utilizados han estado 
fuertemente influenciados por los trabajos de Kaufman (1972, 1981, 1982, 1983). 
Sus modelos, basados en el análisis de las discrepancias, se entienden como proceso 
de recogida de información acerca de las personas y de los elementos que pertene
cen a un ámbito escolar concreto que fundamente la toma de decisiones en la 
resolución de problemas como medio más directo para la satisfacción de necesida
des; se tiende a incorporar a ese proceso de toma de decisiones la valoración de 
aspectos de resonancia económica: eficacia, rentabilidad, ... 

Consideramos interesante el análisis de la evolución que han seguido los diferentes 
modelos utilizados en la evaluación de necesidades. Por ello, presentamos a conti
nuación la referencia de algunos de los modelos que pueden ser considerados como 
«modelos tipo» sin pretender en modo alguno ser exhaustivo, ni por su tratamiento 
ni por la referencia generalizada. Estos modelos han sido utilizados en España en 
escasa medida y en épocas muy recientes, razón por la que su aplicabilidad tiene 
que contrastarse necesariamente en relación con el contexto en que fue aplicado. 
Nosotros seguimos en esta breve presentación de algunos de los «modelos tipo» los 
planteamientos de Witkin (1984). 

2.1. Modelos de aproximación a la evaluación de necesidades 

Se incluyen en esta categoría los tipos de modelos que responden al esquema 
básico de la evaluación de necesidades: análisis de la situación, búsqueda de causas 
y sugerencias para la toma de decisiones. Bajo estos considerandos se han desarro
llado modelos dirigidos bien a la planificación de servicios sociales bien a la 
evaluación de necesidades estrictamente educativas. 
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a) Modelo de decisión de servicios humanos (Human Service Decision Model). 
Propuesto y desarrollado por Cohen (1981). Cohen entiende la evaluación de 
necesidades como un proceso sinónimo al problema de identificación de las 
mismas, describiendo las condiciones del presente y realizando la previsión 
de las condiciones del futuro. El esquema de aplicación sugeriría las siguientes 
pautas de actuación: 

1) Propósito de la evaluación (justificación política, mobilización comunitaria, 
producción de conocimiento, ayuda a la toma de decisiones, parte de un 
proceso de planificación, ejecución de un mandato). 

2) Especificación de las necesidades que van a ser evaluadas, definiendo la 
unidad de análisis. 

3) Identificación de los usos de la evaluación y de la extensión de su influencia 
(una crítica muy común a este tipo de trabajos es que los resultados no se 
utilizan). 

4) Valoración del coste estimado de la cobertura de necesidades antes de 
empezar un nuevo estudio. 

5) Especificación de los resultados de la evaluación. 
6) Decisión sobre la forma de obtener nuevos datos. 
7) Análisis de los recursos dedicados a la realización de la evaluación, tanto 

internos como externos a la organización. 

b) Modelo de decisión educacional (Educational Decision Model). Debido a 
Witkin (1978) implica entender la evaluación de necesidades como un proce
so sistemático para establecer prioridades y tomar decisiones acerca de la 
asignación de recursos educativos. El adecuado establecimiento de estas prio
ridades requiere, en su opinión, la combinación de juicios de carácter subje
tivo con datos de tipo empírico. Las preguntas que marcan las pautas de 
actuación en el marco de este modelo serían las siguientes: 

-¿Quién quiere evaluar las necesidades? 
-¿Por qué se desea realizar la evaluación? 
-¿Cuál será el alcance de la evaluación? 
- ¿En qué necesidades nos centraremos y en qué nivel? 
-¿Qué datos podemos recoger para conseguir nuestros propósitos? 
-¿Qué métodos podemos usar para la recogida de datos? 
-¿Qué podemos hacer con los datos? 
-¿Cuáles son los recursos de que disponemos? 
-¿Qué problemas esperamos resolver con la evaluación? 

2.2. Modelos de elementos organizacionales 

Estos modelos son los que ha trabajado básicamente Kaufman a lo largo de su 
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dilatada actividad evaluadora durante las dos últimas décadas. Sus propuestas actua
les se relaccionan con la planificación holística en la evaluación de necesidades y 
con la evalución de necesidades en la toma de decisiones curriculares. En el cuadro 
2 recogemos su propuesta de modelo de 1983. Incluye referencias evaluadoras de 
tipo interno (inputs, processes, products outputs) y externo (outcomes). Diferencia 
entre «esfuerzos de organización» (inputs, processes), resultados de organización 
(products, outputs) e impacto social ( outcomes ). Los dos primeros elementos del 
modelo (inputs, processes) se entenderían como los medios que se emplean para la 
consecución de unos objetivos (products, outputs) que posteriormente habrán de 
verse sancionados por la referencia externa (outcomes). Esta distinción entre medios 
y objetivos es fundamental para el modelo de Kaufman ya que su comparación 
permite una adecuada valoración de los logros, una más razonable selección de 
alternativas y una sucesiva adaptación a las condiciones de cada momento. 

Aunque el modelo admite una gran variedad de tipos de datos provenientes de 
muy diversas fuentes considero que el análisis de las discrepancias entre recursos y 
logros se facilita en gran medida con la utilización de datos de carácter cuantitativo 
(demográficos, consecuciones académicas, prácticas de actividades diversas, ... ). 

CUADRO 2. THE ORGANIZA TIONAL ELEMENTS M O DEL 

INPUTS > 1 PROCESSES> 1 PRODUCTS> 1 OUTPUTS> loUTCOME~ 
Example: Example: Example: Example: Examples: 

Money Staffing pattems Courses Completed Graduales Individual and group 

self-sufficiency 

Time Competency-based Completed semester Certification Contribution 

Building education ( or testing) V alidated leaming Job-entry skills (curren! and future) 

Teachers Open education materials Licensures 

Leamers Inquiry Acquisition of a specific 

Objectives Systems approach skill, knowledge, or 

(existing) Organizational altitud e 

Needs development 

(existing) Curriculum 

INTERNAL ~ 
------------,~ < EXTERNAL > 

~------------~1~--------~~ 
ORGANIZATIONAL EFFORTS ORGANIZATIONAL RESULTS SOCIETAL IMPACT 

Types of results 

Source: Kaufman, 1983 
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2.3. Modelo colegial comunitario 

Este modelo se desarrolló en Florida y surgió de la unión de siete «colleges» en 
un mismo proyecto para evaluar las relaciones entre los currículum de los colleges 
de la comunidad y las necesidades educativas de dicha comunidad, no tanto desde el 
punto de vista de lo que «se había hecho» sino de lo que «se podía hacer». 

La propuesta del modelo, formalizada por Tucker (1974), supone una planifica
ción técnica para posibilitar la toma de decisiones respecto a: 

- rango de las necesidades educativas y su orden de importancia 
- desarrollo de planes para detectar esas necesidades 
- determinar el reparto de presupuestos atendiendo a las necesidaes prioritarias 

fijadas 
- analizar el beneficio que supone cubrir una necesidad en relación al coste 
- desarrollar un método dinámico de evaluación de la eficacia de los sistemas 

educativos. 

CUADRO 3. FLORIDA COMMUNITY COLLEGE MODEL 

Source: Tucker, 1973 
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En el cuadro 3 se presenta el diagrama del modelo. Su desarrollo se llevó a cabo 
conjuntamente para los colegios integrados y en su realización se establecen clara
mente dos fases: una primera que se plantea el estudio preliminar de las necesidades 
que integran una línea base de datos diversos y una segunda en la que, a partir de 
análisis especializados, se sugieren las bases para un estudio más detallado del ajuste 
entre las necesidades detectadas y su satisfacción a partir de la actividad desarrollada y 
de las decisiones que se van incorporando al desarrollo de dicha actividad. 

Tucker sugiere que el modelo se revise después de cada aplicación y que se 
vayan incorporando al mismo aquellos matices que puedan hacerlo más operativo, 
siempre teniendo en cuenta el marco económico, social y tecnológico en el que se 
desarrolla. 

2.4. Modelo ecológico 

Siguiendo las bases teóricas fijadas por Bronfenbrenner se llevó a cabo un 
Proyecto de Evaluación Educacional en Hawai con tres áreas principales de referen
cia: equiparación del rendimiento medido a través de test estandarizados, necesidades 
educativas especiales y necesidades relacionadas con la cultura autóctona. Se utili
zaron tres tipos diferentes de datos: testimoniales, indicadores sociales y resultados 
de los análisis de los científicos sociales. Con esa variedad de datos se procedió a 
indagar las necesidades, agrupadas en categorías relevantes. El modelo ecológico se 
considera adecuado ya que ofrece una estructura para coleccionar e integrar datos, 
analizar patrones y necesidades educativas y formular hipótesis de relaciones causales. 
Conlleva diferentes niveles de interacción entre los distintos sistemas referenciales 
(microsistemas, mesosistemas, exosistemas y macrosistemas ). Se piensa que su 
utilización puede ayudamos a evitar caer en una de las «trampas» de los modelos 
explicativos lineales: unidireccionalidad de la relación causa-efecto. 

2.5. Modelo cíclico 

Este tipo de modelos pretenden incorporar, de forma cíclica, como elemento 
clave del proceso evaluador y para potenciar su carácter dinámico, los resultados 
que se van obteniendo en la aplicación del propio proceso. La aplicación más 
conocida de este modelo es la llevada a cabo en Saratoga (California) en 1980 por 
Kenworty y otros, a partir de la propuesta de Witkin (1979). 

La especificación del modelo, que presentamos en el cuadro 4, incluye procesos 
de comunicación en interacción entre las distintas fases; la obtención de datos 
susceptibles de tratamiento computarizado y la provición de métodos para deter
minar las consecuencias de las acciones que se van adoptando. 

La base teórica general del modelo es una modificación del sistema propuesto 
por Kaufman. Las tres fases del modelo están claramente diferenciadas. El proceso 
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CUADRO 4. THREE-FASE MODEL OF NEEDS ASSESSMENT 

Set standards on ----J. D. lssues ---- Gather status inlormation 
student outcomes on student outcomes 

Idcntify prima•·y (studcnt outcomc) needs 
(Gaps betwccn status and standards) 

Prioritize primary nceds 

t 
Perform causal am1lysis 

/1~ 
I.D.Input 
failures/barriers 

Jdcntify inputs 
(rcsources) 1·equired 
to meet p•·imary nccds 

= ~ 

I.D. Pmccss 
failures/barriers 

l.D. Environmental 
failut·es/barrien 

ldcntify inputs 
(resources) available 
to meet primary nccds 

/ 
ldentify sccondary (system input) needs 

t 
Prioritizc input necds 

t 
Perform causal analysis 

Prioritizc all necds for action planning 

Source: Witkin, 1979c. 

comienza con el análisis comparativo de la actividad normal de un centro con la 
guía de objetivos a conseguir; las diferencias entre ambos nos llevan al nivel de 
«necesidades primarias». El output de esta primera fase será una lista de necesida
des básicas, en orden de prioridad, para cada tipo de actividad del centro. 

En la segunda fase se identifican las causas de las necesidades anteriormente 
detectadas y las condiciones y circunstancias en que se producen los desajustes; esta 
segunda fase termina con un análisis detallado de las necesidades revisadas. 
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CUADRO 5. FLOW CHART OF CYCLICAL NEEDS ASSESSMENT 

1.0 2.0 3.0 4.0 5.0 6.0 i.O 8.0 

ld<ntify ~tst.andards Specif~ data Collect C.Ompare" 
successand colltttion daraTor dat.ato 
failure" plans Standards 
indicators 

En la tercera fase se analizan los resultados de las dos fases anteriores y, tras un 
nuevo proceso de búsqueda de causas, se llega a establecer las actuaciones pertinen
tes dirigidas a satisfacer las necesidades prioritarias. 

En el cuadro 5 se muestra el proceso cíclico. Los pasos 1 a 12 pueden ser 
completados en un curso escolar; los pasos 13 y 14, en un segundo. 

3. MÉTODOS DE OBTENCIÓN DE INFORMACIÓN 

3.1. Datos tipo «survey» 

Aunque el tipo de estudios a realizar en la evaluación de necesidades puede ser 
muy variado, sin duda, el procedimiento más frecuentemente utilizado son los 
estudios tipo «survey», requiriendo como es sabido la obtención de opiniones, 
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actitudes, creencias, preferencias y percepciones de hechos de un conjunto de suje
tos (toda la población si el colectivo de referencia es reducido o una muestra en caso 
contrario) a través, sobre todo, de cuestionarios escritos y entrevistas. En algunos 
casos, se incorporan técnicas de observación en todas sus gamas y variantes ( dia
rios, anecdotarios, análisis de incidentes críticos, grabaciones, acción-observación, ... ). 

En estudios de carácter más comprensivo, a la información «tipo survey» se le 
añade otro tipo de información (indicadores sociales, datos obtenidos en procesos 
de grupos, tablas de tendencia o características demográficas, inventarios de inves
tigaciones, ... ). 

Los estudios «tipo survey» sobre necesidades reúnen, generalmente, informa
ción sobre hechos, actitudes y opiniones en un único momento temporal; cuando 
esta información se corresponde con diferentes momentos temporales empieza a ser 
posible la utilización de estrategias de análisis de tipo lingitudinal (tendencias, 
series, ... ). 

No pensamos que la utilización de estas técnicas de obtención de información en 
el campo de la evaluación de necesidades tenga que responder a criterios diferentes 
a los establecidos para su utilización en otros campos de la investigación social. 
Razón por la que no entraremos en detalle al comentar algunas de estas técnicas, 
aunque sí hagamos algunos breves comentarios. 

Sin duda, lo más importante será, desde el principio, adaptar el proceso de 
construcción de instrumentos (cuestionarios, entrevistas, escalas de observación, ... ) 
a los objetivos y condiciones específicas del trabajo a realizar; conocer a quien van 
dirigidos (padres, alumnos, profesores, autoridades, ... ) y las posibilidades de aplica
ción (amplitud de la muestra, disponibilidades económicas, ... ); disponer de los 
recursos necesarios para codificar y analizar adecuadamente la información recogida 
así como para difundir los informes pertinentes. 

Respecto a los cuestionarios, los aspectos importantes a considerar en el proceso 
de su elaboración serían los siguientes: 

- explicitación de los objetivos de la evaluación 
(en conexión con el tema objeto de estudio y con los intereses específicos de 
dicho estudio) 

-identificación de los sujetos a quienes va dirigido 
-el contenido de los ítems (redacción, estructura y tipo de respuesta) 
-la forma más adecuada de presentación (formato) 
- los pasos para una adecuada codificación 
- las técnicas de análisis 
- el tipo de informe que puede elaborarse. 

Entre las técnicas de observación habría que diferenciar, al menos, tres niveles 
según el grado de estructuración empleada por el investigador: 

a) Estructuración débil (diarios, actas de visitas, participación en reuniones de 
trabajo ... ). 
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b) Estructuración intermedia (notas de muestras, anécdotas, análisis de inciden
tes críticos, grabaciones, ... ). 

e) Estructuración fuerte (método clínico-experimental, participación en la ac
ción, ... ). 

Cada una de ellas tiene una finalidad específica, su esquema de estructuración, 
su proceso de desarrollo y nos lleva a datos de naturaleza diferente. Será el propio 
investigador quien tendrá que optar, a la vista de las posibilidades concurrentes en 
un estudio determinado, por las que considere más oportunas. 

Una revisión detallada de las ténicas de observación que han sido utilizadas en 
estudios de evaluación de necesidades nos mostraría que ha sido, sin duda, la 
técnica del incidente crítico la más utilizada. Propuesta por Flánagan en 1954 ha 
sufrido sucesivos ajustes hasta su adaptación plena a este tipo de estudios. Con su 
aplicación el investigador trata de conocer los incidentes que contribuyen en mayor 
medida al progreso y al desarrollo adecuado del trabajo. Son cuatro los criterios que 
delimitan un incidente crítico (Massonnaat, 1989): 

- se trata de una actividad o dato directamente observable 
- la situación defmida tiene que permitir la comprensión de la actividad estu-

diada 
- tiene que comportar unos propósitos o intenciones que resulten claros 
- los incidentes considerados deben ser específicamente eficaces en relación a 

los propósitos de la actividad observada. 

Técnicamente el análisis comienza con la delimitación de los propósitos oficia
les de la tarea; la observación que sigue está referida a los acontecimientos pertinen
tes, siendo realizada de forma sistemática y repetida. Concluye con un relato acom
pañado de comentarios para cada uno de los incidentes analizados. Los relatos son 
después clasificados en categorías y éstas estructuradas a medida que se va realizando 
la tarea. 

Es posible también aplicar la técnica del incidente crítico a partir de cuestiona
rios especialmente diseñados (Goldhaber y Rogers, 1979; Porter, 1979), que pre
gunten a los destinatarios sobre incidentes críticos que orientan satisfactoria o 
insatisfactoriamente la actividad analizada. 

Una variante metodológica de la técnica del incidente crítico que pretende acer
carse a los presupuestos psicométricos de las escalas de actitudes es la constituida 
por el conjunto de escalas denominado BARS (Behaviorally Anchored Rating Scales ). 
Intentan solucionar los inconvenientes que pueden generarse por la utilización de 
categorías ambiguas en los procesos de observación y constituyen, como hemos 
señalado, un puente entre las técnicas de observación y las metodologías «duras» de 
las escalas de actitudes (Thurstone, Likert, Guttman, ... ). Sus características básicas 
y su aplicación al estudio de la evaluación de necesidades pueden consultarse en 
Witkin (1984, pp. 79-86). 
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La entrevista, tanto individual como colectiva, se plantea a menudo como una 
alternativa a los cuestionarios escritos. En su doble modalidad de estructurada o 
abierta y con todas las limitaciones y dudas que desde una perspectiva de investiga
ción plantea su utilización (Blanchet, 1989), lo cierto es que constituye un poderoso 
instrumento de obtención de información que utilizado adecuadamente puede con
tribuir en gran medida a facilitarnos datos útiles sobre los tópicos que aborde 
nuestro estudio. En todo caso nos referimos, claro, a la entrevista de investigación 
más formalizada, encuadrada en un diseño de recolección de datos y, como el resto 
de los instrumentos, pensada en función de unos objetivos, para unos interlocutores 
y capaz de proporcionarnos datos susceptibles de ser analizados adecuadamente. 

3.2. Otros tipos de datos 

Cada vez es más frecuente incorporar a estudios de evaluación de necesidades 
datos provenientes de fuentes distintas a las mencionadas para los estudios tipo 
«survey». Entre esta diversidad de fuentes de datos cabe citar los indicadores 
sociales, los datos procedentes del análisis de los procesos grupales y de aquellas 
técnicas cuyo objetivo principal es «anticipar el futuro» (scenario, delphi, ... ). 

Los indicadores sociales son datos demográficos y estadísticos que nos ayudan a 
identificar el tamaño y características de los grupos de población con necesidades 
particulares, los síntomas de esas necesidades y la envergadura de los problemas. 
Los indicadores no establecen por sí mismo necesidades, pero combinados con 
otros informes y con los fmes y objetivos a conseguir nos pueden mostrar la 
evidencia de esas necesidades. 

Un indicador social es una medida de un problema o condición que nos propor
ciona una información evaluable, sobre todo si se dispone de datos de carácter 
comparativo y temporal. La mayoría de los indicadores sociales tienen carácter 
descriptivo, proporcionando información acerca de ciertas dimensiones sociales, 
pero sin mostrar las relaciones entre esas dimensiones; este nivel relacional lo 
alcanzan los indicadores denominados «analíticos» que suelen aparecer integrados 
en modelos de causas y/o de consecuencias de cambio; estos indicadores están 
basados en inferencias de necesidades derivados de datos estadísticos descriptivos. 
Aunque el tipo de estrategias para elaborar indicadores en el contexto de la evalua
ción de necesidades adopta diferentes nombres [Social Area Analysis (Kay, 1978); 
Rates Under Treatment (Rossi y otros, 1979); Spatial Analysis (Moroney, 1977); 
Predictive V alue (Rossi y otros, 1979)], todos ellos utilizan procedimientos esta
dísticos muy similares para su delimitación y para el análisis de los datos (modelos 
de regresión múltiple, análisis factorial y, sobre todo, análisis cluster en sus diferen
tes modalidades). 

En el ámbito educativo, la utilización de indicadores sociales puede proporcio
narnos datos muy interesantes capaces de ayudarnos tanto a entender las condicio
nes en que se están llevando a cabo las actuaciones educativas como a explicar 
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los productos educativos (consecuencias de determinadas actuaciones educativas). 
Pienso que la investigación en el campo de la evaluación de necesidades, en la 

medida en que entran en juego necesariamente considerados de tipo social y econó
mico, va a exigirnos a los educadores una mayor familiarización respecto a la 
utilización (quizá también elaboración) de indicadores sociales y respecto a las 
técnicas que facilitan el aprovechamiento de ese tipo de datos (diseños longitudinales, 
análisis de tendencias, análisis de series, ... ). Rossi y Gilmartin (1980) y Houston y 
otros (1978) nos muestran en sus obras respectivas los procedimientos básicos para 
obtener indicadores sociales útiles en el ámbito educativo. 

Una metodología menos elaborada, sobre todo en su vertiente de análisis de 
datos, presentan los datos basados en los procesos grupales interactivos. Su utilidad 
para obtener datos relevantes está fuera de toda duda si bien es absolutamente 
imprescindible la preparación adecuada en el observador para elegir la información 
relevante y para obtener de ella las conclusiones pertinentes (Witkin, 1978; Wickens, 
1980). 

Entre las técnicas de carácter predictivo, más peculiares y de muy variada índo
le, cabría citar, siguiendo a Witkin (1984), las siguientes: 

- Scenario, o estrategia para integrar un conjunto de sucesos o condiciones 
intentando predecir sucesos futuros (Ascher, 1978). 

- Delphi, o estrategia para establecer consenso en la fijación de objetivos, 
inquietudes o potenciales necesidades (Bank y Morris, 1979). 

- Cross-Impact Anlaysis, o estrategia para estudiar relaciones complejas entre 
posibles eventos futuros (O'Toole, 1982). 

A pesar de lo peculiar de estas técnicas, su homologación por la comunidad de 
investigadores pasa por su caracterización más o menos conservadora, por la incor
poración o no de datos cuantitativos y por el grado de objetividad o subjetividad que 
impliquen sus planteamientos. 

En cualquier caso, lo importante es que las necesidades sean detectadas desde 
una perspectiva múltiple, que nos facilite el mayor número de datos y de la máxima 
calidad. Este proceso de recogida de datos debe integrarse en su esquema de trabajo 
más amplio que necesariamente ha de hacer referencia a los siguientes aspectos: 

1) Recogida de datos de forma sistemática. 
2) Análisis de discrepancias. 
3) Sistematización de esas discrepancias. 
4) Establecimiento de prioridades. 
5) Planificación de actuaciones propuestas. 
6) Comunicación de la información relevante obtenida en el proceso. 
7) Facilitación del uso de los resultados del proceso. 
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4. TÉCNICAS DE ANÁLISIS DE DATOS 

Con las técnicas a utilizar en el muestreo y análisis de datos de la evaluación de 
necesidades ocurre otro tanto que lo señalado en relación a los instrumentos: no 
existen técnicas específicas pero conviene seleccionar las que mejor se ajusten a los 
presupuestos metodológicos implicados: peculiaridades del diseño, instrumentos 
utilizados en la recolección de datos, características de las variables y tipo de 
información esperada. 

Esta visión, en apariencia nada limitativa, está sin embargo a mi entender fijando 
unas pautas claras en la selección de técnicas, no por la vía de la exclusión sino por 
la vía de una mejor adecuación. Y decimos que no por la vía de la exclusión porque 
nos parece difícil, a priori, pensar en la improcedencia de aplicación de alguna 
técnica en un campo que se mueve entre el análisis de diarios y modelos matemáti
cos rigurosos; que puede utilizar desde las técnicas de observación menos 
estructuradas a los diseños cuasiexperimentales; que puede incorporar datos de muy 
variada naturaleza, ... Stufflebeam y otros (1984, pp. 88-89) presentan una relación 
interesante de las diversas características metodológicas a que pueden responder 
este tipo de estudios. 

Aún aceptando este contexto de diversidad, pienso que pueden señalarse algunas 
técnicas como más específicamente adaptables al análisis de datos en el estudio de 
la evaluación de necesidades: 

a) Todas aquellas que permiten comparar resultados o situaciones diversas, bien 
por la vía del establecimiento de diferencias significativas bien por la vía del 
reconocimiento de ganancias o pérdidas. Si además se acepta, como señala
mos anteriormente, la caracterización del estudio de necesidades como equi
parable formalmente a la evaluación de referencia criterial, podremos incor
porar al estudio de la evaluación de necesidades la riquísima gama de técni
cas (psicométricas y estadísticas) elaboradas en aquel campo. 

b) Aquellas técnicas adaptables al análisis de contingencia, tanto bidimensionales 
como multidimensionales. En este sentido consideramos del todo pertinente 
las aportaciones recientes en este campo que nos posibilitan desde el estudio 
de relaciones simétricas o asimétricas al estudio de modelos descriptivos 
(log-linear) o explicativos (logit), pasando por las técnicas de diferencias de 
Davis; en todos los casos con posibilidad de estimar los parámetros del 
modelo, de analizar las interacciones entre las variables y de verificar el 
ajuste del modelo respecto a la hipótesis de trabajo planteada. 

e) Aquellas técnicas que están específicamente pensadas para el establecimiento 
de tipologías, tanto de variables como de sujetos (análisis clusters) y que 
actualmente pueden adaptarse a datos correspondientes a escalas de medida 
muy diversas (métricas o no métricas). 

d) Aquellas técnicas cuyo objetivo básico es el establecimiento de relaciones de 
covariación y causalidad. Este grupo de técnicas (regresión y análisis causal) 
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merecen una mención específica en tanto en cuanto van a permitirnos --el 
análisis causal- no sólo detectar las necesidades sino establecer las causas 
que las han originado. 
Para algunos investigadores, el análisis causal incluso sobrepasa el carácter 
de técnica específica para alcanzar el nivel de modelo, de estrategia. Así 
aparece reflejado en los trabajos de Crouthamel y Prestan (1979), en el citado 
modelo de Witkin ( 1979) y sobre todo en la perspectiva reflejada por el 
método de análisis causal denominado Fault Tree Analysis (FT A), tanto en su 
dimensión cualitativa como cuantitativa y que tanta utilización provechosa ha 
tenido en el estudio del establecimiento de causas que han orientado la toma 
de decisiones, la solución de problemas y, en términos generales, la adopción 
de prioridades (Stephens, 1972; Commins, 1977; Witkin, 1982). Witkin, en 
su obra de 1984, dedica el capítulo séptimo a presentar y valorar la aplicación 
de esta técnica al análisis de necesidades. 

e) Por último, podemos hacer referencia a aquellas técnicas que se vinculan de una 
forma específica con los procesos de toma de decisiones, es decir, con la elección 
de una determinada opción entre diversas alternativas. Cada opción dará lugar a 
un resultado distinto que puede ser medido en términos de utilidad, coste, beneficio 
o cualquier otra magnitud, dependiendo del problema que se esté considerando. 
Nos va a interesar reducir la incertidumbre que conlleva la elección de una 
opción, lo que se conseguirá a medida que seamos capaces de prevenir. 

Desde un punto de vista metodológico, los métodos de previsión pueden agru
parse en dos grandes bloques: cualitativos y cuantitativos. Los cualitativos se utilizan 
cuando el pasado no proporciona una información directa sobre el fenómeno consi
derado; las técnicas estadísticas desempeñan en ellos un papel secundario y lo más 
importante es contar con expertos dotados de intuición y sagacidad. Podríamos 
incluir entre estas técnicas el brainstorming, el delphi y el cross-impact. 

En las posiciones de carácter cuantitativo se parte del supuesto de que se tiene 
registrada información sobre el pasado, generalmente en forma de series temporales 
(conjunto de observaciones acerca de una variable, observada a intervalos regulares 
de tiempo). La misión del estadístico consiste en extraer toda la información posible 
contenida en los datos y, en base al patrón de conducta seguida en el pasado, 
realizar conjeturas sobre el futuro. En el análisis de series de datos de una única 
variable suele interesarnos conocer sus componentes (tendencias, factores cíclicos, 
movimientos estacionales y movimientos irregulares), de forma global o local 
(alisados exponenciales). Si el objetivo, más complejo, es identificar los modelos 
generados de las observaciones y, una vez verificado el modelo, predecir valores 
futuros, estaremos en el campo de los modelos ARIMA (utilización plena del 
análisis de series temporales). 

Estas técnicas apenas si se han incorporado a la investigación educativa; quizá la 
consideración rigurosa del estudio de la evaluación de necesidades nos exija una mayor 
familiarización con ellas si no queremos depender excesivamente de otros investigado
res que sí las han incorporado a este tipo de estudios con probada utilidad. 
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Nos parece interesante terminar esta referencia al análisis de datos presentando 
la propuesta de Stufflebeam y otros (1984). Nótese la diversidad de posibilidades 
que el análisis de necesidades presenta y, por tanto, la amplia gama de técnicas que 
se sugieren (cuadro 6). 

CUADRO 6. AN OVERWIEW OF THE ANAL YSIS OF NEEDS ASSESSMENT 
INFORMA TION 

Types of information 
to be analyzed 

Pu rpose of the 
Analysis 

Guiding assumptions 

Relevan! techniques 

Questions to Guide Ana(rsis of Needs and Strengths Assessment Informa/ion 

1. What educational 2. Which desired 3. What factors might 4. What could be done 
outcomes are outcomes are and are explain acceptable lo sustain or impro1•e 
desired? not being achil!l·ed? and unacceptab/e acceptab/e per-

Mission statements, Test scores. activity 
lesson plans. goals, records, school 
collective judgments population character-
of desired perform- istics, grades, com-
ance levels, position rnittee reports, survey 
papers, policies, results, crime statis-
minutes of meetings, tics, employer judg-
laws, court rulings, ments, and post-
survey results, and secondary school 
individual educational academic records 
plans 

To identify and con- To assess, summarize. 
trast competing views and interpret descrip-
of what outcomes are tive and jud¡;.mental 

dc:sirable for group~. information so as to 
subgroups. and contrast performance 
individuals with purpose for 

groups, sub¡;roups. 
and individuals 

Desired outcomes may Altemative analyses 
legitimately differ as will usually be 
a function of value required to take 
perspective and account of relevan! 
individual differences value perspectives 

and individual 
differences 

Content analysis. Descriptive statistics. 
Delphi technique. analysis of variance, 
system analysis, a posteriori analysis. 
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tion reports, time reports, accreditation 
study reports. school reports. court rulings. 
climate reports, and and advocacy team 
educational theory proposals 

To formulate and To identify and assess 
assess hypotheses competing proposals 
about what strengths for addressing both 
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the school programs and provide recom-
are associated with mendations for 
both acceptable and resource acquisition 
unacceptable and resource 
performance allocation 

Ideally. causal ex- Before converging on a 
planations should be solution strategy, 
developed; realistic- altemative possibil-
ally, however, the ities should be ex-
available information amined for their 
usually will perrnit feasibility in meeting 
only reasoned the needs of groups, 
interpretations subgroups, and 

individuals 
Discriminan! function Advocacy teams. 

analysis, committee adversa!')"/advocacy 
review. a posteriori re\'iews, sociodrama. 
analysis, meta and cost analysis 
analysis, effect para-
meter analysis. and 
modus operandi 
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INTRODUCCIÓN; DESDE DONDE NOS SITUAMOS 

Después de una experiencia intensa de dos años en la República Dominicana, 
trabajando en una investigación-acción participativa, no es de extrañar que el título 
de esta ponencia me haya producido un cierto rechazo. Habituada a otras categorías 
y a otro lenguaje, los términos me parecían cargados de un excesivo peso controlador 
externo sobre los procesos educativos. ¿Es sólo una sensación? ¿Cabe plantear este 
tema desde una concepción dinámica amplia, donde se reconoce el papel básico de 
todos los miembros de la comunidad educativa en la conducción de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, en instituciones abiertas a la realidad circundante y en per
manente interacción con ella, y donde los procesos autorreflexivos de los participantes 
constituyen una base fundamental para el cambio educativo y social? 

Ciertamente, la evaluación de programas o investigación evaluativa acoge a 
multitud de modelos procesuales de acuerdo con la misma concepción de evaluación 
y de programa. La definición de evaluación que nos ofrece el Joint Committee on 
Standars for Educational Evaluation: «la evaluación es el enjuiciamiento sistemático 
de la valía o el mérito de un objeto», aunque no aceptada por todos, tiene la ventaja 
de resaltar un aspecto peculiar del proceso evaluativo: las actividades que se desa
rrollan para obtener y analizar informaciones están orientadas a realizar un juicio de 
valor sobre el objeto evaluado. Esto tiene especial sentido cuando nos referimos a 
los programas, entendiendo este término de la manera más amplia posible: como un 
conjunto de estrategias y elementos orientados a la consecución de determinadas 
metas y objetivos. 

Si nuestra actividad pretende ser una respuesta a necesidades experimentadas., a 

39 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

las que queremos hacer frente proponiéndonos alcanzar metas definidas, es lógico 
que nos preguntemos si las estrategias implementadas son las que mejor responden 
a nuestras expectativas o cabría otra manera de actuar. Esta reflexión valorativa, que 
debiera ser permanente, sobre la relevancia de nuestros planes de trabajo, procedi
mientos e instrumentos educativos puestos en acción etc. constituye un proceso 
fundamental para la mejora de la educación. 

Bien es verdad que es posible encontrar otras utilizaciones de la investigación 
evaluativa. En efecto, como nos muestran los diversos modelos, aún cuando nos 
inclinemos por considerar la evaluación orientada básicamente a la toma de deci
siones, seguirían persistiendo diferencias acerca de qué tipb de decisiones queremos 
tomar. En este trabajo vamos a centrarnos en la evaluación que se realiza con vistas 
a la mejora de los procesos educativos. Nos referiremos por tanto a una evaluación 
de naturaleza formativa, que debe surgir desde el momento que nos planteamos la 
definición de los problemas, para los que el programa pretende ser una respuesta, 
hasta el desarrollo del propio programa. Recogemos esquemáticamente algunos de 
los elementos a tener en cuenta en una investigación evaluativa de este tipo: 

l 
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Tenemos que evaluar: 
- La coherencia lógica del diseño. 
- Su capacidad para responder a: 

• las necesidades del grupo. 
• el proyecto social y educativo. 

- Su flexibilidad de adaptación y mejora. 
- Su posibilidad de realización a través de: 

• un acercamiento progresivo de las metas previstas y las percibidas por 
el grupo. 

• un acercamiento de las actividades previstas y las realizadas. 
- Su eficacia progresiva: posibilidad de una incidencia real en la mejora 

educativa. 

Abordaremos un planteamiento sobre la evaluación que pretende recoger la 
advertencia de Stake (1983, pág. 98) cuando escribe: «cabe censurar a la mayor 
parte de los evaluadores por el hecho de que se apoyen demasiado en ideas precon
cebidas. Les recomiendo que presten cuidadosa atención a las razones por las que se 
encargó la evaluación, que luego atiendan a lo que está sucediendo en el programa 
y después escojan las cuestiones y criterios de valoración. No deben dejar de 
descubrir lo mejor y lo peor de lo que sucede en el programa». 

Aquí el autor nos está haciendo una llamada de atención fundamental: la organi
zación y sistematización de nuestro quehacer evaluativo ha de llevarse a cabo 
interrogando a la vida y a la realidad y no de espaldas a ella, o pretendiendo for
zarla para que diga lo que nosotros deseamos oír. 

Un aspecto importante en la interacción con la realidad es que nos acercamos a 
ella cargados de valoraciones, ideas, prejuicios. Reconocerlos, descubrir desde don
de hablamos, qué realmente valoramos, por qué optamos, constituye un punto de 
partida indispensable en el proceso evaluativo, así como el descubrir estos mismos 
elementos en quienes han subvencionado la evaluación, en quienes participan en 
ella o en la sociedad donde se inscribe nuestra acción. La dimensión política del 
proceso evaluativo se revela aquí con toda su fuerza, exigiendo del evaluador un 
tratamiento adecuado. 

Este planteamiento no puede obviar, sin embargo, nuestra pretensión de que el 
proceso evaluativo tenga un carácter y unas bases científicas, es decir, que sea 
sistemático, válido y fiable. El conocer de una manera creíble, la efectividad de los 
programas, constituye uno de nuestros principales retos, ya que ha de hacerse desde 
esta realidad tan compleja y cambiante. 

Finalmente reconocemos que la evaluación de programas, siendo importante, no 
es más que una de las múltiples corrientes que se inscriben en el esfuerzo común por 
mejorar la educación y cooperar al cambio educativo y social: la evaluación de 
organizaciones o de personal docente, las innovaciones educativas, la investigación
acción, etc. constituyen líneas de trabajo, en parte coincidentes y en parte no, con el 
tema que nos ocupa. Escudero (1988, pág. 86), resalta incluso la diferencia al 

41 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

afirmar: «La innovación en educación ha de parecerse más a un proceso de capaci
tación y potenciación de instituciones educativas y sujetos que a otro, bien distinto, 
de implantación de nuevos programas, nuevas tecnologías o inculcación de nuevos 
términos y concepciones». Creemos que esta crítica puede aplicarse al desarrollo de 
programas rígidos y lineales y no a una investigación evaluativa que mantuviera las 
características señaladas al comienzo de este trabajo. 

Intentaré a continuación señalar, en el estado actual de la cuestión sobre evaluación 
de programas, algunos aspectos que parecen esenciales para que esta evaluación se 
articule consistentemente con la mejora educativa, recogiendo interrogantes y cues
tiones que necesitarían un reflexión más profunda y una serie de esfuerzos investi
gadores en España. Soy consciente de su provisionalidad y falta de fundamentación 
suficiente. Pero quizá nos estimulen a todos --o, al menos, a algunos- a debatirlas, 
transformarlas, ponerlas a prueba o enfrentarlas a hipótesis alternativas, en orden a 
hacer avanzar la investigación educativa, desde un enfoque social. Esto fue lo que 
dio origen a la Asociación AIDIPE y a estos seminarios. Si es así, habrá cumplido 
su objetivo. 

LA EVALUACIÓN DE PROGRAMAS; ESTADO DE LA CUESTIÓN 

Los años 60 y 70 se caracterizaron en EE.UU. por la búsqueda apasionada -no 
exenta a veces de una fuerte polémica- de modelos de evaluación que permitieran 
superar el desarrollado y publicado por Tyler en 1942, centrado en la congruencia 
entre objetivos y resultados del programa. Contamos ya en castellano con excelentes 
resúmenes de ese período que evitan tener que presentar una síntesis del mismo. 

No conviene, sin embargo, omitir un aspecto que me parece importante para 
comprender la década siguiente. Los recortes presupuestarios a programas sociales 
habían desarrollado de manera espectacular la evaluación destinada a la responsabi
lidad (Accountability), dejando en un segundo plano la evaluación orientada a la 
mejora o evaluación formativa. Stufflebeam, al presentar su modelo CIPP, aunque 
afirma que cabe utilizarlo en los dos sentidos, reivindica años después esa orienta
ción (1987, pág. 190): «La evaluación es un instrumento para ayudar a que los 
programas sean mejores para la gente a la que deben servir». 

Este periodo concluye en EE.UU con la cristalización de la profesión de evaluador, 
los primeros intentos de superar la dicotomía «cualitativo-cuantitativo» en investi
gación evaluativa (Reichardt y Cook 1979) y el desarrollo de las normas para la 
evaluación de materiales y programas educativos (Joint Committee on Standars for 
Educational Evaluation, 1981 ). 

A lo largo de los ochenta la situación fue cambiando paulatinamente. Al comien
zo, se seguían recogiendo nuevos modelos evaluativos (Véase, por ejemplo la 
recopilación de Smith, ed. ( 1981 ). Emergía ya con bastante fuerza la metaevaluación, 
término acuñado originariamente por Scriven (1969) pero con poca vida práctica 
hasta entonces. El enfoque naturalístico de Guba y Lincoln se divulgaba con nuevas 
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publicaciones y reipresiones de sus obras (1981, 1984), influyendo en otras áreas 
como la organización (Lincoln, ed. 1985). Al tiempo, desde modelos evaluativos 
orientados a prueba, se iban aplicando algunos de los diseños más interesantes 
ofrecidos por Cook y Campbell (1979). Al hacer Linney (1989, pág. 50 y ss.) un 
recuento de los diseños que se están aplicando a la evaluación de programas de 
prevención, concluye que la mayoría de investigación en esta área es metodológi
camente inadecuada. Sus propuestas para la optimización de los diseños recogen 
algunas de las sugerencias que ya encontramos expuestas en Cook y Campbell o en 
el trabajo posterior de Peracchio y Cook (1988, pp. 82 a 101). 

Desde luego se ha ido avanzando para trabajar, no sólo en base a los datos 
correspondientes a las características de los programas y resultados de los alumnos 
sino incluyendo variables procesuales. 

Sin embargo, Rutman (1984) en la segunda edición de su ya clásica obra, 
señalaba un hecho significativo: «El campo de la evaluación se ha reducido consi
derablemente en los años ochenta. El nivel de interés sobre evaluación de programas 
ha declinado significativamente en pocos años en Estados Unidos. Como contraste, 
parece desarrollarse un gran interés sobre evaluación de programas en otros países 
y en agencias internacionales» (pág. 9). 

Posiblemente, la diferencia entre Estados Unidos y España, por ejemplo, en los 
años ochenta, es que nosotros no habíamos «pasado» las etapas precedentes en la 
historia de la investigación evaluativa y descubríamos al mismo tiempo multitud de 
diseños cualitativos y cuantitativos, embarcándonos apasionadamente en un apolémica 
que apenas habíamos experimentado. Claro que trabajos como el de Smith y 
Heshusius ( 1986) entre otros, permitieron que se avanzara en la reflexión, al menos 
a nivel teórico, y resituar las aportaciones y debates. (Véase por ejemplo el análisis 
presentado por De Miguel, 1988 y Dendaluce, 1988). 

Además contábamos con la existencia de fondos para investigación evaluativa. 
En este sentido, la Reforma de la educación ha ofrecido bastantes posibilidades a 
nivel estatal y autonómico (Bartolomé, 1988). 

También en el campo universitario de ha ido desarrollando un movimiento 
evaluativo interesante que, aunque centrado fundamentalmente en la evaluación 
institucional o en la evaluación de profesores, abarca aspectos claves para mejorar 
la calidad de la enseñanza, en la que se incluyen los programas educativos. Como 
señala Carrera (1987, pág. 2): «Entendemos la evaluación no exclusivamente como 
medida puntual, sino como instrumento de valoración crítica y formativa que puede 
ayudar a mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje, a través de la información y 
retroalimentación que obtengan de la información y de la consiguiente toma de 
decisiones para poner en práctica este conocimiento. Asumimos, por tanto, la idea 
de una evaluación formativa, que conlleva un proceso de «enseñar a enseñar» 
aunque ciertamente resulta mucho más difícil llevar a cabo este planteamiento». 

Si bien es posible que no todas las experiencias evaluativas realizadas alcancen 
ese objetivo, es muy interesante ya la declaración de principios porque nos sitúa en 
una óptica y desde un enfoque. A diferencia de nuestros colegas europeos, donde 
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los recortes presupuestarios en el ámbito universitario han llevado también a la 
áspera polémica entre evaluación de la calidad orientada al control o evaluación de 
la calidad orientada a la mejora (Vroeijenstijn y Acherman, 1990), nuestros trabajos 
evaluativos no parecen hacerse, por ahora, presionados por esa disyuntiva. Tanto en 
los niveles no universitarios, como en los universitarios o en los programas de 
carácter socio-educativo, la orientación general de los programas evaluativos apunta 
hacia una meta: la posibilidad de favorecer a través de ellos los procesos destinados 
a estimular un cambio educativo. (Otra cosa es que el modelo elegido sea el más 
adecuado para alcanzarla). 

Pero si ésto fuera cierto, (lo cual podría ser objeto de un debate cuando convenga), 
la evaluación de programas necesitaría profundizar en algunos aspectos para consti
tuirse en una vía válida en la contribución a la mejora del currículum, a la 
implementación de programas para la formación permanente y autorreflexiva del 
profesorado o al éxito en el mejoramiento de programas de prevención de la delin
cuencia, por ejemplo. 

Los aspectos que voy a enunciar se refieren, por tanto, a la evaluación de 
programas amplios y complejos. Entendemos que en la medida que el programa 
reduce su campo y se especifica más y más, o mantiene un diseño lineal, ofrece 
menos dificultad su evaluación a través de los diseños clásicos. Aún así, algunos de 
los aspectos enunciados pueden también aplicarse, si se considera oportuno, a este 
tipo de programas. 

Las cuestiones que han surgido a lo largo de la lectura y ,sobre todo, de la 
experiencia vivida, son las siguientes: 

- La dialéctica interno externo en la evaluación de programas. Hacia una 
implicación activa de los participantes. 

- La evaluación de los problemas a los que intenta responder el programa. 
- La articulación global de la evaluación con el contexto y las metas. 
- Estrategias del programa y contexto organizativo. 
- Evaluación del proceso. 
- Efectividad y validez. 

No será posible desarrollarlas todas. Pero quedan apuntadas para sucesivos 
encuentros. 

LA DIALÉCTICA INTERNO-EXTERNO EN LA EVALUACIÓN DE PRO
GRAMAS. HACIA UNA IMPLICACIÓN ACTIVA DE LOS PARTICIPANTES 

Me. Cormick y James (1983) dedican una parte de su obra sobre evaluación del 
currículum en las escuelas a la reflexión sobre los agentes internos y externos de la 
evaluación, a qué tipo de ésta dan lugar y si es posible o no intentar una integración 
y colaboración de ambos. 
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El tema, a pesar de ser antiguo, sigue estando de actualidad, cuando tratamos de 
la evaluación de programas desd!! un enfoque formativo. 

La evaluación del producto o evaluación sumativa ha sido planteada tradicional
mente por agentes externos. Esto se entiende al tratar diseños que suponen grupos de 
comparación extensos y que preveen el uso de pruebas estandarizadas. De alguna 
forma, se ha identificado «agente externo o evaluación externa», bien con los programas 
que incluyen el pase de pruebas y tests para evaluar la eficacia de programas en 
determinados grupos de población, bien con la función de la inspección, como función 
de observación independiente respecto a los procesos de enseñanza-aprendizaje que se 
realizan en las escuelas. (Me Cormick y James 1983, pág. 73). 

En el terreno de la enseñanza superior el dilema interno-externo se liga al uso de 
«indicadores de realización «que permiten «objetivar» y comparar la calidad de la 
enseñanza frente a los autoinformes o el informe de los logros y debilidades del 
proceso y, por lo mismo, la posibilidad de superarlos. Así Vroejenstein y Acherman 
(1990, pag. 2) recogiendo otras opiniones, concluyen: «la respuesta básica a la 
mejora de programas es la revisión de los pares y no el control por administradores, 
inspectores o similares». Lo que en el fondo subyace es el problema del control de 
calidad. ¿Quién asumiría ese control? ¿El gobierno? ¿Las instituciones? ¿Las co
munidades en las que se desarrolla la actividad educativa? 

Quizá convenga romper identificaciones excesivamente fáciles y simplistas. La 
evaluación externa no tiene por qué ligarse a procesos cuantitativos o pase de 
pruebas por parte del evaluador. Cuando Guba y Lincoln (1981) presenten la figura 
del evaluador naturalista (aún cuando se supone que pasa inmerso en el medio a 
evaluar una parte considerable de su tiempo), no lo identifican con los participantes. 
Le piden, eso sí, unas funciones y características especiales que provienen del hecho 
de que el evaluador naturalista se convierte en cierta forma en instrumento de 
evaluación. La sensibilidad al ambiente y a las personas, su capacidad de adaptación 
al medio, el énfasis en la concepción holística del proceso, la posibilidad de procesar 
conocimientos que no han sido formalizados por los participantes y que pueden 
provenir de una comunicación no verbal, la inmediatez procesual que permite 
detectar lagunas, requerir nueva información, aclarar ambigüedades, sintetizar datos 
y explorar, finalmente, respuestas atípicas de los participantes, son, a grandes rasgos, 
aspectos propios de un evaluador naturalista. 

Por supuesto, este tipo de evaluación se orienta básicamente a una evaluación de 
procesos, que puede concretarse, por ejemplo, en el modelo de evaluación de réplica 
o respondente de Stake. 

Este, en un esfuerzo por diferenciar los dos tipos de evaluación (preordenada y 
de réplica) presenta una .diversidad de formas de invertir el tiempo los evaluadores 
que llevan a cabo cada una de ellas. 

Frente al evaluador externo se perfila, cada vez con más fuerza, el evaluador 
interno. Se trata de personas que están implicadas en la realización del programa y 
participan activamente en él. En el caso de programas educativos, los profesores 
aparecen como protagonistas fundamentales. 
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Identificación de consecuencias y objetivos 
Preparación de Instrumentos 
Observación del programa 
Aplicación de tests, etc. 
Recogida de juicios 
Aprender las necesidades del cliente, etc. 
Tratamiento de los datos formales 
Preparación de informes no formales 
Preparación de informes formales 

Stake.(l983,pág. 102) 

Preordenado 
% 

10 
30 
5 

10 

25 

20 

De réplica 
% 

10 
15 
30 

15 
5 
5 

10 
10 

Pero no sólo ellos. También el personal de apoyo de la escuela, los orientadores 
etc. incluso padres, alumnos y miembros de la comunidad pueden llegar a conver
tirse potencialmente en evaluadores. En una evaluación que se apoyaba en los 
principios de la evaluación «iluminativa», llevada a cabo en Recife, Brasil, se 
expresa con mucha fuerza la participación sistemática de los diversos grupos de la 
comunidad en la evaluación. «Las sesiones de evaluación y formación grupal rea
lizadas cada semana a lo largo de la experiencia fueron, sin duda, medios para la 
participación de alumnos, profesores y demás integrantes del proyecto». «La fami
lia evaluó el proyecto por su utilidad práctica, consideró también las modificaciones 
de las actitudes en el alumno monitor en relación al estudio, así como la importancia 
del programa desarrollado por los profesores ... » «Los padres se sintieron valoriza
dos por haber sido convidados antes de la ejecución del proyecto, a opinar sobre su 
viabilidad, autorizando a su hijo a participar en el mismo». (Dos Santos, 1988, 
págs. 94 y 95). 

Muy diferente resulta la participación de los campesinos en la evaluación de un 
programa artesanal de Cepia presentado por Arnillas y Suárez (1988 pp. 111 y ss.). 
La investigación, que suponía un considerable esfuerzo técnico para la evaluación 
de costos versus los beneficios obtenidos por las unidades campesino-artesanas, 
contó únicamente con tres momentos clave de participación real del campesinado: 

- En el procesamiento y debate de una encuesta destinada a obtener información 
sobre aspectos claves del estudio. 

- En la validación de los cuadernos de divulgación de los resultados. 
- En la revisión de la vigencia y prioridad de los problemas que pretendía 

enfrentar el programa artesanal evaluado. 

En la obra de Cormick y James (1983, pp. 103 a 153) se recogen experiencias, 
principalmente de Inglaterra y Australia, en las que existe una participación activa 
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del profesorado en la evaluación del currículum. No hay duda de que esta corriente 
se situa dentro del amplio movimiento de investigación-acción en las escuelas. 
Aunque en EE.UU. esta corriente es mucho más débil, podemos encontrar un 
ejemplo en la investigación cooperativa de Oja y Pine (1983) que sirvió de modelo 
a la que llevamos a cabo en Barcelona ocho grupos de profesores universitarios 
(Bartolomé y Anguera. Coord. 1990). La ventaja en el último modelo, es que tanto 
el grupo de «facilitadores» del proceso evaluativo como el grupo de profesores que 
evaluaba, pertenecíamos a la misma institución docente y podíamos considerarnos 
como «internos» en ella. Sin embargo, se evidenció en esa investigación la gran 
diferencia obtenida en la calidad del proceso evaluador entre grupos que contaban 
entre sus miembros personas expertas, o al menos, iniciadas en investigación edu
cativa y los que no lo eran. 

Plantear por tanto, la dialéctica externo-interno al margen de estas constataciones 
sería estéril. Cuando lo que pretendemos mejorar es un programa o un plan que 
realizan personas y no máquinas es inevitable y necesario contar con el factor hu
mano como elemento clave en esa mejora. 

Recordemos el viejo dicho: «Cada vez se hace más difícil participar en lo que se 
piensa sin ti, se realiza sin ti y se te piden cuentas de ello a ti». 

Ahora bien, la participación en la evaluación requiere preparación y segui
miento. Esta preparación del personal y facilitación del proceso evaluativo puede 
venir, bien de miembros cualificados al interior de la propia institución, bien de 
evaluadores externos, cuya función cambia sustancialmente. Su trabajo fundamen
tal consiste en establecer una dinámica evaluativa en clara correspondencia con un 
proceso formativo del grupo, estimulando progresivamente la capacidad evaluadora 
de los partitipantes a fin de que ellos lleguen a apropiarse no sólo de la realización 
sino de la dirección del proceso. Esto suele exigir, -al menos es mi experiencia en 
la investigación participativa en la que he trabajado en los dos últimos años- la 
formación más intensiva de un grupo de líderes o agentes multiplicadores, que 
surjan al interior de la propia institución. La importancia de esta figura se ha puesto 
de relieve en estudios internacionales sobre innovación y el movimiento de Revisión 
Basada en la Escuela (Stego, 1987). 

Cabría que nos preguntáramos si, supuesta una apropiación máxima de los 
participantes, está prevista la ausencia de un evaluador externo. Entramos en el 
terreno de las hipótesis. Personalmente creo que su papel sigue siendo esencial en 
un proceso de investigación evaluativa. Esta figura permite establecer distancias 
dentro del terreno que nos ofrecen la posibilidad de «ver» cosas que pasan desaper
cibidas para quienes viven la situación. Muchas veces me ha correspondido hacer el 
papel del «marciano» en el grupo descubriendo aspectos que, por cotidianos y 
habituales, no habían sido detectados y obligaban a profundizar en la reflexión. Otro 
procedimiento interesante empleado, desde la óptica de la evaluación externa, ha 
sido el dar a leer los informes evaluativos a colegas no implicados en la evaluación. 
Estos nos devolvían la interpretación de su lectura, adjuntando interrogantes y 
sugerencias que permitían volver de nuevo a la realidad para recoger nuevas in-
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formaciones o tomar decisiones que modificaran los cursos de acción previstos. 
Sí queremos señalar la importancia del trabajo interdisciplinar en ese equipo 

evaluador y facilitador al tiempo del desarrollo y mejora del programa. Dadas las 
implicaciones e interacciones sociopolíticas y psicológicas de la educación, se hace 
fundamental la presencia de especialistas en esos campos. Claro que para que el 
equipo no desconecte con la realidad que pretende ayudar en su transformación y 
cambio, es necesario incluir en él personas provenientes de ese sector. No puede 
pensarse en un equipo que pretenda evaluar la eficiencia de un programa realizado 
por maestros, y que no cuente con maestros dentro del mismo equipo evaluador. La 
participación al interior del grupo se hace más difícil (por los diferentes aportes y 
niveles de trabajo) pero mucho más enriquecedora. 

LA EVALUACIÓN DE LOS PROBLEMAS A LOS QUE INTENTA RES
PONDER EL PROGRAMA 

Señalábamos al comienzo de esta ponencia el peso político que conlleva todo 
proceso de evaluación. Como señalan Berk y Rossi (1990) «definir un problema 
social es, en último término, un proceso político cuyos resultados no emergen 
simplemente de la evaluación de la información disponible» (pág. 38). De ahí que 
en un modelo orientado especialmente a evaluar el diseño de nuevos programas, 
estos autores planteen como elemento previo a la formulación de problemas el 
reconocimiento de la naturaleza de los problemas sociales como «construcciones 
sociales» que intentan responder a las necesidades sentidas pero que no establecen 
necesariamente correspondencia coherente con ellas. 

En el campo educativo, la tesis de Schon (1983) sobre la influencia del paradigma 
de la racionalidad técnica en el desarrollo profesional, permitiría explicar los 
reduccionismos y sesgos que muchos educadores hacen a la hora de intentar presentar 
los problemas que exigen ser solucionados y a los que, potencialmente, un progra
ma debería responder. 

Desde la experiencia vivida en este terreno, he podido comprobar la dificultad 
experimentada por los maestros para pasar de una situación problemática real a la 
definición de un problema. Si queremos que los profesores participen realmente en 
esta etapa evaluativa que culminaría en la selección de los problemas a los que ha de 
buscársele una respuesta a través de la elaboración de cursos de acción adecuados, 
necesitamos realizar con los profesores dos procesos complementarios: 
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- Una autorreflexión sobre la mentalidad e ideología que impregna nuestra 
percepción de la realidad, al tiempo que un análisis crítico de la mentalidad 
existente en la política educativa actual, a diversos niveles y en los diversos 
estamentos. El análisis del discurso se revela como un poderoso instrumento 
para este fin. En la experiencia vivida en la República Dominicana los maestros 
pasaban de una conciencia ingenua de los problemas educativos y sociales a 
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una conciencia crítica de los mismos a través de talleres de autorreflexión 
donde realizaban abundantes actividades de análisis de discursos pedagógicos, 
de libros de textos, de periódicos locales, de rutinas escolares, de la observa
ción de la propia práctica o de las reuniones en el Sindicato. 

- El aprendizaje de procesos diagnósticos que culminen con la evaluación 
adecuada de los problemas seleccionados. Esta evaluación inicial es un ele
mento clave en procesos de innovación y cambio y ha de situarse en la 
evaluación de contextos, como veremos a continuación. 

En la evaluación de los problemas seleccionados convendría también tener en 
cuenta su extensión y distribución, juntamente con el análisis y evaluación de las 
mismas fuentes de información que nos han proporcionado la base de datos para 
justificar su selección y prioridad. Todos estos elementos pueden ser incluidos en el 
diagnóstico inicial. 

LA ARTICULACIÓN GLOBAL DE LA EVALUACIÓN CON EL CON
TEXTO Y LAS METAS 

La evaluación del contexto como parte fundamental de la evaluación de pro
gramas tiene ya una larga tradición. Cuando Stufflebeam define su importancia en 
la evaluación orientada a la toma de decisiones, de naturaleza formativa, lo hace 
enfatizando que puede constituirse en «guía para la elección de objetivos y asignación 
de prioridades» (1987, pág. 188). Se le otorga pues una función instrumental que, 
como veremos pronto, es de gran interés en el proceso. 

Y es que, si tomamos como punto de partida la evaluación diagnóstica de la 
realidad, debemos tener en cuenta que esto sólo se consigue desde un enfoque 
amplio que estudia la coherencia o incoherencia entre estos aspectos básicos: 

PROYECTO SOCIAL Y POLITICO METAS EDUCATIVAS DE: 
............................. , ........ 

* NUESTRA PRACTICA ' 1 POLITICA • • 1 * DEL PROGRAMA O CURSO 
1 

EDUCATIVA ' 1 DEACCION 
~------------' 

t t 
CONTEXTO SOCIAL Y POLITICO * PRACTICA EDUCATIVA 

1111' .. - ................ - ................. -" • • ' SITUACION ' QUE REALIZAMOS 
' ' ' 1 

' DE LA EDUCACION ' * REALIZACION DEL PROGRAMA 
' ' ........... , ................................ 
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En el diagnóstico inicial, antes del establecimiento de las prioridades u objetivos 
de un programa, se hace preciso situar la situación problemática dentro de un 
análisis contextua! socio-educativo. Le Boterf (1984) sitúa este análisis en la segun
da fase de la investigación participativa, después del montaje institucional y meto
dológico. Aunque, desde la perspectiva vivida, la evaluación del contexto se ha 
realizado periódicamente y siempre inmediatamente antes de la evaluación que se 
hacía al finalizar una etapa de implementación de un programa, cobra especial 
relieve en la fase inicial del proceso, cuando pretendemos elaborar las prioridades y 
objetivos de un curso de acción. 

La recogida de información para este análisis se ha llevado a cabo con la 
participación de los profesores. Pueden utilizarse materiales y documentos ya exis
tentes, junto a la información recogida a través de la observación y la entrevista, 
cuando se trata del diagnóstico de la comunidad cercana. Para facilitar este proceso 
es conveniente elaborar guías semiestructuradas que permitan organizar la infor
mación de forma conveniente. También es interesante proporcionar análisis de 
coyuntura sobre el situación socio-educativa, realizados por equipos interdisciplinares. 
Todos estos materiales permiten resituar los problemas experimentados por el grupo 
y facilitan la construcción de las metas del programa y del plan de acción. 

Insistir en esta dimensión del diagnóstico inicial no significa que no tengamos 
que hacer, por supuesto, una evaluación diagnóstica de la institución educativa (si 
es que el programa se realiza en el seno de ésta), así como, de forma más específica, 
del área problemática que nos ocupa. Recordemos por ejemplo, que en el programa 
GRIDS (1988) la revisión inicial (de carácter global) y la específica, son las etapas 
2 y 3 respectivamente del ciclo previsto. Las guías, elaboradas cuidadosamente para 
el desarrollo de cada una, especifican cómo llevarlas a cabo, tanto a nivel elemental 
como secundario. 

El modelo que hemos presentado anteriormente, incluye, sin embargo, elemen
tos que consideramos fundamentales para la dinamización del personal que ha de 
poner en marcha el curso de acción y --en último término-- para la viabilidad del 
mismo programa. 

Veámoslo en resumen: 

l. Evaluación del contexto socio-educativo 
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- Recogida de información acerca de la comunidad donde se inserta la escuela: 
análisis material y sociocultural. 

- Recogida de información y análisis estructural de la sociedad más amplia. 
- Análisis documental crítico de la educación en el país. 
- Evaluación diagnóstica: análisis de la coherencia entre la problemática funda-

mental del país y la comunidad y la respuesta que ofrece la educación y la 
política educativa así como el proyecto social que estamos construyendo. 
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2. Evaluación de nuestra práctica habitual educativa 

- Recogida de información sobre las metas de la escuela y las que tiene el 
grupo participante; aspectos más relevantes de la actividad escolar; aspectos 
específicos que hacen relación a las áreas problemáticas detectadas. 

- Análisis del nivel de coherencia de la práctica educativa con: 
• Las metas de la escuela 
• La política educativa 
• La sociedad en la que se inserta 
• El proyecto social al que sirve 

- Señalar los aspectos más satisfactorios e insatisfactorios, su posibilidad de 
cambio y su posible asociación a determinados factores. 

3. Definir las prioridades o metas del plan 

4. Iluminarlas desde el diagnóstico de la comunidad y del país 

5. Analizar su nivel de coherencia con las metas de la institución escolar 

6. Buscar estrategias que permitan operativizar las prioridades 

-Elegir las más adecuadas, seleccionándolas de un conjunto de estrategias 
alternativas. 

7. Temporalizar el plan 

- Preveer su evaluación. 

De alguna forma, esta profundización en el nivel de coherencia entre las estra
tegias habituales educativas y lo que se desea (o lo que se afirma como deseable en 
relación con la educación y la vida social), así como su capacidad de dar respuesta 
a los problemas más acuciantes sociales y educativos, puede llegar a ser el motor 
más poderoso para desarrollar un dinamismo de acción. Esta necesidad de otorgar 
sentido a lo que supone siempre un esfuerzo -y toda innovación educativa que nos 
desarticule de nuestra rutina lo es- no parece privativa de países del tercer mundo, 
aunque sí reconozco que allí adquiere una profundidad dramática. En una sociedad 
que se caracteriza por la pérdida de utopías es difícil plantear cambios significativos 
en educación si no se avanza en la recuperación de un cierto potencial utópico. (Renau, 
1989), enraizados al tiempo en nuestra concreta realidad social. Conviene pues 
valorar, en la construcción de nuevos programas o planes educativos, su capacidad 
de enfrentar problemas y cuestiones básicas, avanzando dinámicamente, desde las 
necesidades sentidas hasta el proyecto educativo y social. 

Sobre este análisis que hemos apuntado habrá de volverse periódicamente. 
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ESTRATEGIAS DEL PROGRAMA Y CONTEXTO ORGANIZATIVO 

Conectada íntimamente con el punto anterior, queremos resaltar, dentro de la 
evaluación de contextos, la dimensión organizativa o institucional que sirve de 
marco y soporte a los procesos educativos, al tiempo que es fuerza dinámica que 
interactúa con ellos. Desde su doble faceta, estructural y funcional, la organización 
de los grupos y su vertiente institucional, ha ido adquiriendo especial relevancia. 
Incluso si recorremos la bibliografía reciente observamos una marcada desviación y 
preferencias hacia la evaluación institucional, lo que pudimos tomar en peso en el 
cuarto seminario de Modelos de Investigación Educativa. 

En realidad, cuando pretendemos introducir de manera consistente cambios en la 
práctica educativa, nos enfrentamos pronto con factores personales e institucionales. 
Ya en 1979, el informe RAND identificaba cuatro grandes clusters de aspectos que 
parecían esenciales para que una innovación educativa se implantara con éxito en 
una escu,ela y tuviera continuidad: 

- Motivación institucional. 
- Estrategias para la implementación del proyecto. 
- Liderazgo institucional. 
- Algunas características de los profesores. 

En otra publicación comentaba la importancia de los hallazgos en la línea de 
resaltar la importancia del factor humano en la innovación. (Bartolomé, 1988, 
pág. 283). Siendo ésto cierto, quiero resaltar también las implicaciones organizativas 
e institucionales que tales resultados muestran. No podría pensarse en llevar a cabo 
un plan de acción educativa de cierta amplitud sin contemplar al tiempo los cambios 
organizativos, estructurales y funcionales, que comportarían y en qué medida la 
institución que acoge el programa tiene potencialidad y desea tales cambios. Por 
ello, la planificación de estrategias educativas y organizativas debe realizarse con
juntamente así como la evaluación de ambos aspectos. Berk y Rossi (1990) nos 
animan a recoger el máximo de información posible sobre las instituciones implicadas 
y llegan a afirmar: «La inadecuada atención a los contextos organizativos de los 
programas es una de las fuentes más frecuentes de fallos en la implementación del 
programa». 

La organización del tiempo y del trabajo; la organización material del aprendizaje, 
con lo que supone de consideración del espacio físico y de los instrumentos edu
cativos; la formación de los profesores; las interacciones personales en y fuera del 
aula; el desarrollo y nivel de participación de la gestión escolar; la manera de 
articular las relaciones escuela-comunidad etc. son factores básicos que interactúan 
necesariamente con cualquier programa educativo amplio. 

Dentro de este grupo de factores, queremos destacar la formación de profesores 
(que supone una evaluación previa de su nivel de motivación, preparación y dominio 
de las hal1ilidades necesarias para poner en marcha el plan), junto con la detección 
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de líderes y agentes multiplicadores. Este último aspecto es de tanta importancia 
que algunas Agencias internacionales de carácter no gubernamental no subvencio
nan proyectos de trabajo que no incluyan la formación de agentes multiplicadores 
entre sus metas, señalando al tiempo, las estrategias previstas para su implementación. 

En la planificación de la evaluación los elementos organizativos pueden recogerse 
en el momento del diagnóstico inicial, dentro de la evaluación global de la institu
ción educativa, pero deben tener un seguimiento a lo largo de todo el proceso, sobre 
todo valorando aquellas debilidades de la institución que podrían convertirse en una 
amenaza para el desarrollo del programa, así como aquellas fuerzas que pueden 
llegar a ser una oportunidad para su realización. Esta técnica: FODA, ha sido 
utilizada en diversos momentos de nuestra investigación facilitando los procesos 
autorreflexivos de los educadores. 

EVALUACIÓN DEL PROCESO 

Una evaluación de programas de naturaleza formativa, es fundamentalmente una 
evaluación de proceso. Ciertamente, como ya habíamos apuntado, hoy día se reconoce 
la importancia del proceso encaminado a la construcción y elaboración de un nuevo 
programa o plan de acción así como del que se lleva a cabo para implementarlo. En 
este segundo caso, la evaluación ha de enfrentarse a múltiples interrogantes entre 
los que Berk y Rossi (1990 pág. 63 y ss.) señalan: 

- ¿Se está enriqueciendo a quienes va dirigido inicialmente? 
~¿Se está desarrollando en el programa adecuadamente? 
- ¿Es correcto el uso que se hace de los fondos? 
-¿Qué dificultades y logros se están percibiendo? 

Cuando estamos trabajando en la evaluación de un proceso, el dinamismo cam
biante del mismo, nos obliga en la práctica, tanto a descubrir lo que está sucediendo, 
como a verificar lo que ha sido descubierto. (Patton, 1984, pág. 47). Pero, además, 
en el desarrollo de las estrategias educativas, los participantes van ampliando su 
comprensión de las metas del programa, lo cual lleva invitablemente a una mutua 
adaptación: 

- Los participantes modifican sus prácticas de acuerdo a los requerimientos del 
proyecto. (Al aumentar la comprensión ésta modificación será diferente). 

- Las metas y estrategias del programa se adaptan a la realidad donde se llevará 
a cabo. 

Todo esto dificulta enormemente la evaluación del proceso. ¿Cómo recoger, con 
la mayor fidelidad posible, esta realidad cambiante?; Sin saber lo que de verdad se 
ha puesto en práctica, por quienes y en qué radio de influencia, será difícil valorar 
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PASE CONrENIDO PROCEDIMIENTOS EVAWAOOI!FS CONTROL 
EVAWAOO UTIUZADO 

PREVIO - Análisis de necesidades y - Cuestionario aplicado - Equipo investigador - Triangulación 
AL expectativas de los maestros a los maestros - Devolución del in-
TAllER - Memoria de los encuentros forme a los maestros 

preparatorios con ellos, realizada 
- Evaluación de la preparación por los investigadores, de acuerdo - Equipo investigador - Triangulación 
del taller a criterios previamente establecidos - Equipo Directivo de - Revisión por 

materiales y diseños elaborados sesiones de evaluación: las escuelas colegas de 
. recursos de los que se dispuso . del equipo investigador - Colegas del equipo instrumentos, 
. tiempo de preparación . con el equipo directivo de las investigador materiales 
. habilidades previas requeridas escuelas y diseño . 
. Participación de los miembros . con el equipo general del. centro P . 
. Delegación de responsabilidades 
etc. 

SOBRE 1) Percepciones de maestros e - De los maestros - Profesores - Triangulación de 
EL investigadores sobre el desaiTOllo . Diario de los profesores - Equipo investigador métodos, 
PROCESO del taller participantes (como sistematizador observadores, 

- Clarificación de objetivos y . Cuestionario de evaluación del de la información y tiempo, fuentes, 
metodología taller evaluación ofrecida situaciones 

- Desarrollo de actividades de . Dinámicas grupales educativas por los-os) - Reconocimiento 
acuerdo al plan previsto 
- Logros y dificultades más - Del equipo investigador - Equipo investigador 

importantes . Observación participante - Equipo directivo 
- Posibles reajustes . Sesiones conjuntas con el - Profesores 
- Funcionamiento de los grupos personal directivo de las escuelas 
- Nivel de participación del: para tomar decisiones acerca de 
. grupo de maestros posibles modifi!.!aciones 
. equipo investigador . Sesiones conjuntas con los 
. equipo directivos de las escuelas maestros para reafinnar o 

- Nivel progresivo de apropiación cambiar decisiones tomadas 
del enfoque propuesto en el taller 
- Evaluación de materiales 

2) Desarrollo real del taller - Observación participante - Equipo investigador 
- Actividades implementadas - Registro de asistencia en los - Colegas del equipo 
- Asistencia de los participantes grupos investigador 
- Número de intervenciones - Análisis de contenido de las 
- Producciones que se van producciones y de los registros 

realizando en el taller - FotograYIBS del ambiente 
- Interacciones que se dan entre - Grado de utilización de los 

los participantes. materiales entregados en el taller 
- Diseño del taller realizado. - Explicación 

Especificación de modificaciones pormenorizada 
introducidas. del proceso 

3) Niveles de coherencia entre la - Elaboración de informes a - Equipo investigador - Devolución de 
percepción y el desarrolJo del diversos niveles según - Colegas del equipo informes a los 
taller audiencias investigador maestros y equipo 

directivo de las 
escuelas 
- Presentación y 
revisión de informes 
por colegas 

DES PUES Puesta en práctica de lo - Visitas a algunos maestros para - Profesores - Triangulación 
DEL aprendido en el taller revisar el trabajo que están - Equipo investigador - Selección inten-
TAllER (evidencias de la realizando. -Colegas del equipo cional de los maes-

eficiencia del programa) - Análisis de los materiales produ- investigador tros de acuerdo a 
cidos en el tiempo posterior al sus características. 
taller. Calidad en función de - Lectura y utiliza-
criterios. ciónde los 

- Encuentros con maestros para informes 
recoger su percepción de la del taller por 
utilidad del taller. otros maestros. 
Informe evaluativo conjunto 

del equipo investigador. 
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globalmente un programa. ¿A qué otorgaremos nuestra valoración?: ¿A lo que 
decíamos que íbamos a implementar o a lo que en realidad hemos implementado? 
Por otra parte, aunque deseemos llevar a cabo una evaluación con un enfoque 
holístico, como no podemos recogerlo todo debemos delimitar en qué va afocalizarse 
nuestra atención en el transcurso del proceso. 

Cuando lo que intentamos evaluar es un proceso en el que interactúan varios 
equipos -sin olvidar el equipo evaluador y facilitador de la investigación- es 
importante evaluar a todos ell()s y no reducirse al grupo donde se está desarrollando 
la innovación. 

El diseño para la recogida de información debería tener en cuenta todos estos 
elementos. Este diseño se hará en correspondencia con el previsto para la 
implementación del programa e intentará analizar si cada uno de los pasos funda
mentales previstos ha llegado a realizarse y cómo. 

Por ejemplo: En la realización de un taller con profesores para aprender a 
planificar un diseño curricular que articulara el aprendizaje por descubrimiento con 
el aprendizaje desde los problemas de la comunidad, el proceso seguido supuso un 
conjunto de actividades muy diversas que incluían: 

Si entendemos que este taller es sólo una de las estrategias de un plan más 
amplio que ha sido acompañado de similar manera en todas sus fases, podremos 
apreciar la riqueza de información en orden a la valoración global del proceso que 
puede recogerse. En otros momentos del proceso se preveía la recopilación de las 
percepciones de padres y alumnos mayores sobre el proceso de cambio que se 
estaba produciendo en la escuela (obtenidas a través de entrevistas en profundidad); 
análisis de los materiales escolares que los alumnos producían; análisis de los 
diarios escolares escritos por los alumnos; documentación fotográfica de murales, 
aulas, recreos etc.; observaciones de la práctica escolar en el aula, realizadas por los 
profesores, a través de diarios semiestructurados, de sus compañeros y del equipo 
evaluador. 

Queremos insistir (sea cual sea el modelo de evaluación que realicemos), en la 
necesidad de indicadores múltiples y de utilizar permanentemente técnicas de 
triangulación. A este repecto es interesante observar que en el informe sobre evalua
ción de un proyecto brasileño de innovación educativa (Celani, Holmes, Guerra y 
Scott, 1988), reiterativamente se alude a los principios aquí enunciados. Al valorar 
su propia evaluación, plantean tres retos fundamentales: asegurar la participación; 
asegurar la triangulación y obtener resultados concretos. 

Un análisis de los diseños utilizados en la evaluación de los cursos de perfeccio
namiento para profesores en América Latina, nos presenta, en cambio, diseños más 
orientados a la evaluación del producto que del proceso y con bastante pobreza de 
indicadores y de fuentes de información. Véase en la figura siguiente dos de estos 
diseños. 
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EFECTIVIDAD Y VALIDEZ 

No es posible tratar aquí, con la extensión y profundidad que merece, este tema 
clave en evaluación. Sí indicaré como pistas para un reflexión posterior algunos de 
los interrogantes que me he planteado. 

- Si la efectividad de un programa supone poder afirmar en qué grado se han 
conseguido alcanzar las metas del mismo, ¿cómo podríamos llegar a conocerla si las 
metas son demasiado amplias y están poco definidas, o si su descubrimiento, en el 
plano de lo real se hace progresivamente por parte de los participantes? Nuestro 
diseño de evaluación del programa ¿no debería incluir la descripción de las sucesi
vas y necesarias adaptaciones de las metas (o, incluso transformaciones y especifi
caciones de las mismas), en virtud del contexto, las características de los sujetos, el 
proceso seguido y el tiempo invertido en el desarrollo del programa? 

- Frente a la polémica: evaluación comparativa o no comparativa, de cara a la 
elaboración del diseño que permita recoger la efectividad del programa, ¿no con
vendría avanzar más en estrategias que contemplen el establecimiento de la línea 
base de actuación educativa de un grupo (evaluación diagnóstica inicial) así como la 
comprensión en profundidad del proceso de implementación, que nos proporcione 
evidencias de la validez interna del programa? ¿Podría ayudar la existencia de 
grupos no equivalentes de comparación y en los que se ha recogido con similar 
intensidad el proceso? La meta evaluación posiblemente nos proporciona una im
portante vía para el análisis de aspectos relevantes de la evaluación de programas. 

Las reflexiones anter.iores no prejuzgan la utilización de ningún diseño. Pero 
quizá nos sugieren la necesidad de profundizar más en las posibilidades que cada 
uno posee para que la investigación evaluativa, a la que pretenden servir, además de 
ser precisa, sea útil para quienes realizan el programa. Esto, nos diría Stufflebeam, 
es lo primero que debemos planteamos (1988, pág. 201). 
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PONENCIA 111 
Revista Investigación Educativa- VoL 8- n.º 16- 1990 (P. 61-76) 

EVALUACIÓN DE LOS EFECTOS DE 
LOS PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN 

por 
Prof Arturo de la Orden 

Departamento MIDE 
Universidad de Complutense de Madrid 

No resulta inusual en la literatura y en los foros pedagógicos la identificación de 
la calidad de los programas educativos con la presencia o ausencia de ciertas 
características de contexto, de input o entrada y de proceso, sin una referencia 
expresa a los resultados, efecto o producto de tales programas. Es incluso frecuente 
comparar escuelas, clases, o cursos sistemáticos de acción educativa en términos de 
equipamiento, recursos físicos y humanos, ratio profesor-alumno o, si se prefiere, 
tamaño de la clase, estructura curricular, estrategias didácticas, etc., asumiendo 
acríticamente que tales variables y otras similares están claramente relacionadas con 
la calidad de la intervención y que conocemos el sentido y la magnitud de tal 
relación. En estas circunstancias, los efectos reales de los programas no precisan ser 
determinados, medidos y evaluados o, quizá, no son susceptibles de medida y 
evaluación. Sin embargo, parece evidente que si deseamos saber si la intervención 
pedagógica afecta, y como afecta, a los estudiantes, la vía más directa consiste en 
analizar los resultados, más que el presupuesto, las características de profesores y 
alumnos y los modos de interacción, aunque la consideración de tales variables nos 
ayude a explicar el sentido y la magnitud de los efectos. En general, los estudios de 
evaluación sumativa se justifican por su contribución crítica en el proceso de decisión 
para elegir una entre varias alternativas, en nuestro caso, de programas de intervención 
educativa. La decisión implica la elección del mejor tratamiento (programa) en 
términos de los criterios del decisor o, en palabras de Cahan y otros (1987), de la 
función de utilidad, uno de cuyos componentes es, obviamente, la eficacia relativa 
de los diversos tratamientos considerados. En otras palabras, siendo similares otros 
factores (consideraciones presupuestarias y logísticas, por ejemplo) el programa 
elegido será el más eficaz, es decir, aquel cuyos efectos se acerquen más a los 
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objetivos previstos. En consecuencia, la información cuantitativa sobre los resulta
dos o efectos de cada programa es un factor de máxima relevancia para la elección 
del más adecuado, y la estimación de estos efectos se constituye en el propósito 
fundamental de todo estudio de evaluación sumativa. 

Es necesario señalar en este punto que la medida y evaluación de los efectos de 
la intervención educativa no es una tarea simple, o más simple que otros procesos de 
búsqueda disciplinada de conocimiento. Se trata de una tarea de investigación en 
sentido estricto y no es más directa o lineal que otras tareas de investigación. Dar 
respuesta a las cuestiones de evaluación sin ambigüedades requiere la misma com
petencia y talento creativo que contrastar hipótesis científicas. Además, la evolu
ción debe hacer frente a una millada de problemas prácticos que incrementan la 
complejidad del proceso. Tales problemas pueden ser controlados en los experimentos 
de laboratorio, pero resultan difíciles de tratar en las situaciones reales en que se 
mueve el evaluador. 

MARCO DE REFERENCIA PARA LA DETERMINACIÓN DE LOS EFEC
TOS DE UN PROGRAMA 

En esta ponencia sobre los efectos de los programas educativos y su evaluación, 
partimos de una concepción de la educación como «proceso sistemático de inter
vención tendente a optimizar la conducta humana con referencia a modelos consi
derados valiosos y deseables» (De la Orden, 1981 y 1985). Se trata, pues, de un 
progreso intencional que puede ser contemplado en una perspectiva sistémica y 
tecnológica (De la Orden, 1981 y 1985). Al caracterizar a la educación con atributos 
de sistema estarnos postulando no sólo la posibilidad de intervenir y manipular las 
entradas (input) para regular el proceso y conformar los resultados (output) de 
acuerdo con el modelo de comportamiento valioso, implicado en las metas previs
tas, sino también la necesidad y viabilidad de evaluación y control del producto 
educativo bien mediante su contraste con los objetivos (eficacia de la intervención), 
bien mediante la comparación de los cambios (varianza) en los output con los 
cambios (varianza) en las entradas, cuyas relaciones pueden ser expresadas a través 
de una función de producción». 

El producto educativo se identifica con lo que acontece al individuo como 
resultado del proceso de intervención sistemática que llamarnos educación. Los 
procesos de intervención educativa suelen integrarse en «programas» o cursos sis
temáticos de acción en función de unas metas u objetivos. Programa es un término 
genérico para designar un conjunto de tratamientos educativos coherentes, para su 
administración a diferentes unidades (individuos o grupos de individuos) de un 
sistema determinado en función de sus características o de forma contingente a su 
conducta. En el caso más simple, el programa puede consistir en un tratamiento 
único que ha de ser aplicado a todas las unidades. Cualquiera que sea la complejidad 
de un programa su aplicación se justifica por sus potenciales efectos, es decir, por 
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los cambios previsibles en las unidades del sistema, cuya evaluación y medida es un 
prerrequisito para tomar decisiones acerca de su continuación, sustitución, modifi
cación o supresión. 

Aplicando los criterios apuntados por eahan ( 1987) para definir los efectos de 
una determinada política social o educativa (en términos prácticos identificable con 
un programa) a nuestro problema, podríamos decir que la determinación de los 
efectos de un programa de intervención requiere la especificación de tres elementos: 

-Los límites del sistema. La especificación del sistema está relacionada con la 
naturaleza de las decisiones a tomar. En el caso más general el programa se 
aplica a todas las unidades del sistema nacional y, en consecuencia, sus 
efectos se definen para todo el sistema. En otros casos, los efectos se asocian 
a decisiones que sólo afectan a una zona, a una escuela e incluso a una clase 
y, por tanto, han de ser definidos para estos subsistemas. 

- El producto relevante. Dado que el mismo programa puede afectar a diferen
tes resultados (variables dependientes) en el mismo sistema, la definición de 
sus efectos exige necesariamente la especificación del producto relevante 
para su evaluación. Por tanto, cada programa está asociado a un conjunto de 
efectos, cada uno de ellos definido en función de un producto diferente. Los 
resultados intentados por un programa educativo a nivel del sistema con
templado se identifican normalmente con los parámetros de las distribuciones 
de variables definidas a un nivel inferior de agregación. 
Así, por ejemplo, el resultado de un programa dado, a nivel de escuela puede 
representarse por la media o la varianza del centro de una variable a nivel de 
clase o de individuo, como el rendimiento escolar. 

-Un punto de referencia. La conceptualización del efecto de un programa re
quiere también la especificación de un punto de referencia. Normalmente este 
punto de identifica con el valor del producto bajo una condición de control 
(otro programa, el no tratamiento, un placebo, etc.). Por tanto, los efectos del 
programa serán diferentes con respecto a diferentes condiciones de control. 

En este marco y siguiendo a eahan ( 1987), se puede proceder a la definición 
formalizada de los efectos de un programa de intervención educativa en los siguientes 
términos: Dado un conjunto de J programas alternativos (que incluye, obviamente, 
una condición de control), el efecto A (P.) del programa P. U = 1, 2, ... J-1) en el 
resultado o producto O en un sistema dadb (sistema nacionhl, subsistema regional, 
ciudad, escuela, etc.), con respecto a la condición de control e, se define como la 
diferencia entre dos valores del producto en dos condiciones determinadas: 0/P., 
representando el valor de O tras la aplicación del programa P., y o¡e representandb 
el valor de O en el mismo sistema tras la aplicación del progrkoa e de control. Esta 
diferencia se expresa así: 

A (P.) = 0/P. - Ole 
J J 
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es decir, la ganancia, o pérdida, en el producto O asociada con la aplicación del 
programa Pi, en relación con el valor del producto asociado con la aplicación del 
programa de control. 

En esta perspectiva, el producto final de la evaluación de programas puede ser 
representado por una matriz. Las filas de la matriz corresponden a los diversos 
programas alternativos y las columnas a los distintos productos. A cada combina
ción de programa y producto corresponde un efecto y, dado que los efectos están 
expresados en la métrica del producto, la comparación directa sólo es posible entre 
los efectos de distintos programas con respecto al mismo producto, mientras que los 
efectos del mismo programa en diferentes productos no son directamente compara
bles. En el citado trabajo de Cahan (1987) se sugieren algunos vías de acercamiento 
a la solución de este problema técnico cuyos detalles rebasan los objetivos de esta 
ponencia. 

EFECTOS DE LOS PROGRAMAS EDUCATIVOS RELEVANTES EN LA 
PERSPECTIVA DE SU EVALUACIÓN 

Parece claro que la primera decisión, una vez establecida la necesidad de evaluar 
los efectos de un programa educativo, es determinar con precisión el objeto de la 
evaluación, es decir, cuales son los efectos de interés en la perspectiva evaluadora 
adoptada. Si, por ejemplo, la evaluación intenta obtener información relevante 
como base para tomar decisiones en el contexto de una política educativa, parece 
que la selección de las medidas de producto debería realizarse en el marco del 
diálogo entre evaluador y usuario de los resultados evaluativos. En todo caso, la 
valoración de la relevancia de los productos del programa como objeto de evalua
ción debe realizarse considerándolos en la perspectiva de un continuo medios-fines 
(cada producto es medio para conseguir otro y, asimismo, es un fin de los que le 
preceden) que culmina en una meta terminal concebida como finalidad deseada y 
prevista. 

Según Cooley (1974), los productos educativos más importantes serán, en general, 
aquellos que se considera afectan o pueden afectar directa o indirectamente al éxito 
y la satisfacción en la vida adulta. El problema es que, como afirmaba en otra parte 
(De la Orden, en prensa), resulta extraordinariamente difícil obtener evidencia de 
las relaciones entre diferentes atributos del rendimiento educativo y la conducta 
posterior del sujeto en la vida. La identificación de predictores válidos de la conducta 
posteducativa como adulto permitiría su consideración como criterios para evaluar 
los efectos de los programas educativos, sin necesidad de recurrir a largos, complejos 
y costosos diseños longitudinales. 

Un segundo criterio en la selección de variables adecuadas para la evaluación de 
los efectos educativos es la consideración de alguna base teórica y/o empírica 
justificativa de la presunción de que las medidas de ciertos productos pueden ser 
afectadas por las prácticas educativas implicadas en el programa de intervención. 
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Finalmente, es preciso seleccionar las variables de forma tal que se evite o se 
reduzca al mínimo la redundancia en orden a facilitar la descripción e interpretación 
de los resultados del estudio. 

La aplicación de estos tres principios de selección de variables para la evaluación 
de los efectos de programas educativos, es decir, la validez predictiva, la justifica
ción teórica o empírica y la parsimonia, llevaron a Cooley (1974) a sugerir como el 
criterio más importante el desarrollo intelectual general. Sin duda, Cooley se está 
refiriendo fundamentalmente a los programas regulares de educación integrados en 
el sistema formal. Concibe este desarrollo intelectual general, como un factor derivado 
de diferentes medidas cognitivas. Este factor medido en un determinado nivel 
educativo es el mejor predictor de realización académica en los niveles siguientes. 
Lo que un individuo es capaz de aprender en un momento es fundamentalmente una 
función de lo que ha aprendido previamente. Asimismo, este factor es el mejor 
predictor del tipo de vida postescolar de los alumnos. Por ejemplo, es el mejor 
predictor singular de la calidad de los logros profesionales. Por otra parte, y esta es 
una consideración crítica para su elección como indicador de producto educativo, el 
desarrollo intelectual general es parcialmente una función de la práctica educativa. 
Aunque el 50% de su varianza puede ser atribuido al desarrollo intelectual previo a 
la intervención educativa, el 50% restante puede vincularse a diferentes formas de 
práctica pedagógica. 

Obviamente, hay otros factores de interés como expresión de resultados educa
tivos. Para evitar, de una parte, redundancias y, de otra, las ambiguedades inter
pretativas de medidas de producto altamente correlacionadas, habría que llegar a un 
sistema de factores generales ortogonales. Quizá, la necesidad crítica en la evalua
ción de los efectos de la educación sigue siendo un esquema adecuado para repre
sentar el amplio y diverso espectro de resultados educativos y patentizar su valor de 
transferencia a la vida en general. 

Además de los efectos educativos generales, la evaluación de programas de 
intervención no puede prescindir de los productos y efectos específicos de cada uno 
que, en ocasiones, pueden derrivarse del sistema general de factores representativos 
de los resultados de la educación formal. 

Uno de los descubrimientos de la reciente investigación evaluativa es que los 
procesos reales de intervención educativa no son uniformes al aplicar los programas 
en distintas situaciones (escuelas, clases, estudiantes). En efecto, las variaciones en 
la aplicación de un determinado programa pueden ser tan grandes que lleguen, en 
algunos casos, a superponerse con las propias del programa alternativo, lo que 
dejaría carente de sentido el contraste de los efectos de los dos programas. Este 
hecho apunta a la necesidad de observar directamente los procesos de intervención 
implicados en los programas y de representarlos en esquemas multidimensionales, 
como apuntaba para los efectos mismos. El esquema de representación de los 
procesos en dimensiones generales debería ser la derivación natural de una teoría de 
la enseñanza o, si se prefiere, de la instrucción (Cooley y Lohnes, 1976). De este 
modo, al evaluar un programa estaríamos evaluando simultáneamente un modelo de 
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intervención educativa cuyas virtualidades de transferencia son patentes. Cooley y 
Lohnes (1976) en la obra citada proponen un modelo de aprendizaje escolar como 
guía para la determinación de los procesos de intervención educativa. Este modelo 
identifica cuatro dimensiones generales derivadas del conocido modelo de Carroll 
(1963): Oportunidad que el programa ofrece al alumno para aprender; grado en que 
el ambiente instructivo favorece la motivación para aprender; calidad de la estruc
tura del currículum y eficacia de los acontecimientos o episodios instructivos. 
Considerando estas cuatro dimensiones en combinación con las destrezas y motivos 
con que los alumnos entran a la experiencia educativa, se explica la mayor parte de 
la varianza en los efectos del programa objeto de evaluación. 

DISEÑOS PARA LA EVALUACIÓN DE LOS EFECTOS DE PROGRAMAS 
DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 

Dados los tres dominios multidimensionales que sintetizan la varianza en el 
estado inicial de los alumnos, los procesos implicados en el programa y los resultados 
o producto del mismo, la evaluación de los efectos supone la elección de un diseño 
adecuado de investigación que permita obtener, analizar e interpretar la información 
relevante para formular un juicio de valor y tomar las decisiones apropiadas. Los 
diseños para la evaluación de programas pueden variar desde el más riguroso 
experimento de campo a la descripción naturalista, sin olvidar, claro está, la diver
sidad de diseños cuasi-experimentales o los correlacionales. El diseño determina la 
posibilidad de detectar y comprender los procesos y el impacto de un programa 
educativo, dada la multiplicidad de factores que influencian su operación y resulta
dos. 

Por otra parte, según Boruch y Wortman (1979), se ha contrastado reiterada
mente que los efectos de programas innovadores en educación, aunque notables en 
ocasiones, generalmente no superan en mucho a los programas ordinarios. Parece, 
en consecuencia, necesario diseñar la evaluación de modo que puedan detectarse 
efectos de pequeña magnitud. En esta perspectiva, ofrecen la máxima garantía los 
diseños de experimentos aleatorizados. Sin embargo, la selección de un diseño 
apropiado a las características del programa y, al tipo de información necesaria 
para tomar decisiones sobre el mismo, debe apoyarse en el examen escrupuloso de 
las alternativas disponibles. Con esta premisa, al considerar el contexto y los 
condicionamientos prácticos de un programa en funcionamiento, la probabilidad 
de elegir un diseño experimental aleatorizado se convierte prácticamente en la 
excepción. Las condiciones en que la mayor parte de las evaluaciones se llevan a 
cabo, fuerzan con gran frecuencia a renunciar a los diseños ideales en favor de 
otras aproximaciones más viables. Esto ha permitido hablar de pluralismo en el 
proceso de diseño evaluativo. En este sentido, lo que teóricamente es un diseño, es 
decir, un conjunto de decisiones técnicas que vinculan los procedimientos de 
investigación a la función de dar respuesta a las cuestiones evaluativas, ha adquirido 
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importantes dimensiones sociales y políticas. La determinación de un diseño de 
evaluación del producto educativo no se limita, pues, a seleccionar una «receta de 
investigación» apropiada. Es necesario comparar alternativas, combinarlas según 
sus posibilidades y limitaciones, considerar los intereses de las diversas audiencias 
y clientes y la disponibilidad de recursos físicos y humanos. En cierto modo, igual 
que en el diseño arquitectónico, en el diseño de evaluación juegan un papel 
relevante los elementos artísticos. 

Por otra parte, los tipos de programas, y los ambientes y contextos en que se 
desarrollan, condicionan las cuestiones y los métodos evaluativos, así como los 
factores organizativos y los recursos que, a su vez, son determinantes del diseño y 
de los procesos evaluativos. Sólo los programas experimentales, es decir, las expe
riencias piloto puestas en operación con la fmalidad explícita de generalizar un tipo 
de intervención si se producen los efectos deseados, exigen, por definición, un 
diseño experimental para su evaluación. Como es bien sabido, los experimentos 
científicos son fundamentalmente intentos de identificar causas y evaluar sus efec
tos. Esto normalmente se consigue introduciendo cambios sistemáticos en uno o 
más factores -variables independientes-, en nuestro caso, diferentes modos de 
intervención educativa representados en diversos programas o variaciones de un 
programa, y observando si se producen cambios que covaríen con los primeros en 
otros factores -variables dependientes-, en nuestro caso, diversas dimensiones 
del producto educacional. Lo que es esencial en todo experimento es la acción de 
comparar. Los diseños experimentales implican la comparación de los valores de la 
variable dependiente asociados a la presencia de distintos valores de otra u otras 
variables. En el caso extremo, muy frecuente en la evaluación de programas, la 
variable manipulada (programa de intervención) toma valores dicotómicos (presen
cia-ausencia). La cuestión capital, claro está, radica en la confirmación de que los 
diferentes valores de la variable dependiente (producto) están asociados con diferentes 
valores de las variables independientes (dimensiones del programa). La comparación, 
en cualquier caso, se consigue a través de dos estrategias experimentales básicas: 
diseños intra-sujetos y diseños entre sujetos. 

En los diseños intra-sujetos, la comparación se hace entre las modificaciones que 
se producen a lo largo de un período de tiempo dentro de un sujeto o un grupo de 
sujetos. Es decir, la variable dependiente se mide, al menos, después de actuar la 
variable independiente y, quizá, antes o durante la intervención experimental. Aunque 
los diseños intra-sujetos están muy vinculados a los estudios «N = 1» (Greenwald, 
1976), también se utilizan con un grupo numeroso de individuos. No es, pues, 
necesario restringir su aplicación a unos pocos sujetos. 

Los diseños entre sujetos también intentan comparar valores de la variable 
dependiente (resultados del programa) asociados con la presencia de diferentes 
valores de la variable independiente (modos de intervención pedagógica). Sin em
bargo, en estos diseños, la estrategia primaria es observar diferencias entre sujetos 
sometidos a diversos niveles de la variable independiente, es decir, entre los que han 
sido sometidos a un programa y los que no han sido expuestos al mismo. General-
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mente, las comparaciones se hacen entre grupos y no entre individuos singulares, por 
lo que estos diseños se inscriben en la llamada investigación de grupo. 

Existen muchos tipos de diseños tanto intrasujetos como entre sujetos. Para una 
descripción y valoración de los primeros puede consultarse el trabajo de Hersen y 
Barlow (1976) y para los segundos, especialmente para cuasi-experimentales, más 
adecuados en evaluación, sigue siendo una buena guía la obra de Cook y Campbell 
(1979) y la síntesis de Mahoney (1978). 

Obviamente, además de los diseños experimentales y cuasi-experimentales, la 
evaluación de los efectos de programas de intervención educativa debe recurrir a 
otros planes de investigación que se ajusten al contexto y a las exigencias de las 
audiencias. Ésta es la situación más frecuente al intentar evaluar los programas 
reguladores de enseñanza, donde prácticamente todos los diseños evaluativos ex
cepto el experimental sensu stricto pueden ser útiles. Los diseños correlacionales 
son los más frecuentes en estos casos. Sabemos que la covariación sistemática es 
un prerrequisito para la predicción -una función básica de la ciencia y de la 
política-; sin embargo, no es suficiente para llegar a inferencias de relaciones 
causa-efecto, ya que la covariación, aún la más sistemáticamente observada, nunca 
puede demostrar causación. Por esta razón, la investigación correlaciona! es consi
derada como no experimental. Este tipo de investigación proporciona, no obstante, 
información valiosa para la evaluación de los efectos de los programas educativos. 
Su diferencia con la experimentación no es tan radicalmente dicotómica como 
pudiera derivarse de un análisis mecánico y superficial. Ambos tipos de investiga
ción varían en la fuerza relativa de las conclusiones que fundamentan. Los estudios 
correlacionales pueden desconfirmar algunas relaciones hipotetizadas y, en este 
sentido, pueden utilizarse para corroborar hipótesis, aunque no para su contraste y 
confirmación. Ciencias como la Astronomía y la Meteorología constituyen ejemplos 
claros del valor de los diseños correlacionales --casi exclusivos en estos campos
ya que su progreso parece indudable. 

Otros diseños ex-post-facto como las encuestas por muestreo, los estudios 
comparativos de productos educacionales, o los meramente descriptivos, como la 
llamada evaluación cualitativa, pueden contribuir a contestar preguntas evaluativas 
importantes como ¿en qué medida se logran los objetivos previstos?, ¿qué otros 
resultados educativos se han producido?, etc. Es necesario señalar con Boruch 
(1979) que los estudios puntuales (single time o single shot), como las encuestas 
realizadas una sola vez, resultan insuficientes para estimar los efectos de un programa 
educativo, aunque contribuyen a la evaluación como aproximación explorativa que 
facilitará el diseño posterior de estudios de campo. 

Cooley (1974) recomienda el diseño de estudios longitudicortos como la mejor 
vía para la evaluación de los efectos de un programa educativo, considerando que 
tal evaluación exige la medida del estado inicial de los alumnos, las dimensiones de 
proceso (características del programa) y el estado de los alumnos al fmalizar la 
intervención. Este diseño, ciertamente, es menos controlado que el experimento 
aleatorizado: se identifica como un cuasi-experimento con mayor grado de control 
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que los estudios de campo de carácter correlaciona!. Se pretende controlar hasta 
donde sea posible los procesos implicados en la ejecución del programa y utilizar 
este control para reducir la correlación entre las variables independientes ( caracte
rísticas del ambiente educativo) a niveles sensiblemente inferiores a los normales en 
los estudios de campo meramente descriptivos. 

LA MEDIDA DE LOS EFECTOS DEL PROGRAMA 

Sea cual fuere el tipo de diseño elegido (experimento de campo, cuasi-experimento, 
encuesta, estudio de casos), la evaluación de los efectos de un programa de 
intervencion educativa exige la medida de los resultados potenciales de tal inter
vención (variable o variables dependientes en el diseño). El problema fundamental 
en esta perspectiva es garantizar la adecuación de la medida a las variables que 
representan el producto educativo. Para satisfacer el criterio de adecuación, el 
proceso evaluador deberá: 

- Especificar las variables que se intentan medir 
-Seleccionar y/o elaborar los instrumentos pertinentes 
- Juzgar su adecuación para medir tales variables 

La especificación de los productos del programa supone, en primer lugar, la 
identificación de los resultados esperados a partir de las formulaciones de metas y 
propósitos de la intervención. No es infrecuente obtener información conflictiva 
procedente de distintas fuentes. Los objetivos del programa pueden diferir según a 
quien y que se pregunte. Por otra parte, la evaluación exige también la identificación 
de productos no previstos ni intentados. En todo caso, identificados los resultados 
en forma de objetivos, un análisis no necesariamente profundo, puede poner de 
manifiesto que las grandes metas -horizontes a largo plazo-- pueden ser en 
realidad razones justificativas del programa y no conductas terminales, lo que 
supone la imposibilidad de recoger información sobre ellas y de establecer relaciones 
precisas entre estas metas y los objetivos más específicos, alcanzables a corto plazo. 
En ocasiones las metas y objetivos se identifican con generalizaciones (conceptos o 
constructos) que es necesario operacionalizar para medir. 

La selección de los instrumentos de medida es una tarea compleja. En ocasiones 
no existen realmente pruebas apropiadas: otras veces, existen muchas que parecen 
responder a las exigencias de la variable representativa del producto. Por otra parte, 
hay una gran diversidad de fuentes, algunas de las cuales son poco conocidas. En 
consecuencia, es necesario proceder a la búsqueda sistemática para identificar un 
conjunto de pruebas potencialmente útiles. 

Al valorar la adecuación de los instrumentos de medida, consideraremos las 
siguientes facetas esenciales: 
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- La sensibilidad para detectar los efectos de la intervención. 
- Relevancia curricular 
- Validez instructiva 
- Sesgos de medida 

Al utilizar un instrumento de medida como base para la evaluación de los efectos 
de un programa, se trata operacionalmente de ver si, de hecho, el programa, o mejor 
su aplicación, afecta a la medida. En caso negativo, podemos suponer o que el 
programa no produce los resultados previstos, o que la medida no los detecta, es 
insensible a tales efectos. Cuando elegimos un determinado instrumento suponemos 
que existe, al menos, la posibilidad de que detecte los efectos del programa sobre 
los alumnos. 

La tarea de identificar o construir medidas sensibles a los efectos de un programa 
educativo puede verse afectada, de una parte, por el grado en que las metas se 
refieren a cambios en una capacidad general o en una destreza (o serie de destrezas) 
específica, y de otra, por el tipo de metas elegidas para la evaluación respecto a su 
horizonte temporal, es decir, metas últimas, alcanzables a largo plazo, o metas 
próximas o inmediatas, alcanzables a corto plazo. Por ejemplo, una prueba que 
midiera una capacidad global resultante de diversos tipos de condiciones de apren
dizaje -producto mediato de la educación- probablemente no detectaría los efectos 
de un programa de corta duración centrado en el desarrollo de un conjunto de 
destrezas específicas implicadas en la capacidad general. Para la evaluación de los 
efectos del programa, en este caso, lo importante sería la sensibilidad del test para 
determinar los resultados específicos de la intervención. 

Otra faceta importante en la medida del producto educativo es la relevancia 
curricular de la prueba, es decir, la correspondencia del test (contenidos, destrezas, 
formato de las cuestiones) con un campo instructivo bien definido. La relevancia 
curricular supone que los items de la prueba constituyen una muestra representativa 
del dominio de conductas definido por las metas del programa. En este sentido, las 
pruebas comerciales y, en general, los instrumentos externos, no construidos ad hoc 
para la medida de una variable en el contexto de la evaluación de un programa, 
aunque se refieran a las conductas del dominio definido por la meta, quizá no 
cubran totalmente el dominio o no se corresponda el énfasis puesto en cada conducta 
con el asignado ~n el programa. 

La validez instructiva de las pruebas hace referencia al grado en que mide 
aquello que realmente se ha enseñado. Asumiendo relevancia curricular, la prueba 
tendrá validez instructiva si el programa garantiza la oportunidad de aprender las 
metas previstas. 

Finalmente, un problema capital en la medida del producto educativo es la 
posibilidad de utilizar instrumentos sesgados. Un test o un item se dice que es 
sesgado si mide diferentes rasgos en diferentes grupos. Se trata, pues, de una 
interacción itemgrupo. El sesgo supone una discriminación sistemática en los re
sultados de algún grupo en función del sexo, raza, lengua, cultura u otra característica. 
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Por ejemplo, grupos con bajo nivel de vocabulario, de lectura o de comprensión oral 
serán discriminados en pruebas que no miden estas variables pero que, de facto, 
exigen niveles altos en ellas para contestar correctamente a los items. El sesgo, 
pues, afecta a la validez de contenido y de constructo y a la fiabilidad de la prueba. 
Existen diferentes procedimientos para detectar el sesgo tanto de las pruebas en su 
conjunto como para cada item. A este respecto pueden consultarse los trabajos de 
Jornet 0988) y Berk (1980). En cuanto a las vías para eliminar o reducir los sesgos 
resultan útiles los siguientes (Berk, 1980): 

• Uso de paneles de expertos para juzgar si existen o no sesgos aparentes en la 
prueba. 

• Conducción de estudios estadísticos de análisis de items que permitan identi
ficar sesgos, de acuerdo con la metodología ya contrastada (Jornet, 1988; y 
Berk, 1980). 

• Limitar la interpretación a las medidas que presentan una fuerte evidencia de 
validez, cuidando mucho las distinciones interpretativas de justificación del 
contenido y del constructo. 

Como síntesis de las consideraciones precedentes sobre la medida de los efectos 
de programas, presentamos la guía para tomar decisiones sobre instrumentos de 
medida que ofrece Berk ( 1980). 

GUÍA PARA TOMAR DECISIONES SOBRE INSTRUMENTACIÓN EN 
EVALUACIÓN 

l. Especificación de objetivos 

Decisiones: ¿Qué resultados o productos deben ser medidos? ¿Serán detectados 
los resultados no pretendidos? ¿Cuáles son los resultados apropia
dos?, ¿a largo plazo?, ¿a corto plazo? 

2. Sensibilidad a los efectos del programa 

Decisiones: ¿Implican las metas destrezas globales o específicas? ¿Son las me
didas sensibles a los potenciales efectos del programa? 

3. Factores que afectan los resultados de las medidas 

Decisiones: ¿Son las medidas congruentes con el dominio instructivo? ¿Ha 
existido la oportunidad de aprender? ¿Estimulan los procedimientos 
la realización máxima? 
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4. Sesgos de la medida y sus efectos en la evaluación 

Decisiones: ¿Se limitan las interpretaciones de las puntuaciones a aquellas per
mitidas por la evidencia de validez? ¿Existen datos empíricos sobre 
sesgos? ¿Han sido revisadas las medidas para asegurar que están 
libres de sesgos aparentes? 

5. Pruebas sobre nivel y fuera de nivel 

Decisiones: ¿Qué nivel de prueba está más relacionado con el nivel de progra
ma? ¿Pueden superarse los problemas prácticos, sociales y políticos 
de las pruebas fuera de nivel? 

6. Tests comerciales versus tests ad hoc 

Decisiones: ¿Satisfacen los tests comerciales las exigencias de los objetivos del 
programa específico? ¿Es viable desarrollar localmente los instru
mentos necesarios? 

EL ANÁLISIS DE LOS DATOS EN LA EVALUACIÓN DE LOS EFECTOS 
DE PROGRAMAS EDUCATIVOS 

Como afirma Pedhazur (1975), resulta patente la falta de acuerdo entre investi
gadores acerca de los métodos analíticos apropiados para el estudio de los efectos 
educativos. Aplicando diferentes métodos de análisis a los mismos datos frecuen
temente se obtienen conclusiones diferentes que, a veces, llegan a ser contradicto
rias. Los resultados conflictivos en la evaluación de programas anulan la justifica
ción del estudio como base para la toma de decisiones. Por otra parte, Levin ( 1977) 
señala que los problemas analíticos, en especial los artificios de la regresión múltiple, 
son elementos críticos en la producción de resultados que pueden confundirnos. 

La calidad del análisis depende, aparte de la competencia e independencia del 
analista, de la calidad del diseño evaluativo y de su ejecución. Campbell y Boruch 
(1975) al estudiar los sesgos estadísticos en la estimación de los efectos de un 
programa, afirman que los métodos de análisis no garantizan resultados aceptables 
cuando los diseños y datos son inadecuados. Wiley (1976), en esta línea, alerta 
sobre el uso de diseños ex-post-facto en la determinación de los efectos de los 
programas educativos. 

El proceso de análisis técnicamente no parece presentar graves problemas. Se 
elige la técnica adecuada en función del diseño, las variables y sus medidas, se 
aplica y se interpretan los resultados. Sin embargo, este esquema raramente es 
utilizable en los estudios evaluativos. Los manuales, ciertamente, nos proporcionan 
el conocimiento de una serie de procedimientos analíticos poderosos -ANOV A, 

72 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

ANCOV A, regresión multiple y otros- pero que presentan ciertas limitaciones a la 
hora de su aplicación a la evaluación de programas educativos específicos. La razón 
fundamental es, quizá, que han sido desarrollados en conexión con los diseños 
experimentales de investigación que prefiguran estudios altamente controlados, con 
manipulación de variables y aleatorización completa. 

Estos modelos y su aplicación estandarizada son ciertamente útiles, pero resul
tan insuficientes para tratar problemas evaluativos, siempre inmersos en el mundo 
real y con grandes dificultades de control. Además de estos modelos, necesitamos 
una guía para su utilización eficaz cuando tratamos con situaciones «contamina
das». En este sentido, Porter y Chibucos (1974) ofrecieron unas directrices útiles 
cuando la evaluación de los grandes programas, iniciados en los años 60 en USA, 
comenzó a poner de manifiesto las discrepancias de los investigadores respecto al 
uso estándar de los modelos estadísticos citados. Estos autores ofrecen una serie 
de comparaciones entre diversos procedimientos estadísticos en relación con los 
diferentes tipos genéricos de diseños. Por ejemplo, cuando los diseños son 
aleatorizados acuden a las relaciones entre el valor esperado de las medias 
cuadráticas de error en ANOVA ---7 cr2 y ANCOVA cr2 • Así cr2 = cr2 (l-r2 ), y y·x y·x y xy 
siendo rx la correlación intracasillas entre pre y post-test. 

Cuanfo mayor sea rx menor será la media cuadrática de error y mayor probabi
lidad de obtener una ralón F significativa con ANCOV A. 

Y cuanto menor sea rxy menor será la precisión del uso de una u otra prueba. Si 
rx ·30, parece aconsejable usar ANOV A. 

Y Obviamente, si r = O, la media cuadrática de error es igual en ambos casos. 
Cuando los diseftÓs no suponen la aleatorización, como ocurre en la mayor parte 

de los estudios evaluativos, en que se recurre al bloqueo, porque se han utilizado 
grupos intactos, o a grupos de control no equivalente, la aplicación de ANOV A en 
el primer caso, tras eliminar la varianza correspondiente a los bloqueos, y de 
ANCOV A a las estimaciones de las puntuaciones verdaderas, en el segundo, cons
tituyen soluciones parciales bien conocidas. 

En general, los problemas vinculados a la aplicación de métodos analíticos en los 
estudios evaluativos no experimentales son tratados con detalle en los trabajos ya 
clásicos de Pedhazur (1975) y Boruch y Wortman (1979). Básicamente, los mode
los considerados no se excluyen entre sí. De una u otra forma, todos tienen como 
sustrato la regresión múltiple, aunque se diferencian, según Pedhazur (1975) en el 
modo en que usan este modelo de análisis y en el énfasis sobre diferentes estadísticos 
obtenidos a través del procedimiento. Para su critica. Pedhazur considera como 
enfoques importantes de la regresión múltiple en el análisis de datos para la evaluación 
de los efectos de programas educativos la partición de varianza y el análisis de los 
efectos, con una referencia a los modelos causales. 

No parece pertinente repetir aqui los argumentos de Pedhazur (1975) pero creo 
que no resultará ocioso aludir a ciertas pinceladas críticas de los distintos métodos. 
En la partición de varianza se reseña el estudio del incremento de la proporción de 
varianza por efecto de la introducción de cada variable independiente, de la varianza 
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residual y del análisis de comunalidad. Todas estas variantes se apoyan en las 
diversas fórmulas de R2 (el cuadrado de la correlación múltiple entre las variables 
dependiente e independientes) del estudio a cuyos elementos parece querer dotarse 
de significado sustantivo. Estos intentos conducen muy frecuentemente a interpre
taciones que son altamente cuestionables. Tukey (1954) hace cerca de cuarenta 
años, discutiendo las complejidades de la partición de la varianza, recuerda que la 
proporción de varianza explicada depende, entre otros factores, de la variabilidad de 
cada variable en la población específicamente estudiada. Y concluye, «es proba
blemente imprudente intentar asignar determinaciones a variables determinantes 
correlacionadas». 

En cuanto al análisis de los efectos, Pedhazur (1975) ha tomado como índices los 
coeficientes estandarizados y no estandarizados de regresión. Parece que la más útil 
definición de efecto es el coeficiente no estandarizado de 'regresión, que constituye 
al mismo tiempo la más prometedora herramienta para la toma de decisiones respecto 
al programa. Su aplicación válida, sin embargo, exige el cumplimiento de varias 
condiciones: medidas con alta validez y fiabilidad y unidades de análisis significa
tivas. Evidentemente la interpretación válida de un coeficiente precisa una ecuación 
de regresión correctamente especificada. Esto significa que el uso de una plétora de 
variables,simplemente porque se tiene acceso a su observación o medida, carece de 
sentido: igual que la teorización post hoc o la utilización superficial y acrítica de 
complejos y sofisticados métodos de análisis. 

Los modelos causales pueden ser útiles cuando los grupos se suponen comparables 
(clases formadas aleatoriamente o con agrupamientos heterogéneos) mientras que 
los diseños discontinuos de regresión ofrecen ciertas ventajas cuando los grupos no 
son comparables. 

En síntesis, el debate metodológico en tomo al estudio de los efectos de programas 
de intervención educativa, aunque parezca recurrente y perturbador del proceso de 
desarrollo de la evaluación, ha puesto de manifiesto, entre otras cosas, las deficiencias 
de los modelos analíticos en este campo y la necesidad en este punto de proceder 
con prudencia, recurriendo al reanálisis permanente de los datos evaluativos con 
procedimientos alternativos y a la comparación de resultados, como hicieron Cook 
y otros (1975) con el programa Sesame Street. 

En esta línea y, como recomendación de esta ponencia, podría considerarse, 
como una medida de seguridad en el análisis de los datos de los estudios sobre los 
efectos de un programa educativo, seguir el siguiente proceso: 
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Primer paso. Análisis exploratorio de los datos, sometidos los resultados a los 
procedimientos rutinarios de descripción: 
• Distribución de frecuencias para las variables 
• Estadísticos univariados (medias, medianas, modas, varianzas, desviaciones 

típicas, etc.). 
• Nubes de puntos para las variables que se tenga interés en correlacionar. 
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Segundo paso. Análisis primario, partiendo de los resultados del paso anterior, 
que permitirán tomar decisiones muy ajustadas respecto al tipo de análisis que se 
puede y debe aplicar. Es decir, se trata de decidir el modo de analizar formal
mente los datos (ANOV A, ANCOV A, regresión múltiple en sus diferentes for
mas, etc.). 
Se procederá al análisis de una variable cada vez, que coincidirá con un objetivo 
del programa. Esto permitirá determinar cuantos objetivos se han logrado. 
En evaluación no parece aconsejable el analisis multivariante sensu stricto, es 
decir, el considerar más de una variable dependiente simultáneamente. 
El análisis deberá mostrar sensibilidad a las relaciones no lineales con la inclu
sión de términos cuadrados o de mayor exponente (Cohen, 1978). 

Tercer paso. Análisis secundario o reanálisis comparando diversos procedimien
tos. 

Cuarto paso. Interpretación que implica la comparación de resultados entre los 
diversos análisis, determinación del significado y coherencia interna de los resul
tados (tamaño del efecto) y del significado y coherencia externa. 

Como nota final podría decirse que la progresiva toma de conciencia acerca de 
las defiendas en la definición del producto educativo y de las limitaciones 
metodológicas en su evaluación, supone, en mi opinión, un cambio de rumbo que 
puede ser el comienzo de un nuevo camino hacia una evaluación de los efectos de 
programas de intervención científicamente válida y socialmente útil. 
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PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN. ¿HASTA 
QUÉ PUNTO ES FACTIBLE SU EVALUACIÓN? 

RESUMEN 
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Facultad de Psicología 

Universidad de Barcelona 

Ante un uso creciente de programas de intervención en todos los ámbitos de la 
conducta humana, y en concreto en el educativo, resulta urgente y de vital importan
cia que nos planteemos si no resultará en muchos casos baldío el esfuerzo de 
elaborar e implementar un programa que presente problemas objetivos intrínsecos 
que dificulten o anulen la actividad evaluativa, por otra parte necesaria para poder 
ponunciamos mediante un juicio de valor sobre la calidad del programa, y, en 
consecuencia, sobre la relación entre la finalidad perseguida y los efectos resultantes. 

Este análisis sobre la factibilidad de la evaluación requiere un punto de partida 
reflexivo sobre sus propias características definitorias, las cuales se han hallado 
siempre subordinadas a la propia conceptualización vigente acerca de los programas 
de intervención, a la vez que sometido a un equilibrio de fuerzas, muchas veces 
difícil y quizá inestable, entre contenido y procedimiento. 

Se trata de sistematizar cuáles son los factores que afectan a la evaluabilidad de 
un programa y cómo se procede para llevar a cabo ordenadamente dicho análisis; y 
se concluye con una referencia a sistemas ya existentes al respecto. 

l. CARACTERÍSTICAS DEFINITORIAS DE UN PROGRAMA DE INTER
VENCIÓN: INCIDENCIA DE LAS DISTINTAS CONCEPTUALIZACIO
NES EN LA FACTIBILIDAD DE LA EVALUACIÓN 

Mucho se ha discutido acerca de qué constituye un programa de intervención, 
cuáles son sus elementos esenciales, o la diversidad «permitida» en su configura
ción y planteamiento. 
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Para que sea factible la evaluación de un programa, independientemente de cuál 
sea el resultado de ésta, y de cómo se haya implementado, deberán cumplirse una 
serie de requisitos que son los que confieren solidez al propio programa. 

La medida en que se hallen presentes unos u otros será en buena parte responsa
ble de que sea factible sin dificultad la evaluación de dicho programa. Ello conlleva, 
por supuesto, que se parta de un punto de referencia respecto a cómo proceder en y 
durante la evaluación, así como a la confluencia de todas las estrategias que cum
plen un papel más o menos determinante en el transcurso de la evaluación, lo cual 
debe tenerse presente a modo de cuadro o esquema sistemático abarcador del 
modelo en su conjunto (Ato, Quiñones, Romero y Rabadán, 1989). 

Las diferentes posturas adoptadas oscilan entre la construcción de un corpus de 
conocimientos que pudiera garantizarle el carácter de disciplina básica, aún en 
mantillas, y la mera recogida de información que trata de dar cuenta de la ejecución 
de ciertas actividades realizadas previamente, como un «servicio dedicado a ... » 
(Cordray, Bloom, & Light, 1987), pasando por el análisis de los efectos netos de los 
programas o por la influencia de razones políticas al respecto. 

Asimismo, muchas son las razones por las que se lleva a cabo una evaluación: Para 
juzgar el valor de un determinado programa, para estimar su utilidad, para detectar su 
capacidad de innovación, para incrementar la eficacia de otros tratamientos, para conocer 
el posible abaratamiento respecto a otras iniciativas de intervención, etc. (Rossi & 
Freeman, 1986). En cualquier caso, todas ellas se malograrían por inviables si por 
defecto de construcción del propio programa, o por su carácter incompleto, resultara 
que estos programas no fueran susceptibles de ser evaluados. 

Esta problemática se detecta especialmente cuando contemplamos la evaluación 
de programas en su devenir histórico. La trayectoria seguida por los estudios sobre 
evaluación de programas refleja cómo surgió al interés por el tema y las orientacio
nes hacia las cuales se ha desarrollado, influidas generalmente por las circunstancias 
sociales y políticas del lugar y momento, dada la diversidad de acciones emprendi
das para mejorar no sólo la educación, sino también la salud y las prestaciones 
sociales en diversos campos. 

Un antecedente remoto se halla ya en el siglo XVIII, cuando Thomas Hobbs y 
sus contemporáneos propusieron sistemas numéricos para evaluar las condiciones 
sociales de vida de aquel entonces, e indentificando las causas de mortalidad, 
morbilidad y desorganización social. En la Era Moderna se sitúan en este ámbito los 
esfuerzos realizados a inicios de este siglo para reducir la mortalidad y morbilidad 
después de epidemias. Dado su carácter de «evaluación extensiva» (aplicada a 
grandes masas de población), la mayor debilidad de estos programas residía preci
samente en la laxitud de sus presupuestos y su carácter apenas restrictivo respecto a 
la caracterización de los beneficiarios del programa, lo que equivale a desconsiderar 
de antemano el posible nexo causal entre la adecuada implentación del programa y 
la producción de unos resultados. 

Fue en torno a 1930 cuando se iniciaron trabajos dirigidos a la evaluación de 
programas desde una óptica en que predominaban las preocupaciones metodológi-
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cas, y con temáticas referidas principalmente a la salud pública (tiempo comprendi
do entre las dos Guerras Mundiales), creación de empleo, sistemas de propaganda, 
hábitos alimentarios, y estado de ánimo de los soldados. El período que siguió 
inmediatamente a la II Guerra Mundial marca el comienzo de programas «a gran 
escala» orientados al desarrollo urbano, educación tecnológica, prevención sanita
ria, entrenamiento ocupacional, planificación familiar y desarrollo comunitario. 

Al final de la década de los cincuenta se incrementó considerablemente el interés 
por este tipo de programas, incorporándose como temáticas nucleares las de preven
ción de la delincuencia, tratamientos psicoterapéuticos y psicofarmacológicos, reha
bilitación de sujetos, encarcelados, además de las propias según zonas (desarrollo 
agrícola y comunitario en África, nutrición y salud de Latinoamérica, planificación 
familiar en Asia, etc.). Esta época marca un hito en el interés por incorporar nuevas 
metodologías y en la utilización de recursos informáticos para el análisis de grandes 
volúmenes de datos. Este hecho dio lugar a una toma de conciencia acerca de la 
rigurosidad con que debía plantearse el fundamento de las acciones que constituían 
el propio programa, y, de aquí, que empezara a tenerse en cuenta la «factibilidad» 
de la evaluación. 

Durante la década de los sesenta, y en Estados de elevado grado de desarrollo 
económico, se iniciaron una serie de reformas sociales con el objetivo de mejorar la 
calidad de vida de sus habitantes, que se extienden a los años que medían hasta la 
actualidad. Se han propuesto el triple objetivo de elaborar programas en base a 
necesidades concretas, proceder al control del gasto público, y mejorar la calidad de 
las acciones emprendidas, por lo que se ha ido constituyendo una nueva disciplina, 
fundamentalmente aplicada, que podría titularse «evaluación de programas de in
tervención» (o simplemente «evaluación de programas»), a pesar de que ha recibi
do diferentes denominaciones en función del matiz que se deseaba enfatizar, y que 
consiste genéricamente en una «aplicación de procedimientos de investigación so
cial al enjuiciamiento o análisis sobre el mérito, valor o eficacia de concretas 
acciones humanas implantadas en la realidad social» (Femández Ballesteros, 1987, 
p. 2). El interés por estudiar la evaluabilidad de los programas es creciente desde 
este planteamiento, llegándose a considerar como una rama o apartado de especiali
zación dentro del marco de evaluación de programas. 

De aquí surge una imperiosa necesidad de estructuración que le confiere un 
cierto (carácter básico, y por tanto organizado, a esta nueva disciplina (Anguera, 
1989; Anguera y blanco, 1988-91 ), ya que, si partimos, según Cook, Leviton & 
Shadish (1985) de que un programa es un conjunto heterogéneo de acciones, a veces 
con una estructura difusa, cuyo objetivo es el de resolver algún problema que 
incumbe a los ciudadanos, es lógico que se manifiesten muchos fracasos en la 
aplicación y evaluación de estos programas precisametne por la falta de una estruc
tura sólida y coherente. Y obviamente, si esta disciplina gira en tomo a la evalua
ción de programas, y se le asigna este carácter básico, ello conlleva que, de forma 
absolutamente imprescindible, se establezcan previamente las pautas, requisitos, 
filosofía, ... que sustenten su capacidad de ser evaluados. 
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Precisamente en este punto tal vez convenga recordar a Guba & Lincoln (1987), 
que en su propuesta de las cuatro generaciones de estilos o estrategias de evalua
ción, describen la actual (cuarta) como flexible y de carácter colaborativo entre las 
distintas personas que participan en el proceso en lugar de carices controladores que 
había tenido anteriormente. Esta filosofía de base permite superar una cierta tensión 
institucional, y con la ayuda indiscutible de avances de carácter técnico se favorece 
sin duda a esta nueva configuración como disciplina que se está estructurando. 

La evaluación de programas de intervención se puede considerar en la actuali
dad, en defmitiva, como un proceso que intenta determinar, tan estructurada y 
objetivamenté como sea posible, la relevancia, efectividad e impacto de las acciones 
o tratamientos propuestos a la luz de los objetivos perseguidos (Sohm, 1978), no sin 
antes implicar sucesivas tomas de posición ante diversos tipos de dilemas (Schalock 
& Thomton, 1988). Precisamente la forma cómo se han presentado concatenadas 
las fases de que consta nos muestra la fineza de su desarrollo, cada vez mayor en la 
actualidad, en que se da rango de fase a cuestiones que antes se hallaban anidadas en 
otras, como la defmición del problema (York, 1982; Mayer, 1985) y la implemen
tación (Williams, 1975; Pancer & Westhues, 1989). 

Desde esta perspectiva, se nos muestra cómo necesidad apremiante el conoci
miento de la medida en que es factible llevar a cabo la evaluación de un programa. 
Mucho antes que pretender una evaluación exitosa respecto al programa que se está 
sometiendo a prueba, está la exigencia de disponer de todas aquellas informaciones 
derivadas del propio programa (Berk & Rossi, 1990), así como de las normas 
dispuestas respecto a su correspondiente implementación, con el fin de analizar el 
propio programa en sí mismo, y por tanto en su estructura (no en sus efectos) una 
vez que es aplicado a una determinada colectividad. 

Este estudio de «factibilidad» de la evaluación requiere antes tomar en conside
ración una serie de cuestiones relativas a aspectos diversos, ya que, lógicamente, 
cuanto mayor sea el rigor con que se someta a prueba la evaluabilidad de un 
programa, mayor deberá ser la adecuación del análisis a las características específi
cas y propias del programa considerado. 

2. BALANCE CONTENIDO-PROCEDIMIENTO 

Dentro de la operación previa de análisis del programa en sí mismo, y con la 
mirada puesta en la medición de su calidad (Moos, 1988), destacamos en primer 
lugar una revisión de su estructura respecto a un criterio probablemente constestable 
pero altamente útil a nuestro juicio, y que se refiere al mayor o menor equilibrio 
entre contenido y procedimiento, o, expresado de otra forma, la evaluación enten
dida como proceso o como fuente de resultados. 

La característica defmitoria de una evaluación de resultados se reduce estricta
mente a estimar la magnitud de los efectos de un tratamiento sobre el cual se había 
establecido previamente una hipótesis a modo de conjetura sobre dichos previsibles 
efectos. La finalidad es claramente demostrativa (Kidder & Judd, 1986), lo que 
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conlleva ventajas y peligros, como son, por una parte, un claro objetivo funcional 
rayando en el utilitarismo, que permite conferir un significado muy concreto a la 
evaluación de programas, pero también, por el lado opuesto, son perfectamente 
conocidos todos los efectos perniciosos (efecto de la demanda, efecto de experimen
tador, etc.) que conlleva la intención de contrastar una hipótesis, incluso en colecti
vos como puede ser en el marco escolar o social (Riecken & Boruch, 1974) que con 
frecuencia contagian subliminarmente al responsable (evaluador, investigador, ... o 
cualquiera que sea el papel que desempeña en el organigrama de una institución), 
preocupado esencialmente por la obtención de unos determinados resultados o 
efectos que en gran parte de los casos han venido precedidos por un esfuerzo 
importante respecto a la implementación de un determinado tratamiento. Únicamente 
cuando sea posible desglosar con nitidez el papel del responsable y de los que 
actúan bajo su supervisión con unos cometidos parciales y de carácter técnico 
(Barber, 1976) se consigue mitigar la distorsión en el contraste de hipótesis. 

Por otra parte, la evaluación entendida como proceso tienen unos objetivos muy 
distintos. En lugar de tratar de demostrar el efecto de un tratamiento, pretende 
entender por qué se ha.producido un determinado resultado. La finalidad no es ya 
demostrativa, sino explicativa, y en este enclave resulta más cómodo situar la 
factibilidad de la evaluación. También esta opción alternativa presenta inconvenien
tes y ventajas. Entre los primeros, y especialmente en el ámbito aplicado, se consi
deraría probablemente desenfocado el llevar a cabo una intervención (con su corres
pondiente costo en esfuerzo, tiempo, recursos humanos y materiales, ... ) con un 
talante tal que no importara cuál es el resultado. Pero las importantes ventajas que 
conlleva la evaluación entendida como proceso y que fueron perfectamente expuestas 
por Judd & Kenny (1981a) son: Al explicar por qué un determinado tratamiento o 
intervención produce un determinado efecto se incrementa la validez de constructo 
(Cool & Campbell, 1979; Judd & Kenny, 1981b), la cual se refiere a las relaciones 
entre las variables y operaciones llevadas a cabo en el estudio empírico y los 
constructos teóricos que supone que representan. 

En este sentido se puede hablar de: 

a) validez de constructo del tratamiento, 
b) validez de constructo de la muestra y del marco de trabajo, y 
e) validez de constructo del resultado o efecto o variable dependiente. Los tres 

se incrementan a través del proceso de evaluación. 

Desde este punto de vista el proceso funciona como una especie de implementa
ción de la evaluación, posibilitando respectivamente tres importantes ventajas o 
beneficios: 

a) El conocer qué componentes cruciales de la(s) variable(s) de tratamiento 
deban incluirse para contar con suficientes garantías en la generalización de 
los resultados de la evaluación. 
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b) Igualmente importante sería saber de qué tipos de personas se podrían esperar 
determinados efectos, o en qué situaciones específicas. 

e) Dada la naturaleza compleja e incluso a veces ambigua de muchas de las 
respuestas que habitualmente interesan, los sujetos aprenden a pretender como 
resultado respuestas deseables. 

Estas dos grandes perspectivas de la evaluación (entendida como resultado y 
como proceso), en lugar de mostrar su oposición, deben tratar de complementarse 
(Judd, 1987) en aras a un incremento de la interpretabilidad de los resultados, de los 
componentes de la intervención y de los factores de ámbitos diversos que inciden en 
cualquier sentido en los efectos alcanzados, lo que podría equivaler a afirmar que 
gracias a la evaluación entendida como proceso se logra perfeccionar la evaluación 
entendida como resultado, y, en consecuencia, que se avanza en evaluabilidad o 
factibilidad de una evaluación rigurosa. 

Existen además otros argumentos que apoyan la necesidad de complementarie
dad como forma de superación de debilidades endémicas. Así, por ejemplo, las 
evaluaciones de resultado se focalizan típicamente en una o varias variables de
pendientes, que son las presumiblemente afectadas por el tratamiento, pero esto 
conlleva el riesgo de no poder detectar efectos distintos de los deseados, mientras 
que si nos situamos desde las evaluaciones de proceso se hallará implícita la inclusión 
de medidas correspondientes a un amplio elenco de variables que pueden o no 
hallarse afectadas por el tratamiento, además de tener acceso, a lo largo del segui
miento del proceso, al «comportamiento» de cada una de las variables y en conse
cuencia qué otras, además de las previsibles según la hipótesis, pueden acusar 
efectos debidos al tratamiento. 

3. FACTORES QUE AFECTAN LA FACTIBILIDAD DE LA EVALUACIÓN 

El conjunto de factores cuya incidencia debe tenerse en cuenta respecto a la 
factibilidad de la evaluación de programas de intervención pueden presentarse 
sistematizados en varios grupos atendiendo a su naturaleza: 

3.1. Teórico-conceptuales 

Retomando la idea del punto anterior, además de defender la complementariedad 
entre la evaluación de resultados y de proceso, igualmente habría que partir de la 
idea de complementariedad entre la consideración de la evaluación como investiga
ción básica y como campo diversificado de trabajo en la práctica diaria. 

Si partimos de la premisa del carácter científico de la evaluación (Crane, 1988), 
éste le confiere unas propiedades que casi podríamos denominar «paradigmáticas» 
de parsimonia, posibilidad de generalización, coherencia, individualización, especi-
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ficación de límites y posibilidad de acumulación de información que tendrán impor
tantes implicaciones respecto a la factibilidad de la evaluación. 

Esta cuestion se halla unidad a otra que ha sido ampliamente debatida por los 
teóricos de la evaluación (Bickman, 1987) y que radica en el posicionamiento 
respecto a la dicotomía probablemente mal llamada «hecho-valor», con raíces pro
fundas en el propio concepto de evaluación, pero también con importantes impli
caciones a la hora de precisar los elementos que inciden en la factibilidad de un 
programa de intervención. Lo que se halla en confrontación es una posición de corte 
radicalmente positivista o «cientificista» frente a otra de carácter únicamente valo
rativo. 

Autores como Gibbs (1983) realizaron hace ya algún tiempo severas críticas en 
este sentido. El error (Michalos, 1983) proviene de la confusión de lo que es una 
distinción ontológica con otra epistemológica. Mientras que la primera posición 
implica una distinción de significado y uso, la segunda es de confirmabilidad. Las 
pruebas que puede obtener el educador, o el observador humano en general, impli
can que se haya partido de hechos contrastables, pero no de juicios de valor. Así, el 
que haya disminuido el fracaso escolar entre los alumnos de un centro en el que se 
ha realizado un cambio en los libros de texto utilizados es un «aserto» que deberá 
ser convenientemente contrastado científicamente a través del uso de una adecuada 
metodología, pero una mera valoración gratuita de unos y otros libros de texto, por 
definición subjetiva, es incapaz de probar, y, en consecuencia, de evaluar. 

De aquí se derivan puntos de reflexión importantes (Alkin, 1990; Crane, 1988). 
En primer lugar, la determinación del modelo de probabilidad (clásico, bayesiano, ... ) 
implica una larga serie de decisiones/juicios y sólo en unos pocos de ellos existe 
acuerdo generalizado en el ámbito que aquí nos interesa, como es el educativo y/o 
de carácter social (no así si se tratara de trabajos experimentales de laboratorio). En 
segundo lugar, y siguiendo la argumentación de Gibbs (1983), los evaluadores no 
deben basarse en sus valoraciones personales, sino que deben actuar desde una 
perspectiva social. Luego los juicios que, siguiendo con el mismo ejemplo, se 
hubiesen formulado acerca de los distintos libros de texto, utilizando análisis como 
los de costo beneficio o costo-eficacia, se podrían estandarizar y presentar de forma 
que no supusiesen problemas epistémicos de orden distinto de los que implica la 
evaluación de una probabilidad. 

De aquí que la medida y la valoración deban actuar complementariamente, 
siendo cada una de ellas esencial para la otra y habiendo alcanzado igual estatus en 
el desarrollo de la evaluación como disciplina. 

3.2. Metodológicos 

N,o es en absoluto nueva la idea de que los evaluadores definen su competencia 
en función de su formación metodológica (Rossi & Freeman, 1986). Desde una 
posición analógica, igualmente afirmamos que también los programas de interven-
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ción serán tanto más factibles de ser evaluados cuanto mejor se adecúen a los 
diversos requisitos metodológicos, y éstos, que son inamovibles en lo esencial, a su 
vez, se pueden estructurar de una forma u otra según características secundarias que 
deseen enfatizarse (Anguera, Blanco, Gil, Ibem, Losada, Quera, Roca y Redondo, 
1989-90). 

Si nos circunscribimos al ámbito nacional, en España es justa la crítica de una 
endémica debilidad metodológica de la gran mayoría de los programas que son 
puestos en práctica por parte de instituciones tanto públicas como privadas 1• En los 
países en los que existe una mayor tradición en evaluación de programas (Estados 
Unidos y Canadá) se aprecian, cada vez de forma más generalizada, importantes 
avances consistentes en el uso de recursos metodológicos sofisticados que permiten 
un rigor mucho más elevado. A modo de ilustración, podemos señalar en este 
sentido la aplicación del análisis de supervivencia (Wheeler & Hissong, 1988) y 
tablas de vida (Benedict, Glasser & Lee, 1989), análisis probabilísticos de evalua
ción del riesgo (Nichols & Wildavsky, 1988), series de tiempo en cuidadosos 
estudios longitudinales (Boruch & Pearson, 1988), toma de decisiones (Dawson & 
Cebul, 1990), análisis de la causalidad en estudios retrospectivos (Holland & Rubín, 
1988) y con secuencia temporal de variables (Curry, Yarnold, Bryant, Martín & 
Hughes, 1988), análisis de discontinuidad en la regresión (Stanley & Robinson, 
1990), búsqueda de parámetros en modelos logísticos (Kaplan & Abramson, 1989), 
análisis logit anidado (Bertrand, Stover & Porter, 1989), estimación de parámetros 
en diseños de carácter sincrónico-diacrónico (Maxim, 1989), clasificación de mode
los mediante análisis de superficie para la búsqueda de dimensiones (Williams, 
1989), y estudios de impacto (Ridge, Stern & Watts, 1990), aparte de cuidadosos 
análisis psicométricos en la construcción de escalas (Alberty & Mihalik, 1989) o de 
optimizar la complementariedad entre análisis de muy distinto orden (Hennessy & 
Saltz, 1989). Incluso en evaluaciones planteadas desde un cuño absoluta y/o radi
calmente cualitativo, se va apreciando una mejora notable a nivel metodológico, 
como en cuestiones de conexión de variables en un plano conceptual (Wright, 
1989), o de metaevaluación (Cleave-Hogg & Byrne, 1988), o simplemente tratando 
de incrementar seriamente el rigor en evaluaciones de programas planteadas cualita
tivamente (Silverman, Ricci & Gunter). 

La evaluación es aún una ciencia joven, y ello ha acarreado con frecuencia 
graves problemas de índole tanto estructural como funcional. Un programa de 
intervención no puede adoptar el papel de «caja negra», sino que, bien al contrario, 
debe eliminarse cualquier tipo de opacidad que impida su cabal evaluación. Y es 
esta opacidad la que deriva en gran medida de un mal planteamiento del programa 
y/o de irregularidades en su implementación, así como, en algunos casos, de lafalta 
de una monitorización adecuada. 

1 Hecho constatado muy recientemente a partir de las respuestas recibidas a una solicitud de 
programas (elaborados y aún no implementados, en curso, y en fase de valoración) dirigida a institu
ciones de ámbito local, autónomo y nacional en el ámbito de Servicios Sociales (Anguera y Blanco, 
1988-91). 
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3.2.1. Defectos de planteamiento del programa 

Son de diversa índole, aunque la incorrecta fijación de objetivos es, con mucho, 
la principal causa que no hace factible la evaluación de un programa. Según Rutman 
( 1980) en un análisis de factibilidad habría que identificar diversos tipos de proble
mas de los que aquí entresacamos aquéllos que se pefieren al planteamiento del 
programa y añadimos otros que consideramos necesario tener en cuenta: 

a) Programas mal definidos que requieren en consecuencia una posterior elabo-~ 
ración para ser implementados. 

b) Vaguedad en los objetivos, lo cual no permite una suficiente base de susten
tación para establecer las directrices del programa. 

e) Fines no realistas o ilusorios, los cuales impedirán un adecuado estableci
miento de acciones, ya que su seguimiento sería baldío. 

d) Objetivos contrapuestos, que generarían una contradicción interna en la es
tructura del programa. 

e) Falta de claridad en el enunciado de las tareas requeridas. 
f) Inexistencia de organigrama relativo a la secuenciación o concurrencia de las 

distintas acciones de que se compone el programa. 
g) Falta de calendario o previsión temporal. 
h) Imprecisión respecto al estudio empírico, lo cual se diversifica a su vez en 

uso y validación de instrumentos, naturaleza de los datos y forma de obtención, 
unicidad de criterios en el almacenamiento de material de archivo, indicadores 
·a utilizar, perspectivas de análisis de datos, etc. 

El esfuerzo en resolver estos problemas redundará en un aumento de la factibili
dad evaluativa del programa, lo que no quiere decir, por supuesto, que con ello 
mejore la valoración desde todos los tipos de validez, pues si bien la interna se 
eleva, pueden en cambio permanecer inamovibles otros tipos, como la externa (sin 
los resultados no son generalizables) o la social (si la elaboración del programa no 
estuvo precedida de un análisis previo de necesidades que hiciera a éste pertinente). 

3.2.2. Irregularidades en su implementación 

La implementación (o «proceso», o «administración») de la evaluación no es un 
concepto nuevo (Freeman, 1977; Finnegan, Murray & MacCarthy, 1988), sino que, 
por el contrario, cada vez recibe mayor atención (Reichardt & Cook, 1979; Leithwood 
& Montgomery, 1980; Judd & Kenny, 1981a; Flay, 1986). No obstante, la revalora
ción de la implementación en la literatura al respecto se ha limitado a señalar su 
importancia y su papel de componente esencial en la evaluación de los programas 
de componente esencial en la evaluación de los programas de intervención, 
pero apenas nadie menciona cómo debería llevarse a cabo (McGraw, McKinlay, 
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McClements, Lasater, Assaf & Carleton, 1989), por lo que no es de extrañar que no se 
hayan desarrollado recursos para resolver los programas que pudieran presentarse. 

Además, mientras que los defectos estructurales en el planteamiento de un 
programa son siempre subsanables (y en caso contrario deberá profundizarse en el 
estudio de la carencia a raíz de la cual se desea intervenir), no ocurre lo mismo a la 
hora de aplicarlo, es decir, de implementarlo. 

Los problemas que pueden surgir en este caso son de dos tipos: 

a) Falta de formación y/o de monitorización en la(s) persona(s) encargada(s) de 
llevarlo a cabo, lo cual puede ocasionar errores de naturaleza heterogénea. 
Dada su previsibilidad, se considera grave un fallo ocurrido en las circuns
tancias indicadas en este apartado, el cual, además, puede tener importantes 
consecuencias a nivel de costos. 

b) Errores asistemáticos de naturaleza aleatoria, y, en consecuencia, no previsi
bles: Rechazo de sujetos más allá de los criterios establecidos, incorrecta 
cumplimentación de protocolos, etc. 

El que se mencionen estos dos tipos de problemas no significa que su mera 
ausencia garantice una elevada «calidad» de la implementación, sobre cuya defini
Ción operacional apenas existe consenso. En un trabajo reciente de Pentz, Trebow, 
Hansen, MacKinnon, Dwyer, Johnson, Flay, Daniels & Cormack (1990) se sugieren 
al respecto tres elementos que la conforman: 1) Adherencia, medida generalmente 
en función de que un programa se implemente en grupos experimentales y no en 
grupos control; 2) exposición, o parte del programa que ha sido dispensado a los 
beneficiarios-objetivo; y 3) reinvención, o margen en que la implementación se 
desvía del programa estándard que está siendo sometido a prueba (Fullan & Pomfret, 
1977; Pentz & Trebow, press). 

De entre estos tres elementos, la adherencia se utiliza principalmente para iden
tificar efectos experimentales y variables contaminantes más que para probar los 
efectos sobre el comportamiento (Basch, Sliepcevich, Gol, Duncan & Kolbe, 1985). 
La exposición está siendo estudiada desde el análisis de las inconsistencias en 
función de la duración del tiempo de implementación, número de sesiones, y longi
tud de los períodos inter-sesionales (Connell, Turner & Mason, 1985; Tricker & 
Davis, 1988). Y finalmente la reinvención resulta interesante en la evaluación de las 
relaciones entre la experiencia de los profesionales que intervienen en la imple
mentación y el hecho de que únicamente se utilicen unas pocas sesiones (Connell & 
Tumer, 1985). 

3.2.3. Falta de monitorización 

No es todavía frecuente institucionalmente el sometimiento del equipo de profe
sionales que trabajan en la implementación de un programa a un asesoramiento 
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encaminado a mejorar la implementación, y con ello, en consecuencia, a evitar la 
desazón que produce la recogida de datos con importante volumen de «missings», o 
la falta de previsión para evitar la mortalidad experimental, o la duda sobre cómo 
analizar previamente la validez de un determinado instrumento, o las dificultades 
para efectuar un análisis de costo-beneficio. 

Por el contrario, lo que sí ha llegado a ser habitual en algunos ámbitos es la 
auditoría, prácticamente retrospectiva por naturaleza, que actúa como de juez im
parcial e independiente y que tiene por misión comprobar si la implementación del 
programa se realiza de acuerdo con el plan previsto (características del programa), a 
la vez que velar por unas «ratios» adecuadas de costo-beneficio y costo-eficacia. 
Para llevar a cabo su misión se sirve tanto de estándares ya preparados como de 
controles específicos (Malan, 1988). 

4. NIVELES DE FACTIBILIDAD DE LA EVALUACIÓN 

Por los apartados anteriores puede deducirse sin dificultad que es ciertamente 
compleja la cuestión relativa a la factibilidad de la evaluación, así como múltiples y 
convergentes las formas de incrementarla. Para Wholey (1983, p. 36), «explora la 
realidad del programa con el fin de clarificar la plausibilidad de los objetivos del 
programa y la factibilidad de la medida de los resultados». 

Si la tarea de optimización la estructuramos en niveles o etapas, la primera se 
centraría en la correcta delimitación de fines y objetivos. Con ello, yo podría 
emprenderse un posterior análisis de documentos, y el lema de Rutman (1980, p. 
88) en este sentido es perfecto: «¿Qué aspectos del programa deberían considerarse 
para su inclusión en una posterior evaluación del programa?». Algunas de las ideas 
de Rutman ( 1980) las consideramos para la elaboración de los puntos de referencia 
en cada una de las fases que abarcaría el proceso de evaluación, y en el cual, 
consiguientemente, se detectaría la medida en que dicha evaluación es más o menos 
factible: 

A) La primera tarea del evaluador es estudiar la estructura del programa, ana
lizando allí las conexiones entre los elementos que lo componen «formalmente» y 
de forma genérica, y preparando ya con ellos un primer documento que será útil 
para la evaluación: Institución que lo subvenciona o esponsoriza, informes anuales, 
presupuestos previstos para especialistas externos, material necesario para la con
fección de instrumentos, ... La finalidad es un conocimiento de la naturaleza del 
programa. Para que sea factible la evaluación en este primer nivel, es necesario que 
se disponga de la información pertinente que acabamos de mencionar. 

B) Procede el listado e identificación de los componentes del programa y sus 
efectos. En un plano utópico/optimista podría afirmarse que entre ambos existe 
relación de causalidad, pero la realidad se suele mostrar de forma muy distinta. 
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Aquí queremos señalar la incidencia de dos importantes aspectos: Prioridades polí
ticas y contexto. 

La dependencia/independencia de políticas seguidas por las diferentes institu
ciones que actúan a modo de soporte de determinados programas ha sido un tema 
polémico, como lo es en general la incoporación de la política a la evaluación 
(Weiss, 1987; Femández Ballesteros, 1987). 

Mucho se ha discutido sobre la neutralidad del evaluador y su independencia del 
político, que es quien, previo un análisis de necesidades, deberá tomar decisiones 
sobre cuestiones tan importantes como el orden de prioridades y el volumen de los 
recursos que se asignan en cada caso (Rodríguez Castedo, 1987). 

Pero además se ha propuesto la existencia de una especie de evaluabilidad de un 
programa desde una perspectiva estrictamente política, es decir, de una factibilidad 
pplítica del programa (Palumbo, 1987). Así, por ejemplo, se podrá o priorizar entre 
un programa de alfabetización para niños gitanos u otro de inclusión de maestros de 
apoyo en las aulas de integración si se diera el caso de que ambos interesan mucho, 
y el que resulta más adecuado en primer lugar de acuerdo con el momento, las 
características del barrio, etc., sería el de mayor factibilidad política. 

El contexto puede llegar a cumplir un importante papel respecto a la producción 
de efectos, dado el complejo entramado existente de factores interrelacionados 
(Moos, 1988), por lo que será necesaria la detección del máximo número de co
nexiones. La situación más clara probablemente sea la del clima social, que siempre 
incidirá (en uno u otro sentido) sobre los efectos de un determinado programa. 

C) Comprobación de la inclusión de informaciones necesarias para llevar a cabo 
la implementación del programa: 

- Cómo se implementa. 
-Quiénes son los beneficiarios (los que reciben los efectos). 
- Quiénes son los usuarios (personas encargadas de la implementación del 

programa). 
- Recursos de diversos órdenes con los que se cuenta. 

D) El análisis de la factibilidad requiere una completa especificación de los 
requisitos a seguir de índole metodológica, tanto en lo que se refiere a la construc
ción de instrumentos, a la obtención de datos y a su tratamiento posterior. Aquí 
incluimos la indicación del diseño estándard. 

E) Existencia de una temporalización detallada (PERT, sistema Ghant) en la que 
se constaten la secuenciación y concurrencia de las acciones del programa. Precisa
mente en base a este criterio «de agenda» se han propuesto sistemas de evaluación 
(Muscatello, 1988). 

F) Existen severas limitaciones respecto a la factibilidad de evaluación de un 
programa desde un punto de vista económico: Problemas de elaboración de presu-
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puesto, de tasación, de aprovechamiento de bancos de recursos (Drummond, 1980), 
que alcanza especial gravedad en programas de gran envergadura y de titularidad 
estatal (Gramlich, 1981). De hecho, de la evaluación de un programa de interven
ción se espera que se derive una información máximamente objetiva sobre la efica
cia y eficiencia del programa mediante las «ratios» correspondientes, así como de 
los esfuerzos por optimizarlas (Anguera, 1990), y esto conlleva un análisis econó
mico de dicho programa. 

G) Adecuada comunicabilidad de la información (clara, concisa, cumplimiento 
de aspectos formales). 

No es de extrañar, en consecuencia, que en los debates que cada vez se plantean 
con mayor frecuencia en el ámbito evaluativo (Alkin, 1990), y desde los diferentes 
tipos evaluativos que puedan establecerse (Chen, 1990), se dirijan a los usuarios 
interesantes sugerencias (Hendricks & Handley, 1990) que recogen ya el conjunto 
de precauciones a tener en cuenta con el fin de facilitar la actividad evaluadora 
(Schmidt, Scanlon & Bell, 1989), que no necesariamente será posterior, ya que ello 
se hallará en función de que el modelo evaluativo seguido sea lineal o no lineal 
(Veney & Kaluzny, 1984). 

5. SISTEMAS DE EVALUACIÓN DE LA EV ALUABILIDAD 

Desde la perspectiva de Wholey (1987), la valoración de la evaluabilidad se 
materializa en un instrumento diagnóstico y prescriptivo que puede utilizarse para 
determinar la medida en que perviven los problemas que hemos mencionado. 

Como esquema básico, se han propuesto criterios de evaluabilidad (Schipman, 
1989), que se presentan en un formato estándard que incide sobre necesidad del 
programa, implementación y efectos alcanzados, aunque su excesiva generalidad 
dificulta una actuación objetiva y concreta. 

De forma mucho más específica, Femández Ballesteros (1988) ha elaborado (se 
halla aún en fase provisional) un instrumento, el LCREP (Listado de Cuestiones 
Relevantes en Evaluación de Programas), que tiene por objetivo el poder juzgar 
sobre la dificultad de la evaluación que va a llevarse a cabo, y con la aportación 
interesante de que cada una de las categorías de análisis se articula en una serie de 
variables, pudiéndose llegar a una cuantificación de la evaluabilidad en función del 
cumplimiento de una serie de criterios de calidad establecidos racionalmente. 

En el LCREP se plantean dos áreas de análisis: En primer lugar, la evaluabilidad 
del programa en sí misma (centrada en una revisión de las necesidades, objetivos y 
metas, programa, preevaluación, e implantación), en donde cada uno de los aspectos 
sometidos a revisión cuenta con cinco puntos referentes a sus principales caracte
rísticas, y en base a los cuales se puede asignar una puntuación valorativa. Y una 
segunda parte se centra en el análisis de las barreras de la evaluación, que a su vez 
se desglosan en el diseño, operaciones observadas, contexto, aceptabilidad de la 
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evaluación, barreras administrativas y políticas e implicación del evaluador; igual que 
en la primera parte, sobre cada uno de estos apartados se formulan cinco cuestiones. 

En el momento en que se consiga disponer de un instrumento en el que los 
aspectos sometidos a revisión constituyan una categorización (y por tanto un siste
ma exhaustivo y mútuamente excluyente) de todas aquellas informaciones necesa
rias para emprender una correcta evaluación, podremos afirmar que se habrá supe
rado un importante problema endémico. Ahora parece que nos hallemos ya en el 
borde de su consecución. 
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l. INTRODUCCIÓN 

Una vez ejecutada la evaluación, el evaluador se enfrenta a uno de los mayores 
desafíos que impone el moderno concepto de evaluación, y que constituye una de 
sus características diferenciales respecto de otros tipos de investigación, y es el 
abordar racionalmente la incidencia que debe tener sobre el proceso de toma de 
decisiones. De la evaluación se espera fundamentalmente que amplíe y mejore con 
su información las bases sobre las que se apoya dicho proceso. 

Sin embargo poco se añade acerca de ~1, la mayoría de los textos al uso, ventilan 
el tema señalando su importancia y poco más. Quisiera aprovechar mi aportación al 
Seminario de Modelos de Murcia para reflexionar en tomo a la toma de decisiones. 

Los métodos de decisión pueden ser clasificados, dispuestos u ordenados, a lo 
largo de una escala unidimensional que mida el grado de procedimiento sitemático 
que comportan. Por una parte estaría el método de decisión completamente objeti
vo-racional y por la otra encontraríamos el recurso a la intuición pura y a la 
experiencia. 
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No hay duda que en las Ciencias de la Educación en general y en la Evaluación 
Educativa en particular, el método intuitivo, reposando sobre la experiencia y el 
juicio subjetivo ha dominado la elaboración de la decisión en el pasado, y continúa 
haciéndolo en el presente. Sin embargo, los especialistas en la metodología de la 
organización, se esfuerzan en elaborar métodos de decisión objetivos que puedan 
yuxtaponerse o reforzar los métodos subjetivos y se hace cada vez más patente que 
en la medida que su aplicación demuestre su validez no podremos ignorarlos y 
deberemos incorporarlos a las rutinas que nos son propias. De todas maneras debe
mos reconocer que el papel de dichos métodos en el marco educativo, se encuentran 
en mantillas, su significación real necesita todavía ser comprendida, y su naturaleza 
aún ha de ser precisada, los problemas sustanciales aún no se han planteado y se 
desconoce su rentabilidad. 

Los nuevos métodos de decisión tienen unas raíces que se pueden remontar 
fácilmente al menos hasta la lógica aristotélica, y en tal sentido resulta difícil 
calificarlos como producto de modas de corta duración. El análisis de decisiones 
moderno se asienta más directamente en la teoría de la probabilidad y en la de la 
utilidad, ambas disciplinas emergen en el siglo diecisiete como respuesta a la 
necesidad de interpretar los llamados juegos de mesa. Uno de los pioneros en la 
aplicación de la teoría de la probabilidad en la toma de decisiones fue Joseph Butler 
al principio del siglo dieciocho, es en la misma época que Daniel Bernoulli introduce 
el concepto de función de utilidad. 

Pero aunque los elementos de la teoría general del análisis de la decisión, eran 
conocidos desde hace más de dos siglos, su justificación formal en torno al principio 
de las utilidades esperadas como ley básica de la toma de decisiones no ha sido 
desarrollada hasta hace poco más de cincuenta años, gracias a los trabajos de 
autores como Ramsey (1931), Von Neumann y Morgenstern (1947) y Savage 
(1954). 

La aproximación que se sigue en la actualidad es el postular algunos principios 
generales del comportamiento racional y mostrar como la ley de las utilidades 
esperadas sigue dichos principios, y que por tanto, si se aceptan los principios como 
guías razonables del comportamiento implicará el aceptar la ley de la maximalización 
de las utilidades esperadas como una forma apropiada de orientar la toma de 
decisiones. 

2. TOMA DE DECISIONES, ANÁLISIS DE DECISIONES Y EVALUACIÓN 

Pitz y McKillip (1984), definen la toma de decisiones como «el proceso de 
elección entre cursos de acción alternativos, sobre las bases de información relevan
te», mientras que el análisis de decisiones constituye un conjunto de procedimientos 
formales que ayudan a quien deba tomar las decisiones en su área. 

Marcado el carácter instrumental del análisis de decisiones, respecto de la toma 
de decisiones, cabría señalar también las diferencias entre el proceso de evaluación 
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y el de toma de decisiones, tema estudiado por Edwards (1983) y Pitz y McKillip 
( 1984) y de quienes sintetizamos aquí sus diferencias más relevantes: 

La más importante reside en el propósito al que sirve cada uno de los procesos. 
Mientras que el evaluador persigue valorar el objeto de evaluación (servicio, insti
tución, programa, sujeto, etc.) enmarcando dicha valoración en el contexto de toma 
de decisiones, la responsabilidad de la decisión corresponderá a otro estamento y 
otras personas quienes, a su vez, situarán el proceso de toma de decisiones en un 
marco superior en el que también pesan otras variables (sociales, administrativas, 
políticas, etc.). 

Marco metodológico. El proceso evaluativo está considerando más ligado a los 
contenidos sobre los que actúa que la decisión, mucho más distantes y libre de ellos. 

Fuentes de datos. Los datos usados en ambos procesos son distintos. El evaluador 
en general focaliza sus juicios a partir del valor de los innovaciones que aporta el 
servicios programa, etc. El responsable de la decisión usa cualquier información 
que pueda ayudarle en la selección del curso de acción. 

Utilización de los resultados. Los resultados del evaluador generalmente tras
cienden a la audiencia a la cual iban primariamente dirigidos, mientras que la toma 
de decisiones se orienta a resolver el problema inmediato. 

Perspectiva temporal. La toma de decisiones tiene un marcado carácter prospectivo 
frente a la evaluación, mucho más retrospectiva. 

La evaluación en general (no siempre, recordemos, la formativa) concierne a 
hechos acaecidos, mientras que la decisión se proyecta en el futuro. 

Finalmente también se diferencia en el tratamiento de valores y objetivos. La 
posición del evaluador es generalmente activa en el proceso de definir los valores u 
objetivos de un programa, institución, etc., mientras que el analista de decisiones 
acepta los objetivos como establecidos. 

3. PROCESO GENERAL DE TOMA DE DECISIONES 

Debidamente distinguidos los conceptos de Toma de Decisiones y análisis de 
Decisiones, vamos a sintetizar con Kepner y Tregoe (1989) la secuencia de proce
dimientos que implica tomar la mejor decisión: 

A) Establecer los objetivos de una decisión. 
B) Los objetivos se clasifican conforme a su importancia. 
C) Se desarrollan acciones alternativas. 
D) Las alternativas se valoran respecto a los objetivos establecidos. 
E) La elección de la alternativa con mejor capacidad para lograr todos los 

objetivos representa la decisión tentativa. 
F) La decisión tentativa se examina para determinar las futuras consecuencias 

adversas posibles. 
G) Los efectos de la decisión final se controlan tomando otras medidas a fin de 

evitar que las posibles consecuencias adversas se transformen en problemas 
y asegurándose de que las acciones adoptadas se lleven a cabo. 
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Secuencia que podríamos representar mediante el esquema propuesto por la 
North Sea Challenge (1989): 

~ ....... ~ 

= ~ / ·.::::~:: 
1 informalion 1 

,t / ~ """''" altern.at1ve best solution 

~~.--~_/ 
alternatives 

4. EL ANÁLISIS DE DECISIONES 

La contribución más importante del análisis de decisiones a la evaluación es el 
facilitar una estructura formal, que permite examinar los problemas de decisión. 

Esta estructura es útil en diferentes aspectos: 

a) Provee de una metodología que ayuda al evaluador en el proceso crítico de 
clarificar metas y objetivos. 

b) Define los valores que son realmente relevantes para la evaluación. 
e) Facilita medidas para evaluar estos conceptos. 
d) Provee de formas para medir la incertidumbre, integrándola en el proceso de 

toma de decisiones. 

4.1. Cuando utilizar el análisis de decisiones 

En general y tal como veremos el análisis de decisiones es un procedimiento 
formal que implica procesos largos y tediosos, por ello no siempre se procede a su 
uso, en general se contempla sólo en situaciones tales como: 

98 

a) Estructura de información muy complicada. 
b) Nadie con autoridad que pueda tomar una decisión. 
e) Necesidad de justificar la decisión. 
d) Por razones subjetivas, prestigio, etc. 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

4.2. Estadios del análisis 

Un análisis de decisiones pasa por tres estadios que podríamos defmir como: 

a) MODELIZACIÓN 
b) CUANTIFICACIÓN 
e) SÍNTESIS 

a) Modelización: 

En este estadio se trata de explicitar, aunque de forma simplificada la descripción 
del problema. Dicha modelización implica a su vez tres momentos: 

1) identificación del problema. 
2) representación de las opciones posibles y de los posibles resultados a que 

puede conducir cada opción. 
3) especificación de los intereses de quien ha de tomar las decisiones, expresada 

como un conjunto de objetivos y atributos. 

b) Cuantificación: 

En este estadio deberemos elaborar medidas numéricas de cada uno de los 
elementos identificados en la modelización. En el ámbito de la teoría de la decisión, 
se distingue entre cuantificación de las preferencias (mediante las utilidades) y la 
cuantificación de las creencias o incertidumbre (mediante probabilidades), este 
último, no es una parte necesaria en todos los análisis. 

e) Síntesis: 

Este paso es el que implica procesos matemáticos en él se integran los valores 
generados durante el proceso de cuantificación. 

En la práctica los tres estadios no se presentan de forma ordenada sino que 
frecuentemente se sobreponen y repiten unos con otros, sin embargo nuestra distin
ción nos facilitará descubrir las técnicas implicadas en cada uno de ellos. 

4.1.1. Modelización 

Un modelo de problema es como cualquier otro modelo una descripción de 
la realidad abreviada y simplificada. Su éxito depende de su capacidad de capta
ción de aquellas características que son centrales mientras que se omiten las 
periféricas. 
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a) IDENTIFICACIÓN DEL PROGRAMA 

El primer paso en el proceso de elaboración del modelo está en identificar el 
propio problema, que implica en primer lugar identificar al responsable de la toma 
de decisiones. Aunque parezca trivial este aspecto no lo es, pensamos que la mayo
ría de problemas de decisión, su propia complejidad implica a diferentes audiencias 
que a su vez guardan entre sí algún tipo de relación. Identificar a cada una de ellas 
y establecer sus posibles relaciones e influencias nos permitirá formular el problema 
en términos que favorezcan la aplicación del análisis de decisiones. 

A continuación deberemos representar las opciones posibles y los posibles re
sultados a que puede conducirnos cada una de las opciones, si el problema de 
decisión es sencillo, la representación será simple (en forma tabular generalmente) 
y la toma de decisiones resultará muy lineal, sin embargo en pocas ocasiones será 
así, y nos veremos obligados a utilizar modelos de representación más complejos, 
uno de los más utilizados son los conocidos como árboles de decisión. 

b) ÁRBOLES DE DECISIÓN 

Un árbol de decisión es una representación gráfica de un problema de decisión, 
consistente en un conjunto de ramas en expansión que representan posibles secuen
cias de hechos o «escenarios», a través de él se pueden hacer más claras las 
alternativas, riesgos, objetivos, beneficios y necesidades de información que impli
ca un problema de decisión. 

Vamos a ilustrar con un ejemplo muy simple como se puede utilizar esta técnica 
como forma de generar un modelo gráfico de representación. «Supongamos que se 
trata de una mañana de domingo bastante nublada y que esperas que vengan 75 
personas a tomar un aperitivo que das en tu casa por la tarde. Tu casa no es muy 
grande pero tiene un jardín muy agradable, así pues, si el tiempo lo permite, te 
gustaría ofrecer el refrigerio en el jardín y celebrar en él la fiesta. Por otra parte, si 
se prepara todo en el jardín, y después de que todos los invitados hayan llegado 
empieza a llover, desearás haber decidido dar la fiesta en el interior de la casa. 

La decisión, al ser tan simple, se puede representar en forma de una tabla de 
resultados potenciales, tal como señalábamos anteriormente. 

El árbol que hemos representado, se compone de una serie de nudos y ramas. En 
el primer nudo de la izquierda el anfitrión puede elegir entre celebrar la fiesta fuera 
o dentro. 

Cada rama representa un tramo alternativo de acción o decisión. Al final de cada 
ramas o alternativa de acción, encontramos otro nudo que representa un suceso 
aleatorio -lloverá o no lloverá-. Cada alternativa que aparece a continuación, 
hacia la derecha, representa un resultado posible de este suceso aleatorio, cada 
camino alternativo completo, que aparece en el árbol, aparece asociado un resultado 
que podemos ver al final de la rama que está más a la derecha, o rama terminal del 
camino considerado. 
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Al aire libre. 

En el interior 

o 

EN EL 
INTERIOR 

DE LA CASA 

EN EL 
EX'l'ERIOR 
DE LA 
CASA 
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SUCESOS Y RESULTADOS 

LLUVIA BUEN 'l'Ill)!PO 

Se estropea la fiesta Comodidad 

Ligera incomodidad 
pero se celebra la 
decisión. 

Ligera incomodidad 
pero se lamenta la 
decisión. 

Refrigerio echado a 
perder. 
Invitados mojados 
Descontento. 

o~., .............. ,. 
Gran comodidad 

Apretados pero sin mo
jarse. 
Satisfacción por haber 
acertado con la decisión. 

oZ_ 
Apretados, pasando calor 
Se echa de menos la fies
ta al aire libre. 

Cuando se dibujan los árboles de decisión, se representan los nudos de acción o 
decisión con un cuadrado y los nudos de sucesos aleatorios con un círculo. Se 
pueden utilizar otros símbolos en vez de éstos, como, ramas de una línea o de línea 
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doble, letras especiales o colores. No importa qué método se emplee para distinguir
los siempre que éste sea único y resulte claro. 

Un árbol de decisión, del tamaño que sea, combinará siempre: 
a) Unas alternativas de acción. 
b) Diferentes sucesos o resultados posibles de esas acciones, que están parcial

mente afectadas por el azar en otras circunstancias incontrolables. 

e) REPRESENTACIÓN DE LAS PREFERENCIAS: OBJETIVOS Y ATRIBUTOS 

Cuando las opciones y sus consecuencias han sido identificadas, se debe deter
minar las preferencias por esas opciones y resultados, ello implica en primer lugar el 
desarrollar una representación de las preferencias de quien ha de tomar la decisión. 
La representación incluye un conjunto de objetivos que caracterice sus intereses, y 
un conjunto de atributos que puedan ser usados como medida progresiva hacia los 
objetivos. Interesa también obtener información acerca de como los atributos pue
den ser combinados a fin de valorar conjuntamente cada resultado de cada opción. 

Por tanto un primer estadio consistirá en un listado de todos los objetivos que 
son importantes para el responsable de tomar la decisión. Una vez que han sido 
identificados los objetivos, es necesario encontrar algún método para definirlos de 
forma que puedan ser usados en el análisis se precisará proveer de un conjunto de 
procedimientos de medida bien definidos que sirvan como descriptores de cada uno 
de los objetivos del responsable de la toma de decisiones. 

Se usa el término «atributo» para indicar el medio de valorar el grado en el que 
un objetivo dado puede ser alcanzado. Para cada objetivo, se precisarán generalmente 
varios atributos diferentes para su completa valoración. Por ejemplo el rendimiento 
educativo puede ser definido por puntuaciones en tests de rendimiento, por tests 
especialmente diseñados para el caso o por estimaciones realizadas por los profesores. 

En este punto entendemos que ha sido posible por parte del responsable de la toma 
de decisiones el definir los objetivos que son relevantes, y que para cada objetivo se han 
defmido uno o más atributos para ser usados con propósitos métricos. 

Ante la duda de si incluir o no aquellos objetivos o atributos que dudamos acerca 
de su relevancia, en general, si no son muchos, se aconseja optar por incluirlos, el 
propio análisis ya desvelará su importancia, sin embargo si son excesivos no habrá 
más remedio que prescindir de algunos ya que harían el análisis inabordable. 

4.1.2. Cuantificación 

Una vez que hemos representado el problema mediante un árbol de decisión y un 
conjunto de atributos han sido asignados, es posible el intentar cuantificar de forma que 
se determine la solución óptima. Para ello deberemos prestar especial atención a: 

a) El grado de incertidumbre asociado a cada uno de los nudos del árbol de 
decisión. 

b) El valor positivo o negativo asociado a cada escenario descrito en el árbol. 
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a) Medición de la incertidumbre: valoración probabilística 

Las teorías formales del análisis de decisión asumen que la forma apropiada de 
cuantificar la incertidumbre es mediante el uso de probabilidades asociadas a cada 
uno de los nudos de decisión del árbol. Sin embargo, deberemos previamente 
precisar algunos aspectos, así cuando se usa como parte de los métodos estándar de 
estadística inferencia!, la probabilidad se defme generalmente como el límite teórico 
de una frecuencia relativa, la así denominada definición frecuentista, y es la defi
nición con la que todos estamos más familiarizados, pero por razones lógicas y 
epistemológicas no es la más apropiada para la resolución de problemas asociados a 
la toma de decisiones, así en los árboles de decisiones la probabilidad es definida 
como una medida cuantitativa de la creencia personal, es la definición personalista 
o Bayesiana. 

La definición porsonalista se ha mostrado eficaz en la cuantificación de la 
incertidumbre personal y es por ello que resulta esencial en el análisis de decisiones 
complejas (Pitz 1982). 

El uso de la teoría de la probabilidad matemática para describir la incertidumbre 
es relativamente simple. Como se sabe una probabilidad es un número entre O y l. 
El cero indica la imposibilidad de ocurrencia del acontecimiento y el uno la certeza 
total de que va a ocurrir. Deberemos asignar una probabilidad a cada rama que sale 
de cada nudo, necesariamente la suma de todas las probabilidades en un mismo 
nudo debe ser uno. 

Se requiere que los números asignados a cada acontecimiento representen la 
incertidumbre (o certidumbre) de quien ha de tomar las decisiones respecto de la 
ocurrencia del hecho, evidentemente esta asignación no es sencilla y en ocasiones se 
nos presenta una situación de incertidumbre ante la incertidumbre, problema tratado 
entre otros por Gardenfors y Shalin (1982), en nuestro caso asumimos que es 
posible asignar finalmente algún valor. 

En muchos casos, los juicios de probabilidad pueden ser mejorados mediante la 
consulta a fuentes de conocimiento o la recogida de datos relevantes. Con esto 
queremos indicar la distinción entre la medición de la incertidumbre y su reducción, 
y aunque hasta el momento nos hemos ocupado más de la medición por cuestiones 
metodológicas, se entiende la necesidad de la reducción y que la búsqueda de 
fuentes fiables de información procura justamente ese objetivo. 

b) Valoración de las preferencias de decisión: la utilidad 

En algún momento del análisis, cada opción, cada escenario incluido en el 
modelo del problema debe ser evaluado en términos de cada uno de los atributos 
especificados en el modelo. Hay dos aspectos a considerar en esta parte de la 
cuantificación del proceso: 

a) Medición de cada opción o escenario en cada atributo. 
b) Determinar las preferencias para las medidas obtenidas. 
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Mientras que generalmente el primer aspecto resulta fácil de resolver para los 
evaluadores, no es así en el segundo y deberemos acordarlo en el análisis de 
decisiones. 

Para describir el grado en que un resultado o acontecimiento observado es 
atractivo, se usa el concepto de utilidad. El término hace referencia a una valoración 
cuantificada de las preferencias de quien toma la decisión. 

Trataremos de construir para cada problema una función de utilidad, entendida 
como una ley que transforme cada resultado dado o valor de un atributo en un valor 
cuantitativo de preferencia. Para ello se precisa elaborar con precisión las condiciones 
teóricas de la estructura preferencial del tomador de decisiones. El procedimiento 
más simple sería mediante una «Rating Scale», así en ese caso se pediría que se 
identificara el más deseable y el menos deseable de los escenarios, asignando 
valores extremos a cada uno de ellos (p. ej. 1 y 0). Usando estos valores como 
referencia se asignarían valores entre O y 1 al resto de esceqarios. 

Las valoraciones subjetivas son usadas frecuentemente para asignar utilidades en 
atributos que son difícilmente cuantificables de forma objetiva, como por ejemplo 
prestigio, satisfacción, etc., etc. Sin embargo cuando es posible cuantificarlo objeti
vamente se pueden representar las utilidades mediante algunos modelos matemáti
cos o gráfico-matemáticos como es el caso del ejemplo que presentamos a conti
nuación sacado de F. Pitz y J. McKillip (1984). 

ut.& hty 

u1 es una función de utilidad lineal 

u2 es una función de riesgo promedio 

u3 es una función de búsqueda de riesgo 
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4.1.3. Síntesis 

Cuando todos los elementos han sido identificados, las probabilidades y las 
utilidades pueden ser combinadas de forma que sea posible elaborar una recomen
dación acerca del curso de acción a seguir. El proceso de integración tiene lugar a 
diferentes niveles, mientras que en el momento de la modelización nos movíamos 
en el sentido de descomponer el problema desde lo más global y complejo a lo más 
simple y elemental, en el estadio de síntesis, los juicios al nivel más elemental 
deberán ser integrados en sucesivos niveles de más alto nivel. Para ello vamos a 
introducir a continuación algunos principios generales que subyacen en el proceso 
de síntesis. Dado que la integración tiene lugar matemáticamente, necesitaremos 
desarrollar algunas ecuaciones simples. 

a) Utilidad esperada 

Cuando el análisis implica incertidumbre, precisaremos introducir el concepto de 
utilidad esperada, término asociado al de valor esperado que vamos a analizar 
previamente. 

El concepto de valor esperado es familiar en la estadística elemental, el valor 
esperado puede ser calculado para cualquier atributo cuantitativo asociado a un 
nudo de decisión dentro del árbol, para ello el valor asignado a cada rama que sale 
de un nudo debe multiplicarse por su probabilidad y posteriormente deberemos 
sumar todos los productos de todas las ramas. 

Para mayor formalización si indicamos el valor de un resultado como Vi y su 
probabilidad como Pi, el valor esperado V E, será: 

V.B.= I: P. V 
1 1 

Los valores esperados son un tipo de valor medio anticipado, las probabilidades 
de cada resultado nos han servido de ponderador en el cálculo del promedio. 

Si a su vez tenemos utilidades asociadas a cada uno de los posibles resultados del 
árbol de decisión, podemos de forma similar a los que hemos hecho anteriormente, 
definir la utilidad esperada para cada uno de los nudos 

Las utilidades esperadas son la llave para resolver un problema de decisión 
cuando existe incertidumbre, la regla de oro consistirá en escoger aquella opción que 
conduce a una rama con la utilidad esperada máxima. 

b) Utilidades Multiatributo 

Los atributos múltiples son usados de forma habitual en el análisis de decisiones 
básicamente por dos razones: 
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a) Acostumbra a haber numerosos objetivos que han de ser considerados cuando 
se evalúa un resultado. 

b) A su vez muchos objetivos precisan para medirlos adecuadamente el ser 
caracterizados por varios atributos. 

La integración de estas utilidades multi-atributo será tan compleja como creamos 
que deba ser el modelo matemático aplicado para reflejar la realidad del problema 
de decisión. Sin embargo una forma sencilla es hacerlo a base de promediarlas. Es 
decir, dado que pueden haber utilidades más importantes que otras, deberemos 
recurrir a su ponderación, donde el peso de cada utilidad representa la importancia 
de cada atributo que la caracteriza. 

Esta norma de agregación simple, que se aplica regularmente a muchos pro
blemas de decisión, usa tipos de ecuación similares a los usados en otras formas 
de análisis (análisis de la regresión, y de la varianza). Así si asumimos que hay 
un número de cantidades, X1 X2 •••• X0 , y que para cada cantidad tenemos pesos 
W,, W2 •••• W". El peso ponderado (A) se define mediante la siguiente ecuación: 

Si los pesos los tenemos escalados de formas que suman 1, la ecuación se puede 
simplificar: 

Si suponemos que tenemos varios atributos: 1, 2 ... n, y una medida de utilidad 
para cada atributo tomada individualmente, U1, U2 ••• U". Asumiendo que poseemos 
un conjunto de pesos para cada atributo (que suman 1), es decir que los coeficientes 
representan la importancia relativa de los atributos para quien toma la decisión, 
podremos calcular la utilidad agregada de acuerdo a la siguiente ecuación: 

U= l: W. U. 
J J 

Que nos indica que para asignar una utilidad agregada a cualquier escenario, 
deberemos obtener utilidades para cada atributo relevante, y asignar sus correspon
dientes coeficientes (pesos) de acuerdo a la importancia que le concedamos a los 
atributos. 

e) Un ejemplo 

V amos a exponer a modo de ilustración un sencillo ejemplo extraído de (Pitz y 
McKillip 1984). 

Supongamos que un evaluador de programas tiene la posibilidad de someter dos 
proyectos de investigación para ser evaluados y conseguir fondos para su realiza-
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c1on. Sin embargo el tiempo límite que tiene para su presentación es escaso y 
aunque cree que una vez aprobados podría llevarlos simultáneamente adelante, duda 
acerca de poder preparar con tan poco tiempo los proyectos a aprobar. ¿Qué es lo · 
mejor que puede hacer? 

V amos a representar mediante un arbol de decisión la situación: 

PROPUESTA RESULTADO FONDOS A OBTENER 

.---- A ----~<·--- ACEPTADO 

'-· ---RECHAZADO --------

1900$ 

-100$ 

1500$ 
____ / ACEI'fADO 

\._RECHAZADO -------- -100$ 

~B ACEPTADO 3400$ 

.---- A-ACEPTADO_¿ 

\._ B RECHAZADO 180$ 

e B ACEPTADO 1400$ 

'----- A- RECHAZADo-

R RECHAZADO -200 $ 

Vamos a contemplar el mismo caso desde una posibilidad de análisis multi
atributo, representada de forma tabular y completada para su análisis final con un 
árbol de decisión: 
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..... 
o 
00 

PESOS 

PROPUESTA RESULTADO 

A Aceptado 
Rechazado 

B Aceptado 
Rechazado 

Ambos Ambos aceptados 
Sólo A aceptados 
Sólo B aceptados 
Ninguno aceptados 

u. 
J 

0.85 
0.30 

0.81 
0.30 

0.99 
0.83 
0.80 
0.20 

Dinero Desarrollo 

profesional 

(0.60) (0.15) 

W.U. u. W.U. 
J J J J J 

0.51 0.8 0.12 
0.18 o o 

0.49 0.5 0.07 
0.18 o o 

0.59 l. O 0.15 
0.50 0.7 0.10 
0.48 0.4 0.06 
0.12 o o 

ATRIBUTOS 

Contactos Contactos Utilidad 

profesionales políticos integrada 

(0.15) (0.10) 

u. W.U. u. W.U. u 
J J J J J J 

0.8 0.12 0.4 0,04 0.79 
o o o o 0.18 

0.6 0.09 0.9 0.09 0.74 
o o o o 0.18 

1.0 0.15 l. O 0.10 0.99 
0.8 0.12 0.4 0.04 0.76 
0.6 0.09 0.9 0.09 0.72 
o o o o 0.12 



PROPUESTA UTILIDAD 

ESPERADA 

.------A------ 0'607 

0'628 

'-------AMBOS ----- 0'415 

RESULTADOS UTILIDAD 

0'7 ACEPTADO----------- 0'79 

0'3 RECHAZADO----------- 0'18 

0'8 ACEPTADO ----------- 0'74 

0'2 RECHAZADO----------- 0'18 

0'3 B-ACEPT. - 0'72 

0'8A-RECHAZA~ 
~~-~ 0'7 B-RECHAZ.--0'12 

De acuerdo a este análisis, la propuesta B, parecería la más razonable. 
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5. APÉNDICE 

Incluimos en este apéndice aspectos interesantes relacionados con el análisis de 
decisiones, pero que probablemente no convenía situarlos a lo largo de la explica
ción para evitar complicarla. 

5.1. Estimación subjetiva de la probabilidad 

Hemos señalado a lo largo de nuestra reflexión el uso de la probabilidad como 
una expresión cuantitativa de la incertidumbre. Diremos, por ejemplo, que creemos 
que la posibilidad de que mañana llueva es del4%. Esta estimación no tiene por sí 
misma significado alguno, una expresión de la probabilidad de esta naturaleza 
representa el grado de verosimilitud sobre un acontecimiento. Es subjetiva y 
personalista por deducirse de un juicio que se basa en un conjunto de informaciones 
que, por lo menos parcialmente, es personal. 

La probabilidad subjetiva es diferente del tipo de probabilidad que a menudo se 
enseña en los cursos de introducción al tema. La probabilidad objetiva se basa en la 
frecuencia de acaecimiento de un acontecimiento en una serie de observaciones 
pretéritas (p. ej. proporción den.º de caras obtenidas en 1.000 lanzamientos de una 
moneda). Por contra las estimaciones de las probabilidades subjetivas se hacen 
usualmente sobre un único acaecimiento de un acontecimiento. Supóngase, por 
ejemplo, que no tiene la costumbre de tomar el avión de las 5,40 de la tarde en una 
determinada ciudad, es posible expresar la probabilidad subjetiva, basada en la 
experiencia preterita de que el avión salga mañana puntualmente. Sin embargo esta 
estimación puede ser diferente cuando la efectuan personas diferentes porque se 
basa sobre un juicio personal y en conjuntos personales de informaciones. 

Se ha realizado una serie de estudios empíricos para investigar la naturaleza de 
las estimaciones subjetivas de probabilidad en situaciones donde se conoce la «ver
dadera» probabilidad. La conclusión general de estos estudios es que los individuos 
no son coherentes en su formulación de las probabilidades subjetivas, se ha demos
trado en los experimentos con grupos de individuos que las probabilidades subjeti
vas medias para los acontecimientos de probabilidad reducida son mayores que las 
probabilidades objetivas, mientras que las probabilidades subjetivas medias para los 
acontecimientos muy probables son menores que las correspondientes probabilida
des objetivas. 

5.2. Revisión Bayesiana de las probabilidades 

El teorema de Bayes relaciona· las estimaciones subjetivas de probabilidad antes 
de conocer los resultados de las pruebas (la probabilidad a priori) con las que cabe 
esperar una vez conocidos los resultados (la probabilidad a posteriori) a la luz de la 
anterior experiencia (verosimilitud). 

110 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

La aplicación del Teorema de Bayes a los cambios en las probabilidades subje
tivas de una persona puede parecer una aplicación algo arbitraria de una fórmula 
teórica. Es cuestionable si los individuos realmente ajustan las estimaciones de las 
probabilidades de la manera como sugiere la fórmula. 

Se han realizado algunos experimentos para investigar la diferencia entre las 
probabilidades a posteriori manifestadas por los individuos después de recibir in
formación y las cifras que señala el Teorema de Bayes. Estos experimentos mues
tran que en la mayoría de los casos el impacto sobre las estimaciones subjetivas de 
las probabilidades tiende a ser inferior al que sugiere la fórmula. Este menor 
importe del cambio se ha denominado el efecto del conservadurismo. No obstante 
alguna aparente sobreestimación de los cambios en las probabilidades subjetivas la 
versión bayesiana de las probabilidades, puede a pesar de ello ser útil como guía 
hacia el probable efecto sobre estas probabilidades de los resultados de los experi
mentos. 

5.3. Material complementario 

Como hemos podido constatar el análisis de decisiones ya es en si bastante 
complejo, pero su mayor dificultad radica en la cantidad de técnicas que a su vez 
implica y que hemos apuntado a lo largo de la ponencia, pero que su explicación 
más detallada se escapa obviamente de su alcance. 

Señalamos finalmente algún material complementario para poder profundizar en 
ellas. Así para conocer mejor el tratamiento de los árboles de decisión, podemos 
consultar a Raiffa (1968), Brown, Kahr y Peterson (1974). 

Todo lo concerniente a la aproximación de la teoría de las utilidades multiatributo 
al tratamiento de la decisión, lo tenemos en Keeney y Raiffa (1976), Edwards 
(1977) y Edwards y Newman (1982). 

La conexión entre la estadística Bayesiana y la toma de decisiones la encontrare
mos en Schmitt (1969) y Phillips (1974). 

Finalmente programas interactivos para ordenador, han sido elaborados por 
Humphreys y MacFadden (1980) y por Pauker (1982). 
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CONSTRUCCIÓN DE UN INSTRUMENTO DE 
EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DEL MEDIO 

AMBIENTE FÍSICO EN LOS CENTROS 
ESCOLARES 

por 
Honorio Salmerón Pérez 

Departamento de Pedagogía 
Universidad de Granada 

l. JUSTIFICACIÓN DE LA NECESIDAD 

Del desarrollo y evolución de las construcciones escolares en el territorio español 
podemos interpretar que hasta fechas muy recientes la satisfacción de necesidades de 
escolarización ha primado sobre otros criterios en la programación de los edificios. 
Estas construcciones podían contener elementos que aportaban calidad al medio 
ambiente físico del recinto escolar pero era una calidad aislada que se aportaba al 
elemento continente de la acción educativa, no como contenido educativo dentro de 
una perspectiva global de calidad de la arquitectura escolar. 

Esta calidad ha sido analizada tanto cuantitativamente como cualitativamente 
desde las perspectivas de la Pedagogía, la Psicología y la Arquitectura, (de la Orden 
Hoz,delaA.1980; Pol,E. y Morales 1980; Loughlin, C. E. y SuinaJ. H.1987; Sureda 
Negre, J. 1988; Salmerón Pérez, H. 1989; Muntañola 1984; Moreno Carrillo, Q. 
1988) ... etc. 

Sin embargo, el recurso a los métodos de investigación científica no ha constituido 
una norma en esta materia sino que con frecuencia ha quedado en la competencia de 
los administradores y planificadores que se han limitado a algunas observaciones de 
conceptos preocupados por la verificación de sus hipótesis de proyección. Es por ello 
por lo que justificamos la necesidad de construcción de instrumentos que de forma 
científica evalúen la arquitectura escolar. 

El que aquí presentamos es uno de los posibles, creado con objetivos esencialmente 
descriptivos utilizando como método básico la observación del medio real. 
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2. ETAPAS SEGUIDAS EN LA CONSTRUCCIÓN DEL INSTRUMENTO 
CAES (CALIDAD ARQUITECTURA ESCOLAR) 

2.1. Conceptualización y delimitación 

2.1.1. Objetivo del instrumento: El objetivo práctico fundamental fue describir con 
fines de investigación la existencia o no de rasgos físicos arquitectónicos considerados 
de calidad para la educación en centros escolares de E.G.B. 

2.1.2. Establecimiento de estrategia a seguir: Elegimos para la elaboración de la 
escala una estrategia racional o de contenido llamada también de criterio interno, 
(López Peal, R. 1986). Esta estrategia la operativizamos a partir de la determinación 
de: 

a) Método para establecer el criterio interno: Utilizamos métodos multidimen
sionales delimitando previamente el dominido o contenido (proyecto de escala) 
y dividiéndolo a su vez en dimensiones o criterios. Partíamos del supuesto de 
que grupos de ítems de la escala, como variables empíricas, son indicadores de 
estructuras subyacentes o dimensiones factoriales. 

b) Método de comprobación de criterio interno: Para el análisis de ítems y la 
obtención de indicadores de fiabilidad y validez se utilizó un método de análisis 
multivariante que sigue el modelo matemático-estadístico del análisis de 
conglomerados con objeto de establecer la diemsionalidad de la medida de las 
subescalas. Para decidir qué ítems representarían a cada subescala se comprobó 
la consistencia interna de las mismas. 

2.1.3. Delimitación del universo de ítems: 

Se elaboró un proyecto de escala con 390 cuestiones, estructuradas por categorías 
y dimensiones que, acompañada de una escala tipo Lickert, se presentó a 21 jueces 
expertos distribuidos entre profesionales de Arquitectura, Pedagogía, Psicología, y 
Profesorado de E.G.B. con el objeto de buscar la concordancia y correlación entre sus 
opiniones como medio necesario para la constrastación de la garantía científica del 
instrumento al que denominamos CAES. 

Se trataba de desarrollar una herramienta conceptual y una rejilla analítica firme a 
partir de considerar siete dimensiones o criterios: ESTÉTICOS GENERALES, 
FUNCIONALES, DE GLOBALIDAD, DE DOMESTICIDAD, DE ADAPTABILI
DAD, DE CALIDAD TÉCNICA CONSTRUCTIVA, y de CONFORT FÍSICO 
AMBIENTAL. La escala se dividió en dos partes. Una primera de 179 ítems podría ser 
evaluada por todos los jueces. La segunda, de 211 dedicada a criterios técnico 
arquitectónicos, sería contestada sólo por los expertos en Arquitectura, (ver anexo 1 ). 
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2.2. Etapa empírico estadística de la elaboración de la escala de ensayo CAES. 
Selección de los ítems 

A partir de las puntuaciones otorgadas a los ítems por los jueces (0, 1, 2, 3, 4, 5), se pasó 
al análisis de las mismas con el objeto de seleccionar aquellos que obtuvieron mayor 
acuerdo en las máximas puntuaciones. Se procedió para ello del siguiente modo: 

a) Agrupamos las puntuaciones a los ítems en frecuencias. 
b) A partir de dichas frecuencias construimos tablas de contingencias f x C con

siderando para ello dos variables: V 1 =puntuaciones de los jueces y V 2 = ítems 
del CAES. 

Así las tablas de contingencia correspondientes serían de 179 x 6 en la primera parte 
de la escala y 211 x 5 en la segunda. 

e) Estimamos la independencia entre las dos variables a partir del estadístico Ji 
cuadrado. Los cálculos realizados demostraron la dependencia entre las dos 
variables. Para confirmar nuestros resultados, aplicamos a nuestros datos el test 
de razón de probabilidad LIKELIHOOD-RATIO CHSQ (LRCHI), utilizado 
generalmente en el cálculo de probabilidad máxima de relación para tablas de 
frecuencia múltiple (Dixon, W. J. 1981). 

Con las comprobaciones efectuadas concluimos que existía suficiente razón para 
afirmar que las variables, puntuaciones de los jueces e ítems del CAES están 
relacionadas. 

d) La intensidad de la relación de estas variables se estimá a partir de los siguientes 
coeficientes cuyos valores se expresan en el cuadro nº l. 

CUADRO 1: VALORES OBSERVADOS EN LA SELECCIÓN DE ÍTEMS A 
PARTIR DE LAS PUNTUACIONES DE JUECES EXPERTOS. (NIVEL DE 

SIGNIFICACIÓN= 0'5 EN UNA PRUEBA UNILATERAL) 

SEGUNDA PARTE (CAES) 

Relación Probabilidad 
puntuaciones máxima de INTENSIDAD DE LA RELACIÓN 
ítems relación 

JI CUADRADO LRCHI PHI Coef.C Cmax V deCramer G DE GOODMAN Y KRUSKAL 

911'441 946'330 929 681 894 465 236 

JI CUADRADO ESPERADO 
908'535 
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e) Una vez comprobada la existencia de suficiente relación entre las variables se 
realizó un análisis de residuales (f0 - f0), a partir del test de Haberman. Así, para cada 
celda, en las tablas de contingencia en la primera y segunda parte del CAES, se pudo 
calcular un residual ajustado. 

Comparando los valores absolutos de estos residuales estandarizados con el valor 
Z unilateral elegido pudimos determinar cuáles de ellos eran significativos. Se 
aceptaron sólo aquellos ítems que tenían en este test una puntuación por encima del 
valor tabular de JI cuadrado esperado para el nivel de significación adoptado. Los ítems 
seleccionados, que formarían la Escala de ensayo fueron los que figuran en el anexo 
nº2. 

2.3. Formulación de los ítems 

Puesto que a través de la administración de la escala se pretendía discernir si los 
centros escolares contenían determinados rasgos físicos especificados en los ítems y 
la técnica base era la observación, elegimos, en la formulación una alternativa binaria 
sin justificación de respuesta utilizando un formato de elección de una respuesta entre 
dos alternativas que se presentan al centro para cada ítem. 

De acuerdo con dicho formato se pide al observador que defina con una posición 
positiva o negativa la presencia o ausencia en el centro del rasgo físico que se plantea 
en cada ítem. Esta operacionalización de la respuesta dicotómica se respresentó por SI/ 
NO, permitiéndose la omisión de respuesta al ítem. 

2.4. Análisis de respuestas codificadas de la Escala. Análisis de ítems 

Pretendimos en esta etapa obtener indicadores de los distintos ítems que constitu
yen la escala como prueba de ensayo con el fin de determinar qué ítems son adecuados 
para constituir la escala como instrumento de medida o escala normalizada. 

Las técnicas estadísticas utilizadas se refieren fundamentalmente a lo que podemos 
denominar construcción del primer test, asociado a estudios trasversales. 

2.4.1. Fiabilidad 

La fiabilidad absoluta fue estimada a partir del coeficiente KR20, que dio un valor 
de 0'720; pero dado el carácter multidemensional del instrumento apoyamos la 
anterior estimación con un estudio de correlaciones de cada ítem con la subescala en 
que se encuadró y de cada ítem con el total de la escala. Estas correlaciones se 
obtuvieron a partir del estadístico Ji cuadrado, con el coeficiente V de Cramer 
interpretado a partir del coeficiente p de Pearson. 
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2.4.2. Validez 

Para estimar la validez de constructo se realizó en primer lugar un análisis de 
contenido de los ítems seleccionados hipotetizando cinco subescalas, con un número 
irregular de ítem para cada una de ellas y a las que denominamos: BARRERAS 
ARQUITECTÓNICAS, SEGURIDAD, VARIEDAD, ECOLOGÍA y ESPACIOS 
PARA EL DEPORTE. Para confirmar esta estructura realizamos un análisis de 
conglomerados que puede utilizarse incluso en aquellos casos en que las variables son 
medidas en una escala nominal. Este análisis se obtuvo a partir de un índice de 
similaridad (coseno de los vectores), utilizando como algoritmo de clasificación el 
método de las distancias máximas de separación entre grupos de ítems (Sánchez 
Carrión, 1984, pag. 78). El resultado del mismo puede observarse en el anexo nº 3. 

A la vista de los resultados que apoyan en gran medida nuestra hipótesis de 
agrupamiento, confirmamos los ítems en las subescalas creadas las cuales definimos 
a continuación: 

BARRERAS ARQUITECTÓNICAS; con este indicador queremos agrupar todos 
aquellos rasgos físicos de los edificios escolares que facilitan la utilización de los 
mismos por personas de diferente condición física, psíquica, de cualquier edad o sexo. 

SEGURIDAD; con ella designamos las características del edificio que proporcionan 
protección ante riesgos que pudieran producirse, sensación de estabilidad de los 
elementos constructivos aunque no exita peligro de ruptura de los mismos y prevención 
de riesgos en una utilización normal de los distintos espacios. 

VARIEDAD; esta dimensión comprendería a la cantidad y calidad de espacios y 
elementos utilizados en el proceso educativo tanto en el aula como fuera de ella. 
Agrupamos en ella los posibles lugares de encuentro que soporten tanto el curriculum 
explícito como el oculto de los participantes en acto educativo. 

ECOLOGÍA: Este indicador agruparía a todos aquellos rasgos físicos de los 
espacios escolares que facilitan un acercamiento de los usuarios a la naturaleza, 
(árboles, jardín, huerta, granja, ... ) y que los integra con el entorno natural donde se 
enclava y al que sirve el Centro. 

ESPACIOS PARA EL DEPORTE: Comprende todos aquellos rasgos físicos de 
espacios exteriores e interiores que son necesarios para el buen funcionamiento de las 
actividades deportivas y de Educación Física formal e informal y que procuran 
intimidad y comodidad en el cambio de vestuario antes de realizarlas e higiene tras 
realizarlas. 

2.4.2.1. Más evidencias a la validez de constructo 

Además de este estudio y tras un análisis de fotografías realizadas a los espacios 
físicos de los centros de una parte, de observaciones directas por otra y de los ítems del 
CAES, hipotetizamos, para comprobar una relación entre puntuaciones obtenidas con 
los tres instrumentos en ítems relacionados conceptualmente. 
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Por último estimamos la discriminación entre las subescalas confirmadas en el 
análisis de conglomerados cuyos resultados pueden observase en el cuadro nº 2. 

CUADRO 2. MATRIZ DE CORRELACIONES ENTRE LAS SUBESCALAS 
DEL CAES 

11 111 IV V 

1 .33146 .56887 .36785 .44066 
-.05063 .12592 -.10609 -.00794 

11 .52497 .44123 .42953 
.04748 .24564 -.38030 

.054 -.005 

.60257 .57001 
111 .31910 .56389 

.017 .0000 

.40799 
IV .23022 

1 BARRERAS ARQUITECTÓNICAS 
11 SEGURIDAD 
111 VARIEDAD 
IV ECOLOGÍA 
V ESPACIOS PARA EL DEPORTE 

Observamos en la matriz que se cumplen los aspectos necesarios para determinar 
suficiente validez discriminante entre las subescalas, (Bartolome Pina, M. 1982), 
resultando una relación negativa entre las subescalas: 1 y 11, 1 y IV, 1 y V, 11 y V; y 
positiva entre las subescalas restantes. En este último caso tan sólo resulta significa
tiva, a un nivel de 0'05 la relación entre las subescalas 111 y IV. 

Nos parecen lógicos estos resultados en función de la naturaleza de los ítems que 
las conforman dado que la subescala 1 va dirigida especialmente a detectar la presencia 
de rasgos físicos que favorecen la integración del escolar, concepto distinto a medir que 
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el que proporcionan las escalas 11, IV y V dirigidas a medir la calidad de ejecución 
material de los edificios, rasgos ecológicos de los espacios escolares y espacios 
complementarios para la educación física. Idéntica situación se presenta con las 
subescalas 11 y V. 

La relación positiva y significativa entre las escalas III y IV; III y V, vendría 
explicada porque las tres proporcionan «variedad de lugares» necesarios para soportar 
un currículum formal aceptable y un currículum oculto que se favorece con la 
«Variedad» de lugares de encuentro proporcionada por espacios dotados de suficiente 
vegetación. 

Consideramos por todo ello que los resultados de este estudio piloto son satisfactorios 
como para proseguir con otros estudios dentro de esta línea de investigación. 
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ANEXO Nº 1: SÍNTESIS ESTRUCTURAL DEL CAES. (PRIMERA PARTE). 

CRITERIO CATEGORÍAS ANALIZADAS 

ADOPTADO 

E 
S G 
T E 
E N 
T E 
I R 
e A 
O L 

F 
u 

-Belleza 
-Dignidad 
-Elegancia 
-Adecuación del tamaño 
-Adecuación de la composición 
-Adecuación del planteamiento 
-Urbanización 
-Jardinería 
-Instalaciones deportivas 
-Relación con la topografía 
del terreno 

Total ítem 1 elemento 

N -Actividad que se hace 
e -Elementos necesarios 
I 
o 
N 
A 
L 

-Relación con otros espacios 
-Aspectos técnicos específicos 

Total ítems 1 elemento 

ELEMENTO QUE SE ANALIZA 

ABCDEFGHIJKLMNÑO 

N'ÍTEMS/ 

CATEGORÍA 

3 ................................................................................... 3 
3 ................................................................................... 3 
3 ................................................................................... 3 
.. 3 ................................................................................ 3 
.. 3 ................................................................................ 3 
.. 4 ................................................................................ 4 
...... 3 ............................................................................ 3 
...... 3 ............................................................................ 3 
...... 4 ............................................................................ 4 

...... 4 ............................................................................ 4 

9 10 14 

Total ítems 1 criterio .................................................. 33 

5 3 2 4 1 2 1 5 1 1 1 3 1 ......................... 30 
6 8 3 1 1 1 5 2 3 1 1 1 3 ......................... 36 
4 1 1 3 1 1 2 2 ............................................. 15 
3212 1 2 ......................... 11 

..... 1814 710 3 4 9 9 4 2 2 4 6 

Total ítems 1 criterio .................................................. 92 

Elementos analizados: A: El edificio escolar. B: Edificio escolar y territorio. C: El 
solar del edificio escolar. D: El aula. E: Aula laboratorio. F: Aula de trabajos manuales. 
G: Biblioteca. H: Sala de apoyo específico para alumnos disminuidos. I: Tutgrías. J: 
Sala de actos. K: Vestuarios. L: Conserjería. M: Porches. N: Aula exterior. N: Patio 
de juego. 0: Zona de vegetación. 

(continuación): 

CRITERIO 

ADOPTADO 

GLOBALIDAD 

122 

CATEGORÍAS ANALIZADAS 

-Permeabilidad entre edificio escolar y barrio o entorno 
al que sirve. 

-Relación entre los espacios interiores y exteriores 
-Imagen global de la escuela 

Total de ítems por criterio 

-Tamaño de los edificios escolares. 
-Apropiación del espacio escolar 

ÍTEMS POR CATEGORÍA 

3 
2 
4 
9 

2 
4 
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DOMESTICIDAD -Cualidad de los acabados de espacios 
interiores y exteriores 
-El mueble escolar 

Total ítems por criterio 

-Flexibilidad: 

5 
2 
I3 

-Cantidad de superficie de los espacios 2 
ADAPTABILIDAD -Forma de los espacios 4 

-Posición de los diferentes espacios del programa 3 
-Accesibilidad 9 
-Equipamiento tecnológico 2 
-Eliminación de barreras arquitectónicas 8 

-Variabilidad 4 
Total ítems por criterio 32 

TOTAL DE ÍTEMS EN PRIMERA PARTE DEL CAES = I79 

SÍNTESIS ESTRUCTURAL DEL CAES. (SEGUNDA PARTE) 

CRITERIO CATEGORÍAS ANALIZADAS ELEMENTO QUE SE ANALIZA N.'ITEMS/ 

ADOPTADO ABCDEF G H 1 J K L M N CATEGORÍA 

TECNICO 

CONSTRUCTIVO 

AMBIENTAL 

Calidad confort 5 3 3 2 4 5 3 3 4 3 2 1 2 40 
-Seguridad 329385 6 410 5 3 1 1 3 63 
-Durabilidad y mantenimiento 335234 2 9 7 7 2 4 6 1 58 
-Compatibilidad 1 1 2 

Total ítems 1 elemento 118177151411162115 7 7 9 5 
Total ítems por criterio I63 

-Condiciones acústicas ................................................................................ 11 
-Condiciones térmicas ................................................................................... 7 
-Condiciones iluminación natural ................................................................. 6 
-Condiciones iluminación artificial ............................................................. 17 
-Condiciones ventilación ............................................................................... 7 

Total ítems por criterio ...................................................... .48 
TOTAL DE ÍTEMS EN SEGUNDA PARTE DEL CAES = 2II 

TOTAL DE ÍTEM S EN ESTRUCTURA INICIAL DEL CAES = 390 
Elementos analizados 
A: Terreno 
B: Losa en contacto con el terreno 
C: Cimientos y estructuras de contención 
D: Estructura 
E: Fachada 
F: Cubierta 
G: Tabiques 

H: Escaleras, rampas y forjados 
I: Barandas 
J: Cielos rasos 
K: Instalación de calefacción 
L: Instalación eléctrica 
M: Instalción de agua 
N: Instalción de gas 
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ANEXO 2: RELACIÓNDEÍTEMS SELECCIONADOS DEL PROYECTO DE ESCALA 

PRIMERA PARTE (CAES) 

Criterios Estéticos Generales 

8. ¿Crees que en su conjunto el eqificio escolar es acogedor? 
12. ¿Te resulta familiar la composición del edificio en comparación con las construccio-

nes de la zona? 
24. ¿Consideras que la dotación de árboles hace del solar un lugar relajante? 
25. ¿Está el solar suficientemente variado de plantas que se adaptan al clima de la zona? 
26. ¿Están diseñados los campos de deporte y vestuarios para ser provechosos a distintas 

modalidades deportivas? 
27. ¿Están bien conservados los campos de deporte y vestuarios? 
33. ¿Están bien organizados los niveles actuales del terreno en relación con los 

equipamientos escolares? 

Criterios funcionales 

42. ¿Disponen las aulas de una superficie en las paredes para colgar trabajos realizados 
por los niños? 

50. ¿Puede oscurecerse fácilmente el aula para realizar proyecciones con medios 
audiovisuales? 

52. ¿Pueden trabajar los alumnos en el laboratorio tanto en grupos grandes como 
pequeños? 

53. ¿Se ve en el laboratorio bien la mesa de experimentos del profesor desde los lugares 
que ocupan los alumnos? 

67. ¿Tienen los alumnos desde sus puestos de trabajo en el aula de trabajos manuales, una 
visión directa sobre la mesa del profesor? 

77. ¿Dispone la biblioteca de un almacén para guardar material y para servicios 
generales? 

84. ¿Se dispone de una sala con los aparatos técnicos precisos para cumplir la función 
de apoyo específico a las deficiencias de los alumnos integrados del centro? 

85. ¿Está la sala de apoyo específico relacionada directamente con los espacios de 
circulación sin barreras arquitectónicas que dificulte el acceso de los alumnos 
deficientes a ella? 

86. ¿Disponen los tutores de un espacio como despacho para reunirse individualmente 
con uno o grupo pequeño de alumnos o familiares de los mismos.? 

99. ¿Disponen los vestuarios de tres espacios bien delimitados, para alumnos, alumnas 
y profesores? 

1 O l. ¿Dispone cada de aseo de los vestidores (alumnos /as) de al menos 5 duchas, dos wc. 
y dos lavabos? 
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103. ¿Se dispone en los vestuarios de un almacén general para el material y una habitación 
botiquín con litera y lavabo? 

106. ¿Están relacionados los vestuarios directamente con las instalaciones deportivas? 
108. ¿Se dispone de conserje para que desde su espacio, la conserjería, controle las 

entradas y salidas, recoja la correspondencia y encargos para los profesores o para 
el centro en general? 

109. ¿Dispone la conserjería de un tablero de timbres para cada una de las clases y algún 
mecanismo para avisar a cada una de ellas? 

112. ¿Son los porches suficientemente amplios como para que un grupo grande pueda 
hacer actividades en ellos los días de mal tiempo o mucho sol? 

114. ¿Se dispone de un aula exterior, acotada y pavimentada para un grupo de clase del 
ciclo inicial? 

123. ¿Existe en la zona de vegetación del solar un espacio destinado a árboles de tronco 
alto y de hoja perenne y caduca? 

Criterios de Globalidad 

No se ha seleccionado ningún ítem de esta dimensión. 

Criterios de Domesticidad 

142. ¿Están tratados y decorados de distinta forma los distintos espacios en función del uso 
a que se destinan en cuanto a materiales, textura de los mismos, color, iluminación, 
etc.? 

146. ¿Es buena la calidad del mobiliario escolar para los distintos usos a que sirve? 

Criterios de Adaptabilidad 

161. ¿Son adecuados el tipo y posición de los accesos a los distintos espacios dentro y fuera 
del edificio? 

163. ¿Dispone el centro escolar de accesos adecuados para disminuidos físicos o 
sensoriales? 

164. ¿Tiene el centro escolar el suficiente número de accesos controlables? 
166. ¿Está situada la entrada a las aulas por las esquinas de éstas? 
171. ¿Consideras que el nivel de calidad y número de elementos de las distintas 

instalaciones (calefacción, iluminación, tomas de corriente, servicios sanitarios) es 
adecuado para el uso que se propone de ellos? 

172. ¿Permite la Arquitectura del edificio su uso indiscriminado por personas de diferente 
condición física? 

175. ¿Dispone el centro escolar de rampas de escasa pendiente con diferentes alturas de 
pasamanos para el acceso por ellas de niños pequeños, personas en silla de ruedas o 
aquellas con dificultades para acceder por escaleras? 

176. ¿Están adaptados en tamaño y altura los distintos aparatos de los servicios y aseos? 
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177. ¿Existe en los servicios (de alumnos 1 as) algún espacio destinado a inodoro con 
superficie, elementos y disposición adecuada para ser utilizado por personas que 
utilizan la silla de ruedas para su desplazamiento? 

178. ¿Permiten los accesos y equipamientos escolares exteriores su uso indiscriminado 
por personas de diferente condición física? 

179. ¿Disponen los espacios de aulas de gran grupo o de pequeño grupo de las instala
ciones específicas necesarias para apoyar a los alumnos con necesidades especiales 
a interaccionar con el resto del grupo? 

SEGUNDA PARTE (CAES) 

Criterios Técnico Constructivos 

23. ¿Tienen todos los elementos de la fachada el suficiente aislamiento térmico para 
evitar pérdidas energéticas? 

228. ¿Están anclados los cerramientos a la estructura del edificio? 
230. ¿Abren las puertas siempre hacia el exterior de las dependencias? 
231. ¿Están protegidos los huecos contra la caída de los alumnos? 
242. ¿Es la cubierta del edificio totalmente estanca al agua de lluvia o nieve? 
243. ¿Es la cubierta estable y resistente a las cargas de viento, sísmicas, nieve; tanto en lo 

que se refiere a su estructura como a sus materiales de acabado y forma de ejecución? 
245. Si la cubierta es utilizada por los alumnos ¿Se han previsto elementos de protección 

a la caída al exterior, resbalamiento, etc.? 
258. ¿Están revestidos los tabiques con algún material que pueda producir por roce 

desgarres en la piel de los escolares? 
260. ¿Se han seleccionado, en la construcción de la tabiquería los materiales de forma que 

éstos no actúen de soporte favorable a la propagación de hongos? 
272. ¿Están diseñados los elementos de acabado de las escaleras y rampas para evitar los 

efectos destructivos de la agresividad y curiosidad infantil? 
276. La forma y textura de los materiales de acabado en escaleras y rampas ¿Permite 

fácilmente la extracción de polvo? 
284. ¿Ofrece la baranda, ante un seísmo, incendio o evacuación la misma resistencia que 

el elemento resistente estructural al cual sirve? 
309. ¿Son los cielos rasos resistentes al agua de una posible fuga de las tuberías? 
312. ¿Permite el acabado del falso techo la fácil limpieza con agua? 
318. ¿Cumple la instalación de calefacción las normas de seguridad establecidas según el 

tipo de combustible que utiliza? 
323. ¿Cumple la instalación con el reglamento eléctrico de baja tensión sobre todo en lo 

referente a seguridad? 

Criterios Ambientales 

No se ha seleccionado ningún ítem. 
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ANEXO 3: RELACIÓN DE SUBESCALAS HIPOTETIZADAS E ÍTEMS QUE 
LAS COMPONEN 

1 11 111 IV V 
IWIIIBRAS VAII.Il!DAD ISPACIOS 
AIIQUITBC- Sl!GllaiDAJ) (de eapaei.oa IICOLOGlA PAllA EL 
mlllc&S y e~toa) JlliPOII.TB 

14,15,29, 22,31,39,40, 1, 7,8,9,10,11 2,3,4,25, 5,6,17,18 
41,42,43,44, 12,13,16,23, 

33,36,37, 45,46,47 ,48, 24,26,27,30, 20 y 28 
49,50,51,.52, 32 y 35 

38 53 y .54 

Análisis comparativo entre ítems asignados e 
ítems observados tras el análisis cluster en el estu
dio de confmnación de las subescalas 

SUBESCALAS 

11 III IV 
11 . i 1ESPACIOS ~ H BARRERAS 

jjARQUITECTONICAS SEGURIDAD VARIEDAD ECOLOGIA PARA El DEPORTE 

!14,15,29, 22,31,39,40,41;42, l, 7 ,8, 9,10,11,12, 2,3,4,25. 5,6,17,18, 1 
Items ~33,37 ,38. 

43,44,45,46,47 ,48, 13,16,23,24,26,27 20,28. 
s1gnados 49, 50,51, 52, 53, 54. 30,32,35. 

Itns Jl4,15,24, 8,22,31,38,40,42, 1,2,7,10,11,13,16 3,4,21,2! l~ó:·l7,18 
bservados en~29,33,36, 43,44,45,46,47 ,48, 23,26,27 ,30,32,35 
el e luster 37 49, 50,51,52,53,54. 39,41. 

DENDOGRAMA DE LAS SUBES CALAS DEL CAES: 

1 [~~ 
33 

14~---

37------" 

51====¡¡ 

52~===-' 

::::::h 
47=:.J 

50 

40 

44 

22 

11 31 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 129-137) 

HACIA UN PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN DE 
LA ENSEÑANZA/APRENDIZAJE DE LA 

ARITMÉTICA ELEMENTAL A LA LUZ DEL 
EMPLEO DE CALCULADORAS ELECTRÓNICAS 

DE BOLSILLO 

por 
Antonio Fernández Cano 

Departamento de Pedagogía. Area MIDE 
Universidad de Granada 

l. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

Asumiendo la conocida paráfrasis kantiana: «La filosofía de la ciencia sin la 
historia de la ciencia es vacía; la historia de la ciencia sin la filosofía de la ciencia es 
ciega» podemos dar una fundamentación teórica consistente y relevante al progra
ma que se pretende caracterizar. 

1.1. Histórica 

Han existido tres momentos históricos en el desarrollo del cálculo aritmético: 
tres programas sucesivos y rivales que determinaron tres teorías específicas de la 
cuantificación (Boyer, 1968). 

1.2. Filosófica 

Lakatos (1983) aporta una normativa para evaluar programas de investigación en 
conflicto a partir de tres criterios: 
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SOPORTES Abeao da bolo 1 Algorll111011 ....,..¡¡.,. 1 M6qulnu 

Tablaro da nahM 1 NohlaU!n arMIIga: 1 Algorlt....,. 

NoiiiCIGn dl-ae: 1 Sil- Deolmel eo.uomadueloe 

rírnetoa -· 1 NGtaolón art 
1 biga can origen 
1 binario 
1 

PROGRAMA 

BICLO 

[jl] )()( . 
P. prograer.o 

a) Crecimiento teórico: P1 > P2 si P1 explica más elementos de la realidad que P2• 

b) Crecimiento empírico: si el exceso de contenido teórico de P1 se ve contrastado 
por la realidad. 

e) Crecimiento heurístico: entendido en un doble sentido, valor propedeútico (de 
preparación/utilidad para la vida) y fuerza interna (que refuta las anomalías 
incorporándolas al propio programa mediante estrategias non ad hoc). 
En un trabajo previo he intentado plasmar la caracterización y demarcaciones 

entre estos tres programas basándome en la criteriología lakatosiana (Femández 
Cano, 1990). 

Así, podríamos caracterizar un programa de investigación de la enseñanza/ 
aprendizaje de la Aritmética elemental por cálculo automatizado (empleo universal 
de calculadoras simples) como un programa anidado dentro del programa general 
de cálculo automatizado conformado por: 

@: 
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Centro firme irrefutable por decisión del proponente 
configurado por hechos básicos (Sistema de nume
ración decimal y cálculo mental/ natural). 

Primer cinturón protector de hipótesis auxiliares: U so 
de material estructurado sensorial (Recupe-ración del 
empirismo primario propio del programa abacista). 

Segundo cinturón protector: Uso pedagógico de la 
calculadora. 

Heurística del programa: Resolución de problemas. 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

2. RACIONALIDAD DEL PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN DE LA EN
SEÑANZA/ APRENDIZAJE DE LA ARITMÉTICA ELEMENTAL POR 
CÁLCULO AUTOMATIZADO 

1.2. Racionalidad interna 

A) El programa algorítimico de enseñanza/aprendizaje de la Aritmética ha entrado 
en degeneración manifiesta por cálculos no significativos, falta de vigor heurístico 
para la resolución de problemas, discalculias; en definitiva, «fracaso escolar en 
Matemáticas». 

B) El programa de cálculo automatizado que se manifiesta como progresivo puede 
engendrar su programa de enseñanza/ aprendizaje también progresivo. La si
tuación actual de anclaje de la comunidad docente en tal programa algorítmico 
no debe entenderse con la visión kuhniana («la ciencia/ docencia normales 
oponen resistencia a los esfuerzos reiterados de los miembros más capaces del 
grupo dentro de cuya competencia entra» (Kuhn, 1975: 27) ni con la postura 
popperiana de carácter externalista («los científicos/ docentes no han aprendido 
a ser lo bastante críticos y revolucionarios como para falsar continuamente sus 
propuestas» (Popper, 1963: 239). Lakatos (1983: 166) aporta más luz cuando 
plantea las disyunción entre teoría anómala (programa algorítmico) y teoría 
alternativa progresiva (programa automatizado) pues ante la tesitura de no 
contar con una teoría alternativa, las anomalías se ignoran. 

2.2. Racionalidad externa 

Presiones externalistas de expertos y autoridades académicas y administrativas 
aportan también racionalidad al programa. Así en el caso español, el MEC (1989: 
376-424) propone el uso de calculadoras en Enseñanza Primaria (6-12 años) cuando 
manifiesta: «es necesario invertir la tendencia actual del sistema educativo a per
manecer de espaldas a las innovaciones tecnológicas. El empleo de la Calculadora 
es significativo: se sigue ignorando o incluso prohibiendo su presencia en la ense
ñanza de las Matemáticas cuando, por su bajo coste y por la utilización que se hace 
de ella en la vida cotidiana, debería ser de especial interés, además de contemplarse 
como instrumento pedagógico y didáctico de primer orden». 

Ese propio documento normativo-externalista propone como contenido matemá
tico: «Utilización de determinados contenidos a los que no siempre se les ha pres
tado la atención que merecen (ejem. la calculadora, ... )». 

Dentro de los bloques de contenidos, en el Bloque 1-Hechos, conceptos y prin
cipios, destaca el nº 5: Reglas de uso de la Calculadora. 

El Objetivo General 5 del DCB manifiesta: «Utilizar instrumentos de cálculo 
(calculadora, ... ) decidiendo la posible pertinencia que implica su uso y sometiendo 
los resultados a una revisión sistemática». 
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Las Orientaciones Didácticas y para la Evaluación dan un tratamiento específico 
al uso de calculadora mediante la Orientación 52 en la que se especifica que «es 
necesario determinar cómo debe introducirse y que los niños empleen razonable
mente esta máquina cuando convenga hacerlo». 

3. DESARROLLO DEL PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN DE LA ENSE
ÑANZA/ APRENDIZAJE DE LA ARITMÉTICA ELEMENTAL POR 
CÁLCULO AUTOMATIZADO (Crecimiento teórico lakatosiano) 

Este programa es susceptible de desarrollo a partir del modelo propuesto por 
Dunk:in y Biddle (1974) al ponderar las cuatro macrovariables clásicas en el estudio/ 
investigación de la enseñanza. 

4. HALLAZGOS INVESTIGACIONALES SOBRE EFECTOS DE LA CAL
CULADORA (Crecimiento empírico lakatosiano) 

La tradición metodológica proceso-producto ha producido un corpus consistente 
de hallazgos que Hembree (1984) ha sintetizado mediante meta-análisis. Incluyo 

Nivel3' M.A. de Hembree Fdez. Cano 
V. Dependiente Modalidad Efecto Significación Efecto Significación 

Adquisición de destrezas de cálculo Man. + SI X X 

Ext. + SI + SI 
Inf. X X + SI 

Adquisición de conceptos numéricos Man. = NO = NO 
Ext. NP NP NP NP 
Inf. NP NP NP NP 

Resolución de problemas Man. + SI X X 

Ext = NO = N 
Inf. X X = NO 

Cálculo mental Mant = NO SI 

Actitod hacia las matemáticas Mant. + NO X X 

Ext. + SI + SI 
Inf. X X SI 

Rendimiento general en matemáticas (') 
Mant. + SI X X 

Ext. + SI = NO 
Inf. X X = NO 

Cognición Numérica Mant X X = NO 

Efectos:+ (positivo); =(nulo); -(negativo). 
Significación mínima: 0.05 
NP: no pennite tal contraste; x: no considerado tal contraste. 
(') Hembree calcula rendimiento general cumo el sumatorio de destrezas de cálculo más conceptos numéricos. 

Este autor lo resume mediante las cuatto variables desempeño numéricas: conceptos, destrezas, problemas y cálculo mental. 
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tabla parcial de resultados en paralelo con los hallazgos de este autor centrándose 
sólo en un nivel educativo, 3º. 

Hembree destaca dos tipos de efecto o modalidades: de mantenimiento (todos 
los tests se realizan con lápiz y papel; no se permite calculadora en los exámenes) y 
de extensión (uso no restringido de calculadora). 

Este autor ha propuesto otro tipo de modalidad que denomina «uso informal» y 
que consiste permitir el uso de calculadora en exámenes a un grupo de control sin 
tratamiento (enseñanza de la Aritmética sin asistencia de la Calculadora/enseñanza 
habitual) en tests de destrezas de cálculo y resolución de problemas. Este grupo se 
contrasta con un grupo de control puro (enseñanza habitual-no calculadora en los 
exámenes). 

Al grupo experimental puro (enseñanza asistida por calculadora-uso no restringi
do de calculadora en exámenes) y la grupo «informal» no se les facilita la calcula
dora en tests de hechos básicos (conceptos numéricos y cálculo mental) ya que 
estimo sería manifestable una posible dependencia con la máquina como la orientación 
cognotivista advierte. 

La conclusión que se extrae de ambas realizaciones, evidentemente las metaanalíticas 
más consistentes, es que la calculadora no produce ningún efecto nocivo profundo en 
el desempeño matemático del alumno. Hembree que sintetizó los resultados sobre 32 
variables dependientes (modalidades incluidas) en los grados k-12 sólo encotró efectos 
negativos en adquisición de destrezas de cálculo y en destrezas operatorias totales en 4º 
grado, achacables en parte a la no homogeneidad de los tamaños del efecto (la varianza 
excede al valor esperado a partir del error de muestreo). 

En la modesta investigación primaria española se detecta que el uso de calcula
dora constituye un aprendizaje informal (los alumnos conocen su manejo y la 
utilizan a «hurtadillas») o bien que el manejo es tan sencillo que en el momento del 
examen puede ejercerse con eficacia. Además se detecta un efecto negativo en 
cálculo mental, significativo sólo al 5% más no al 1%. 

5. REALIZACIONES ACTUALIZADAS DEL PROGRAMA DE INVESTI
GACIÓN DE LA ENSEÑANZA 1 APRENDIZAJE DE LA ARITMÉTICA 
ELEMENTAL POR CÁLCULO AUTOMATIZADO (Crecimiento heurís
tico) 

-Estudios comparados sobre implantación de la calculadora (Suydam, 1980). 
- Programas y proyectos múltiples. Es ejemplar el caso sueco donde el Gobierno 

estatal se comprometió en un estudio a gran escala a partir de los 9 años (Bjom 
y Brolin, 1984): «Analys as Raknedosomas konsekvemser-ARK Projecto». El 
projecto alemán, Projeckt TIM 5/12: Taschenrechner im Mathematikunterricht 
für 5-bis 12 jahrige, (Meissner, 1978) podría semos de cierta utilidad ya que se 
inserta en un modelo federal de administración educativa similar a nuestro 
estado autonómico. 
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- Declaraciones normativas de administraciones escolares, expertos y asociacio
nes profesionales avalando el uso y perfilando la investigación futura (NCTM, 
1988). 

- Multitud de investigaciones, casi todas en USA, en la línea proceso producto 
(grupo con calculadora versus grupo sin calculadora), sintetizadas por Hembree, 
sobre efectos experimentales. 

- Abundantes materiales para el aula en forma de libros de apoyo específicos, 
cuadernos de actividades, fichas y cartas de trabajo pero no lo suficientemente 
integrados en un currículum regular. 
Desgraciadamente las realizaciones en el ámbito español son escasas y genéricas 

(Canals, 1986, 1986; Rico et al. 1990). Estimo que la investigación experimental 
sobre efectos, realizada por este comunicante, es pionera. 

6. APERTURAS DEL PROGRAMA PROPUESTO: HACIA UNA CONSO
LIDACIÓN DEL PROGRAMA 

6.1. Optimizar la variable proceso 

Hasta ahora la mayoría de las investigaciones y realizaciones del programa han 
propuesto un uso funcional de la calculadora (sólo como instrumento de cálculo), 
pero la calculadora puede tener un uso pedagógico, como facilitador de la ense
ñanza y aprendizaje de las matemáticas. Esto implica pasar de la práctica habitual 
(ejercitación, chequeo de trabajos hechos con lápiz y papel y cálculo directo en 
ejercicios y problemas) a elaborar unos curricula de matemáticas escolares especí
ficos. Una propuesta atrevida es la que vengo a denominar «curricula orientados por 
la calculadora» y que desarrollarían los contenidos matemáticos según el programa 
de investigación que se propone. Rasgos genéricos de tales curricula para la Ense
ñanza Primaria serían: 
a) Fortalecimiento del centro firme: dominio de hechos numéricos básicos (Sistema 

de Numeración Decimal) y Cálculo Mental (exacto y estimativo). 
b) Definición de Numeración básica según niveles y contenidos. 
e) Supresión de los algoritmos tradicionales de papel o algoritmos standarizados 

escritos: «no más cuentas». 
d) U so pedagógico de la calculadora con funciones de: 

- Motivar al alumno. 
- Focalizar actividades. 

- Dar confianza y oportunidades a 
los menos capaces. 

-Apoyar al trabajo con materiales 
estructurados facilitando el 

134 

- Promover la discusión. 
- Aportar un diagnóstico/retroalimenta-

ción inmediatos. 
- Expandir los conocimientos de los 

más capaces. 
- Presentar un entorno matemático no 

restringido. 



transfer del pensamiento. 

- Permitir el número de números 
reales. 

- Generalizar y demostrar 

- Apoyar al desarrollo de estrategias 
personales. 
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- Explorar e investigar mediante con
jetura y contraste de hipótesis. 

- Facilitar la concentración en méto
dos y conceptos. 

- Priorizar contenidos matemáticos. 
(Readings, 1979; 1983; 1987) 

6.2. Dinamizar variables presagio y contexto mediante: 

a) Formación inicial y continua del profesorado. 
b) Apertura de un diálogo social sobre el uso de la calculadora 
e) Elaborar nuevos materiales y promover incluso la fabricación de una calculadora 

más pedagógica. 

VARIABLES CONTEXTO 

Generales Especificas del programa 

- Experiencias formativas - Determinaci6n de la edad de 
del alumno. acceso al prolrama: propuesta 8 

afios (3• E.G •• ) • 
- Propiedades del alumno. - Repercusi6n del programa en 

alumnos de diversas aptitudes, 
sexo, estatua soeiecon6mico, 
nivel escolar, 

- Contexto de la escuela y - Seguimiento total y consecutivo 
la comunidad en todas las escuelas y ni veles 

- Aceptaci6n del programa por la 
comunidad: actitudes de padres 
y administradores. 

- Contexto en el aula - naboraci6n de nuevos materia-
les escolares 

- Repercusi6n del programa en los 
agrupamientos. 

- Asignaci6n de espacios a las 
miquinas : "el rinc6n de las 
calculadoras". 

- Contexto de la miquina - Selecci6n de la miquina • tipo, 

! 
16gica, precio, prestaciones y 
mantenimiento. 

- Disponibilidad • individual o 
grupal. 

VARIABLES PRODUCTO 

Generales Especificas del programa 

- Desempeño inmediato del - Rendimiento general en Matemi-
alumno ticas a diversificar en concep-

tos numérico, cAlculo mental, 
cAlculo apoyado y resoluci6n de 
problemas. 

- Actitudes hacia las Matemiticas 
- Actitudes hacia la escuela. 
- Rendimientos en ireas afines: 

Educaci6n Cientifica-Técnica. 
- Efectos a largo plazo en - Adecuaci6n/éxito en habilidades 

el alumno oc u racionales y profesionales. 
- Efecto etl el profesor - Sat sfacci6n y autoestima 

docentes. 
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VARIABLES PRESAGIO 

Generales Especificas del programa 

- Experiencias formativas - Nueva formaci6n inicial con-
del profesor tí.nua. , 

- Nuevas experiencias en la 
- Propiedades del profesor praxix docente 

- Rasgos personales: edad, clase 
y sexo. 

- Moti vaci6n intrínseca hacia el 
programa: aceptación del reto 
tecnol6gico. 

- Capacidad docente para la ins-
trucci6n en Matemáticas. 

- Rasgos/estilos docentes. 

VARIABLES PROCESO 

Generales Especificas del programa 

- Conductas del profesor - Nuevas dinJ.micas de enseñanza: 
y del alumno en clase generación de conducta$ a la 

luz del programa. 
- Uso funcional o pedag6gico de 

la calculadora 
- La calculadora como mediador 

cognitivo 
- Estructura del contenido - Tipos de curricula: asistido, 

orientado o modulado por la 
calculadora 

6.3. Investigar en profundidad las relaciones causales y procedimientos entre 
variables desarrollando al par: 

a) Nuevos instrumentos de evaluación/valoración que contemplen el uso de calcu
ladora para su ejecución. 

b) Equipos de investigación compactos, pluridisciplinares y estables. 
e) Modelos teóricos que vinculen con consistencia enseñanza y aprendizaje. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 139-142) 

EVALUACIÓN DEL CONTEXTO DE LOS 
HERMANOS DE LOS DISMINUIDOS MENTALES 

por 
Montse Freixa Niella 

Universidad de Barcelona 
Departamento de Metodos de Investigacion i Diagnóstico en Educación 

El objetivo de nuestro trabajo es explorar el contexto de los hermanos de los 
disminuidos mentales para descubrir sus necesidades y poder decidir la implantación 
de un programa que satisfaga estas necesidades. 

Según la creencia popular, los hermanos de los niños con necesidades especiales 
están perturbados emocionalmente y les hace falta una ayuda para superar los 
problemas que conlleva la presencia de este niño. Según la literatura sobre este 
tema, no todos los hermanos necesitan ayuda ya que tienen las suficientes estrate
gias de afrontamiento para solucionar los problemas que surgen por la especial 
situación de tener que convivir con un hermano disminuido mental. Esta dicotomía 
nos conduce a un tipo de evaluación que nos valore realmente las necesidades de los 
hermanos de los disminuidos mentales. 

Las preguntas que nos planteamos son: ¿Cuál es la realidad de los hermanos de 
los disminuidos mentales? ¿Con qué problemas se enfrentan? ¿Poseen las estrategias 
de afrontamiento necesarias para la resolución de dichos problemas? ¿Qué necesi
dades tienen? ¿Pueden satisfacer por ellos mismos estas necesidades? ¿Es necesario 
desarrollar un programa para ayudarlos en sus problemas y necesidades? 

Para responder a estas preguntas, recogemos datos sobre la realidad de los 
hermanos de los disminuidos mentales, sus necesidades y problemas y las oportuni
dades para satisfacer estas necesidades. Esta descripción del contexto de los hermanos 
de los disminuidos mentales nos llevará a plantear los objetivos de una posible 
intervención después de haber visto su necesidad y revisado críticamente los obje
tivos de los tipos de intervención planteados hasta la actualidad. Según Roth (1978, 
citado por Witkin, 1984) el tipo de evaluación que realizamos es la preparatoria 
puesto que el producto (intervención) está siendo planeado. 
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El modelo de valoración de necesidades que proponemos consiste en la identifi
cación de las necesidades primarias y de las secundarias. Las primarias se refieren a 
las discrepancias entre la condición observada y la aceptable y las secundarias a las 
discrepancias entre los recursos necesarios para satisfacer las necesidades primarias 
y las oportunidades reales. En nuestro modelo consideramos los siguientes pasos: 

- necesidad de una evaluación de contexto 
- definición del objetivo y propósito de dicha evaluación 
- identificación de la población objeto de estudio 
- identificación de la realidad de dicha población 
- identificación de las necesidades primarias 
- identificación de las necesidades secundarias 
- establecimiento de las prioridades de las necesidades 
- decisión de una posible intervención 
- establecimiento de los objetivos de esta intervención. 

Creemos necesaria una evaluación del contexto de los hermanos de los disminui
dos mentales ya que en nuestro entorno no se ha realizado ninguna y existe una 
sensibilidad general por parte de los profesionales hacia este grupo de sujetos y sus 
problemas. El objetivo de esta evaluación es, por lo tanto, la descripción de la 
realidad de estos hermanos. Para ello, escogemos a un grupo de hermanos mayores 
de 16 años para que nos puedan responder a los instrumentos presentados para la 
recogida de datos. Estos datos serán las necesidades primarias: la necesidades 
propiamente y los problemas que subyacen a ellas y las necesidades secundarias: las 
oportunidades para satisfacer estas necesidades primarias. Después de realizar el 
análisis de discrepancia de las necesidades, estableceremos unas prioridades que 
nos llevarán a la consecución del objetivo de nuestra evaluación: la decisión sobre 
algún tipo de intervención. Si se decide alguna intervención, todo este proceso nos 
habrá llevado al planteamiento de unos objetivos de dicha intervención que com
pletaremos con el análisis de los objetivos de otras intervenciones que se están o se 
han realizado, principalmente en otros países. 

Siguiendo nuestro modelo, primero intentaremos identificar y analizar la realidad 
de los hermanos de los disminuidos mentales acudiendo a los propios hermanos 
pasándoles un cuestionario y una entrevista en profundidad para conocer los aspectos 
que enmarcan este subsistema familiar: interacción fraterna, estructura familiar y 
funciones. A los padres se les pide también que rellenen un cuestionario para 
confrontar los datos de los hermanos. Seguidamente pasamos al análisis de las 
necesidades primarias y secundarias. 

Las necesidades primarias se refieren a las necesidades propiamente de los 
hermanos y a sus problemas; es decir a la discrepancia existente entre la condición 
(necesidad y problema) actual y la condición deseada o aceptable. El estado observado 
lo analizaremos mediante una entrevista en profundidad y un cuestionario dirigido a 
los hermanos y un cuestionario para los padres. El problema que se plantea es cómo 
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DATOS FUENTES DE DATOS ME TODO 

entrevista 

realidad hermanos ~ cuestionario 

--------------- padres cuestionario 

estado 

1 
Necesidades 

i, 

Necesidades primarias 

observado'~------------hermanos entrevista 

~ ---------=='"''tiooorio 

padres-------------cuestionario 

expertos-----------escala 

aceptable~ literatura ----- bibliografía 

estado observado. hermanos ----------------entrevista 
1 

Problemas 

e~do aceptable literatura bibliografía 

Necesidades secundarias 

r¡eles--------------------centros 

Dportuflidades 

visitas a centros 

\ recursos necesarios-------literatura-------------bibliografía 

Recursos propios------------- hermanos------------ prueba diagnóstica 

Decisión de intervención 

expertos------------- escala 

Objetivos.--------------- centros ______________ visitas a centros 

~l~teratura -----------bibliografía 
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valorar el estado aceptable o deseable de estas condiciones. Y a que cualquier 
criterio que utilicemos será relativo, nos basaremos en la literatura y en la opinión 
de los expertos para establecer este estado aceptable. Una vez determinados los 
estados observados y aceptables, analizaremos las discrepancias existentes entre 
ambos mediante una comparación. 

Las necesidades secundarias se refieren a las oportunidades de satisfacción de 
las necesidades primarias. Valoraremos estas necesidades a través de las oportuni
dades y los recursos propios. Analizaremos por una parte las oportunidades reales y 
los recursos necesarios y por otra parte los recursos propios que tienen los hermanos 
para satisfacer sus necesidades primarias puesto que parece que algunos de ellos se 
adaptan satisfactoriamente. 

Estamos a la espera de los análisis de datos para poder decidir si implantamos un 
programa o establecemos otro tipo de alternativa. Para ello, analizaremos las priori
dades de las necesidades primarias y secundarias. 
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LA LATERALIZACIÓN HEMISFÉRICA DE 
FUNCIONES COMO PROCESO MEDIADOR DEL 
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por 
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Universidad de Murcia 

INTRODUCCIÓN 

Respectivamente, en los cursos y programas de hábitos y técnicas de estudio, se 
viene diciendo que la mejor forma para conseguir la máxima retención de cualquier 
tipo de información, conlleva la utilización simultánea del mayor número de procesos 
sensoriales durante el período de memorización (Hemández Pina, 1990). Esto im
plicaría la necesidad de estudiar los contenidos teóricos y prácticos de las diferentes 
materias del currículum escolar desde la perspectiva del análisis de patrones 
estimulares complejos. Ni que decir tiene que, en última instancia, la función de 
reconocimiento e integración de la información contenida en estos estímulos com
plejos, correspondería al sujeto y, más específicamente, sería el resultado de la 
interacción ambiente-organismo, facilitada, concretamente, por la funcionalidad de 
las áreas corticales secundarias y terciarias de nuestro cerebro. 

Por otra parte, el estudio realizado por el alumno de los contenidos propios de 
una materia escolar, suele ir procedido de una explicación que con anterioridad el 
profesor realizó en el aula. Llegados a este punto, debemos hacemos la siguiente 
pregunta: ¿nuestro modelo educativo, correspondiene al segundo ciclo de E. G. B. y 
B. U. P., facilita la estimulación atencional de los diferentes procesos sensoriales 
del alumno/a en el aula? Dicho de otra forma, ¿estimulan los profesores la atención 
de sus alumnos atendiendo a la varibilidad individual existente en su aula? La 
experiencia nos dice que, generalmente, no. 

Ésta pudiera ser una de las causas facilitadoras del fracaso escolar. Pues, además 
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de otra serie de factores. El porcentaje de casos de fracaso escolar debido a factores 
neurofuncionales es del 50%; viéndose ampliado este porcentaje hasta el 80% si 
incluimos el fracaso escolar causado por factores neuropsicológicos (Portellano, 
1989). Siguiendo a Portellano, la mayor parte de los niños que sufren fracaso 
escolar debido a trastornos del aprendizaje poseen una estructura cerebral normal, 
pero sufren déficits de su funcionalidad localizados en áreas instrumentales básicas. 

DOS VARIABLES NEUROFUNCIONALES QUE AFECTAN AL APRENDI
ZAJE ESCOLAR 

Existen algunas variables neurofuncionales que afectan directamente al rendi
miento escolar. Una de ellas es la «lateralización hemisférica» de las funciones 
comportamentales, proceso exclusivo de la especie humana. Esta variable se ve 
afectada directamente por otras como, por ejemplo, el «dimorfismo sexual» del 
cerebro. El dimorfismo sexual referencia a las diferencias anatómica existentes 
entre el hombre y la mujer. Tales diferencias podrían ser la causa de otras de tipo 
funcional que originarían comportamientos distintos del hombre y la mujer ante el 
mismo tipo de tareas cognitivas. Para una mayor profundización en el estudio de las 
diferencias sexodimórficas, consultar a Segovia, Valencia y Guillamón (1988). 

Está asumido por la comunidad científica que el cerebro humano procesa la 
información verbal y espacial de forma estructuralmente diferente. El hemisferio 
izquierdo se ocupa, principalmente, del análisis e integración de la información 
verbal, mientras que le hemisferio derecho realiza el análisis e integración de la 
información espacial (Hicks, 1975; Kimura, 1973 y Witelson, 1973). El hemisferio 
derecho tiene mayor funcionalidad para codificar la información sensorial en términos 
de imágenes y el hemisferio izquierdo, en términos lingüísticos (Kolb y Whishaw, 
1986; Walsh, 1978). Por lo tanto, el hemisferio izquierdo tiene facilitado en mayor 
medida el aprendizaje de símbolos (lenguaje y aritmética) en comparación con el 
hemisferio derecho, más preparado para el aprendizaje de tareas creativas tales 
como las música, la educación física, la educación psicomotriz, las artes plásticas, 
etc. (Kimura, 1973 y Rapin, 1982). 

Esta asimetría cerebral de la función verbal y espacial facilitará, en el aula, los 
procesos atencionales de aquellos individuos que posean mayor lateralización 
hemisférica izquierda. Pues podríamos, comprobar fácilmente que en el actual 
diseño curricular de E. G. B. y B. U. P., tanto las asignaturas con carga verbal como 
las que contienen carga no verbal (espacial) son explicadas e impartidas, general
mente, desde una perspectiva puramente verbal. Por lo tanto, en el aula, aquellos 
alumnos con dominancia hemisférica derecha se hallarán en desventaja en compa
ración con sus compañeros que posean mayor dominancia hemisférica izquierda. 
Estos últimos verán facilitados a través de las explicaciones del profesor sus procesos 
atencionales y de aprendizaje, mientras que los alumnos con dominancia hemisférica 
derecha, es posible que los vean dificultados. 
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RELACIÓN DE LA LATERALIZACIÓN HEMISFÉRICA DE FUNCIONES 
CON EL APRENDIZAJE EN EL AULA 

Otro aspecto a tener en cuenta es que el hemisferio izquierdo alcanza su plena 
madurez funcional antes de los 12 años de edad, generalmente entre los 5 y 6 años, 
siendo un proceso paralelo a la adquisición de la prevalencia manual; mientras que 
el hemisferio derecho no alcanza dicha madurez hasta los 12 años, edad en la que se 
suele haber adquirido la lateralidad relacional de los objetos (Quirós y Schrager, 
1978). Nos encontramos ante otra dificultad a superar por parte de aquellos individuos 
que tengan dominancia cerebral derecha. Esta posible dificultad aparecería con 
mayor incidencia en la etapa final del primer ciclo de la E. G. B. y en la primera 
etapa del2.º ciclo de la E. G. B., cuando el hemisferio izquierdo hubiera alcanzado 
una perfecta funcionalidad y el hemisferio derecho aún no hubiese alcanzado su 
plena madurez funcional. 

Por último, podemos añadir que la asimetría cerebral de funciones es mayor en 
los hombres y favorece a las funciones localizadas en el hemisferio derecho; al 
contrario que en las mujeres, donde la asimetría cerebral de funciones no es tan 
marcada como en el hombre y favorece a las funciones localizadas en el hemisferio 
izquierdo (Segovia, Valencia y Gillamón, 1988). En el caso de individuos diestros y 
con nuestro sistema educativo actual, las niñas se encontrarán neurofuncionalmente 
más preparadas para aprender que los niños. Esta podría ser la causa que llevase a 
las niñas a ser más dóciles y participativas en el aula durante el2.º ciclo de E. G. B. 
y en B. U. P., y a los niños a mostrarse más distraídos y ansiosos durante las mismas 
etapas de escolarización. Asimismo, pudiera ocurrir también que la existencia de un 
número mayor de niños con trastornos de la lecto-escritura ( dislexias, disgrafias, 
etc.) y la aritmética (discalculias), en comparación con las niñas (Duane, 1988), 
fuese debido a una interacción entre el modelo utilizado por el profesor para el 
aprendizaje de la lecto-escritura y la lateralización hemisférica de dicha función en 
cada individuo. 

UNA ALTERNATIVA POSIBLE AL FRACASO ESCOLAR DEBIDO A DÉ
FICITS NEUROPSICOLÓGICOS DURANTE LA 2.ª ETAPA DE E. G. B. Y 
B. U. P. 

Al finalizar los alumnos el primer ciclo de E. G. B., se seleccionaría a los niños 
que hubiesen demostrado un bajo rendimiento en: a) lengua, aritmética e idioma; 
b) música, manualidades y educación física; e) a y b. A estos niños se les realizaría 
una evaluación neuropsicológica individual, compuesta de los siguientes apartados: 

l. Anamnesis personalizada. 
2. Escala de desarrollo infantil de Wechsler (WISC) (interpretación neuropsi

cológica). 
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CUADRO l. INTERPRETACIÓN NEUROPSICOLÓGICA DEL WISC 
(PORTELLANO, 1989) 

INTERPRETACION NEUROPSICOLOGICA DEL WISC 

SUBTEST ESTRUCTURA NEUROLOGICA 

Información Lóbulo frontal izquierdo 
Lóbulo temporal izquierdo 

o 
..J Comprensión Lóbulo frontal izquierdo o 

a: < Areas frontotemporales izquierdas w 
al 5 a: 
w Aritmética Formación Reticular o 
> Hemisferio izquierdo ~ 

~ o 
< Semejanzas Lóbulo frontal izquierdo a: 
u w 
V) ~ 

Vocabulario Lóbulo temporal izquierdo V) w 
~ Lóbulo frontal izquierdo w 

Dígitos Hemisferio izquierdo 
::J: 

Hemisferio derecho 

Figs. incompletas Lóbulo temporal derecho 
Lóbulo occipital derecho 

< Historietas Lóbulo occipital derecho 

> Lóbulos frontales o 
~ ::J: 

~ Cubos Lóbulo occipital derecho u 
w 

::> Lóbulo temporal derecho a: o.. w 
z Lóbulo parietal derecho o 
< Rompecabezas Lóbulo occipital derecho o 
~ a: 
~ Lóbulo parietal derecho w 

~ 
V) 

< Claves Lóbulo occipital derecho ~ u 
V) Lóbulo temporoparietal derecho w 
w ::J: 

Laberintos Lóbulo occipital derecho 
Lóbulo temporoparietal derecho 
Lóbulos frontales 

Otra prueba que se puede administrar para cumplimentar este apartado es la 
«Kaufman Assessment Battery for Chidren» (K-ABC) (Reynolds, Kamphaus y 
Rosenthal, 1989), teniendo en cuenta las limitaciones propias que conlleva el uso de 
su prueba no tipificada para la población española. 

3. Estudio de la lateralidad (Test de Harris). 
4. Determinación de la edad motriz y el nivel de coordinación motora (Escala de 

Ozerestki). 
5. Nivel visoperceptivo (Tests de Bender y Benton). 
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6. Evaluación del desarrollo del lenguaje (articulación, expresión y compren
sión). 

Si realizado el estudio anterior se observasen signos claros de la existencia de 
una posible lesión encefálica o alteración neurofuncional, se facilitarían las indica
ciones oportunas para el niño fuese sometido a un estúdio neurológico completo. 
Si, por el contrario, el niño obtuviese un criterio de normalidad en la evaluación 
anterior, se le debería realizar una evaluación pedagógica y de la personalidad 
antes de concluir el estudio del caso en particular. Los niños que en la evaluación 
anterior hubiesen dado muestras de padecer alguna alteración neurofuncional o 
neuropsicológica, serían sometidos a un programa de reeducación específico para 
su caso. 

CONCLUSIONES 

Sería conveniente una intervención novedosa en las aulas durante el primer y 
segundo ciclo de la E. G. B., de tal modo que el profesor facilitara a sus alumnos el 
aprendizaje de los contenidos teóricos desde una vertiente verbo-espacial, lo que 
supondría hacer mayor hincapié en el aprendizaje espacial para los niños y en el 
verbal para las niñas. Otra posibilidad pasaría por la necesidad de que el diseño 
curricular de la E. G. B. y el B. U. P. contemplase diferentes modelos educativos 
para todas las materias, uno con mayor carga verbal y otro con mayor carga 
espacial, y que dependiendo de la lateralización neurofuncional de cada alumno éste 
fuese asignado a uno u otro de los dos modelos educativos propuestos. También 
sería de interés que en la diplomatura de E. G. B. se incluyeran los créditos 
necesarios y los contenidos teóricos y prácticos que facilitarán la posterior inter
vención de los maestros en las aulas, según la línea aquí expuesta. 
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Revista Investigación Educativa -Vol. 8 - n.º 16- 1990 (P. 149-155) 

UN ANÁLISIS DE NECESIDADES ENTRE LOS 
ESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD DE 

GRANADA PARA LA ELABORACIÓN DE UN 
PROGRAMA DE ORIENTACIÓN EDUCATIVA 

l. INTRODUCCIÓN 

por 
Francisca Castellano Moreno 

Rafael Sanz Oro 

Muchos cambios se han producido en la Universidad Española a partir fundamental
mente de la segunda mitad de los años 1980. La Ley de Reforma Universitaria (1983) 
ha propiciado un nuevo sistema organizacional que juntamente con el debate actual 
acerca de los planes de estudio y la evaluación del rendimiento en las Universidades 
(docencia e investigación), van a conformar el reto de la década de 1990. 

En el plano social se han producido cambios considerables en la actitudes de 
nuestros estudiantes hacia unos valores y estilos de vida que a menudo desconocemos 
o ignoramos. En el terreno económico, el campo de trabajo ha llevado a cambios en 
las perspectivas de empleo. Los universitarios están más preocupados por las salidas 
profesionales de sus estudios y por su deseo de tener «un buen expediente» que les 
lleve a ser «más competitivos» después de su graduación, que en el interés intrínseco 
o en su aptitud/idoneidad hacia dichos estudios. 

Teniendo en cuenta estas consideraciones --en modo alguno exhaustivas
hemos emprendido una investigación que trata de averiguar cuáles son en estos 
momentos las necesidades de los universitarios granadinos con vistas a la elabora
ción de un programa de orientación educativa en la Universidad. 

2. NECESIDAD, ANÁLISIS DE NECESIDADES Y MODELOS ALTERNATIVOS 

¿Qué entendemos por necesidad? En el contexto de un análisis de necesidades, 
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significa una discrepancia o espacio existente entre una condición deseada o acepta
ble y una condición real, observada o percibida (Anderson y Ball, 1978; Kaufman, 
1972; Kaufman y English, 1979; Witkin, 1977). 

Como consecuencia, un análisis de necesidades es « ... un análisis formal que 
muestra y documenta las lagunas o espacios existentes entre los resultados que se 
desean alcanzar, ordena esas lagunas (NECESIDADES) en un orden prioritario y 
selecciona las NECESIDADES que se van a satisfacer en el programa» (Kaufman, 
1982; p. 75). 

Por su parte, Wysong (1983) habla de tres finalidades básicas de un análisis de 
necesidades: 

1.º) Ayudar a los profesionales a tomar decisiones apropiadas sobre los servicios 
que deberían ser proporcionados a los clientes. 

2.º) Obtener información que pueda ser comunicada a otros grupos de personas 
distintas de los profesionales directos de la orientación. 

3.º) Implicar de forma activa a todas las personas que intervienen en el progra
ma. Esta participación servirá, según Stiltner (1978), para « .. .incrementar no 
sólo la validez de los resultados del análisis de necesidades, sino también el 
compromiso de los participantes para desarrollar e implementar planes para 
satisfacer las necesidades identificadas» (p. 246). 

El análisis de necesidades es, pues, una parte integral e indispensable de un ciclo 
global y sistemático que sigue con la planificación, implementación y evaluación de 
un programa. Constituye una relación circular (Leibowitz, et al. 1986; p. 256) en la 
cual la evaluación de la suficiencia y de los efectos del programa que se puso en 
marcha para satisfacer las necesidades identificadas lleva lógicamente a una nueva 
fase de análisis de necesidades y por tanto de planificación del programa. 

Dado que el análisis de necesidades está en función del contexto en donde se 
realiza, no hay, por tanto, un modelo o método absolutamente válido para todas las 
situaciones. Los prácticos e investigadores de la Orientación Educativa han utilizado 
gran variedad de modelos (Álvarez, et al., 1988; Celotta y Rosenthal, 1981; Collison, 
1982; Gill y Fuehling 1979; Grobe et al., 1978; Herbert, 1982; Lenning y McAleenan, 
1979; Paritzky y Magoon, 1982; Sanz Oro, 1990; Witkin, 1984). 

3. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN 

3.1. Presupuestos teóricos del programa 

Partir de una teoría es muy importante para nuestra profesión. Una buena base 
teorética nos permite conseguir varias tareas importantes (Delworth Y Hanson, 
1980; Garland, 1985): 
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a) Nos ayuda a organizar la información. 
b) Nos permite explicar lo que hacemos a otras personas/profesionales. 
e) Nos ayuda en el proceso de toma de decisiones. 
d) Nos sirve de base para fundamentar nuestro trabajo. 

Cada vez más las teorías del desarrollo adquieren mayor preponderancia como 
modelo de organización de las actividades de Orientación (Rentz y Saddlemire, 
1988; Thomas y Chickering, 1984; Winston, Ender y Miller, 1982). La idea de 
Orientación basada en el desarrollo es descrita por Ender, Winston y Miller (1982) 
como « ... un proceso sistemático basado en una relación abierta y deseada entre 
estudiante-orientador con el fin de ayudar a los estudiantes a lograr metas de tipo 
educativo, profesional y personal a través de la utilización de un abanico amplio de 
recursos institucionales y de la comunidad» (p. 19). Utilizar, pues, un modelo que se 
dirija a satisfacer las distintas necesidades de los estudiantes en su proceso de 
desarrollo psicosocial y cognitivo (Buendía y Sanz, 1990) constituye un punto de 
partida imprescindible en nuestro trabajo. 

3.2. Premisas y objetivos 

Partimos de dos premisas básicas (Buendía y Sanz, 1990). La primera es que los 
estudiantes, en muchos casos, no llegan a «sentirse partícipes» o a «vivenciar» lo 
que significa su período universitario tanto en lo que hace referencia a su formación 
humana como cognitiva. La segunda es que el hecho de participar en la estructura 
académica, planificar una educación que sea satisfactoria para el estudiante y apren
der cómo utilizar los diversos recursos académicos, son procesos de desarrollo que 
pueden hacer de la universidad una experiencia muy gratificante para el alumno. 

Basándonos, pues, en estas dos premisas, perseguimos en esta investigación dos 
objetivos principales. El primero es realizar un análisis de necesidades en una 
muestra representativa de la población universitaria granadina para ver cómo perciben 
los estudiantes sus propias necesidades y de qué manera creen ser conscientes de su 
importancia. El segundo sería presentar, partiendo de esas necesidades y la propia 
realidad organizacional, un Departamento de Orientación que nos permita diseñar 
un Programa de Orientación que atendiera las demandas de los estudiantes. 

3.3. Método 

3.3.1. Sujetos 

La población está formada por los 18.622 estudiantes de primero y último curso 
de los Centros de la Universidad de Granada ubicados en la capital y matriculados 
como alumnos oficiales durante el curso académico 1989/90. De éstos, el66,5% son 
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de primero y el 33,5% del último curso. Por sexo, la distribución es de 47,5% 
varones y de 52,5% mujeres. Esta población se distribuye en 29 carreras universita
rias. 

Población 

Varones Mujeres Total 

1.º 6.117 6.273 12.390 
Último 2.720 3.512 6.232 
Total 8.837 9.785 18.622 

El tamaño de la muestra es de 2.688 sujetos. Para su selección hemos utilizado la 
técnica de muestreo aleatorio estratificado proporcional, teniendo en cuenta las tres 
variables anteriormente mencionadas: curso, sexo y estudios. El nivel de confianza 
es del 97,5% con un margen de error de+/- 2,5% y un grado de exactitud de+/- 2. 

Muestra 

Varones Mujeres Total 

1.ª 884 905 1.789 
Último 391 508 899 
Total 1.275 1.413 2.688 

3.3.2. Elaboración del instrumento 1 

Para elaborar el instrumento partimos de una revisión previa de la literatura. Así 
nos encontramos con una serie de trabajos pioneros en nuestro país (Díaz Allue, 
1973, 1976; González Simancas, 1973) seguidos en los últimos años por otros (Díaz 
Allue, 1988, 1989; Echeverría y Rodríguez Espinar, 1989; Gordillo, 1985; Prieto, 
1986; Rivas, 1990; Rodríguez Moreno, 1988; Sanz Oro, 1982). Como notas fun
damentales señalar que se trata o bien de reflexiones de tipo teórico o no han tenido 
como meta final el objetivo de nuestra investigación. De la fuente ERIC hemos 
encontrado magníficos trabajos que se enmarcan todos ellos dentro del contexto de 
la evaluación de un Programa de Orientación y teniendo como característica fun-

1 Los lectores interesados en tener un ejemplar del cuestionario contactar con los autores en 
Facultad de Fil. y Letras, Dpto. Pedagogía, Campus Universitario "La Cartuja", 18071 - Granada. 
Teléfonos: 24 37 59 - 24 37 57. 
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damental el ser programas con bastantes años de implantación en sus universidades 
(Bounds, 1977; Burke y Hampton, 1979; Craig y Wetzel, 1979; Crockett y Levitz, 
1983; Nespoli y Radcliffe, 1982; Roe et al., 1982; entre otros muchos). 

Nos apoyamos, pues, en nuestra investigación en el método de encuesta y en el 
cuestionario como instrumento de recogida de datos. Cumplidos los requisitos 
metodológicos exigibles para su confección definitiva (pase previo a una muestra 
representativa de estudiantes, consulta con expertos, etc ... ), contemplamos las res
puestas de los estudiantes en tomo a cuatro áreas de servicios/necesidades: 

a) Servicios de Orientación Académica. 
b) Servicios de Orientación Personal. 
e) Servicios de Salud y Asistenciales. 
d) Servicios de Orientación Profesional. 

Dichas respuestas son analizadas en función de diez variables (sexo, edad, esta
do civil, medio de acceso a la Universidad, residencia durante el curso, dedicación, 
curso grupo, nivel de estudios y resultados académicos). 

3.3.3. Análisis de resultados 

Los resultados finales de la encuesta constituirán el punto de partida para, junto 
con la estructura organizacional de la Universidad de Granada, elaborar un programa 
de Orientación Educativa dentro de lo que denominaremos un Centro de Orientación 
Académica y Profesional. 

El procesamiento de la información nos permitirá identificar las necesidades de 
los estudiantes, priorizarlas para que constituyan futuros objetivos a conseguir y 
compararlas entre centros y alumnos así como experiencias previas (Donoso y 
Marina, 1989; Rodríguez Moreno y de la Torre, 1989) llevadas a cabo en otras 
universidades españolas. 
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l. BASES CONCEPTUALES DE LOS INSTRUMENTOS CDI Y CMI 

Desde 1958 hasta estos momentos el constructo de la Madurez Vocacional 
(M.V.) ha sido objeto de una gran variedad de estudios que han contribuido a 
clarificar y delimitar en parte su naturaleza y estructura. Estas investigaciones han 
centrado su estudio en aspectos como la clarificación del constructo, su multidi
mensionalidad, la elaboración y perfeccionamiento de los instrumentos de medida y 
la puesta en práctica de programas para la mejora del desarrollo vocacional. 

A pesar del esfuerzo realizado, en estos momentos el constructo de la M.V. aún 
no está totalmente clarificado. Los diferentes autores en sus estudios no se han 
puesto de acuerdo en el número de variables y factores que estructuran la M. V. y los 
instrumentos de medida están sujetos a serias limitaciones que afectan fundamen
talmente a la fiabilidad y validez y a su adaptación a contextos socioculturales y 
educativos concretos. 

l. l. Enfoques estructurales y de desarrollo de la M.V. 

Sin desestimar otros enfoques de la M.V. como el de HOLLAND y el cÓnduc
tual-cognitivo, nos centramos en los Estudios de Patrones de Carrera (CPS) que han 
dado lugar al enfoque estructural y de desarrollo de la M.V. (Modelo de SUPER y 
de CRITES), cuyas características más definitorias de la M. V. son la multifactoria
lidad, su valor predictivo, las conductas de desarrollo, el proceso continuo y una 
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cierta irreversibilidad. Cada uno de estos modelos tratan de mostrar las variables y 
factores que configuran dicho constructo. 

1.2. Instrumentos de medida 

Partiendo de las formulaciones teóricas de los modelos de M.V. de SUPER y 
CRITES, surgen los instrumentos para evaluar la estructura factorial de este constructo 
y descubrir hasta qué punto dicho constructo se adecúa en la realidad. 

CRITES (1965) elabora el primer cuestionario centrado en una escala de actitudes 
(VDI), posteriormente en 1973 y 1978 incorpora el test de Competencias, dando 
lugar al Inventario de Madurez de Carrera (CMI). En 1972 aparece la forma I para 
adolescentes del Inventario de Desarrollo de Carrera (CDI) de SUPER y FORREST. 
En 1977 aparece la forma II para adultos y en 1979 la forma III para adolescentes. 
Este último añade a los cuatro factores iniciales dos más que hacen referencia al 
mundo del trabajo y a la ocupación elegida. 

SUPER (1974) insiste en que estos instrumentos no se han diseñado para com
probar si un individuo ha llevado a cabo una buena decisión, sino más bien para 
evaluar algunos aspectos o dimensiones de la M.V. En efecto, el CMI de CRITES 
solamente mide dos de los cuatro factores del Modelo, concretamente las actitudes 
y competencias de elección de carrera y el CDI de SUPER (Forma I) cuatro de las 
cinco propuestas en el modelo teórico (planificación, recursos para la exploración, 
información y toma de decisión), presentado en tres escalas, dos de tipo actitudinal 
(planificación y recursos) y dos de tipo cognitivo (información y toma de decisión). 

En lo referente a los estudios e investigaciones efectuados, señalaremos el trabajo 
de CHODZINSKI (1983) en su intento de v~lidación del CMI, confirmando en 
parte los postulados teóricos de CRITES, con la existencia de dos factores (actitudinal 
y cognitivo). Ahora bién, estos factores no mostraron la independencia suficiente. 
Sin embargo, WESTBROOK y otros (1976, 1985) no apoyaron la existencia de dos 
factores en el constructo de validez del CMI, puesto que no se producía evidencia 
empírica que confirmara tal bifactorialidad. Los resultados sugieren que únicamente 
un factor puede ser considerado significativo. La relación entre las dimensiones de 
actitudes y competencias es más alta de lo que había previsto CRITES (en vez de 
.30 y .40, se pasó a .45 y .50 respectivamente). En este sentido el estado de la 
cuestión es confuso, dado que los resultados no coinciden con lo planteado por 
CRITES. Es conveniente seguir profundizando en este tema para clarificar la es
tructura factorial y la validez del constructo. 

En cuanto al CDI, se ha llevado a cabo un gran número de investigaciones, 
concretamente en el XVIII Simposium de Psicología Aplicada celebrado en Montreal 
(1974) se presentaron una serie de estudios sobre el CDI, referidos a adaptaciones 
que se habían efectuado en diversos países dentro de un estudio transcultural de la 
M.V. Dichos estudios confirmaron la estructura bifactorial del instrumento. Sin 
embargo, en paises como España, Francia y Suiza no se pudo comprobar de forma 
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clara dicha estructura, sólo se apreció un factor general y el resto quedaba muy 
difuminado sin llegar a una significación relevante. 

Posteriormente se han efectuado otros estudios (SALVADOR, 1981; WEST
BROOK y otros, 1982; SAVICKAS, 1984 y muy recientemente COROMINAS, 
1989 y ÁL V AREZ, 1989), cuyos resultados coinciden con el análisis factorial de 
SUPER y THOMPSON (1978) que sostienen que el CDI mide dos factores del 
Constructo de la M.V. Es decir, la mayoría de sus escalas satisfacen los criterios de 
dimensionalidad. 

Por último, señalar que los diferentes estudios corroboran la unidimensionalidad 
del CMI de CRITES y la bidimensionalidad del CDI. En estos momentos ningún 
instrumento discrimina más de dos factores o dimensiones de los modelos teóricos 
de la M.V. No cabe la menor duda que ambos instrumentos han de mejorar su 
calidad técnica y su adecuación a determinados contextos socioculturales y educa
tivos si queremos que sean unos instrumentos útiles que ayuden a validar y a 
estructurar de una forma definitiva el constructo de la M.V. y puedan utilizarse 
como un elemento válido de diagnóstico y de evaluación de programas de desarrollo 
vocacional. Esto es lo que vamos a intentar mejorar en la investigación que nos 
ocupa. 

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 

A. Confirmar la estructura factorial del CDI en su versión reducida; dicha 
reducción está basada en la investigación previa de ÁL V AREZ ( 1989). 

B. Adaptación y validación del CMI de CRITES (1978). 
C. Análisis diferencial de la madurez vocacional en los niveles de secundaria 

obligatoria y postobligatoria tanto en el sistema educativo actual como en la experi
mentación de la reforma. 

TABLA l. MUESTRA 

2"REM 2•BUP 2"BACHTOR cou TOTAL 

PUBM 43 49 82 48 222 
PUBF 26 71 49 56 202 
Sub.Tot. PUB 69 120 131 104 424 
PRIVM 77 126 50 113 366 
PRIVF 64 70 60 91 285 
Sub Tot. PRI 141 196 110 204 651 
SubTotM 120 175 132 161 588 
Sub TotF 90 141 109 147 487 

TOTAL 210 316 241 308 1075 
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3. MUESTRA UTILIZADA 

La muestra está formada por 1.075 alumnos (distribución tabla I) pertenecientes 
a 9 centros (5 públicos y 4 privados) que imparten enseñanza de BUP y COU (2 
públicos, 1 privado), reforma (3 públicos, 1 privado) y los dos sistemas conjuntamente 
(2 privados). 

4. INSTRUMENTOS DE DIAGNÓSTICO DE LA MADUREZ VOCACIO
NAL 

4.1. CDI de SUPER. A partir de la investigación de AL V AREZ ( 1989) se 
ha reducido a 58 ítems agrupados en tres partes: 

PRIMERA: Planificación ( 19 ítems) 
SEGUNDA: Recursos (20 ítems) 
TERCERA: Información y Toma de Decisiones (19 ítems) 

que representan a cuatro de las cinco dimensiones teóricas propuestas por SUPER y 
cuestionadas en ocasiones, tal y como hemos señalado anteriormente. 

4.2. CMI de CRITES. Este instrumento está formado por dos subtests: AC
TITUDES (forma abreviada de 50 ítems) y COMPETENCIAS (100 ítems) 

Los ítems del subtest de actitudes incluyen las siguientes variables: implicaciones 
en el proceso de elección, orientación hacia el trabajo, independencia en la toma de 
decisión, preferencia por factores de elección vocacional y concepción del proceso 
de elección. 

Los ítems del subtest de competencias hacen referencia a las variables de: eva
luación de situaciones vocacionales, información ocupacional, selección de metas, 
planificación y resolución de problemas. 

TABLA II. MATRIZ DE CORRELACIONES 

COMPET ACTITUD INFORM= 

CMI CDI CDI 

ACTITUD 
CMI (F.A) .329 .419 .182 

(F.B) .282 .475 .187 

COMPET. 
CMI (P.A.) .111 .273 

(F.B.) .217 .304 
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4.3. Además se incluyeron cuatro cuestiones de respuesta múltiple que hacían 
referencia a los siguientes aspectos: autovaloración de su competencia académica, 
elección vocacional al término de la enseñanza secundaria, atribución del logro de 
un futuro empleo y valores de logro profesional. 

La aplicación de los diferentes instrumentos de diagnóstico de la M.V. se ha 
llevado a cabo durante la última semana de febrero y el mes de marzo de 1990. 

El test CDI y el subtest de actitud del CMI, así como las cuatro cuestiones de 
respuesta múltiple, se han aplicado a la muestra total de sujetos que forman parte de 
la investigación (1.075 sujetos). El subtest de competencias del CMI se ha dividido 
en dos formas paralelas (A y B). Cada una de estas formas consta de 50 ítems. Así 
la forma A se ha aplicado a un total de 550 sujetos y la forma B a 525. El proceso 
seguido para su reducción ha sido el siguiente: 

Parte/: Conociéndote a tí mismo. Dado que los 20 ítems de esta parte miden 
todos ellos los mismos aspectos (autoconocimiento exacto, dependencia de los 
otros, necesidad de convencimiento, sobreestimación e indecisión) y respetando un 
posible grado de dificultad creciente de las situaciones planteadas, hemos visto la 
conveniencia de su división en pares e impares. 

Parte //: Conociendo trabajos. El criterio seguido para la división de esta parte 
ha sido el de la representatividad de los diversos tipos de trabajos planteados tanto 
en la forma A como B (oficios manuales, carreras de grado medio, de grado 
superior, etc.). 

Parte///: Escogiendo un trabajo. Para su división se ha seguido el mismo criterio 
que en la parte II. 

Parte W: Mirando hacia adelante. El criterio seguido ha sido el de la represen
tatividad en las formas A y B de los diferentes tipos de trabajos presentados y el de 
complejidad creciente de las situaciones. 

Parte V: ¿Qué deben hacer ellos? En esta parte se ha seguido el criterio de 
división en pares-impares para hacer equivalentes ambas formas en función de la 
dificultad creciente de las situaciones planteadas en los diferentes ítems. 

5. ANÁLISIS DE RESULTADOS 

5J. Estructura del CDI 

Los resultados del análisis factorial (componentes principales con rotación 
varimax) ponen de manifiesto que se confirma la estructura de las tres partes 
diferenciadas en la prueba ya que los ítems de los 19 factores obtenidos (que 
explican el54,7% de la varianza) se agrupan homogéneamente por factores y partes 
según la tabla adjunta: 
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PLANIFICACIÓN (17 .8%) 

Factor 1 (9,6 %) 
* Ítems: 16, 18,15, 17, 
11, 12, 19, 14,9,13 
Factor 4 (3,6 %) 
Ítems: 1, 8, 3, 2 
**Factor 6 (2,4 %) 
Ítems: 7, 10 
Factor 10 ( 2,2 %) 
Ítems: 6, 5, 13 

RECURSOS (18,5%) 

Factor 3 ( 4,3 %) 
* Ítems: 21, 20, 
31, 22, 30. 
Factor 5 (2,7 %) 
Ítems: 29, 25, 24. 
**Factor 6 (2,4 %) 
Ítems: 36, 26. 
Factor 7 ( 2,4 %) 
Ítems: 24, 23, 33. 
Factor 8 (2,3 %) 
Ítems: 35, 39. 
Factor 9 (2,3 %) 
Ítems: 27, 28, 37, 38 
Factor 11 (2,1 %) 
Ítems: 30 

INFORM. Y TOMA DEC. (20,7%) 

Factor 2 ( 5,8%) 
* Ítems: 47, 48, 
49,50,42 
Factor 12 ( 2 %) 
Ítems: 44, 43 
Factor 13 (2 %) 
Ítems: 51, 58 
Factor 14 (1,9 %) 
Ítems: 56, 13 
Factor 15 ( 1,9 %) 
Ítems: 45, 46 
Factor 16 (1,9 %) 
Ítems: 40 
Factor 17 (1,8 %) 
Ítems: 41, 53 
Factor 18 (1,7 %) 
Ítems: 57, 54. 
Factor 19 (1,7 %) 
Ítems: 52, 55. 

* Los ítems están ordenados en función de su peso. ** El factor 6 
incluye ítems de planificación y recursos. 

5.2. ADAPTACIÓN DEL CMI * 

5.2.1. Análisis de ítems y fiabilidad 

SUBTEST DE ACTITUDES: El primer análisis de ítems puso de manifiesto la 
inadecuación de los ítems números 2, 4, 12, 14, 30, 32, 35, 37,47 y 48, debido a sus 
índices de homogeneidad negativos. El índice de fiabilidad con la totalidad de los 
ítems y para el conjunto de la muestra fue de a.= .6435. La eliminación de los 10 
ítems mencionados produce un incremento de fiabilidad hasta a.= .7310. 

SUBTEST DE COMPETENCIAS: El primer análisis puso de manifiesto la 
inadecuación de los ítems números 24, 37, 41 y 50 (Forma A) y números 22, 23, 33 
y 44 (Forma B). 

Los índices de fiabilidad obtenidos fueron de .6805 (Forma A) y de .5837 

* La limitación de espacio nos impide poder ofrecer las tablas correspondientes a los valores de 
los índices de facilidad y homogeneidad obtenidos. 

162 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

(Forma B) para el total de los 50 ítems. Eliminados los cuatro ítems mencionados, 
los índices de fiabilidad fueron a= 7010 (Forma A) y a= 6260 (Forma B). 

5.2.2. Validez 

5.2.2.1. Validez de constructo 

En primer lugar hemos de señalar que los resultados obtenidos avalan la hipóte
sis, confirmada por otros estudios, de la inexistencia de una estructura factorial en el 
subtest de Competencias del CMI. No se confirman por tanto los presupuestos de 
CRITES. Así, para la forma A obtenemos 20 factores que explican el 57,3% pero 
que no ofrecen una agrupación homogénea de los ítems según las partes del cuestio
nario. Igual acontece en la forma B (57,5% de explicación de la varianza)1• 

En segundo término, y a fin de comprobar la hipótesis de la existencia de al 
menos dos dimensiones en el CMI (actitud y competencia), procedimos a realizar 
un análisis factorial conjunto de las dos partes. Los resultados ponen de manifiesto 
la dificultad de una clara conclusión sobre dicha bidimensionalidad: 28 factores que 
explican alrededor del 65% de la varianza, y sin posible solución VARIMAX, son 
prueba de ello. Ahora bien, el primer factor identificado (con explicación del 7%) 
está formado por ítems pertenecientes al subtest de actitud. Por otra parte, la mag
nitud de las correlaciones entre actitud y competencias del CMI y entre éstas y las 
dos partes en que se puede subdividir el CDI de SUPER (actitud igual a planifica
ción más recursos e información) ofrecen «cierto respaldo» para no desechar defi
nitivamente esta bidimensional 2• 

5.2.2.2. Validez concurrente 

El criterio utilizado para la validez del CMI ha sido la prueba del CDI (en su 
forma reducida tal como se propone en ÁL V AREZ, 1989). Los datos de la Tabla 
IIP hace innecesario extendemos en su explicación. Si consideramos la hipótesis de 
unidimensionalidad del constructo MADUREZ VOCACIONAL subyacente en el 
CDI y en el CMI, los valores de .387 (COU) a .466 (2º REM) y .452 (total) son 

1 Cuando hemos procedido a una reducción a 30 ítems de cada una de las dos formas (eligiendo 
los ítems de mayor índice de congruencia y de dificultad alta, media y bajas para el total) el análisis 
factorial mantiene los mismos resultados si bien el número de factores se reduce a 12 (con un 55% 
aproximadamente de explicación de la varianza). Idénticos resultados hemos obtenido cuando hemos 
considerado sólo la muestra COU - 2º BCHTO REM. La única diferencia es el haber incrementado al 
59% el porcentaje de varianza explicada. 

2 La matriz de correlaciones correspondiente y para el total de la muestra aparece en la Tabla 11. 
3 Estos datos han sido obtenidos con la reducción a 30 ítems de las formas A y B del subtest de 

competencias del CMI y a 40 ítems del subtest de actitud del mismo CMI. 
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técnicamente aceptables, aunque creemos que pueden incrementarse si se obtuviera 
una única forma del subtest de competencias del CMI como resultante de la suma de 
los 30 ítems presentes en las formas A y B. Por lo que respecta a la hipótesis de 
bidimensionalidad, los datos ponen de manifiesto que es mayor la correlación 
existente entre el subtest de actitud del CMI y el CDI que entre éste y el subtest de 
competencias del CMI. Así mismo, y atendiendo a los datos ofrecidos en la tabla 11, 
la correlación entre competencias CMI e información CDI está en torno a .30; 
inferior a .45 entre actitud CDI y actitud CMI. Por tanto, cabe hablar de una 
adecuada validez concurrente para la hipótesis de unidimensionalidad, quedando en 
una situación menos concluyente la validez concurrente en la dimensión de com
petencias (Tabla III). 

5.3. Análisis diferencial 

El MANOVA efectuado (Centro x Sexo x Curso) puso de manifiesto que sólo 
babia efectos diferenciales significativos en cuanto al centro, sexo y curso consi
derados independientemente. No se observa interacción alguna de estas tres varia
bles para el conjunto de las tres medidas sometidas al análisis diferencial (actitud 
CMI, competencias CMI y total CDI). 

TABLAIII 

CMI CMI COI CMI 

ACTITUD COMPET. TOT 

(N= 1075) T .299 .467 .850 
(N= 210) 2º REM .274 .507 .838 

CMI (N= 316) 2º BUP .176 .468 .777 
ACTITUD (N= 241) 2º BCHTO .239 .329 .796 

(N= 308) COU .297 .425 .801 

CMI 
COMPET T .238 .756 

2ºREM .184 .697 
2ºBUP .217 .694 
2ºBCHTO .176 .716 
cou .157 .738 

CDI T .452 
2ºREM .466 
2ºBUP .475 
2ºBCHTO .359 
cou .386 
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En la Tabla IV resumimos los datos significativos de et;te análisis diferencial. 
Observamos que para el total de la muestra, los centros privados son superiores a los 
públicos y las chicas a los chicos en las tres medidas señaladas4• 

Por lo que respecta al curso y tal como cabría esperar los grupos de COU y 2º 
BCHTO REFORMA son superiores a los grupos de 2º BUP y 2º REFORMA. Por 
otra parte, mientras que entre 2º de BUP y 2º de REFORMA no se observan 
diferencias en ninguna de las tres medidas, entre COU y 2º BCHTO REFORMA si 
que aparecen diferencias cruzadas: así en el CMI competencias COU > 2º BCHTO 

TABLA IV. ANÁLISIS DE LAS DIFERENCIAS 

CMI CMI CDI 
(Actitud) (Competencias) 

TOTAL X S X S X S 
28,82 4,78 17,83 3,84 30,66 6,93 

PUBLICO 28,04 4,78 17,57 3,73 29,89 7,16 
PRIVADO 29,33 4,64 17,99 3,90 31,16 6,72 

F = 19,58 F= 6,48 F = 15,40 
(.00) (.01) (.00) 

MASCULINO 28,45 4,81 17,32 4,00 30,06 7,04 
FEMENINO 29,27 4,70 18,43 3,54 31,38 6,72 

F= 9,06 F = 15,15 F = 12,71 
(.00) (.00) (.00) 

2ºREM 28,35 5,00 16,79 3,81 29,54 6,55 
2ºBUP 28,02 4,69 17,08 3,79 28,47 6,81 
2ºBCHTO 29,14 4,59 18,09 3,56 33,27 6,52 
cou 29,71 4,69 19,09 3,75 31,64 6,76 

F = 7,65 F = 21,86 F= 27,72 
(.00) (.00) (.00) 

* COU > 2ºREM= 2ºBUP COU > 2º BCIITO >2º BUP =Z' REM 2º BCHTO >COU>2º BUP = 2º REM 

*Diferencias significativas entre grupos (comparación múltiple de medias) 

4 Los datos de los subtests del CMI se obtienen sobre las formas reducidas (actitud: 40 ítems; 
competencias: 30 ítems) 
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REFORMA mientras que en el CDI 2º BCHTO REFORMA> COU. (En actitud 
CMI no se observan diferencias). Por tanto, puede concluirse que la edad (en 
relación al curso), más que el tipo de enseñanza (reforma o no) es la que marca las 
diferencias. Estas diferencias aparecen más acentuadas en la dimensión cognitiva de 
ambos instrumentos. 

6. PROSPECTIV A DE LA INVESTIGACIÓN 

* Reelaboración y nueva formulación de un instrumento de M. V. que incluya los 
aspectos multidimensionales que están en la base teórica del constructo pero que no 
han sido confirmados por los instrumentos estudiados. 

* Validez predictiva de la madurez vocacional. 
*Extender la muestra a nivel nacional para llevar a cabo la baremación defini

tiva del instrumento. 
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EVALUACIÓN DE PROGRAMAS: 
UNA EXPERIENCIA REALIZADA CON 

LOS ALUMNOS 

por 
Begoña Munárriz /rañeta 

Universidad del País Vasco 
Facultad de Filosofía y C. de la Educación 

Dpto. de Pedagogía del lenguaje y M. de investigación 

La evaluación debe ser, desde nuestro punto de vista, un requisito imprescindible 
en cualquier programa que se pretenda desarrollar. Ésta debe comenzar en la fase 
anterior de la realización del mismo, como ayuda a la planificación del programa, 
recoger información sobre el desarrollo del programa (ev. formativa) y valorar sus 
efectos, logros, costes/beneficios ( ev. sumativa). 

A menudo se ponen en marcha programas realizados a partir de visiones parcia
les de la realidad o con ánimo de satisfacer unas necesidades reales de la población, 
pero sin contar con la población a la que van dirigidos, cuyas necesidades reales no 
son contempladas en el programa. 

En este sentido, al hablar de ev. de programas creemos que es necesario partir de 
la ev. de necesidades de la población a quien va dirigido el programa. Esta fase nos 
ayuda a la realización de un planteamiento adecuado que posibilite una mayor 
efectividad y participación en el desarrollo del mismo. 

Siguiendo la línea de autores como Stufflebeam, Scriven, etc. estas necesidades 
parten de todas aquellas personas implicadas en el programa (padres, alumnos, 
instituciones, etc.) es decir, de todas las audiencias a quien va dirigido el programa 
y aquéllas que colaboran en su desarrollo (administración). Entendemos por necesi
dad «cualquier cosa que sea asencial para un modo satisfactorio de existencia, 
cualquier cosa sin la cual este modo de existencia o nivel de trabajo no puede 
alcanzar un grupo satisfactorio de existencia» (Scriven, 1967). 

Las críticas al modelo de evaluación por objetivos (Stenhouse, 1984; Pérez 
Gómez, 1985; Scriven, Stake, Stufflebeam, etc.) donde se recoge la valoración de 
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necesidades (Popham, 1980) a partir del nivel deseado de los alumnos, han sido la 
base para el desarrollo de distintos modelos de evaluación, que podríamos conside
rarlos contrapuestos a los modelos positivistas, dando gran importancia a la ev. de 
necesidades, como punto de partida y al nivel de satisfacción de éstas a la hora de 
valorar los logros del programa. Scriven (1967), se refiere a la comparación entre 
resultados observados y necesidades planteadas por los consumidores como forma 
de asignar un significado valorativo a los resultados. 

MODELO DE EVALUACIÓN 

El modelo de evaluación, llevado a cabo en nuestra experiencia con los alumnos 
para evaluar un programa de «educación para la salud» puesto en práctica en las 
escuelas con necesidades más urgentes en este sentido, podríamos definirlo como 
modelo de «evaluación iluminativa» (Parlett y Hamilton, 1976). 

La elección de este modelo entre las posibles opciones teóricas que nos sirvieran 
de base para realizar el diseño de la evaluación se debe, principalmente, al tipo de 
experiencia a desarrollar dentro del aula. El contexto donde se desarrollaba la 
experiencia unido a las edades de los sujetos (preescolar, C.l.) parcipantes en el 
programa, fueron, asimismo, factores determinantes en el planteamiento de la eva
luación. 

En la «evaluación iluminativa», tal como señalan los autores Parlett y Hamilton, 
se desarrollan 3 estadios característicos: el investigador -alumno de 4. º de Pedagogía 
en este caso-- observa, luego pregunta y después trata de explicar. 

TÉCNICAS DE RECOGIDA DE DATOS 

Observación 

La observación participante es una de las técnicas más empleadas en la recogida 
de datos. El alumno/investigador, después de una primera fase en la que junto con el 
coordinardor explica el tipo de evaluación a desarrollar, a los profesores de los 
centros implicados en la experiencia y obtiene su conformidad para introducirse en 
el aula, pasa a la observación del aula. Las anotaciones de todo lo acaecido en el 
aula (metodología, tareas, actitudes, etc.) y los comentarios realizados por el profesor 
u otras personas al observador, serán los datos que nos ayudarán a plantearnos las 
hipótesis de trabajo. 

En esta etapa la codificación de los datos y los comentarios acerca de los mismos 
será muy importante. 

Al mismo tiempo las hipótesis que se vayan planteando llevarán a la ampliación 
de técnicas de recogida de datos que nos puedan ir confirmando o rechazando las 
hipótesis planteadas. En este sentido, se han utilizado las grabaciones en vídeo, 
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sobre experiencias concretas, que ayudan en el planteamiento de hipóteis e interpre
tación de datos. 

Sociograma 

El sociograma ayuda a la recopilación de datos sobre las relaciones en el aula. 
Sin embargo, debido a la edad de los sujetos, no siempre es una técnica válida. Así 
en preescolar los resultados no son fiables debido a lo vulnerables que son las 
respuestas de los niños/as a esa edad. 

Por este mismo motivo sólo en edades superiores se utilizan tests, escalas de 
actitud, o cuestionarios estandarizados; instrumentos utilizados, en nuestro caso, 
cuando se trata de evaluación de programas en C.M. o C.S. 

Entrevistas 

Las entrevistas resultan imprescindibles para obtener el punto de vista de los 
participantes sobre el programa a desarrollar. 

En la evaluación del «programa de salud» se utiliza la entrevista abierta, sobre 
todo, en la primera fase, y semi-estructurada a medida que se plantean hipótesis de 
trabajo y puntos concretos en los que es necesario recabar información precisa, 
especialmente, a partir de las valoraciones del profesorado que forma parte del 
programa. 

Asimismo, la información relacionada con el colectivo padres se obtiene mediante 
recogida de datos en charlas relacionadas con el programa o mediante cuestionarios 
cerrados, enviados a través del centro. 

Tanto las entrevistas como los cuestionarios varían según el tipo de información 
que se precise, teniendo en cuenta la fase de la evaluación. 

Análisis de datos 

El análisis de datos consta de etapas diferentes, pero cada etapa siguiente depen
de de algún análisis de la etapa anterior. 

Así, en principio, se organizan los datos distribuyéndolos en tantas categorías 
como sean precisas. El análisis por categorías nos proporciona material para la 
selección de problemas y a su vez la interpretación de esos datos nos lleva al 
planteamiento de hipótesis/interrogantes que habrá que confrrmarlas o rechazarlas 
en las etapas posteriores. 

La comprobación de la frecuencia de los fenómenos planteados y la distribución 
de los mismos nos irán ayudando a clarificar la veracidad o falsedad de las hipótesis 
planteadas. 
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Por tanto, hasta el final de la recogida de datos, no sólo se recogen éstos sino que 
se van generando hipótesis que comienzan a explicar lo que acontece en el aula, la 
forma en que se desarrolla el programa, los problemas presentados, etc. Recogida de 
datos-análisis de los mismos, es un proceso simultáneo y por tanto, cada etapa 
proporciona datos para un desarrollo continuo hasta llegar al final de la evaluación. 

Validación 

En la validación de hipótesis nos planteamos diferentes técnicas. Por una parte, 
como señalábamos anteriormente, la frecuencia y distribución de los fenómenos 
obtenida a partir de los registros de datos de la observación. Esto implica bien que 
se repite el fenómeno a lo largo del proceso y por tanto se confirma la hipótesis o 
que no se repite el fenómeno de manera frecuente, no obteniendo datos que la 
confirmen. 

Otra técnica empleada para la validación es la triangulación. En el caso que nos 
ocupa las discusiones abiertas entre profesores participantes-coordinadores de la 
experiencia-observador, ya que tanto unos como otros llevan un registro de los 
problemas presentados, nos aportan datos para la validación o no de las hipótesis. 

Por último, el empleo de técnicas diferentes en la recogida de datos sobre una 
misma categoría, nos ayuda a detectar la consistencia o no de las afirmaciones 
planteadas. Así, por ej. las entrevistas a alumnos/as, cuestionarios padres, datos de 
la observación, son técnicas utilizadas que nos aportan datos sobre los logros 
alcanzados. 

Objetividad y validez de la evaluación 

La objetividad en este tipo de evaluación es tenida en cuenta en todo su proceso. 
Al hablar de validación de las hipótesis, recogemos las diferentes técnicas utilizadas 
que nos demuestran la objetividad de los datos. La descripción minuciosa de la 
metodología utilizada, junto con los informes parciales, desarrollados en discusiones 
de grupo, y aportación de otras técnicas utilizadas, proporciona datos suficientes 
sobre su fiabilidad. 

Sin embargo, el hecho de que sea objetiva no es condición suficiente, aunque sí 
necesaria, de la validez de la misma. 

La validez externa, relacionada con la generalización de los resultados, más 
concretamente de los informes, se tiene en cuenta al realizar la evaluación del 
mismo programa en una amplia muestra de la población participante en el progra
ma. Por tanto, los resultados son generalizables a las aulas seleccionadas por la 
administración para desarrollar la experiencia, pero sólamente a ellas, ya que es una 
selección realizada sobre centros con problemáticas similares en cuanto a población 
que la compone y situación geográfica. 
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Interpretación 

Nos referimos a la interpretación realizada a partir de las hipótesis validadas. El 
alumno/investigador, relaciona las estas hipótesis con la teoría existente sobre cada 
una de las categorías desarrolladas, profundizando y analizando las implicaciones 
de cada una de las hipótesis en el desarrollo de los sujetos, y del programa evaluado. 
La interpretación, en este sentido, ayuda a su vez a plantear posibilidades de cam
bios en la acción. 

Redacción de informes 

Podemos hablar de dos tipos de informe a lo largo del proceso de evaluación: a) 
informes parciales, realizados durante todas las etapas del proceso. Estos informes 
sobre cada una de las categorías ayudan a la reflexión sobre los datos y generación 
de hipótesis. Asimismo, sirven al investigador para centrar su esfuerzo en la reco
pilación de datos para validar o rechazar las hipótesis, y por tanto, en la preparación 
de los instrumentos apropiados para su recogida; b) informes finales, en los que se 
plantea el modelo de evaluación empleado, metodología, interpretación de las ca
tegorías, logros positivos-negativos relacionados con el programa en cuestión, su
gerencias y/o recomendaciones en algunos casos. 

El informe final es discutido con el profesor, siempre que éste lo requiera, antes 
de su redacción final. Los resultados de la discusión enriquecen tanto al investiga
dor como al profesor y a su vez se ha demostrado, a lo largo de la experiencia, que 
el profesor se siente parte implicada en este proceso de evaluación, plantea sus 
dudas y pierde cada vez más el temor a ser evaluado; incluso presenta, en muchos 
casos, el informe entregado por el investigador de manera personal, para la discusión 
con el resto de los profesores del centro. 

La realización del informe para las restantes audiencias se basa en la interpreta
ción de los datos recogidos en todas las aulas donde tiene lugar la evaluación. En 
estos informes no aparecen nombres de profesores/alumnos, sino que se explica la 
metodología de evaluación, la interpretación de las diferentes categorías relaciona
das con el «programa de salud», así como los logros positivos-negativos y sugeren
cias y/o recomendaciones. Esto nos lleva a valorar el desarrollo del programa en el 
conjunto de las aulas evaluadas. 

El hecho de aportar un juicio global del programa, los problemas planteados y 
las posibles modificaciones o cambios necesarios para un mejor desarrollo, es el 
objetivo que nos planteamos al realizar este tipo de informe que es entregado a los 
centros y al equipo de coordinación del programa como ayuda a la toma de 
decisiones. 
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CONCLUSIONES 

La evaluación realizada por los alumnos de 4. º curso de Pedagogía de diversos 
programas y, más concretamente, del «programa de salud» nos ha llevado a un 
acercamiento a los problemas de las aulas, a una visión más amplia de la evaluación 
como ayuda a las instituciones para la mejora de los programas desarrollados en las 
aulas, y a los profesores mediante su participación y reflexión formando parte del 
proceso. 

Así, los profesores no se interesan solamente por los resultados de la evaluación, 
sino que en algunos casos esto ha llevado a la programación de discusiones de 
centro sobre las evaluaciones realizadas, y a la petición de seminarios sobre técnicas 
utilizadas para realizar su propia evaluación. 

Por otro lado, la realización de una evaluación de estas características nos lleva 
a detectar logros esperados y no esperados al poner en marcha el programa. El 
seguimiento continuo de su desarrollo nos proporciona datos necesarios para la 
explicación de los efectos negativos producidos en su desarrollo, así como el por 
qué de aquellos logros que no se han conseguido. 
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La mayor parte de los últimos informes internacionales sobre la formación en 
ejercicio del profesorado, aluden a la conveniencia de emprender investigaciones 
sobre las necesidades de formación de los profesores y las características organizativas 
que los profesores piensan debiera tener la formación con anterioridad al diseño de 
los correspondientes planes y programas de actuación. Tal proceder, pretende un 
doble objetivo. Por una parte, una mayor coherencia con la conceptualización de los 
profesores como profesionales reflexivos y de la formación como un proceso conti
nuo de desarrollo profesional. Por otra, una implicación más activa de los profeso
res en sus procesos formativos y un mayor impacto en la mejora de la práctica 
profesional como consecuencia de la mayor adecuación de los programas a los 
profesores. 

En ese contexto, el propósito de esta comunicación es el de presentar un conjun
to de trabajos realizados durante los cinco últimos años en el Departamento de 
Didáctica y Organización Escolar de la Universidad de Santiago, sobre necesidades 
de formación del profesorado y características organizativas de la formación. 

El contexto metodológico preferente, ha sido el propio de una investigación 
descriptiva (survey), con carácter de representatividad de la población y con técni
cas de encuesta. 

La estructura de la comunicación tiene tres apartados: 1) Supuestos teóricos
metodológicos, 2) trabajos realizados y 3) reflexiones finales. 

Durante los últimos cinco años, en el Departamento de Didáctica y Organización 
Escolar de la Universidad de Santiago hemos estado realizando un conjunto de 
trabajos cuyo objetivo común ha sido la indagación acerca de cuáles eran las 
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necesidades de formación del profesorado de distintos niveles educativos (Enseñan
za Primaria y EE.MM.). Con frecuencia, estos trabajos han contado con el asesora
miento del Departamento de Métodos. 

El propósito de esta comunicación es el de ofrecer un cuadro global de lo 
realizado y destacar, a modo de pinceladas, algunos de los aspectos que considera
mos más relevantes. Con ello pretendemos, más que describir lo hecho, reflexionar 
sobre ello, sobre las motivaciones que nos animaron a emprenderlo y las 
insatisfacciones y retos pendientes. También haremos mención de algunas alterna
tivas que nosotros mismos estamos practicando. 

Para abordar este propósito, hemos estructurado el trabajo en los tres apartados 
siguientes: 1) Supuestos teóricos - metodológicos; 2) trabajos realizados y aporta
ciones más relevantes y 3) reflexiones finales. 

l. SUPUESTOS TEÓRICOS - METODOLÓGICOS 

La mayor parte de los últimos informes internacionales sobre la formación del 
profesorado en ejercicio, suelen incluir entre sus recomendaciones la de realizar una 
evaluación diagnóstica de las necesidades de formación, con anterioridad al diseño 
de los correspondientes planes y programas de actuación. A la recomendación sobre 
la bondad de tal indagación suele acompañarle la sugerencia de indagar también las 
preferencias que los profesores manifiestan tener acerca de cómo organizar la 
formación. Se pretende con ello una mayor coherencia con la comprensión de la 
formación como un proceso de desarrollo profesional de los profesores y una 
implicación mayor de éstos en sus propios procesos formativos. En simultáneo, se 
busca un mayor grado de adecuación de un programa de formación a los profesores 
y, en consecuencia, un mayor impacto en la mejora de la práctica. 

Las estrategias metodológicas para realizar una evaluación diagnóstica de las 
necesidades de formación de los profesores en ejercicio pueden -y suelen- ser 
muy diversas. Cuando lo que se pretende es obtener un gran número de informacio
nes sobre un gran número de sujetos, y obtener así una aproximación lo más 
representativa posible al estado de una población determinada, lo más frecuente es 
el planteamiento de investigaciones descriptivas (surveys), con técnicas de encuesta. 

Salvo excepciones, suelen ser las administraciones educativas, o algunas de sus 
instancias, las que parecen tener más interés en ese tipo de indagación. Claro que 
ésto no excluye que, en el tiempo, hayan sido fundamentalmente investigadores 
individuales o equipos los que, hacia mediados de los 70, adoptaron el enfoque de la 
indagación de necesidades y preferencias con el argumento de que esa indagación 
debía ser previa a cualquier diseño de actividades de formación. Fundamentaron tal 
proceder en la conceptualización de los profesores como profesionales, protagonis
tas, y no receptores pasivos, de su propia formación (véase, por ej., Fitzggibon y 
Heywood, 1986; González Sanmamed, 1986; Ingersoll, 1976; Inspección de Bachi
llerato, 1981; Jiménez López, 1986; Lumbroso y Bourdoncle, 1986; Lynch y Burns, 
1984; Montero 1985, 1987a). 
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En el contexto español, tenemos diversos ejemplos del interés de las administra
ciones educativas por la indagación sobre necesidades y preferencias organizativas, 
como por ejemplo las investigaciones realizadas por el MEC en 1986, el País Vasco 
en 1989, y la realizada por nosotros en Galicia. Bien es cierto que, en nuestra 
opinión, tal indagación no se ve suficientemente seguida del compromiso de evalua
ción acerca de si y cómo, el diseño y la realización, tuvieron en cuenta los hallazgos 
procedentes de la investigación previa y cuáles fueron, posteriormente, las ventajas 
de un proceder así. También es cierto que hay que reconocer la enorme dificultad de 
la búsqueda de coherencia. Esta situación, limita el valor de una indagación de 
necesidades de tipo survey, y aboga más bien por procedimientos más cualitativos 
que lleven en su propio diseño la virtualidad de convertirse en simultáneo en 
instrumentos de indagación y de satisfacción de necesidades de formación. Pero 
esto último lo veremos más adelante. 

Cualquier estudio sobre necesidades de formación del profesorado exige el plan
teamiento de un conjunto de cuestiones referidas a: 1) Las fuentes en las que 
fundamentar la toma de decisiones sobre qué necesidades; 2) la definición del 
constructo «necesidades de formación»; 3) la estrategia metodológica más adecuada 
en función del problema que se plantea y de cómo se plantea. Veamos brevemente 
cómo hemos abordado nosotros estas cuestiones. 

Una indagación sobre necesidades de formación del profesorado, se plantea 
siempre en el marco proporcionado por enfoques y modelos de formación en ejerci
cio estrechamente ligados a las demandas provenientes de la práctica profesional de 
la enseñanza (Blackburn y Moisan, 1986; Montero, 1987a, 1987b; OCDE, 1985). 
Este planteamiento se realiza desde la comprensión de los profesores como sujetos 
activos de su propio proceso formativo, como aprendices adultos, capaces de 
autodirigir su propio aprendizaje en pro de una mayor autonomía profesional. Se 
pretende una mayor implicación de los profesores en su formación y un mayor 
ajuste de ésta a los contextos específicos, en suma, una mayor eficacia de la 
formación, lo que aquí significa su mayor repercusión en la práctica profesional. 

Todo lo anterior tiene como potencial marco explicativo las teorías del desarro
llo, las cuales tratan de explicar el apredizaje de la enseñanza por patrones de 
cambio internamente guiados más que provocados por influencias externas (socia
lización), apoyadas en el carácter de adultos de los aprendices (Fuller, 1969; Sprinthall 
y Thies-Sprinthall, 1983). En este marco teórico se fundamenta un enfoque para la 
formación en ejercicio que subraya las necesidades de formación sentidas por los 
profesores en el continuo devenir de su experiencia profesional (Feiman- Neimser y 
Floden, 1986). Sin embargo, la definición del constructo «necesidades» está lejos de 
ser una tarea fácil y depende, fundamentalmente, de aquellos a quienes se les 
encarga el esfuerzo de identificación y evaluación (Stufflebeam, McCormick y 
Nelson, 1984; Witkin, 1984). Es por consiguiente un concepto relativo. De ahí que 
sean también muy distintos los propósitos o las razones que conducen a un análisis 
de necesidades: ¿planificar?, ¿identificar problemas?, ¿evaluar un programa? 

En el contexto de nuestro trabajo, definimos necesidades de formación como «el 
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conjunto de preocupaciones, deseos, carencias, problemas, sentidos o percibidos 
por los profesores en el desarrollo de la enseñanza» (Montero, 1987a). 

La conceptualización más frecuentemente asumida en los trabajos existentes en 
el contexto español (bien es verdad que más implícita que explícita) suele ser la de 
identificar necesidad con «carencia», «problema, «deficiencia». Esta identificación 
puede inducir a los profesores que participan en una investigación sobre necesida
des a interpretar el tener necesidades como deterioro de autoimagen. Esta constatación 
nos llevó a optar por una definición de necesidades que abarcara tanto el significado 
de carencia formativa cuanto los deseos de un mejor desarrollo profesional. Unía
mos así en un único constructo la distinción realizada por Perlberg (1983) entre 
«deficiency needs» y «growth needs». Las primeras pueden satisfacerse. Las segundas 
no se satisfacen nunca. De ahí que indagar necesidades constituya, desde una óptica 
profesionalizadora de la función docente, un rasgo más de la comprensión de los 
profesores como profesionales reflexivos. Obviamente lo es más en la medida en 
que los propios profesores se autoimplican en el proceso de indagación, lo que 
permite pensarlo como un proceso formativo. 

Utilizando el término «necesidades», estamos reconociendo también que es po
sible que existan brechas, discrepancias, entre las responsabilidades que hoy se 
demandan a los profesores y sus competencias para asumirlas. Al añadirle el califi
cativo de «sentidas», estamos asumiendo como necesidades aquellas que los profe
sores expresen tener. 

En consecuencia, indagar necesidades de formación supone construir un referen
te que cada profesor puede utilizar reflexivamente como elemento de comparación 
con su situación actual y decidir en qué grado siente alguna necesidad de formación 
respecto a lo que se le plantea. Esto es siempre así, bien se indaguen necesidades 
desde una perspectiva cuantitativa, bien se haga desde una perspectiva cualitativa, 
en la lfuea de los diversos modelos de formación centrada en la escuela. 

Los instrumentos de detección de necesidades preferentemente utilizados por 
nosotros han sido el cuestionario con escala de valoración y la entrevista. En todos 
los trabajos se han elaborado expresamente. Como señalábamos anteriormente, la 
elaboración de un instrumento de detección de necesidades de formación exige un 
referente conceptual que actúe como propuesta a los profesores respecto a la cual 
puedan valorar su grado de necesidad. En nuestro caso, ese referente conceptual 
estuvo constituído por la respuesta a preguntas como: ¿Qué entendemos por un 
profesional competente? ¿Cuáles son las tareas qúe se espera realice? ¿Cuáles son 
los conocimientos, habilidades, actitudes, que un profesor necesita? En un contexto 
de reforma ¿qué es lo que ésta demanda a los profesores?, ¿cuáles son sus responsa
bilidades nuevas y cuál es la preparación de los profesores para asumirlas? 

2. TRABAJOS REALIZADOS 

Si en el apartado anterior hemos dado cuenta de los supuestos teóricos y 
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metodológicos de nuestros trabajos y anticipado algunas de sus limitaciones, nos 
proponemos en éste dar cuenta de los trabajos realizados, de su contenido más 
relevante y del sentido de sus aportaciones. La obligada brevedad aconseja el 
recurso a las fuentes para cualquier profundización. 

El conjunto de los trabajos sobre necesidades de formación y preferencias orga
nizativas han sido, en orden cronológico, los de Montero (1985), González Sanma
med (1986), Cebreiro ( 1986) y Montero et al. (1990). 

El trabajo de Montero (1985), primero en el tiempo y pionero en este tipo de 
indagaciones, planteó una propuesta de modelo de formación en ejercicio, cuya 
primera fase era el diagnóstico de necesidades de formación (véase Montero, 1987b). 
La aproximación empírica se realizó mediante la construcción de un cuestionario 
con escala de valoración. Las dimensiones y variables del cuestionario se obtuvie
ron mediante el cruce de cuatro fuentes de información: a) un modelo de profesor, 
b) las exigencias curriculares del nivel educativo correspondiente (EGB), e) las 
demandas directas e indirectas de los profesores obtenidas mediante estudios 
exploratorios previos, y d) las aportaciones de los estudios precedentes. El cuestio
nario fue aplicado a una muestra representativa del profesorado de EGB de Galicia, 
utilizando el centro como unidad de referencia muestra!. Con ello pretendíamos la 
integración de las exigencias de representatividad del paradigma racionalista -
aleatoriedad- con las de relevancia propias del paradigma naturalista. El análisis 
de los datos de cada una de las partes del cuestionario por variables, dimensiones y 
sujetos, nos proporcionó un marco de prioridades de formación del profesorado de 
EGB gallego, disponibles para su utilización como bases de la planificación de la 
formación en ejercicio. 

Al trabajo de Montero le siguió el de González Sanmamed (1986). Su propósito 
fue el de conocer la descripción y valoración que los profesores de EGB hacían de 
la formación realizada, junto a la identificación de sus preferencias en relación con 
los parámetros de la formación. Como ya hemos señalado, de esta manera preten
díamos completar la indagación sobre necesidades con la correspondiente a prefe
rencias organizativas, en la línea de un mayor ajuste de la formación al pensamiento 
de los profesores sobre estas cuestiones. El instrumento utilizado fue también un 
cuestionario. La aproximación empírica fue realizada con una muestra representati
va del profesorado de EGB de Orense. Los hallazgos obtenidos en el apartado 
preferencias se utilizaron como bases para una propuesta de organización de las 
actividades formativas (véase Montero y González Sanmamed, 1989). 

El trabajo realizado por Cebreiro (1986), abordó el análisis de los problemas 
encontrados por profesores noveles en su primer año de experiencia profesional, en 
la misma línea de otros estudios (por ej., Veemman, 1984; Vónk, 1983; Zeichner y 
Tabachnick, 1985). El trabajo se concibió como un estudio exploratorio, en un 
marco metodológico cualitativo. La técnica utilizada fue la entrevista serniestructurada 
focalizada. La selección de la muestra fue realizada accidentalmente. El análisis de 
datos se llevó a cabo en el conjunto de los sujetos siguiendo los tópicos propuestos 
en las categorías temáticas en las que se había estructurado la guía de entrevista. 
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Este proceder nos permitió identificar tanto los problemas, cuanto las estrategias 
sociales utilizadas por los noveles en su enfrentamiento con una realidad conflicti
va. 

Finalmente, el trabajo de Montero et al. (1990) representa para nosotros la 
síntesis y el refinamiento de los trabajos anteriores, tanto en lo referido a la 
conceptualización y tratamiento metodológico cuanto a la integración de los aspectos 
hasta el momento contemplados separadamente. La investigación sobre «Diagnós
tico de necesidades formativas y características organizativas de la formación en 
ejercicio del profesorado de EE.MM. de Galicia», es un claro ejemplo de ese interés 
que tienen algunas administraciones por fundamentar sus diseños de formación en 
un análisis previo de lo que los profesores piensan respecto a cuál debe ser su 
contenido y su organización. En las coordenadas de una investigación descriptiva, 
con carácter de representatividad de una población y con una metodología de 
encuesta, destacaremos: 

-La integración de la indagación sobre necesidades de formación y preferencias 
organizativas; 

-la cuidada atención prestada al proceso de elaboración de un instrumento 
multidimensional (necesidades de formación, preferencias organizativas y creencias); 

-la corresponsabilidad de un equipo de investigación multidisciplinar en todas 
y cada una de las fases de investigación. Este proceder, perfectamente ubicable en 
las coordenadas de una investigación colaborativa, ha sido justamente, el mejor 
argumento para la validez de contenido del cuestionario; 

-la exploración de una mayor potencia explicativa de la indagación sobre 
necesidades mediante la indagación en simultáneo de las creencias profesionales (se 
elaboró un inventario de creencias); 

-la disponibilidad del cuestionario elaborado como punto de partida para inves
tigaciones más cualitativas. 

No podemos detenemos en el análisis de los hallazgos. Sí decir que éstos están 
actualmente en estudio por la Consellería de Educación, para su utilización en la 
planificación de la formación en ejercicio. Estaríamos así ante uno de esos escasos 
ejemplos en los que, si lo anterior se produce, podría estudiarse la conexión entre 
necesidades y preferencias y su carácter de guía para la formación. El reto de 
organizar una intervención «rápida» y «flexible» (Blackbum y Moisan, 1986), 
basada en los hallazgos de la investigación es, sin duda, una tarea difícil y compleja. 

3. REFLEXIONES FINALES 

A lo largo de las páginas anteriores, hemos ido señalando algunos de los problemas 
y limitaciones que plantean estudios como los aquí expuestos. Quizás, la mejor 
manera de conocer, y sobre todo comprender, las necesidades de formación del 
profesorado no es la realización de consultas esporádicas, por muy rigurosas que 
éstas sean, sin ninguna consecuencia para la mejora de la práctica. Quizás, la mejor 
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manera sea la de facilitar vías que permitan integrar a los profesores en los ámbitos 
de decisión, organización, planificación, gestión y evaluación de la formación en 
ejercicio. La vía puede estar entonces en la indagación de necesidades mediante 
enfoques que se conviertan en simultáneo en estrategias formativas que puedan 
hacer posible su satisfacción. En esa línea estamos también trabajando, en las 
coordenadas proporcionadas por los modelos de formación centrada en la escuela y 
la conexión entre la formación inicial y la formación continua a través de la consti
tución de equipos mixtos (profesores de Universidad, profesores en ejercicio y 
futuros profesores en prácticas). Pero el resultado de todo esto no puede ocupamos 
ahora. 
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INTRODUCCIÓN 

El presente estudio exploratorio surgió como una reflexión sobre la Formación 
Inicial del Profesorado a raíz de dos circunstancias concretas. Por un lado, la 
Reforma del Sistema Educativo (LOGSE) supone una nueva adaptación de la For
mación Inicial acorde con las próximas necesidades educativas que se refleja en 
dicha Reforma. Por otro, en este curso, finalizan sus estudios aquellos alumnos que 
iniciaron el Plan de Estudios Renovado del Plan Experimental de 1970. 

Consideramos que el interés del estudio reside en la implicación directa de los 
propios alumnos en su formación, pidiéndoles su parecer. Además nos ofrecen su 
propia valoración después de haber finalizado el proceso de su formación. Esta 
aportación podría ser tenida en cuenta dentro de nuestro contexto, como un elemento 
más, para la toma de decisiones en un próximo Plan de Estudios. 

l. CONTEXTO TEÓRICO 

Cuando se plantea un nuevo Plan de Estudios para la Formación Inicial del 
Profesorado sería óptimo que pudiésemos realizar un análisis de las necesidades 
desde diferentes ópticas, es decir, desde el punto de vista de los maestros en 
ejercicio, de los expertos en el tema, de los expertos de la administración, de los 
propios formadores de formadores, de los alumnos implicados en el proceso, de los 
movimientos de Renovación Pedagógica. Resumiendo, de toda la Comunidad Edu-
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cativa. Además de tener en cuenta los contextos en donde se han de implantar, etc ... 
Con la finalidad de poder ayudarnos en la toma de decisiones. 

Un paso previo presupone una reflexión sobre lo que se entiende por necesidad. 
Cómo estas necesidades se pueden detectar, identificar y finalmente establecerlas de 
forma prioritaria. 

En el campo de la educación, como en otros muchos, y según en qué niveles, no 
se pretende responder a las necesidades individuales, como indica (De Landsheere, 
V. 1989, 38) «sino más bien a las de la sociedad y a las instituciones» y muchas 
veces en valores relacionados no sólo con los fines educativos sino políticos, eco
nómicos, ... 

Existen diversos modelos de valoración de las necesidades, como: el modelo de 
Misanchuk; el de Tucker; el de Kaufman ... (Echevarría, B. 1990). 

También se dan distintas modalidades de evaluación de necesidades. De 
Landsheere, V. (1989, 37) nos propone: el estudio de las desviaciones, el estudio de 
los desiderata y el estudio por interpretaciones. 

Nos vamos a centrar en el estudio de los desiderata, los cuales responden a la 
pregunta ¿Qué desea usted? Esto conlleva una valoración subjetiva por parte del 
que responde la pregunta, ya que se basa en aspectos intelectuales, afectivos, físicos, 
morales, ... de carácter individual. 

Entendemos que es, en este nivel, en el que se plantea la necesidad de los 
alumnos de Formación Inicial de la EE. UU. (U. B.), expresando cuáles son sus 
deseos en dicha formación. 

Así pues, consideraremos como necesidad lo expuesto anteriormente y evalua
remos el vacío entre lo existente y lo que debería existir en término de resultados en 
el campo de la Formación Inicial para nuestros alumnos. 

2. CONTEXTO PRÁCTICO 

El estudio que presentamos ha sido realizado en la Escuela Universitaria de 
Formación del Profesorado. Universidad de Barcelona, con una fmalidad exploratoria. 
El Centro en la actualidad tiene un número de alumnos aproximado a 2.500, repartidos 
entre los tres cursos que consta la Diplomatura. Se realizan cinco especialidades: 
Pre-escolar, Educación Especial, Ciencias Humanas, Filología y Ciencias Experi
mentales. 

El alumnado procede del cinturón de Barcelona, de ciudades industriales situa
das a unos 50 km. de Barcelona y un grupo no muy numeroso procede de Barcelona 
Capital. Se les puede considerar procedentes de clase obrera. Con un mayor número 
de mujeres que de hombres. 

En este curso 1989-90 sale la primera promoción que ha pasado por una 
remodelación de Plan de Estudios. desde 1970 hasta 1986 el Plan de Estudios 
existente tenía un carácter experimental, lo que nos permitió en su remodelación la 
introducción de Didácticas Específicas y reducción o ampliación en algunos casos 
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de asignaturas de Contenidos y Formativas. Son los alumnos de la especialidad de 
Ciencias Humanas, que han pasado por esta experiencia, a quienes se les propuso la 
implicación en el estudio a través de la asignatura que se imparte en tercer curso 
Métodos de Investigación Educativa. 

Durante este curso y mediante diversas técnicas de recogida de datos, diarios, 
notas de campo, entrevistas, cuestionarios, etc... Los alumnos han construido el 
instrumento y se lo han aplicado entre ellos, utilizando en cada caso, análisis 
cualitativo o cuantitativo de los mismos. No obstante, en el presente estudio haremos 
referencia únicamente a una de las técnicas utilizadas. 

3. HIPÓTESIS DE TRABAJO 

¿Existe diferencia entre lo que la EE. UU. (U. B.) ofrece para la Formación 
Inicial del profesorado de E. G. B. y las necesidades que el alumno de la especialidad 
de Ciencias Humanas manifiesta para su formación, después de haber seguido el 
proceso de Formación Inicial en el Centro? 

4. METODOLOGÍA 

Presentamos un estudio exploratorio descriptivo utilizando el método de encuesta. 
Para ello los alumnos realizaron un cuestionario con preguntas cerradas de alternativa 
múltiple, contemplando la posibilidad actual y lo que debería ser, siempre según el 
criterio de los propios alumnos. Por consiguiente, el estudio consta de dos fases: una 
primera, la realizada por los propios alumnos de carácter descriptivo. La segunda 
sobre la validación de la hipótesis de trabajo presentada. 

El muestreo fue no probabilístico y causal, pues se aplicó aquellos grupos de 
alumnos de mañana que asisten con normalidad a clase. 

La muestra es N= lOO. Formada por los alumnos de una única especialidad y que 
realizan el último curso de su Formación Inicial. 

El procedimiento desarrollado para la realización del trabajo fue el siguiente. En 
primer lugar se formularon los objetivos del cuestionario desde la óptica de los 
alumnos, y son los siguientes: 

- Conocer si la Formación Inicial recibida está bien estructurada. 
- Considerar la utilidad de la misma para su futura profesionalización. 
- Conocer la utilidad de las asignaturas: de Contenidos, de Didácticas Específi-

cas y de las Formativas. 
- Analizar la competencia del profesor con referencia a la unión teoría-práctica. 
- Saber la opinión de los alumnos sobre si la evaluación es una tarea individual 

del profesor o debe realizarse conjuntamente. 
- Valorar la adecuación de las prácticas docentes. 
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Para dar respuesta a los objetivos propuestos se elaboró un cuestionario con 16 
ítems. Con preguntas cerradas. Se intentó que su extensión no fuese demasiado 
larga, de este modo, se facilitaba su respuesta por parte del encuestado. 

Para su aplicación se realizó en primer lugar una prueba piloto. Después se 
revisó y se modificaron aquellos aspectos del cuestionario que necesitaban escla
recimiento para su interpretación por parte del encuestado y finalmente se aplicó a 
la muestra. 

5. ANÁLISIS DE LOS DATOS 

El vaciado que se hizo del cuestionario fue el siguiente: previamente se hizo un 
estudio de las frecuencias relativas y su representación gráfica mediante ciclo gramas. 
Después la verificación de la hipótesis se realizó mediante la prueba estadística x2, 

en donde se tenía en cuenta la opinión observada y la esperada en cada uno de los 
ítems propuestos en el cuestionario. 

6. RESULTADOS 

Se ha observado que existe una diferencia significativa en cada uno de los ítems 
analizados, el X2 = 75.91 empírico es superior al teórico, con un P = 000. Por 
consiguiente, nada se opone en rechazar la Hipótesis nula. 

7. CONCLUSIONES 

Con referencia a los objetivos propuestos indicaremos algunos de los aspectos 
más significativos aparecidos: 

- Sobre la expectativas que manifiestan nuestros alumnos con el enfoque que 
les ofrece el Plan de Estudios actual y las necesidades que presentan durante 
los tres cursos que dura su Formación Inicial, nos encontramos en que no 
guarda relación ni las necesidades y expectativas con el enfoque y duración 
del Diplomatura actual. Sería conveniente una revisión en profundidad de 
estos aspectos en un futuro Plan de Estudios. 

- También se manifiesta poca congruencia entre las Didácticas específicas, 
variando su contenido según quien la imparta, así nos podemos encontrar 
que las que llevan la etiqueta didáctica sean de Contenidos o que en asigna
turas formativas se asuma Didácticas Específicas o viceversa ... Los alumnos 
se sienten insatisfechos de las materias recibidas, consideran que se deberían 
aumentar las Didácticas Específicas, eliminar los Contenidos y que las materias 
Formativas se ajusten más a la realidad escolar. En general especifican la 
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necesidad de que las materias se adecúen más hacia una unión teórico
práctica. 

- Se sienten impotentes en cuanto asumir el rol de docentes consideran que la 
formación recibida no les capacita para ello. 

- También desean que el profesorado que los forme adecúe las materias a sus 
necesidades reales profesionales (esta especialidad en la futura Reforma Edu
cativa no está contemplada). Aunque consideran la formación del profesora
do del Centro aceptable, siempre y cuando en las materias que imparten no 
disocien la teoría de la práctica. 

-Consideran que la evaluación debería ser una tarea conjunta. 
- Con respecto a la duración de las Prácticas Docentes actuales, tres meses 

repartidas en dos cursos, opinan que es un período insuficiente, no les permite 
conocer como desarían la realidad escolar. Sus expectativas para un futuro 
Plan de Estudios sería que se aumentase el período y se replantease la estructura 
de las mismas. 

Finalmente añadiremos algunas de las limitaciones con las que nos hemos en
contrado las cuales consideramos que pueden ser subsanadas. Primero indicaremos 
que la diversidad de especialidades que se imparten en el Centro nos ha llevado al 
análisis de las necesidades de una de ellas, pero consideramos que se debería seguir 
realizando este estudio con las demás especialidades, siempre y cuando se tuviese 
en cuenta las características de cada especialidad y comparar aquellos aspectos que 
fueran concomitantes a todas ellas. 

Consideramos que algunos aspectos de los estudiado se han tratado de forma 
muy global y se debería profundizar más en algunos de ellos. Como ya hemos 
apuntado en el estudio de forma paralela se han recogido información sobre aspectos 
puntuales Prácticas Docentes, capacitación hacia la profesionalización, sobre las 
materias que se imparten e incluso la propia pasividad de los alumnos, etc ... Con
sideramos que todo ello podría ser objeto de otro estudio que complementaría y 
enriquecería el presentado, con la finalidad de que fuera tomado en consideración 
en un futuro para la Planificación del nuevo Plan de Estudios que se pondrá en 
marcha como resultas de la Reforma Educativa. 

8. REFERENCIAS 

BISQUERRA, R. (1989): Métodos de Investigación Educativa. Guía Práctica. Barcelona. CEAC. 
De LANSDHEERE, V. (1989): Objetivos de la educación, competencias mínimas y necesidades, en 

HU ARTE, F. (Coord.) Temas actuales sobre Psicopedagogía y Didáctica, Madrid, Narcea. 
ECHEVARRIA, B. (1990): Análisis y valoración de las necesidades. Documento policopiado. 

187 





REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.• 16- 1990 (P. 189-198) 

DIAGNÓSTICO DE NECESIDADES EDUCATIVAS 
EN EL CAMPO DE LAS DIFICULTADES EN EL 

APRENDIZAJE EN EL AYUNTAMIENTO DE 
SANTIAGO DE COMPOSTELA 

por 
Andrés Suárez Y áñez 

INTRODUCCIÓN 

Esta comunicación se basa en un trabajo que, con carácter optativo y bajo mi 
dirección, está realizando un grupo de estudiantes de Diagnóstico Pedagógico y 
Trastornos del Aprendizaje Escolar de la Universidad de Santiago de Compostela. 

«Dificultades en el Aprendizaje Escolar (D.A.) es un tema ciertamente de actua
lidad. Pero el rigor científico del constructo se ha venido cuestionando vigorosamente 
desde hace tiempo (Carrier, 1977 Kavale & Fomess, 1985; Adelman & Taylor, 
1985; Coles, 1989, etc.). 

Circunscribimos el estudio al Ayuntamiento de Santiago por motivos básicamente 
de índole práctica. Sin embargo, creemos que este Ayuntamiento es bastante repre
sentativo de Galicia, pues además del casco urbano comprende un amplio cinturón 
rural. 

Es un trabajo en proceso de realización. Hasta ahora hemos preparado un docu
mento con un diseño simulado, que vamos a utilizar como herramienta para tratar de 
persuadir a la Administración Educativa de la conveniencia de realizar ún genuino 
Diagnóstico de Necesidades Educativas (D.N.E.) en este campo. 

El diseño es simulado en el sentido de que no han participado en su elaboración 
representantes de todos los sectores implicados en el tema -lo que nos parece un 
componente absolutamente esencial de un auténtico D.N.E.-, pero no en el sentido 
de que se trate de un diseño ficticio; todo lo contrario, hemos tenido en cuenta un 
volumen de documentación muy considerable. 

Por razones de espacio sólo daremos una visión muy somera del conjunto del 
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documento. Nos extenderemos un poco en los apartados del mismo «Preguntas e 
información necesaria» y «Calendario general». Dada la centralidad que en la 
investigación tiene el concepto de D.A., le dedicaremos, primero, unas líneas. 

c·ONCEPTO DE «DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE» 

En la literatura pedagógica española actual, D.A. se entiende de dos maneras 
claramente distintas, en un sentido amplio y en otro restringido. 

En un sentido amplio, los alumnos con D.A. son los alumnos que presentan 
Necesidades Educativas Especiales (N.E.E.). Este sentido es el que predomina, por 
ejemplo, en los Diseños Curriculares Base (MEC, 1989). En esta concepción amplia 
ha pesado mucho la influencia inglesa. El jalón originario lo constituye el Warnock 
Report (1978). Dentro de esta tradición se utiliza «Dificultades Específicas en el 
Aprendizaje» para referirse a un subgrupo de niños con D.A., subgrupo que co
rresponde, en buena medida, al de alumnos con D.A. en sentido restringido. 

Este último sentido de D.A. hay que rastrearlo en U.S.A., concretamente como la 
última traducción del término «Learning Disabilities», acuñado por S. Kirk en 1962. 
Hammill ( 1990) propone, persuasivamente, como definición más actualizada, 
consensuada y con más futuro de D.A.la propuesta por el National Joint Committee 
on Learning Disabilities, que traducimos así: 

«Dificultades en el Aprendizaje es un término general que se refiere a 
un grupo heterogéneo de desórdenes, manifestados en dificultades signi
ficativas en la adquisición y uso de las capacidades de comprensión oral, 
expresión oral, lectura, escritura, razonamiento y para la matemática. Es
tos desórdenes son intrísecos al individuo, presumiblemente debidos a una 
disfunción del SNC, y pueden ocurrir a lo largo de toda la vida. Los 
problemas en comportamientos que requieren autocontrol, percepción e 
interacciones sociales pueden coexistir con D.A., pero no constituyen en 
sí mismos una D.A. Aunque las D.A. pueden ocurrir concomitantemente 
con otras condiciones incapacitantes (por ejemplo, deficiencia sensorial, 
retraso mental, desequilibrios emocionales serios) o con influencias ex
trínsecas (tales como diferencias culturales o instrucción insuficiente o 
inapropiada), no son el resultado de estas condiciones o influencias». 

Es muy de destacar que en esta definición las D.A. no pivotan sobre «desórdenes 
en procesos psicológicos» (típicamente, perceptivos, perceptivo motóricos, de 
orientación espacial, etc.). Esto supone un cambio importante de perspectiva, no 
caprichoso, claro, con repercusiones tanto para el diagnóstico como para la confección 
de programas individualizados de intervención. Implícitamente se concede al pe
dagogo más protagonismo en el campo de D.A. que el que se le ha concedido hasta 
ahora. Es sintomático que en la definición federal estadounidense de «L.D.» (P.L. 
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94-142, de 1977, refrendada en 1986) se haga referencia, a nivel conceptual, a los 
procesos psicológicos, pero se dejen de lado a la hora de establecer los criterios 
prácticos para definir a los alumnos con D.A. 

Aunque comprensibles -dada la historia del constructo (Wiederholt, 1974; 
Kavale & Forness, 1985; Franklin, 1987, etc.)-, me parecen desafortunados los 
ribetes reduccionistas que permanecen en la definición. Creo que hay que optar por 
un modelo decididamente interaccionista. Probablemente se esté extendiendo la 
traducción de «L.D.» por D.A., en preferencia a otras, como «alteraciones», «tras
tornos», «discapacidades», etc., precisamente por ser D.A. una expresión más neutra, 
abierta y multidimensional. 

En el trabajo que presentamos aquí, partimos de una concepción amplia de D.A., 
pero el propósito último es hacer una contribución al debate existente en torno al 
constructo D.A. tomado en sentido restringido. 

DISEÑO SIMULADO 

l. Visión panorámica 

El documento que contiene el diseño está redactado con el propósito de servir de 
guía conceptual y procedimental para identificar, priorizar e informar acerca de las 
necesidades educativas en el campo de las D.A. en el Ayuntamiento de Santiago de 
Compostela. 

El documento se divide en tres grandes apartados, El primero, «Información 
básica y plan general», destinado a una audiencia amplia, presenta una visión 
panorámica del trabajo. Comprende estos subapartados: «Contexto», «Personas 
implicadas/Comisión consultiva», «Objetivos y necesidades de información» 
«Procedimientos generales», «Informes», «Calendario general» «Recursos» y 
«Evaluación del Diagnóstico». El segundo, «Especificaciones y Planes técnicos», 
en módulos separables, destinado a audiencias determinadas -principalmente de 
expertos-, precisa la información del primer apartado. Comprende: «Preguntas y 
necesidades de información», «Plan de muestreo» «Plan de recogida de información» 
«Plan para procesar y organizar la información» «Plan para analizar la información» 
Plan para informar de los resultados, «Plan para evaluar el D.N.E.» El tercer 
apartado, «Plan operativo», contiene lo referente a calendario, recursos y 
formalización de acuerdos. 

2. Preguntas e información necesaria 

Hemos supuesto que una Comisión consultiva -formada por representantes de 
la Administración educativa, Profesores, EPsA, Padres de alumnos con D.A., equipo 
diagnosticador, etc.- ha decidido centrar la investigación en el tema COMO SE 
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DEFINE EN LA PRÁCTICA A LOS ALUMNOS CON D.A. EN EL A YUNTA
MIENTO (Por supuesto, el diagnóstico auténtico podrá centrarse en otros de los 
múltiples aspectos que se enumeran en el Documento u otros distintos). El interés 
teórico del tema se deriva de la posición ambigua del propio constructo de D.A., 
según apuntamos más arriba. Es crucial, desde luego, para una materia universitaria 
que se denomine «Dificultades en el Aprendizaje Escolar». 

El interés práctico es múltiple: necesitamos saber con precisión de qué alumnos 
hablamos para poder preparar adecuadamente a sus profesores, para evaluar pro
gramas, para elaborar materiales didácticos, para distribuir los recursos disponibles 
lo más racionalmente posible, etc. A título de ejemplo, ¿qué fundamento justificable 
tiene el hecho de que varíe tanto el número de alumnos «oficialmente» con D.A. de 
unos C.P. a otros del Ayuntamiento, desde el 0.0% en algunos, hasta el 4.6% en 
algún otro, pasando por el 0.6% en algún tercero? 

De los estudios que conocemos directamente relevantes (Barca, 1989,1990; EPsA, 
A Coruña, 1990) resultan insatisfactorios algunos aspectos: los resultados contra
dictorios en determinados puntos; que se basen, predominantemente, en cuestiona
rios dirigidos a Profesores; que los constructos e instrumentos más utilizados sean 
de naturaleza psicológica y no pedagógica; que las características de los alumnos de 
las Aulas de Educación Especial -los alumnos con D.A., en sentido amplio-- no 
se definan objetivamente en relación con las de sus compañeros de las aulas de 
procedencia; que no haya más participación de todos los estamentos implicados en 
el tema de las D.A. en la elaboración de los mismos. 

Son limitaciones que intentamos corregir en nuestra investigación, cuya natura
leza se puede advertir en el CUADRO 1, en las páginas siguientes. 

3. Calendario general 

El Calendario general aparece en el CUADRO 2. Cada una de las actividades/ 
tareas que figuran en el mismo tendrá su calendario específico. Introduciendo 
pequeños cambios en el cuadro de Gantt se pueden obtener otros en que se visualice 
mejor el trabajo de cada período, de cada persona o grupo, etc. 

CONSIDERACIONES FINALES 

El Diagnóstico de Necesidades Educativas se apoya en una metodología que 
utiliza una extensa gama de procedimientos y técnicas, puesto que a través de ella se 
trata de identificar y examinar no sólo información sino también valores. Junto a 
técnicas eminentemente estadísticas se tienen que utilizar otras abiertamente sub
jetivas. En el CUADRO 1 se ha podido advertir esta variedad. 

Se trata de una metodología que exige y estimula la participación democrática. 
Hay que utilizarla en las dosis adecuadas en aquellos ambientes donde las actitudes 
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CUADRO 1: Preguntas e información necesaria 

PREGUNTA 

1.- ¿cuántos alumnos reciben 
ayuda actualmente en las 
Aulas de Educ. Especial en 
los C.P.? 

2.- ¿cómo se detecta 1 identi
fica en la actualidad a los 
alumnos con potenciales o 
manifiestas D.A.? 

INFORMACION 

• N!! de alumnos en las Aulas de 
E.E., clasificados por: edad, 
sexo, aula de procedencia, ni
vel, ciclo, modalidad de esco
larización en A.E.E., 
deficiencias orgánicas certifi
cadas, ocupación padres ... 

• La misma información, pero 
expresada ahora en porcenta
jes del total de alumnos del 
Centro, edad, sexo, aula de 
procedencia, etc. 

• Contraste de la información 
obtenida y la que obra en po
sesión de la Administración 
educativa 

• Información pregunta 1. 

• Quién efectuó la detección de 
los t 72 alumnos de las A. E. E.: 
Tutor, EPsA, Padres ... 

• N!! de unidades de Preescolar 
y E.G.B. en que se efectuó: un 
plan de detección sistemático, 
una detección informal, ningu
na detección. 

• (Utilizando una muestra de 
unidades escolares y los datos 
obtenidos en la pregunta 4) N!! 
de alumnos no detectados con 
similares caracterlsticas psico
pedagógicas que las de los ad
mitidos a las A. E. E. 

• Lista de instrumentos utiliza
dos en la detección sistemáti
ca 

• Valoración escrita de la Comi
sión consultiva, a la vista de la 
información preceden\&, de la 
idoneidad de las medidas ac
tuales de detección 1 identifica
ción 

FUENTE/PROCEDIMTO 

• Entrevista estructurada a Pro
fesores de las A. E. E. 

• Entrevista estructurada 1 cues
tionario a Jefes de estudio 

• Mapa escolar 

• Entrevista estructurada a Pro
fesores A. E. E. 

• Cuestionario a Profesores de 
las Aulas ordinarias 

• Análisis de contenido/lista de 
control de Reglamentos y Pro
yectos educativos de Centros, 
Actas, etc. 

• Plan anual y Memoria de EP
sA 

• Entrevista EPsA 

• Examen de protocolos de de
tección sistemática 

• Discusión grupal 
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PREGUNTA 

3.- ¿Qué procedimiento se si
gue en la actualidad para 
enviar 1 admitir a los alum
nos en las A.E.E.? 

4.- ¿Qué características psi
copedagógic&s tienen los 
alumnos que asisten a las 
A.E.E. en comparación 
con sus compañeros de 
las unidades de proceden
cia? 

(Continúa ... ) 

194 

INFORMACION 

• Procedimiento establecido le
galmente 

• N!! de Centros en que el proce
dimiento figura en el Regla
mento, Proyecto, Actas de 
Claustro y Consejo, etc. 

• Quién tomó la iniciativa de 
envío en cada uno de los 172 
alumnos de las A. E. E. 

• Quién decidió la adminisión 
(Claustro, Equipo docente, 
Consejo escolar, Comisión ad 
hoc, Tutor+Profesor A.E.E., 
Tutor, Director, Jefe de estu
dios, otros) 

• Otros aspectos: constancia es· 
crita de la decisión, informe 
EPsA, consulta a Padres, auto
rización de padres, opinión 
propio alumno, utilización de 
pruebas pedagógicas para 
contrastar el juicio del Profesor 
tutor ... 

• Diagrama de las principales 
vías de envío-admisión y su 
frecuencia 

• Valoración escrita de la Comi
sión consultiva del procedi
miento seguido, teniendo en 
cuenta la información prece
dente 

• Naturaleza de la dificultad de 
cada uno de los 172 alumnos 
en las A. E. E. según la deman
da inicial del Tutor. 

• (De una muestra repre
sentativa de los 172 alumnos) 
Información sobre: 

-C. l. no verbal 

- Lenguaje oral 

- Exactitud lectora (galle-
go/castellano) 

FUENTE/PROCEDIMIENTO 

• Estudio legislación vigerite 

• Escrutinio de Reglamentos, 
Proyectos docentes, etc. 

• Entrevista estructurada a Pro
fesores aulas ordinarias 

• Entrevista estructurada a Pro
fesores A.E.E. 

• Entrevista al EPsA 

• Elaboración datos anteriores 

• Discusión grupal 

• Entrevista estructurada a Pro
fesores tutores y del A. E. E. 

• Administración de las pruebas 
correspondientes 



PREGUNTA 

(Continúa pregunta 4) 

5.- ¿se considera deseable, a 
la luz de toda la informa
ción precedente, la adop
ción de una defioición 
operativa de O .A. para ser 
utHizada por todos los C.P. 
del Ayuntamiento? 

(Continúa ... ) 
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INFORMACION 

- Comprensión lectora galle
go 1 castellano) 

- Expresión escrita: orto
grafía 

- Nivel en matemáticas 
(cálculo, nociones, proble
mas). 

• Información sobre los mismos 
aspectos (C.I., lenguaje oral, 
etc.) de una muestra de alum
nos no admitidos a las aulas 
de E.E., tomando unidades 1 
grupos completos. 

• Comparación de la hlperactivi
dad (1) en una muestra de 
alumnos admitidos y no admi
tidos a las A. E. E. 

• Clasificación de los alumnos 
de las A.E.E. según las varia
bles anteriores 

• Valoración escrita de una 
muestra de los informes psico
pedagógicos del EPsA, hecha 
por el Equipo Diagnosticador. 

• Reacción escrita del EPsA a la 
valoración mencionada en el 
punto anterior 

• Informe escrito del Equipo 
Dlagnosticador sobre el pro
ceso seguido por el EPsA pa
ra elaborar los Informes 
psicopedagógicos 

(1) cf. Barca, 1 ~9. 

• Relación de las definiciones 
conceptuales de D.A. más ex
tendidas 

• ldem de las definiciones ope
rativas 

• Informe escrito del Equipo 
Diagnosticador que resuma la 
opinión de grupos implicados 
(Profesores, Padres, EPsA ... ) 
al respecto. 

FUENTE/PROCEDIMIENTO 

• Cuestionario de hiperactlvldad 
a Profesores y Padres 

• Análisis de cluster 

• Análisis de contenido de infor
mesdel EPsA 

• Entrevista a Profesores, . Pa
dres, EPsA 

• Estudio literatura especializa
da 

• Cuestionario a Implicados 1 es
cala 
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PREGUNTA 

(Continúa pregunta 5) 

INFORMACION 

• Opinión de expertos en D.A. de 
la Universidad de Santiago y 
otros que trabajan en la zona 

• Valoración escrita de la Comi
sión consultiva, después de 
considerar toda la información 
precedente 

FUENTE/PROCEDIMIENTO 

• Reunión-conferencia de ex
pertos o Cuestionario 

• Técnica de enfrentamiento 
equipo a favor vs. equipo en 
contra 

• Discusión grupal 

y hábitos participativos no están muy asentados. En nuestro diseno, por ejemplo, 
hemos tenido que privilegiar la circulación escrita de información en detrimento de 
la comunicación oral, que requiere reuniones de diverso tipo. 

Otra característica central de la metodología del D.N.E. es la de dinamismo y 
flexibilidad, que hay que hacer compatible con una planificación minuciosa y un 
proceder sistemático. Ha de existir una constante interacción entre las distintas fases 
y procesos de la investigación. 

Confiamos que a la hora de exponer esta comunicación estemos en condiciones 
de informar de otros pasos dados en el estudio. 
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CUADRO 2:. Calendario general 

1990 1991 1992 

ACTIVIDADES Jul./Sep. Oct./Dic. En./Marz. Abr./Jun. Jul./Sep. Oct./Dic. En.IMarz. Abr./Jun. Jul./Sep. Oct./Dic. 

7.- Constitución Comisión Consultiva ............ . -
2.- Reunión Comisión Consultiva 

(Decisión ejecución del D.N.E.) ................ .. -
3.- Tareas relacionadas con nll e 

identificación alumnos en A.E.E. .............. .. -
4.- Tareas relacionadas con detección 

alumnos con D.A. ....................................... .. 

5.- Tareas relacionadas con 
procedimiento envío-admisión ................. .. 

6.- Informe Equipo diagnosticador 
(nll, detección, envio-admision) ................. . -

7.- Reunión Comisión Consultiva 
(detección, envío-admisión) ....................... . -

B.- Tareas relacionadas con 
características psicopedagógicas ........... .. 

9.- Informe Equipo diagnosticador 
(Características psicopedagóglcas) ........ .. -

70.- Reunion Comisión Consultiva 
(Caractensticas psicopedagógicas) ......... . -

77.- Tareas relacionadas con 
adopción definición operativa .................. .. 

12.- Informe Equipo diagnosticador 
(Adopción definición operativa) ............. . -

13.- Reunión Comisión Consultiva 
(Defin. operativa-Informe final) ................. .. - r-

14.- Informe final del D.N.E. ............................. .. -
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 199-203) 

CONSIDERACIONES PREVIAS A LA 
ELABORACIÓN DE UN MODELO PARA 

LA VALORACIÓN DE NECESIDADES 
INSTITUCIONALES 

por 
Luis Blanco Felip 

Universidad de Barcelona 
Departamento M.I.D.E. 

Como parte fundamental de todo proceso educativo, hay que tener presente la 
valoración de necesidades. No podemos olvidar la realidad que viven las intituciones, 
ni tampoco el marco social y político que las envuelve. 

Nuestro entorno democrático no alerta a considerar que para alterar cualquier 
situación educativa es preciso tener en cuenta la participación de aquellos elementos 
que coexisten en el sistema, entre otras razones porque sin su colaboración (es decir 
motivación y convicción) resultaría estéril cualquier intento de cambio. 

La valoración de necesidades de las instituciones educativas se encuadra dentro 
de la valoración del Sistema Educativo General constituyendo ésta, un paso funda
mental en el que entran a formar parte otras estructuras educativas, además de los 
centros educativos, tales como Centros de Recursos, Equipos de Apoyo, etc. 

La cantidad de factores que intervienen en los colegios, tales como el profesorado, 
el alumnado, la metodología, el nivel socio-económico, la participación, el carácter 
público-concertado y privado, los elementos pedagógicos-administrativos, etc ... hace 
compleja y difícil la valoración de sus necesidades, pero no imposible. Esta adquiere 
un mayor sentido y eficacia si previamente se estimula la participación la 
concientización de todo el colectivo institucional. 

Dos son los factores que debemos considerar: 

* La actual Ley de Ordemación General del Sistema Educativo (LOGSE). 
* La reflexión y toma de conciencia de la realidad institucional de cada centro. 
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OBJETIVOS 

Los objetivos a considerar previa elaboración de un modelo son los siguientes: 

l. Conocimiento de un constante proceso de realidad cambiante. 
2. La adaptabilidad como característica esencial del modelo. 
3. Debemos considerar que el modelo para la valoración de necesidades tenga en 

consideración las siguientes características: 
a. Evitar dos grandes riesgos. 

- Grandes planteamientos teóricos que no responden a las necesidades con
cretas de un centro (teoricismo). 

- En función de una excesiva practicidad, limitarse a una aplicación simple 
del instrumento (reduccionismo instrumental). 

b. Estudiar pocos aspectos (los más significativos). 
c. De pronta preparación y realización. 
d. Intervención de las partes implicadas. 
e. Presencia de cierto feed-bak. 
f. Que de respuesta a los interrogantes que se estén planteando en el momento 

presente. 
4. Asentamiento de un modelo cambiante y permanente por parte de la institu

ción de acuerdo a sus peculiaridades. 
5. Momentos a considerar en la elaboración de un modelo para la valoración de 

necesidades. 
La elaboración de un modelo para la valoración·de necesidades en una institución 

educativa debe plantearse tres momentos: propuesta reflexión y opción. 

* Entendemos por propuesta cuando la institución presenta la necesidad de 
hacer un modelo que responda a las realidades que tiene planteadas el centro 
y para ello encomienda la tarea de su elaboración. 

* La reflexión propone los principios que constituyen la peculiaridad del modelo. 
* En la opción se establece la propuesta definitiva, intentando responder a las 

espectativas inicialmente planteadas por la audiencia. 

6. Principios constituyentes 
Después del planteamiento y antes del iniciar la elaboración del modelo, es 

preciso considerar la posibilidad de que exista un modelo que reúna las condiciones 
exigidas. Por lo que se recomienda la lectura de los modelos existentes en el ámbito: 
provincial, autonómico, nacional e internacional. Si el resultado negativo deberemos 
elaborar nuestro modelo considerando los siguientes principios: 

a. Presupuestos filosóficos: En los presupuestos filosóficos se destacan las cues
tiones metafísicas epistemológicas y éticas o axiológicas. 

b. Teorías psicológicas: La aportación del campo psicológico hace necesaria 
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una atención especial a los enfoques: teoría del rasgo psicológico, psico
dinámico, regeriano, evolutivo y conductual-cognitivo. 

c. Modelos de organización: La escuela como institución organizada debe dar 
soporte a la labor de todos sus componentes. Entendemos que los enfoques 
conceptuales del conjunto de teorías más representativas en el campo de las 
organizaciones, pueden clasificarse entre otros los criterios de: análisis, 
metodología, etc ... 

d. Modelos de evaluación: Cinco son los grandes bloques que pueden clasificar 
los modelos de evaluación: modelos concentrados en los resultados, los mo
delos centrados sobre la eficacia de los procesos internos de la propia organi
zación, modelos causales, modelos culturales y modelos centrados en la 
evaluación de cambio. 

METODOLOGÍA 

Una vez elaborados los principios que darán consistencia al modelo para la 
valoración de las necesidades institucionales, podremos determinar los siguientes 
pasos: 

l. Bloques instrumentales 

Condiciones y recursos que deben considerarse de la forma más clara y concreta, 
antes de iniciar la fase metodológica. 

2. Fase metodológica 

Selección o elaboración de los instrumentos necesarios para la recogida, estudio 
y presentación de la información recogida. 

Un modelo para la valoración de necesidades deberá tener en cuenta las siguien
tes características: 

* Sencillo (no complejo): Que estudie los aspectos más significativos. 
* Dinámico (no estático): De pronta preparación y realización. 
* Participativo (no autoritario): Intervención de las partes implicadas. 
* Compuesto (no simple): Modelo formado por un conjunto de elementos que 

son necesarios para cubrir el ámbito total de la valoración. 
* Actual (no stándar): Presencia de cierto feed-back. 
* Concreto (no abstracto): Que de respuesta a los interrogantes que se estén 

planteando en el momento presente. 

Con posterioridad a los bloques instrumentales y a la fase metodológica del 
modelo, es preciso señalar dos clases de criterios: 
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a. Criterios estructurales: Son aquellos que determinan los aspectos que de una 
forma más concreta va a valorar el modelo y que responden a las necesidades 
actuales de la institución. 

b. Criterios específicos: Son los criterios que hacen posible la viabilidad de los 
instrumentos que piensan aplicarse en el modelo. 

Una vez recogida y estudiada la información daremos paso a la última fase, es 
decir a la presentación de la realidad institucional y poder de esta forma proponer 
las adecuadas alternativas de cambio. 

3. Autovaloración 

Un modelo para la valoración de necesidades, resulta imprescindible que tenga 
en cuenta una autovaloración del trabajo realizado. 

CONCLUSIÓN 

Para poder hablar de la actual Reforma Educativa y más aún del actual Proyecto 
de Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo, desde la perspec
tiva de los organismos institucionales, es preciso tener en cuenta dos realidades: la 
intrínseca (es decir, la que vive la institución) y la extrínseca (el entorno). 

En definitiva, parece ser que todo cambio queda justificado si ampliamos la 
actual escolaridad con gratuidad y mejoramos la calidad de enseñanza. Para conseguir 
el primer objetivo resulta imprescindible una adecuada financiación. En el segundo 
de los objetivos planteados no podemos olvidar que para mejorar hay que previamente 
diagnosticar y para ello la institución necesita de un modelo que le permita conocer 
de la forma más concreta posible sus necesidades. 

Las características más específicas de un modelo para la valoración de necesidades 
institucionales deberían tener un alto grado de adaptabilidad a la realidad cambiante, 
que posibilite la participación de los estamentos implicados y sea un elemento que 
potencia la eficacia del Proyecto docente, de acuerdo a sus peculiaridades. 

No resulta difícil observar que estamos viviendo unos momentos, en los que la 
valoración de necesidades resulta imprescindible para que toda adaptación o cambio 
a las nuevas exigencias sea un éxito. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 205-209) 

MODELO DE VALORACIÓN DE NECESIDADES 
ENCOU 

por 
Sofía /sus Barado 

La valoración de necesidades es un aspecto esencial ante cualquier acción educa
tiva que pretenda ser eficiente y adaptada a la realidad. Existen diferentes modelqs con 
aportaciones diversas: 

a) Modelo de Misanchuck que utiliza dos dimensiones, el grado de determinación/ 
indeterminación de la situación ideal y el grado de libertad/cautividad de la situación 
real para determinar el método empírico de análisis de lo que debería ser. 

b) Modelo de Tucker que pretende hallar alternativas de la dirección del futuro más 
que buscar lo que debería ser. 

e) Modelo de Kaufman basado en el análisis de discrepancias entre lo que es y lo 
que debería ser distinguiendo entre medios y fines, entre procesos y resultados, 
recogiendo información en todas las áreas que componen el contexto. 

En función de la situación socio-educativa de toma de decisiones en el Curso de 
Orientación Universitaria, proponemos un modelo aplicable a nuestra realidad, adap
tando los modelos descritos para cofl.ocer las necesidades perentorias en esa etapa. 

ACLARANDO CONCEPTOS 

Entendemos el concepto de necesidad como discrepanciamesurable existente entre 
el estado presente y el estado deseado de los hechos, que pueden ser valorados tanto 
por los receptores como por una autoridad en dicha necesidad. 

Identificar necesidades es a menudo un complejo de procesos no formalizados por 
los cuales la gente decide, a favor de una organización o comunidad, que metas se han 
de conseguir, cuáles son sus prioridades y cuáles son las que tienen el primer derecho 
en una amplia gama de recursos útiles. Cuando esos procesos están sistematizados, 
definidos y delimitados, usan datos y opiniones a partir de fuentes objetivas y no sólo 
opiniones de decisores, este proceso complejo recibe el nombre de valoración de 
necesidades. 
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Una valoración de necesidades o análisis de discrepancias debe tener unas carac
terísticas especiales. Cuando esta evaluación se realiza en el área educativa las 
características esenciales se podrían resumir en: 1) Los datos deben ser representati
vos del mundo real de los alumnos y de las personas relacionadas con él. 2) Ninguna 
determinación de necesidades es definitiva y completa; debemos comprender que 
cualquiera enumeración de necesidades es de hecho provisional y que constatemente 
debemos poner en tela de juicio la validez de nuestros enunciados de necesidades. 
3) Las discrepancias deben identificarse de acuerdo con los productos o los compor
tamientos reales (o fines) y no en términos de los procesos (o medios). 

El contexto de valores, como todo proceso humano, es un aspecto esencial de la 
valoración de necesidades. Los valores o escala axiológica de la persona que está 
dirigiendo la valoración de necesidades va a jugar un papel importante en la priorización 
de estas necesidades y de su determinación. Además los éxitos o fracasos a que 
conduce están en función de los patrones particulares de valores de los individuos que 
lo utilizan. 

V al orar necesidades significa sistematizar, definir y delimitar los datos y opiniones 
de las personas implicadas en el proceso (necesidades percibidas o motivacionales) así 
como de expertos en el campo educativo (necesidades descriptivas), que siempre se 
hallan inmersas en un contexto de valores. 

La discrepancia entre el estado ideal y el real de cada situación permite identificar 
los campos en dónde existen vacíos importantes que requieren una acción educativa. 
Las determinaciones posteriores para solucionar estas necesidades están de nuevo 
impregnadas por los valores de las personas que toman las decisiones. 

El prop6sito esencial de la valoración de necesidades consiste en proporcionar 
información útil para tomar decisiones, proponer metas y establecer prioridades de 
recursos en el campo educativo. La valoración de necesidades en todos los niveles de 
educación debe proporcionar datos para desarrollar o modificar un currículum, ayudar 
en el análisis de la información sobre necesidades más que de programas o métodos 
de aprendizaje para solucionar las necesidadd. Evaluar necesidades puede ser el 
feedback necesario para implicar todas las partes del proceso, tanto para aumentar las 
responsabilidades de los que llevan a cabo el programa, como para sintetizar y ordenar 
los datos sobre objetivos, tendencias o proyecciones hacia el futuro y las discrepancias 
o insatisfacciones que indican la existencia de una necesidad real. Esta información 
intenta guíar el proceso de investigación y desarrollo del programa y la política que 
conduce a acciones específicas. 

La valoración de necesidades está relacionada con la evaluación. En ambos campos 
el propósito es proporcionar información para tomar decisiones y ambos usan datos 
similares. Pero son distintos en el tiempo de aplicación en la vida del programa y en 
el tipo de decisiones hechas en base a los datos. La valoración de necesidades es una 
parte integral e indispensable del ciclo completo y sistemático de programa-planning
implementación-evaluación. En el inicio la valoración de necesidades delimita los 
propósitos del planteamiento e incluye identificación de problemas y necesidades, 
ayuda a proponer soluciones alternativas, proporciona información para seleccionar 
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una o más soluciones, establece criterios en la implementación del programa y 
finalmente en la evaluación. Es una relación circular para adecuar los efectos del 
programa que conduce lógicamente hacia una nueva fase de valoración de necesidades 
y planning. En ciclos subsiguientes la valoración de necesidades nueva se alimenta de 
datos de la evaluación y otros suplementarios para ayudar a los directivos a decidir 
nuevas prioridades o programas que deberían ser modificados para satisfacer las 
necesidades más efectivamente. 

La evaluación debe incluir no sólo las identificaciones y medidas de discrepancias, 
sino la identificación de tratamientos y recursos válidos o no, la comparación de 
soluciones alternativas con las necesidades, para determinar las que son más apropia
das. 

NUESTRA POSTURA 

Para poder llevar a cabo la valoración de necesidades se precisa un modelo que 
enmarque los presupuestos conceptuales y dibuje las líneas de acción del programa a 
seguir. Partiendo de los de Kaufman, Witkin, Misanchuck y otros, proponemos un 
posible modelo a seguir en la evaluación de necesidades en el momento de la toma de 
decisiones en COU. 

FIGURA l. MODELO DE VALORACIÓN DE NECESIDADES 

NEC. SECUNDARIAS NEC. PRIMARIAS 

PROCESOS RESULTADOS 

CRITERIO Modelo de trato -Mérito del programa según: 
INTRÍNSECO O Modelo de interacción • personas implicadas 

MÉRITO Modelo del sistema social • entorno académico 
Modelo curricular • entorno familiar 

• expertos en educación 

CRITERIO Inspección administrativa -Impacto social 
EXTRÍNSECO O -Valores: 

VALOR • Actuales para inserción 
• Ideales (sociedad cambio) 

En este análisis de discrepancias entre lo que es y lo que debería ser creemos 
importante resaltar: 
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l. La distinción entre necesidades primarias y necesidades secundarias 

Las necesidades primarias intentan identificar los vacíos o deficiencias en los 
servicios recibidos. Son necesidades primarias las de los individuos que se ven 
afectados por el programa educativo o por la situación que se está estudiando. En 
nuestro caso serían las de los estudiantes de COU. Pero para determinar estas 
necesidades primarias, no sólo debemos acudir a los alumnos y exalumnos para que 
manifiesten sus necesidades percibidas, sino que también acudiremos a la visión que 
de estas necesidades tiene los expertos en el tema, el entorno familiar, escolar y social 
en general. 

La valoración de las necesidades secundarias está centrada en el nivel organizativo 
interno, necesidades propias de las instituciones y la administración. Son las discre
pancias entre los recursos ideales para satisfacer las necesidades de los programas 
curriculares y los recursos actuales. Las necesidades institucionales se refieren a 
equipamientos, materiales didácticos y a las necesidades internas y de desarrollo del 
personal docente. En el caso que nos ocupa sería determinar todos estos aspectos en 
el Curso de Orientación Universitaria. 

2. Diferencia entre criterio intrínseco o mérito y criterio extrínseco o valor 

Según el criterio intrínseco se debería analizar las discrepancias entre la realidad 
y el ideal bajo criterios de mérito, es decir según la excelencia o eficacia determinada 
por expertos y profesionales. Los juicios sobre el mérito o criterio intrínseco son 
relativamente estables a través del tiempo, puesto que los indicadores de este mérito 
están restringidos a las características internas del programa o situación educativa. 

Llamamos criterio extrínseco al valor de una situación o programa educativo en 
función de los efectos que produce en las personas a las que se aplica. Bajo el criterio 
extrínseco esta valoración de necesidades implica el análisis de los vacíos cuya 
planificación mejora la sociedad futura y contribuye perfeccionando el mundo al cual 
los que ahora están aprendiendo irán cuando salgan del sistema educativo y entren a 
formar parte de la sociedad. La variabilidad del criterio extrínseco es alta y depende 
del contexto y y del grupo. 

En nuestro modelo consideramos primordial la valoración de las necesidades 
primarias bajo el criterio intrínseco y extrínseco, aunque sin descartar más adelante la 
valoración de las necesidades secundarias. El mayor problema al afrontar la investi
gación consiste en determinar cuál es el valor ideal, es decir lo que debería ser. 

Nuestra línea de investigación incide de manera especial en los determinantes 
cognitivos que permiten conocer el razonamiento deductivo e inductivo en el proceso 
de elección vocacional de COU para poder intervenir activamente mediante el en
trenamiento de estos procesos, de modo que logren su máximo aprovechamiento. 

En la aplicación del modelo en la toma de decisiones en COU para valorar las 
necesidades bajo el criterio intrínseco, estamos recogiendo información sobre las 
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necesidades percibidas por los alumnos y exalumnos del curso, a la vez que vamos a 
analizar las necesidades primarias descriptivas, valoradas por expertos, en las distintas 
áreas de los determinantes vocacionales que inciden en la toma de decisiones y que en 
general podríamos clasificar como: 

-Repertorio Social: Nivel socioeconómico, sexo, familia, escuela, entorno. 
-Repertorio Cognitivo: Información, autoconcepto. 
-Repertorio Instrumental: inteligencia y aptitudes. 
-Repertorio Motivacional: atribuciones, aspiraciones, expectativas. 
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l. INTRODUCCIÓN 

En las sociedades democráticas europeas se ha venido configurando y desarro
llando una intervención de carácter social que, nucleada alrededor de la necesidad 
de lograr un Estado Social y Democrático, considera como fin de su actuación el 
desarrollo integral de las personas, el reconocimiento de derechos y la implantación 
de recursos e instituciones que, contando con los poderes públicos y la sociedad 
civil, traten de mejorar la situación social de los ciudadanos. 

En el desempeño de estas funciones es necesario reconocer la gran influencia 
que tienen los aspectos educativos. Tradicionalmente el espacio reservado en la 
sociedad para el desarrollo educativo se reducía a la escuela. En las sociedades 
actuales se ha ampliado la oferta incluyendo una serie de servicios que diversifican 
el contacto y la comunicación entre las instituciones y los ciudadanos. 

Se entiende, que el ámbito educativo no es sólo patrimonio de la escuela como 
institucjón formal, sino que también corresponde a otros servicios que pretenden 
promover el desarrollo de los individuos, los grupos y la comunidad en general . 

. Desde esta perspectiva se pretende ampliar los espacios de intervención educativa, 
abriendo nuevas vías a la atención cultural y social de los ciudadanos, promoviendo 
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acciones que fomentan la participación y la concienciación social en el uso y 
conocimiento de los derechos que favorecen el desarrollo personal y social. 

Buen número de problemas sociales surgen como consecuencia de que la educa
ción no se adecúa a las características cambiantes de la sociedad actual y se reduce 
al ámbito meramente académico. 

Por otra parte, hay que añadir que la atención prioritaria a las desigualdades es 
también un cometido específico de los programas educativos de intervención comu
nitaria. Esta debe superar la histórica consideración de los Servicios como benéfico
asistenciales y contemplarlos como instrumentos de superación de las desigualdades 
y de promoción de los individuos y los grupos. 

Los Servicios Sociales promueven acciones educativas que pretenden capacitar 
en el aprendizaje del desempeño de los roles sociales y en la búsqueda de una 
sociedad más justa y equilibrada. 

En las sociedades participativas y democráticas, los servicios sociales llevan a 
cabo su trabajo a través de la elaboración de amplios proyectos educativos que 
favorecen, por un lado, el desarrollo de los individuos en la búsqueda de su autonomía 
y satisfacción personal, y por otro, potencian una conciencia de cambio y transfor
mación de la sociedad en orden a conseguir una mayor igualdad y solidaridad entre 
los ciudadanos. 

2. OBJETIVOS DEL TRABAJO 

Desde las consideraciones hechas anteriormente, este trabajo nos introduce en el 
conocimiento de las modalidades generales de intervención de los Servicios Sociales 
y, particularmente, en las fórmulas de atención comunitaria. 

En este sentido, hemos pretendido conocer y comprender con mayor profundidad 
las líneas generales del trabajo profesional y la actuación concreta que llevan a cabo 
los equipos multidisciplinares de Atención Comunitaria de distintos barrios de la 
ciudad de Valencia. 

Partiendo de este conocimiento, el objetivo final de nuestro estudio es ofrecer un 
modelo educativo de intervención comunitaria se adecúe a nuestro contexto histó
rico y social concreto. 

3. METODOLOGÍA 

Nuestro trabajo se sitúa en el marco de la ciencia social crítica, que destaca el 
interés por el discurso práctico. En este sentido, hemos investigado sobre escenarios 
naturales, partiendo de la utilización de diseños emergentes que subrayan la 
interacción del investigador con el contexto y las personas investigadas. Si ha 
optado por la utilización de métodos cualitativos como los más adecuados "para el 
estudio de las realidades mútiples, complejas y conflictivas, con las que nos en
frentamos. 
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Se ha privilegiado la participación de los profesionales que intervienen en los 
Servicios Sociales de Acción Comunitaria como fuentes primarias de información, 
subrayando la importancia de la observación y el análisis de la práctica cotidiana, 
así como la incorporación de la reflexión sobre la propia acción. 

Las técnicas utilizadas han sido la observación participante, y las entrevistas 
cualitativas. 

La observación participante ha favorecido el proceso de entrada y la familiari
zación con el campo de investigación. Mediante ella se ha conseguido una notable 
interacción social con el equipo de profesionales de las zonas estudiadas. Al mismo 
tiempo, la observación ha posibilitado la toma de notas para el conocimiento del 
campo de trabajo. 

Las entrevistas cualitativas han sido el instrumento principal para obtener in
formación directa sobre los programas de intervención educativa comunitaria desde 
el punto de vista de los profesionales implicados. 

Por lo que se refiere a la población estudiada la investigación se ha centrado en 
5 equipos multidisciplinares que prestan sus servicios en cinco barrios de la ciudad 
de Valencia. La elección de estas zonas se ha debido a los criterios de demanda de 
la población y a los estudios de necesidades que reflejaban la necesaria priorización 
de la intervención en dichas zonas. 

El desarrollo del trabajo ha estado dividido en cuatro fases: 

- La fase exploratoria ha permitido la delimitación del campo de investigación 
y el acercamiento a la acción. 

- La fase descriptiva se ha centrado en el conocimiento de las zonas a investigar 
y en la elección de técnicas de recogida de datos y la recogida de los mismos. 

- La fase analítica ha permitido detectar los temas emergentes, la presentación 
de las proposiciones conceptuales y su categorización y sistematización. 

- La fase sintética se ha centrado en la interpretación de los datos y la elabora
ción de conclusiones. 

4. ESTUDIO DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

A partir de los materiales hemos obtenido una serie de núcleos temáticos que 
explican y configuran las líneas maestras de los programas de intervención educa
tiva comunitaria llevados a cabo en las zonas estudiadas. Entre los aspectos más 
destacados seleccionamos los siguientes: 

- Principios fundamentales de actuación. 
- Características descriptivas de la Comunidad y la Acción Comunitaria. 
- Objetivos y prioridades de acción. 
- Metodologías de trabajo. 
- Actividades desarrolladas. 
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-Infraestructuras y equipamientos. 
- Coordinación y dirección. 
-Perspectivas de futuro. 

Como síntesis de resultados podemos decir que la acción comunitaria es entendi
da básicamente como una metodología educativa que centra sus objetivos en la 
mejora del desarrollo social de una comunidad, que ayuda a mejorar los niveles de 
bienestar de los ciudadanos, propiciando procesos de aprendizaje social que mejo
ren las habilidades y capacidades individuales de los usuarios de los servicios 
sociales y los procesos de transferencias de recursos que respondan a los criterios de 
necesidad social y mejora de las situaciones de desigualdad. 

Esta definición, de la acción comunitaria nos remite a la consideración de los 
principios de: 

l. promoción 
2. normalización 
3. paticipación 
4. concientización 
5. igualdad social 
6. solidaridad 
7. descentralización 

Los Servicios Sociales de Atención Comunitaria, promueven una intervención 
que pretende superar el marco de actuación de las personas como individuos aislados, 
favoreciendo la intervención sobre las organizaciones, las comunidades vecinales y 
los contextos sociales más amplios. Se subrayan las dimensiones preventiva, 
participativa, así como los modelos ecológicos, que destacan los aspectos del con
texto para el que específicamente están declarados. 

Finalmente, indicar que a partir de los datos o~tenidos y subrayando el punto de 
vista de los implicados en la intervención, hemos elaborado un modelo de actuación 
educativa de los Servicios de Atención Comunitaria. Este modelo destaca los si
guientes aspectos: 

l. Principios de actuación y situación del entorno. 
2. Modalidades de intervención. 
3. Recursos y equipamientos. 
4. Equipo profesional necesario. 
5. Propuestas de organización y participación. 

A través de éstos, se ha tratado de delimitar las estrategias de actuación, subra
yando el carácter educativo del modelo que, básicamente, pretende la capacitación 
personal de los usuarios de los Servicios y la transformación de las situaciones 
sociales en las que se producen mayores desigualdades. 
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El avance en la mejora de la sociedad básicamente pasa por la potenciación de la 
educación permanente que transcienda los ámbitos tradicionales de las aulas y se 
instale en ámbitos comunitarios en los que discurre la vida de los ciudadanos. 
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Los autores dedicados al estudio e investigación de la Educación de Adultos de los 
últimos años aluden con frecuencia a la relevancia que tienen las variables personales 
referidas al ámbito socio-afectivo de los adultos (valores, motivación, autoestima, 
socialización .... ), tanto en el proceso de enseñanza-prendizaje como en su desarrollo 
personal globalmente considerado. (LAWSON, 1975; KNOWLES, 1984; BRO
OKFIELD, 1986). Estas variables son tan importantes por sí mismas como por la 
capacidad que tienen de modular las variables cognitivas y de aprendizaje a las que con 
frecuencia se atiende de forma prioritaria y casi exclusiva. Sin embargo, no es fácil 
encontrar estudios sobre las características que presentan estas variables socio
afectivas en los diferentes grupos sociales que integran la diversa población que en 
nuestro país se incluye en el amplio epígrafe de «Educación Permanente de Adultos» 
(E.P.A.). 

Desde hace algún tiempo estamos estudiando algunas de estas variables con el fin 
de contrastar si en nuestro contexto, estos grupos presentan las características especí
ficas con que habitualmente se les suele configurar y en qué medida estas diferencias 
que se les atribuyen están vinculadas a otras variables (sexo/género, edad, nivel de 
escolarización) que, en ocasiones, se nos han mostrado relevantes en la caracterización 
de grupos diferenciales en E.P .A. 

En este trabajo presentamos los resultados referidos a los aspectos diferenciales que 
se constatan en función del sexo/género de los alumnos de E.P.A., respecto a la 
aceptación de los valores que presentan una determinada importancia en nuestra 
sociedad y están condicionando la posturas de los diferentes grupos de adultos hacia 
la educación, la cultura y la vida. 
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Consideramos que es importante el conocimiento de los valores socialmente 
vigentes en los diferentes grupos de esta modalidad educativa porque, en definitiva, la 
escala de valores de cada persona es la que va a determinar la intensidad y el signo de 
sus motivaciones y actitudes hacia su entorno vital. El carácter cultural de los valores 
hace suponer que la estructura axiológica es distinta para hombres y mujeres, puesto 
que en nuestra sociedad y especialmente en los grupos sociales desfavorecidos, las 
diferencias de sexo conllevan, de hecho, el desempeño de roles distintos e implican 
formas diferentes de situarse ante la vida y la cultura como resultado de las diferentes 
formas de aprendizaje social que realizan hombres y mujeres a lo largo de su vida. 

El conocimiento de las diferencias de sexo, reflejadas en las estructuras axiológicas 
diferenciales de los diversos grupos de adultos que componen este colectivo, puede 
resultar una ayuda útil para completar y modular el diagnóstico de sus variables 
cognitivas y de aprendizaje. A partir de ahí puede resultar más fácil la elaboración de 
un diseño curricular que favorezca a una intervención educativa diferencial más 
ajustada a la situación real, intelectual y humana, de los distintos grupos. 

Para el trabajo hemos utilizado el cuestionario de ROKEACH (1973) porque 
creemos que es un instrumento con un buen nivel de validez, constatada por los 
diferentes autores que lo han aplicado en distintos medios de población. En él se 
recogen 18 valores terminales y 18 valores instrumentales que se consideran aceptados 
en nuestra sociedad. Se ha aplicado a un conjunto de 701 sujetos (261 hombres y 440 
mujeres) alumnos de los cursos de E.P.A. 

En el tratamiento de los datos hemos seguido un procedimiento similar, en parte, 
al utilizado por Rokeach en distintas investigaciones. El autor del cuestionario parte 
de una ordenación de los valores y hace un análisis descriptivo de los rangos de valores 
en cada subgrupo establecido por la variable sexo y seguidamente realiza el contraste 
de hipótesis para cada valor a partir de la prueba de Kruskal Wallis. Por nuestra parte, 
hemos preferido dar a los items una puntuación de 1 a 7 según la importancia que tenga 
el valor señalado para el sujeto. La razón del cambio está en que este procedimiento 
permite que el sujeto pueda dar la misma puntuación a items que puedan tener para él 
una relevancia equivalente, evitando con ello que aparezca el «efecto de orden» que 
Rokeach constató en sujetos de bajo nivel socio-cultural. 

Posteriormente se analiza si existen diferencias estructurales de los valores para 
cada uno de los sexos, a partir de análisis factorialmediante el paquete estadístico 
BMDP. En nuestra experiencia estos resultados han sido los siguientes: 

Los análisis factoriales de ambos sexos presentan una estructura trifactorial oblicua 
con una correlación moderada entre los factores de la solución rotada. La explicación 
de la varianza total es muy satisfactoria en ambos grupos (mujeres 76,45% y hombres 
70,19%) con un primer factor que presenta una explicación superior al 70% en el 
espacio n-dimensional en los dos casos. Como aspectos diferenciales de este primer 
factor en ambos grupos hay que destacar: 

A) Grupo de hombres. El primer factor acumula el 72,06% de la varianza 
explicada. (Ver tablas en la página 221). Podemos denominarlo Desarrollo de la vida 
laboral-intelectual, afectiva y moral. En él los valores instrumentales--que predominan 
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sobre los sobre los terminales-, hacen referencia principalmente al desarrollo 
intelectual (pensamiento inteligente y reflexivo, defensa de las propias ideas, creati
vidad) valores morales (honestidad, responsabilidad y control de sí mismo). Como 
valores terminales aparecen la satisfacción en el trabajo, afrontar sensatamente los 
problemas de la vida, buena autoestima, relaciones afectivas y de amistad, libertad de 
expresión, y ausencia de problemas económicos. 

El segundo factor, con 15,53 de la varianza explicada, aglutina fundamentalmente 
valores terminales de diversos tipos: estéticos, éticos, trascendentes, sociales y 
afectivos. 

El tercer factor solamente acumula el 12,41% de la varianza explicada y se 
estructura con variables correspondientes a valores instrumentales relacionados con la 
obediencia el respeto a los demás y la cortesía y otras que han saturado también los 
factores 1 y 11. 

B) Grupo de mujeres. En el primer factor se concentra el 74,26% de la varianza 
explicada y -a la inversa de lo que ocurre en el grupo masculino--, está compuesto 
de variables pertenecientes a valores terminales relacionados con las dimensiones 
afectivas, sociales, económicas y de libertad y realización personal. Junto a estos 
valores aparecen también otros relativos a un conjunto de aspectos deseables para la 
vida personal y social (tolerancia, indulgencia, equilibrio personal, apertura). 

El segundo factor acumula el 14,06 de la varianza explicada y está compuesto 
básicamente por variables alusivas a valores instrumentales relacionados con la 
capacidad intelectual (razonamiento y creatividad) y la vida social (respeto-disciplina, 
afecto, cortesía, altruismo, honestidad). 

En el tercer factor -que aglutina el 11,68% de la varianza explicada- se 
concentran variables perteneciendo en su mayoría a valores instrumentales, algunos de 
los cuales saturan únicamente este factor (pensamiento inteligente y reflexivo, 
independencia y autodominio) y otros han aparecido ya en los factores 1 y 11. 

Los elementos comunes para ambos sexos en el primer factor hacen referencia tanto 
a valores terminales (vida cómoda, libre y equilibrada, intimidad afectiva y capacidad 
para solucionar problemas), como instrumentales (comprensión, competencia, alegría 
y tolerancia). 

Como conclusión muy sintética diremos que estos resultados muestran que el 
sistema axiológico de este colectivo se ajusta fielmente a los estereotipos sociales de 
género que tradicionalmente se atribuyen de forma exclusiva y excluyente a hombres 
y mujeres, al margen, y en muchos casos en contra, de sus características, intereses y 
necesidades personales individuales y sociales. 
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ESCALA DE VALORES DE ROKEACH 

INSTRUCCIONES 

Este cuestionario pretende estudiar que valores son los más importantes en nuestra 
sociedad. Para ello, presentamos a continuación una lista de frases que representan 
aspectos valiosos de nuestra vida. Piensa detenidamente en qué medida tiene importancia 
para tí cada uno de los valores indicados. 

A la derecha de cada frase, hay una columna con cifras (del 7 al1) que te permiten 
expresar la importancia que das a cada uno de los valores propuestos. Para ello debes 
escribir a la derecha de cada frase, la cifra que corresponde a la importancia que tú das 
a ese valor. 

Mucho Bastante Algo No sé Poco Muy poco Nada. 

(7) (6) (5) ( 4) (3) (2) (1) 
1------------l-------------l-------------l-------------l-------------l--------------l-------------l 

Por razones de espacio vamos a omitir la escala de valoración a la derecha de cada 
item y vamos a incluir solamente el enunciado de los items que es el siguiente: 

1) Tener una vida cómoda y sin problemas económicos. 
2) Tener una vida activa y estimulante. 
3) Hacer algo útil o importante. 
4) Vivir en un mundo en paz, sin guerras ni conflictos. 
5) Tener un mundo bonito y agradable. 
6) Que todos tengan igualdad de oportunidades. 
7) Tener cariño y seguridad familiar. 
8) Tener liberdad e independencia para hablar. 
9) Sentirse feliz, satisfecho y contento con los demás. 

10) Sentirse equilibrado y libre de conflictos internos. 
11) Sentirse realizado en el amor (intimidad sexual y espiritual). 
12) Tener seguridad nacional y protección ciudadana. 
13) Hacer las cosas que me gustan o me agradan. 
14) Lograr la salvación (ganar el cielo). 
15) Tener buen concepto de sí mismo. 
16) Respetar a los demás, admirarlos y reconocerlos socialmente. 
17) Tener amistades verdaderas. 
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18) Saber afrontar los problemas de la vida con sabiduría y sensatez. 
19) Ser ambicioso (querer conseguir muchas cosas). 
20) Ser abierto, (comprensivo, liberal). 
21) Ser competente (capaz, efectivo). 
22) Ser alegre (estar contento). 
23) Ser limpio y aseado. 
24) Defender las propias ideas con valentía. 
25) Ser indulgente (tolerante, condescendiente). 
26) Ser servicial y ayudar a los demás. 
27) Ser honesto, (sincero y amigo de decir siempre la verdad). 
28) Ser creativo (hacer o imaginar cosas nuevas). 
29) Ser independiente (capaz de valerse por sí mismo sin necesidad de los demás). 
30) Ser capaz de pensar de forma inteligente y reflexiva. 
31) Saber razonar con lógica y corrección. 
32) Ser cariñoso (tierno y afectuoso). 
33) Tener sentido de la obediencia, el respeto y la disciplina. 
34) Ser educado y cortés (tener buenas costumbres y modales). 
35) Ser responsable y fiel a los acuerdos tomados. 
36) Tener control y dominio de sí mismo. 

Matriz factorial rotada. (Grupo de hombres) Matriz factorial rotada. (Grupo de mujeres) 

Factores Factores 
Variables 1 TI III 1 TI III 

1 .252 .-253 .430 
2 .354 
3 .427 .438 
4 .695 .697 
5 .703 .560. 
6 .476 .530 
7 .519 .632 
8 .461 .516 .295 
9 .399 .576 
10 .431 .400 
11 .459 .594 
12 .406 .307 .308 
13 .501 .382 
14 .545 .283 
15 .453 .373 
16 .451 .289 .447 
17 .258 
18 .535 .296 .484 
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Matriz factorial rotada. (Grupo de hombres) Matriz factorial rotada. (Grupo de mujeres) 

Factores Factores 
Variables 1 11 III 1 11 III 

19 .269 .260 
20 .568 .337 
21 .491 .318 .435 
22 .428 .346 .377 
23 .340 .315 .528 
24 .277 .436 
25 .375 .258 .302 
26 .310 .395 .678 
27 .275 .261 .292 .434 
28 .436 .279 .338 
29 .488 .465 
30 .750 .839 
31 .676 .270 .572 
32 .271 .317 .593 
33 .627 .702 
34 .608 .708 
35 .259 .313 .404 .412 
36 .517 .571 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 223-227) 

LA EDAD COMO VARIABLE DIFERENCIADORA 
DEL SISTEMA DE VALORES EN EDUCACIÓN 

PERMANENTE DE ADULTOS 

por 
Pilar Villanueva Bea 

Abelardo Sáez García 
Universidad de Valencia 

Los estudios actuales sobre el desarrollo proponen un enfoque multi-causal del 
desarrollo a lo largo del ciclo vital. Destacan que en el desarrollo individual, además 
de los factores normativos relacionados con la edad (muy importantes en la infancia 
y senectud), influyen otros también normativos relacionados con el cambio biosocial 
y generacional y, en términos más restringidos, los factores no normativos que tienen 
que ver con la historia vital individual (profesión, salud, vida familiar ... ). Estos dos 
últimos grupos de influencias son especialmente decisivos en las distintas etapas de la 
edad adulta. (BALTES y BRIM, 1979). 

Los estudiantes que asisten a los distintos niveles de Educación Permanente de 
Adultos constituyen un colectivo muy heterogéneo en variables ambientales y edad, 
puesto que entre ellos hay personas desde 16 años en adelante, sin límite superior de 
edad y procedentas de ambientes muy diversos. Consecuencia de esta dispersión 
cronológica es la emergencia de un amplio conjunto de variables que dependen de ella: 
visión de la realidad, motivación, intereses, objetivos, formas de aprender ... 

Cuando intentamos hacer un análisis de las variables generadoras de los aspectos 
que reclaman intervenciones educativas diferenciales, surge inmediatamente la evi
dencia de los distintos sistemas de valores como como factor que en cada edad presenta 
perfiles distintos y constituye el sustrato sobre el que se asientan las intervenciones 
educativas con diferentes estilos y resultados no siempre deseados. 

El objetivo que nos proponemos aquí es analizar las diferencias que presentan los 
sistemas de valores de los alumnos de E.P.A de diferentes edades y, por lo tanto, 
distintas experiencias vitales personales. Para ello hemos establecido tres grupos 
atendiendo a los estadios o etapas contemplados en los estudios sobre psicología del 
desarrollo (Stevens-Long, J. 1984): pre-adultez o etapa de transición a la vida adulta 
(16/19 años); adultez joven o incipiente: (20/25 años) y adultez media: (25/40 años). 
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En el grupo investigado, los alumnos cursaban enseñanzas regladas con el fin de 
conseguir el título de Graduado Escolar y el número de alumnos con edades superiores 
a los 40 años, edad en la que se considera que comienza la adultez tardía, no era 
representativo. Por ello nos ha parecido oportuno incluir en esta categoría a todas las 
personas con más de 25 años. 

El estudio de la edad como variable diferencial, objeto del presente trabajo, forma 
parte de un proyecto más amplio dedicado al estudio de las variables diferenciales que 
condicionan la estructura axiológica de los alumnos de Educación Permanente de 
Adultos. Por razones de espacio hemos tenido que incluir en otra comunicación, 
presentada a estas mismas Jornadas con el título «Los valores en un grupo de alumnos 
de Educación Permanente de Adultos. Aspectos diferenciales en hombre y mujeres», 
la influencia de la otra variable --el género-- que tiene también una gran relieve en 
la adscripción diferencial a un determinado tipo de valores vigentes en nuestra 
sociedad. Ambos trabajos se han realizado a partir de mismo instrumento: el Cuestionario 
de V al ores de ROKEACH (1973) que, como ya hemos dicho, presenta una validez muy 
aceptable comprobada en sucesivas aplicaciones en poblaciones distintas. Por razones 
de espacio, el cuestionario se incluye en la comunicación anteriomente citada. 
Recordemos aquí que el Cuestionario consta de 18 ítems sobre valores terminales y 18 
ítems relativos a valores instrumentales aceptados en nuestrá sociedad. Ha sido 
aplicado a un total de 701 alumnos de E.P.A. (261 hombres y 440 mujeres). 

El ANÁLISIS DE DATOS ha sido similar al realizado por Rockeach en distintas 
investigaciones: análisis descriptivo de los rangos de los valores en cada subgrupo de 
edad, con la diferencia que que nosotros en nuestros trabajos hemos optado por dar a 
los ítems una puntuación de 1 a 7 según la importancia personal que tenga para cada 
uno el valor señalado en el ítem. De esta forma el sujeto puede dar la misma puntuación 
a ítems que pueden tener para él una relevancia equivalente, evitando con ello la 
aparición del «efecto de orden» que Rokeach constató en sujetos de bajo nivel socio
cultural. 

Luego pasamos a analizar las diferencias estructurales de los valores en cada uno 
de los grupos a partir de análisis factorial rotación oblicua (Quartimin) del paquete 
estadístico BMDP. 

Como síntesis de los resultados obtenidos, señalamos los siguientes aspectos: 
El grupo A) ( 16-19 años) presenta una estructura factorial oblicua de 4 factores (Ver 

tabla en pág. 227) con una moderada intercorrelación y una explicación del75, 71% de 
la varianza total, acumulándose en el primer factor un 68% de la misma. En en primer 
factor de este grupo hay un ligero predominio de los valores instrumentales sobre los 
terminales, obteniendo saturaciones importantes los ítems relacionados con el pensa
miento inteligente y reflexivo, la capacidad de razonamiento lógico, la independencia 
personal y la realización de tareas que gustan. (Ver tabla de saturaciones factoriales en 
la pág. 227). Hay que tener en cuenta que este grupo de alumnos suele estar formado 
por muchachos que no consiguieron el título de Graduado Escolar y todavía no han 
encontrado su primer trabajo. Esta situación de fracaso les hace valorar de forma 
primordial la autorrealización personal concretada en unas cualidades que, con 
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frecuencia, no poseen en el grado exigido para evitar ese fracaso y afrontar adecuada
mente los problemas vitales. 

El segundo factor con un 14,24% de la varianza explicada, expresa la importancia 
que tiene para este grupo la integración social y la posesión de estrategias y habilidades 
sociales para conseguirla. Estos resultados coinciden con el hecho de que con 
frecuencia su sentimiento de «fracasados escolares» les está provocando la sensación 
de ser ciudadanos de segunda categoría, con dificultades para integrarse laboral y/o 
socialmente en un mundo tecnificado donde es imprescindible estar en posesión de una 
cultura mínima, oficialmente sancionada con el título de Graduado Escolar. 

A los otros dos factores les corresponde en tomo a un 6% de la varianza y ambos 
hacen referencia a calidad de vida y deseos de felicidad. Hay que destacar que en el 
tercer factor estos valores aparecen vinculados a factores predominantemente intínsecos 
o personales, como la alegría, el equilibrio la autorrealización personal. Por el 
contrario el cuarto factor integra esos mismos valores con elementos extrínsecos como 
justicia social o satisfacción con el entorno. Cabe también señalar que el comporta
miento servicial y de ayuda a los demás aparece con una saturación baja pero negativa 
(- .272) que puede interpretarse como un rasgo de egoísmo vinculado a la edad y 
situación personal defensiva, ya que en los otros dos grupos aparece con saturaciones 
positivas en tomo a .50. 

En el grupo B) (20-25 años) aparecen 5 factores con estructura oblicua y baja 
intercorrelación que explican el76,83 de la varianza total. El primer factor presenta una 
explicación del56,33%) en el espacio n-dimensional. Todos los ítems que lo compo
nen se refieren a valores instrumentales, en su mayoría coincidentes con los señalados 
por el grupo A). También aquí ocupan el primer lugar la capacidad de pensamiento 
inteligente y reflexivo y de razonar correcta y lógicamente. Hay que destacar que las 
saturaciones de estos ítems superan los valores de .85, situándose por encima de las 
obtenidas por el grupo anterior. Como aspectos diferenciales respecto a dicho grupo, 
subrayemos la inclusión dentro de este mismo factor de valores relacionados con las 
habilidades sociales como son la cortesía, la buena educación y el espíritu de 
responsabilidad y fidelidad a los acuerdos tomados, aspecto este último que no aparece 
reflejado como valioso en los jóvenes de 16/19 años. 

Al segundo factor le corresponde el 11,39% de la varianza explicada. En él se. 
repiten las valoraciones dadas por el grupo A) a los ítems de los factores segundo y 
tercero, relacionados con la calidad de vida y la felicidad personal pero presentan 
saturaciones más altas. En este grupo los ítems que componen el segundo factor se 
integran con elementos de carácter mayoritariamente extrínseco como libertad, paz, 
integración social, familia, seguridad económica, matizados por factores intrínsecos. 

En el tercer factor, con una explicación de varianza del9,02%, aparecen elementos 
que en el grupo A) constituyen el segundo factor y son los referidos a comportamiento 
e integración social. Es interesante señalar que en conjunto, los dos grupos tienden a 
valorar aspectos análogos del cuestionario, y lo que realmente marca sus diferencias 
es la intensidad o jerarquía con que los valoran. Como hemos visto, los ítems que 
constituyen el primer factor en el grupo A) referidos a comportamiento e integración 
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social, aparecen en su mayoría componiendo el tercer factor en el grupo B). Y a la 
inversa, la mayor parte de los elementos referidos a la calidad de vida y felicidad 
personal que son los componentes del segundo factor en el grupo B), aparecen 
integrando los factores tercero y cuarto del grupo A). 

Los elementos que integran el cuarto factor que explica el 11,39% de la varianza, 
hacen referencia a valores terminales que favorecen la calidad de vida como la libertad, 
la integración social, la justicia o, en el orden personal, el carácter, el equilibrio y la 
autorrealización personal. 

El grupo C) (Más de 25 años) presenta una estructura trifactorial oblicua y con 
moderada intercorrelación que explica el 70, 19% de la varianza total. El primer factor 
acumula el70,06% de la varianza total y en su composición entran ítems relativos tanto 
a valores terminales como instrumentales, con un predominio de estos últimos. 

El primer factor está integrado por un ítem de alta saturación (.892) referido a la 
capacidad de pensar de forma inteligente y reflexiva y otros con saturaciones medias 
y bajas relativos a aspectos del comportamiento individual y social como la compe
tencia y la autorrealización personal. 

El segundo factor lo integran ítems relacionados con valores referidos al mundo del 
afecto, la seguridad familiar, la realización en el amor y el deseo de hacer algo 
importante. Acumula el 17,50% de la varianza explicada. Como podemos observar 
todos estos rasgos corresponden plenamente al perfil que la psicología del desarrollo 
establece para esta etapa de la vida en la que se consolida la adultez y las personas se 
centran en la vida familiar y la actividad profesional que presenta con frecuencia 
posibilidades de progresar y llevar a cabo tareas relevantes. 

El tercer factor (13'41% de la varianza explicada) está integrado por valores de 
convivencia y respeto por los demás y los ítems que lo componen presentan una 
saturación media. 

En síntesis, podemos afirmar que el análisis global de los factores que configuran 
la estructura axiológica de este grupo de adultos mayores de 25 años permite 
comprobar que este grupo es representativo de una etapa cronológica en la que el 
individuo valora positivamente todos aquellos valores que le facilitan instalarse en su 
adultez de forma defmitiva para cubrir una etapa generativa tanto en en el ámbito 
familiar como en el de las realizaciones profesionales. 

A la vista de estos datos podemos concluir que las diferencias observadas en 
función de la edad permiten establecer unas bases diferenciales de la motivación y los 
objetivos que forman parte del desarrollo curricular que se establezca para cada uno 
de los grupos. 
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ESTRUCTURAS FACTORIALES DE LOS GRUPOS A): 16/19; B) 20/25 Y C): >DE 25 AÑOS 

Factor I Factor 11 Factor III Factor IV Factor V 

Grupos Grupos Grupos Grupos Grupo 

Ítems 16/19 20/25 >25 16/19 20/25 >25 16/19 20/25 >25 16/19 20/25 20/25 

1 .468 .352 .300 
2 .259 .280 .623 
3 .256 .412 .384 
4 .581 .655 .512 .494 
5 .411 .675 .295 .601 
6 .366 .455 .667 
7 .254 .504 .760 .502 
8 .448 .374 .564 .268 
9 .476 .506 .571 .253 .299 

10 .254 .334 .568 .393 -.269 
11 .425 .332 .408 .334 
12 .361 .463 .441 
13 .504 .392 .434 
14 .563 .455 .337 
15 .433 .267 .386 .570 
16 .505 .336 .353 .354 
17 .300 .432 
18 .457 .490 .434 .289 
19 .433 .251 .409 
20 .471 .394 .464 .379 
21 .523 .411 .371 .417 .342 .264 
22 .336 .524 .298 .316 .499 .346 
23 .455 .379 .527 .485 
24 .389 .451 .260 .340 
25 .394 .440 .274 .282 
26 .615 -.272 .572 .593 
27 .502 .474 .370 .259 .268 
28 .577 .308 .540 .289 
29 .541 .493 .531 .395 
30 .639 .883 .892 
31 .567 .858 .578 
32 .275 .489 .553 
33 .552 .640 .377 
34 .611 .622 -.255 .484 .751 
35 .584 .422 .500 .807 
36 .457 .697 .373 .339 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 229-237) 

UN MODELO DE ANÁLISIS DE NECESIDADES 
DE ORIENTACIÓN DESDE LA PERSPECTIVA 

DEL PROFESORADO 

INTRODUCCIÓN 

por 
Josefina Hernández Fernández 

Joaquín Parra Martínez 
Pilar Martínez Ciares 
Universidad de Murcia 

El Sistema Educativo Español atraviesa un momento caracterizado por la expec
tación y los interrogantes que proceden a todo cambio, tan importante como el que 
se pretende implantar a través de la Reforma en nuestro país. Desde hace algunos 
años se han venido produciendo, con mayor o menor fortuna, diversas innovaciones 
tales como las reformulaciones de los Programas de los Ciclos Inicial y Medio de la 
E.G.B. y, las reformas del Ciclo Superior de la E.G.B. y de las Enseñanzas Medias, 
las cuales han generado el ambiente propicio para albergar la ambiciosa Reforma 
Educativa que ya ha suscitado un importante debate entre todos los implicados en la 
educación. 

Coincidiendo con esta situación general, se ha venido apreciando, tanto a nivel 
nacional como de nuestra Comunidad Autónoma un creciente interés y toma de 
conciencia de la Orientación Educativa como proceso de ayuda a los alumnos a lo 
largo de toda su escolaridad. 

Desde los documentos base para la Reforma Educativa (MEC, 1989, 1990) se ha 
trazado el marco general en que ésta ha de desarrollarse en los tres niveles que 
estructuran la organización escolar: a) en el del aula y del grupo de alumnos, con la 
función tutorial y orientadora que corresponde a todos los profesores y, en particular, 
al profesor tutor, b) en el de la escuela, o centro educativo, como institución 
integrada por el equipo docente y por los recursos materiales a su disposición, 
institución que conviene dotar de una Unidad o Departamento de Orientación e) el 
del sistema escolar, como tal, concretado en la demarcación de distrito o sector, que 
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ha de contar con un Equipo Interdisciplinar, y desde donde, en coordinación con 
otros programas y servicios, el sistema ha de dar respuesta adecuada y completa a 
las necesidades que en el sector aparecen. 

Desde la Reforma Educativa las funciones que se asignan a los Departamentos 
de Orientación son las de planificación y coordinación de la acción orientada y 
tutorial de los profesores tutores y de los profesores de apoyo. Se ocuparán, así 
mismo, de la coordinación entre las adaptaciones curriculares, la evaluación de los 
aprendizajes de los estudiantes y la correspondiente orientación de éstos. 

Estas funciones de orientación e intervención han de desarrollarse en el marco de 
la concepción educativa y curricular expresada en el Diseño Curricular Base, pro
puesto por el M.E.C. Donde tutoría, orientación, apoyo educativo e intervención 
psicopedagógica especializada forman parte del currículum, entendiendo éste como 
oferta educativa integral, dirigida a todos los aspectos del aprendizaje y maduración 
de la personalidad de los alumnos. 

Observamos, pues, que la nueva concepción del sistema educativo abandona defi
nitivamente la tradicional lexía del «profesor-instructor>> para darle un mayor énfasis a 
la dimensión del «tutor-orientador» del proceso de enseñanza-aprendizaje. En efecto, se 
potencia la figura y las funciones del profesor tutor en todas las etapas de la enseñanza 
con el fm de que los Departamentos de Orientación sean realmente eficaces. 

Parece en consecuencia que la orientación e intervención especializada ha de 
tener un organización, en cierto modo, doble y paralela: la que coincide con las 
estructuras y funciones generales del sistema educativo; y la estructura especializada, 
a través de la cual se intenta asegurar los objetivos, funciones y actuaciones más 
específicamente orientadoras, de tutoría y de intervención. Conviene, además, que 
esa doble estructura quede reflejada en todos los niveles escolares: la del grupo de 
alumnos, el del centro educativo y el del sector. 

Entendemos que en la Orientación hay muchas personas involucradas: profeso
res, tutores, padres, administradores, técnicos especialistas, etc. Por lo que, lejos de 
ser una función unipersonal, la Orientación debe convertirse en el resultado de la 
acción de un equipo determinado por las características, necesidades y posibilidades 
del centro educativo; es una parte integral del programa educativo completo; y si 
implica participación de diversidad de personas, si es una labor de conjunto, deben 
definirse -y no excluirse- los papeles y funciones de cada una de ellas, en lo que 
a la acción orientadora se refiere. Estas es una labor difícil que aún está por aclarar 
ya que no hay visos de un acuerdo. A pesar de ello, intentaremos clarificar desde 
este marco de referencia cuál sería el papel del profesor dentro de ella: 

- El profesor debe colaborar y ayudar a resolver los problemas que se puedan 
presentar a sus alumnos, facilitar la información que el técnico precise con 
este fin y participar con esta intervención cuando esto le sea requerido. 

- El profesor debe responder a las relaciones interpersonales en que se precise 
su ayuda. 

- El profesor no sustituye a otros especialistas sino que revaloriza la función 
orientadora en sectores de intervención específica, así como coopera con 
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ellos en orden a unos resultados lo más óptimos posibles en los tres ámbitos 
de la Orientación Educativa: personal, escolar, y vocacional o profesional. 

Junto a este esbozo de definición de las funciones orientadoras del profesor
tutor, y reconociendo la importancia que este intento supone por parte de la 
Administración en relación con posturas anteriores, la cobertura que ésta ofrece 
resulta aún muy insuficiente; hasta tal punto que no parece aventurado afirmar que 
la demanda generada y las expectativas creadas ante la progresiva implantación de 
los Servicios de Orientación, crecen con más intensidad que las posibilidades 
actuales de respuestas institucionales. En este sentido, se observa que numerosos 
especialistas en orientación están siendo contratados por Asociaciones de Padres 
de Alumnos -sobre todo en centros concertados de E.G.B. y EE.MM.- que, 
conscientes de la necesidad, han decidido facilitar fórmulas alternativas en tanto 
que la Administración no vaya ampliando sus servicios. 

Ante esta situación, definida para los propósitos que nos guían, y como se ha 
visto por a) el papel tan relevante que dentro del equipo orientador juega el 
profesor, y la especialidad implicación que la Reforma le concede para el eficaz 
funcionamiento de los Departamentos de Orientación en los centros, potenciando 
su función tutorial b) la atribución de nuevas funciones y tareas al profesor-tutor, 
para las que puede estar o encontrarse no preparado, y e) la deficitaria cobertura 
institucional y expectativas de Orientación en los centros, surge la presente in
vestigación dirigida a la evaluación de necesidades -need assessments- para 
determinar prioridades de acciones futuras (Stufflebeam, 1984), con la finalidad 
de explorar y analizar cuáles son las funciones y expectativas del profesor, las 
necesidades de formación en función de los nuevos requerimientos que la reestruc
turación del sistema educativo exige éste entre otras cuestiones. Partimos de la 
idea de necesidad en el sentido que le dan Kaufman (1977) y Beatty ( 1981) de 
discrepancia entre una situación de partida no deseada y una posibilidad de destino 
esperada (donde estamos y donde queremos llega). Así mismo, consideramos 
pertinente estrategias de acercamiento a la realidad como los que proponen Montero 
y Gonzálvez (1989), mediante el análisis del tipo de percepciones y expectativas 
de los «sujetos» de investigación. 

De esta investigación en marcha (actualmente se encuentra en las fases de 
recogida y análisis de datos) pasamos a comunicar el diseño general del proyecto, 
que en nuestra opinión, se puede entender como un medio de exploración y 
valoración de las necesidades de Orientación en la Región de Murcia. 

METODOLOGÍA GENERAL DE LA INVESTIGACIÓN 

Objetivos específicos: 

Como especificación de la intención general apuntada podemos presentar los 
siguientes objetivos: · 
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- Localizar y describir las necesidades de Orientación que perciben los profe
sores en el ámbito de su ejercico profesional. 

- Localizar y describir las necesidades de formación en Orientación que los 
profesores pueden presentar a la luz de los requerimientos de la popia Refor
ma, a tenor de las funciones que se les atribuyen. 

- Intentar dar respuesta al por qué de estas dos amplias variables anteriores en 
función de cómo puedan verse condicionadas por: 
a) Las concepciones de la Orientación Educativa que tengan los profesores, 

así como las propuestas funcionales de organización que se derivan de 
esas concepciones. 

b) Las actitudes de colaboración y compromiso que presenten los profesores 
respecto de la orientación y la misma enseñanza. 

e) La misma situación o realidad de la Orientación en la Región de Murcia, 
en concreto las actuaciones y articulaciones de servicios en los centros de 
trabajo de los propios profesores. 

d) Determinadas variables situacionales referidas a los profesores, de forma 
individual, así como de los mismos centros. 

Estos objetivos quedan reflejados en el diagrama del modelo en la figura adjunta. 

POBLACIÓN Y MUESTRA: 

En función de nuestros propósitos, la población de referencia puede definirse de 
la siguiente manera: Profesores en ejercicio de enseñanzas no universitarias; es 
decir, profesores de E.G.B. y EE.MM. en centros públicos y privados de la Región 
de Murcia. 

El tamaño de la población para el curso 89-90, en función de los datos facilitados 
por la Dirección Provincial del MEC en Murcia es la siguiente: 

SUBTOTALES DE LA POBLACIÓN SEGÚN EL CARÁCTER DE LAS ENSE
ÑANZAS Y TIPO DE CENTRO: 

A. PÚBLICOS B. PRIVADOS 

E.G.B. 6.297 E.G.B. 2.468 
B.U.P. 1.728 B.U.P. 296 
F.P. 1.174 F.P. 306 

TOTAL: 12.269 

Siguiendo la lógica de cualquier proceso de muestreo, hemos diseñado nuestra 
muestra partiendo de los niveles habituales de precisión que desde las ciencias 
sociales se vienen presentando. La muestra global invitada ha sido: 
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SUBTOTALES DE LA MUESTRA SEGÚN EL CARÁCTER DE LAS ENSE
ÑANZAS Y TIPO DE CENTRO: 

A. Centros públicos B. Centros privados 

E.G.B.: 1.383 E.G.B.: 869 
B.U.P.: 371 B.U.P.: 143 
F.P.: 255 F.P.: 149 

TOTAL: 3.170 

DISTRffiUCIÓN DE LA MUESTRA POR ZONAS: 

PÚBLICOS PRIVADOS 

Cabeza de zona E.G.B. B.U.P. F.P. E.G.B. B.U.P. F.P. 

Jumilla 26 7 7 10 
Yecla 34 11 7 17 
Cara vaca 46 11 13 20 
Cehegín 30 10 7 12 
Cieza 32 19 13 37 
Abarán 21 6 4 8 
Mula 27 6 4 9 
Bullas 11 3 2 6 
Alcantarilla 47 14 13 25 12 
Abanilla 24 6 
Murcia y Pedani. 425 127 63 378 82 75 
Totana 25 7 5 9 
Alhama 27 8 3 
Mazarrón 23 4 4 
Águilas 32 7 6 13 
Lorca 114 26 24 60 
Fuente Álamo 14 3 
Cartagena 200 54 33 163 46 42 
Torre-Pacheco 30 9 9 
San Javier 47 13 9 24 
La Uqión 16 10 4 10 
Archena 44 8 7 
T. Cotillas 30 4 17 6 
Molina Segura 58 17 11 45 15 14 

TOTALES: 1.383 371 255 869 143 149 
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Esperamos, a partir de esta muestra invitada extraer la muestra definitiva con el 
nivel de error y el nivel de confianza que suponene el ±3% y el 95%. 

INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS: 

El instrumento que se ha utilizado para la recogida de datos ha sido un cuestinario 
dirigido a los profesores de la muestra. Consta de cuarenta y seis preguntas, de las 
cuales sólo una es abierta, que tratan de obtener información acerca de las siguientes 
dimensiones: 

- Variables situacionales de los profesores: edad sexo, formación en Pedagogía 
o Psicología, nivel al que se dedican, ser tutor o no, etc ... 

-Variables relativas al centro: tipo de enseñanza, público-privado, característi
cas de la población donde se inserta. 

-Situación de la Orientación en los centros: existencia de actividades o servi
cios, quién los desarrolla, en qué momentos, en qué lugar, objetivos, relación 
de actividades. 

- Actitudes del profesorado: la colaboración o participación actual en tareas de 
Orientación, la predisposición respecto de estas tareas, actitudes respecto de 
la enseñanza, razones que justificarían estas actitudes, así como las circuns
tancias que podrían dificultar la colaboración. 

- Necesidades de formación: respecto de la Orientación en sentido amplio, en 
cuanto a determinadas funciones de la Orientación, de Diagnóstico y del 
mismo proceso de enseñanza-aprendizaje. 

- Concepción de la Orientación: localización de funciones y actividades de 
orientación, características del desarrollo del proceso y agentes del mismo. 

Como hemos señalado con anterioridad éste será el primer paso para la búsqueda 
de respuestas a nuestros problemas. Junto a este camino, y en función de los 
resultados alcanzados, se procederá a recorrer otras vías con el objetivo de contras
tar (a través de una triangulación adecuada) esta primera información. En estos 
momentos, teniendo un número de casos relevantes, nos encontramos en el período 
de diseño de entrevistas con los profesores, así como el estudio (análisis de conte
nido) de las directrices y disposiciones oficiales que respecto de la Orientación se 
han venido ofreciendo. 

PLAN DE ANÁLISIS DE DATOS 

Una vez recogidos los datos y en función de los objetivos de investigación, el 
tratamiento y análisis de datos previsto, y en marcha, es el siguiente: 
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- Análisis propios referidos al instrumento de recogida de datos. 
- Análisis descriptivos de variables. 
- Aplicación de técnicas pertinentes para la elaboración de categorías, subgrupos 

o tipologías de sujetos o fenómenos investigados. 
- Ajuste de modelos explicativos que nos permitan dar respuesta al por qué de 

la ocurrencia de las variables criterio (vía paquete Systat -versiones 1985 y 
1989-, módulo Logit o Ezpatb, en función de las características de las 
variables. 

ANTICIPACIÓN PROVISIONAL DE RESULTADOS 

En cuanto a los primeros 525 casos procesados: 

Hemos recogido los 525 primeros casos del total de la muestra invitada presen
tando las siguientes características: 

- sexo: mujeres 60.31 %; hombres 39.31%. 
-edad: menores de 30 años el14.12%; entre 30 y 40 años 45.95%; entre 41 y 

50 el 27.10%; mayores de 51 el 12.41%. 
-años de experiencia: menos de 10 años 26.91 %; entre 10 y 20 años de 

experiencia el 45.61; entre 21 y 30 el 20.99% y 31 años o más el 6.11%. 
-tipo de enseñanza: En E.G.B. ejerce el 77.86% (el 33.41% en Preescolar y 

Ciclo Inicial; el 29.90% en el Ciclo Medio; y el 37.10% lo hace en el Ciclo 
Superior) siendo el 12% quienes realizan su actividad en EE.MM. (50% en 
Bachillerato y 50% en F.P.). 

Algunos de los resultados provisionales de esta parte de la muestra en cuanto de 
los indicadores que hacen referencia a las necesidades de formación son los siguien
tes: 

- En cuanto a necesidades de formación en tareas de orientación: necesitarían 
mayor formación, según sus indicaciones, en «tratamiento con dificultades de 
aprendizaje» (72.33% ), «conocimiento sobre el desarrollo del alumno» 
(51.34%), «técnicas de estudio» (49.24%). 

- En cuanto a necesidades de formación en tareas de Diagnóstico: necesitarían 
mayor formación, según sus indicaciones, en «técnicas de observación y/o 
grupal» (52.48%), «exploración de las aptitudes de los alumnos» (28.63%), 
«adaptación escolar, social y familiar de los alumnos» (26.33% ). 

- En cuanto a la capacitación para la práctica docente: según la percepción del 
profesorado, necesitaría mayor formación en la «conexión interdisciplinar 
entre las distintas materias» (34.16% ), «uso adecuado de medios audiovisuales» 
(33.01 %), «organización de seminarios o departamentos» (32.25%). 
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Esperamos en un futuro próximo poder facilitar los resultados defmitivos de esta 
investigación, confiando que puedan ser de utilidad. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 239-253) 

ENFOQUES DE APRENDIZAJE UNIVERSITARIO 
COMO BASE PARA EL DIAGNÓSTICO DE 

NECESIDADES 

l. INTRODUCCIÓN 

por 
Fuensanta Hernández Pina 
Enrique Iglesias Verdegay 

Francisca José Serrano Pastor 
Universidad de Murcia 

En el ámbito de la enseñanza se ha venido prestando continua atención a aspectos 
tales como la organización de centros, los contenidos curriculares, o a la evaluación 
de contenidos que los alumnos debían asimilar para demostrar su suficiencia en las 
distintas materias que componen los planes docentes. Escasa atención merecía el 
análisis del modo o modos como los alumnos procesan la información que reciben. 
Las nuevas tendencias en la psicología cognitiva están poniendo cada vez más de 
relieve el papel del profesor no ya como impartidor de contenidos sino más bien 
como facilitador del aprendizaje de sus alumnos e impulsor de que éstos aprendan 
de una manera eficaz. Ello supone una puesta al día por parte de los docentes en 
todo lo relativo a estrategias y modos de aprendizaje. 

En esta comunicación intentamos presentar una visión globalizada del estado de 
la cuestión. Sabido es que los alumnos, independiente del método e incluso del 
modo de enseñar del profesor, aprenden alcanzando niveles distintos de competencias. 
Creemos que un análisis de los enfoques de aprendizaje universitario puede contribuir 
significativamente a un mejor diagnóstico del conjunto de factores que inciden en el 
resultado del aprendizaje. 

II. EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

El modo estratégico de enfocar un aprendizaje determina en última instancia el 
resultado final de dicho aprendizaje. Partiendo de esta base, Entwistle ( 1986) ha 
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propuesto el siguiente modelo general que explicaría la interrelación enseñanza
aprendizaje (FIGURA 1): 

FIGURA 1. EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE (Entwistle, 1986) 

CARACTERÍSTICAS CARACTERÍSTICAS CARACTERÍSTICAS 
DE LA ENSEÑANZA DEL ESTUDIANTE INSTITUCIONALES 

~ 
ESTILOS DE 

APRENDIZAJE 

t 
ENFOQUES DE 
APRENDIZAJE 

t 
PROCESO DE 
APRENDIZAJE 

~ 
RESULTADOS DE 

APRENDIZAJE 

Los tres primeros elementos (características de la enseñanza, características del 
estudiante y características del marco institucional) inciden de un modo directo 
sobre el enfoque que el estudiante adopte en su aprendizaje. De los tres, el más 
estable resulta ser las características del estudiante que incluyen rasgos no sólo de 
su personalidad sino también de su ESTILO de aprendizaje. La fluctuación tanto en 
las características docentes como en lo que respecta a las institucionales da por 
resultado contextos diferentes condicionando, en no poca medida, el enfoque que 
los sujetos adopten en respuesta a esas «presiones» externas. 

Cualquiera que sea el enfoque adoptado tendrá un reflejo claro en los procesos 
de aprendizaje y en última instancia en los resultados del mismo. 

Un segundo modelo del proceso de aprendizaje es el elaborado por Biggs. Este 
autor inicia sus investigaciones en este terreno en 1966 en un proyecto con el que 
intentaba predecir la actuación de los alumnos en la universidad (Biggs,1968,1969). 
Para Biggs el estilo cognitivo del estudiante determina sus preferencias y elección 
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de facultad o centro de estudios. La explicación que da a esto es que existe una 
relación entre el estilo del estudiante y los requisitos para la realización de las tareas 
exigidas por el centro. Así pues, el enfoque de aprendizaje media entre su estilo 
cognitivo y su actuación. El modelo propuesto por Biggs para explicar el proceso de 
aprendizaje es el siguiente (FIGURA 2): 

FIGURA 2. MODELO GENERAL DEL APRENDIZAJE MODIFICADO (Biggs, 1978) 

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO 

PERSONAL 
f--------- (a) ACTUACIÓN 

* Conocimiento previo --------
* Habilidades * Exámenes 
• C.l. * Nota media (G.P.A.) 
* Personalidad (b) PROCESO COMPLEJO DE * Complejidad estructural 

* Background familiar ---r APRENDIZAJE 

r---:-------::1 (e) 
MOTIVACION ·-----+- ESTRATEGIAS ----~ L ________ :_¡ 

SITUACIONAL w --------
* Materia 

(b) l. Metas p~onale;-1 
* Método de enseñanza 1 * Autoconcepto 1 
* Tiempo para la tarea L Satisfacción __ _j 
* Estructura del curso (a) 

- - - Límites ideográficos --- Límites nemotécnicos 

Los factores que Biggs denomina PRESAGIO existen en el sujeto antes de que 
el alumno entre en las situaciones formales de aprendizaje: personales y situacionales 
(institucionales). Los sujetos poseen un conocimiento previo relacionado con las 
tareas académicas, un CI, unas habilidades, unos valores y unas actitudes derivadas 
de su background familiar. Cada uno de estos factores tiene un efecto inmediato y 
directo sobre la actuación (a) del sujeto y además afecta a la motivación del alumno 
para comprender su aprendizaje y las estrategias que adopte en su forma de enfocar 
el aprendizaje (b ). 

En cuanto a los factores situacionales, observa el autor que la cantidad de tiempo 
empleado en la tarea. su dificultad, la estructura del curso y los métodos de enseñanza 
y evaluación, tienen un efecto directo sobre la actuación del sujeto (a) pero también 
afecta a la motivación del estudiante y a su percepción de la tarea y al modo efectivo 
de llevarla a cabo (b). El énfasis del modelo de Biggs está en cómo los estudiantes 
experiencian su ambiente de aprendizaje y cómo actuan sobre él. 
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Este modelo está en la base del diseño de dos cuestionarios; el LPQ y el SPQ. El 
objetivo no es mapificar las dimensiones generales y comunes al uso de los estu
diantes, sino descubrir la forma en que el estudiante percibe su tarea y organiza sus 
recursos personales para lograr lo que el individuo mismo percibe debe ser su 
espacio de aprendizaje personal. 

En cualquiera de estos dos modelos, el de Entwistle o el de Biggs, se destaca el 
papel fundamental del modo cómo el sujeto enfoca su aprendizaje. A continuación 
vamos a revisar cuales son las diversas propuestas de los autores en tomo a los 
enfoque de aprendizaje. 

III. ESTILOS Y ENFOQUES DE APRENDIZAJE 

La proliferación de trabajos y puntos de vista sobre ESTILOS Y ENFOQUES 
DE APRENDIZAJE que últimamente encontramos en el ámbito educativo ha ser
vido para amasar un corpus de conocimientos sobre el tema muy importante pero 
todavía bastante alejado de la praxis docente. A la dificultad teórico-metodológica 
hay que añadir la gran variedad terminológica empleada, lo que hace aún más difícil 
realizar una síntesis coherente de aplicación inmediata. 

Una primera aproximación al fenómeno de estilos y enfoques de aprendizaje nos 
lleva a establecer dos grandes corrientes en lo que a sustentación teórica se refiere: 
la americana y la europea. La primera, con base en la psicología cognitiva y la 
psicometría, se centra en la identificación de los procesos de aprendizaje básicos o 
en las características fundamentales y estables de dicho aprendizaje. De este modo, 
los estilos de aprendizaje se contemplan en términos de estrategias de procesamiento 
de la información o rasgos de la personalidad. La corriente europea, en cambio, 
aunque influenciada por corrientes australianas y americanas, tiene su base en la 
investigación educativa realizada dentro del marco escolar. Incide por tanto en las 
diferencias observadas en el modo cómo los alumnos realizan una tarea de aprendizaje 
y en el grado cómo ésta se realiza. 

Independientemente de la postura que podamos adoptar, lo que es evidente es que 
un conocimiento de los estilos de aprendizaje por parte del profesorado ayudará en no 
poca medida en el diseño de experiencias didácticas en consonancia con los distintos 
estilos observados en sus alumnos. De hecho, se ha comprobado que un emparejamiento 
de estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje redunda en un mayor rendimiento 
académico. Es más, cuanto mayor es el conocimiento que de su estilo adquisitivo tiene 
el alumno más amplía el uso de estrategias de aprendizaje. Es esta una lfuea de 
investigación futura mcy prometedora y de gran transcendencia en el marco docente. 

IV. TIPOLOGÍA DE ESTILOS Y ENFOQUES DE APRENDIZAJE 

Pese los problemas terminológicos ya apuntados y los no menos relacionados 
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con la medición de los estilos de aprendizaje, Curry (1983), Claxton & Murrell 
( 1987) han hecho una revisión de las investigaciones realizadas sobre el tema hasta 
el momento actual. El primero establece una comparación entre estilos de aprendizaje 
y una cebolla (FIGURA 3), en la que el corazón representaría los estilos cognitivos 
o características de la personalidad del sujeto, las capas siguientes representarían los 
estilos de procesamiento de la información, las siguientes los estilos de interacción 
social y las últimas las preferencias institucionales. El ambiente educativo ejercería 
una fuerte influencia en las capas más externas; menor en las capas que siguen hacia 
el centro y nula en el corazón de la cebolla. Visto de modo inverso, los rasgos de 
personalidad (el corazón de la cebolla) representarían los aspectos más estables y 
menos sujetos a influencias externas, ganando en proclividad a influencias externas 
a medida que nos alejamos del centro. 

FIGURA 3. ESTILOS DE APRENDIZAJE (Curry, 1983). 

4.A. Modelos de personalidad 

PERSONAL! DAD 
<Estilos 

Cognitivos> 

PROCESAMIENTO DE 
LA INFORMACI ON 

INTERACCION 
SOCIAL . 

PREFERENCIA 
INSTRUCCIONAL 

H.A. Witkin ha efectuado tal vez los estudios más extensos sobre estilos cognitivos 
mediante pruebas realizadas tanto en el laboratorio como en la vida real, llegando a 
identificar dos tipos de estilos, los «dependientes» y los «independientes» de cam
P~· Los poseedores de un estilo independiente identificaban rápidamente la figura 
sin necesidad de recurrir al entorno; en cambio los dependientes precisaban de 
dicho entorno para efectuar la identificación correctamente. 

La incidencia de esto en el marco educativo no es difícil verla. La educación 
recibida puede influir en la inclinación que el sujeto tenga hacia un estilo indepen-
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diente o dependiente. Los caracterizados como independientes son más autónomos, 
utilizando un lenguaje más personal en pronombres, verbos y adjetivos. En contra
partida, los dependientes estarían más influenciados por la autoridad y harían más 
referencia a los demás que a sí mismos. 

A nivel de aprendizaje de lenguas, los independientes poseerían una capacidad 
más analítica, siendo más reacios a los procesos de fosilización lingüística, dada su 
capacidad para realizar una reestructuración cognitiva. Los sujetos con estilo depen
diente tendrían más facilidad para integrarse en acciones de interacción verbal 
habida cuenta de su tendencia hacia las relaciones interpersonales y el contacto con 
los demás. Pese a lo apuntado, no parece que se dé una gran correlación entre uno y 
otro estilos y el rendimiento en lenguas, aunque esta afmnación necesita mayor 
apoyo empírico. 

4.B. Modelos de procesamiento de la información 

Dentro de este apartado debemos incluir lo que entendemos por enfoques de 
aprendizaje. 

Biggs (1988), en su artículo sobre «Enfoques para el aprendizaje y modos de 
escribir», señala que los primeros son una consecuencia de la interacción de los 
estilos y las estrategias de aprendizaje. Ambos conceptos se refieren a dos aspectos 
diferentes del aprendizaje del estudiante. Para este autor, los estilos son modos 
habituales de procesar la información ligados a las características del individuo. En 
cambio, las estrategias son modos de manejar tareas particulares o también son 
técnicas, acciones, operaciones, pasos deliberados que el estudiante usa para facilitar 
sus aprendizaje. Los estilos se enfocan más a la persona, mientras que las estrategias 
se enfocan más a la tarea. 

Aclarados ambos conceptos, nos preguntamos con Biggs: ante una tarea particular 
¿existe una interacción entre estilos y estrategias?, la elección o uso de unas deter
minadas estrategias ¿dependen de los estilos de aprendizaje del sujeto? Para Biggs, 
tal interacción, si existe, daría lugar a los enfoques de aprendizaje, que él define 
como los procesos de aprendizaje que emergen de la percepción que tiene el estu
diante de las tareas académicas influenciadas por sus características personales. Esta 
definición parte, en línea con lo planteado por Entwistle, de dos elementos funda
mentales: el situacional y el personal. 

Consideraremos bajo este epígrafe varias propuestas recientes. 

4.B.l. Modelo holístico-serialista de Pask (1975-76) 

En el análisis que este autor realiza de las estrategias de aprendizaje más usuales, 
encuentra dos modelos fundamentales: el holístico y el serialista (FIGURA 4 ). El 
primero sería empleado por aquellos que recurren a un aprendizaje globalizado, a 
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FIGURA 4. MODELO HOLÍSTICO-SERIALISTA DE PASK (1975-76). 

HOLISTICO: 

SERIALISTA: 

partir del cual van incorporando nueva información. Consideran varios aspectos de 
un tema al mismo tiempo, realizando conexiones entre los aspectos teóricos y sus 
aplicaciones y haciendo un uso constante de los procesos de analogía. Parten, en 
última instancia, de lo general hacia lo específico. Los serialistas por su parte, 
proceden de lo específico a lo general, ganando en comprensión a través de pasos 
lógicos, secuenciales y bien definidos. Aprenden por separado los aspectos teóricos 
y prácticos y se sirven de enlaces lógicos, más que de la analogía, para interrelacionar 
las distintas partes de una materia. 

Ha habido autores que han conectado el concepto de estrategias de aprendizaje 
con el de estilos de aprendizaje, hallando que quienes usan estrategias holísticas son 
aprendices globales frente a los aprendices operacionales que recurrirían a estrate
gias serialistas. Un tercer grupo lo constituirían los versátiles que harían uso de 
ambos tipos de estrategias (Entwistle, 1988). 

4.B.2. Schmeck ( 1988) 

Presenta un segundo modelo de procesamiento de la información en el que 
define los estilos como una predisposición por parte del estudiante a usar unas 
determinadas estrategias, independiente de las demandas de la tarea con la que se 
enfrenta. Este autor identifica dos estilos que denomina «elaborativo profundo» y 
«reiterativo superficial». El sujeto que usa el primero piensa sobre los hechos, 
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clasifica, contrasta, analiza y sintetiza la información que recibe atendiendo sobre 
todo a los rasgos semánticos de la misma. El reiterativo, en cambio, atiende más al 
valor fónico y estructural de las palabras recurriendo a la repetición y la reiteración. 
Prefiere memorizar la información en su forma original y asimilarla sin alterarla. 

4.B.3. Modelo iterativo de Kolb 

Otro modelo de estilos de aprendizaje es el de Kolb, el cual se basa en la teoría 
del aprendizaje experiencia! y en los trabajos de Dewey, Lewin y Piaget. Es un 
modelo (FIGURA 5) que no sólo cubre enfoques de aprendizaje generales sino que 
atiende al desarrollo del individuo. Según este autor el aprendizaje es un proceso 
cuádruple. A partir de experiencias concretas inmediatas, el sujeto pasa a realizar 
observaciones reflexivas sobre su experiencia; de aquí pasa a la conceptualización 
abstracta con el fin de crear generalizaciones o principios que integren sus obser
vaciones en teoría para, finalmente, usar estas teorías como guía de su experimen
tación activa. El resultado es una experiencia concreta aunque mucho más compleja. 
El proceso vendría a ser como una espiral en la que el aprendiz parte de un hecho 
experiencia!, reflexiona sobre el mismo, deduce generalizaciones en las que se 
apoya para realizar acciones más complejas. 

Otra forma de leer el círculo de Kolb es distinguir entre los dos elementos 
fundamentales en el proceso de aprendizaje: la captación de la información y su 
transformación. Existen su jetos que captan la experiencia de un modo concreto 
mientras que otros lo hacen de un modo más abstracto. Hay sujetos que tienden a 
fiarse más de sus observaciones, reflexionando sobre la información tal y como se 
presenta, frente a otros que prefieren recurrir a una experimentación activa, trans
formando la información (FIGURA 6). 

Kolb es partidario de un modelo bidimensional de estilos debido a que la gente 
opta por una u otra dimensión. Así los cuatro puntos del círculo experiencia} se 
convertirían en cuatro modelos de relacionarse con la información. Para determinar 
estos estilos el autor ideó un inventario en el que recoge cuatro estilos fundamentales: 
«divergente», «asimilador», «convergente» y «acomodaticio» (FIGURA 7). 

Los poseedores de un estilo divergente captan la información a través de expe
riencias concretas y la transforman a través de la observación reflexiva. La carac
terística fundamental es su habilidad imaginativa, la generación de ideas y el 
«brainstorming». Se reorientan más a la gente y suelen especializarse en humanidades 
y arte. 

Los asimiladores, captan la información a través de la conceptualización abstracta 
y la transforman mediante la observación reflexiva. Son buenos teóricos. Se llaman 
así porque les gusta asimilar diversos datos en un todo integrado. Se reorientan poco 
a la gente y se relacionan más con los conceptos abstractos. Les interesa más la 
solidez de las ideas que su aplicación. 

Los convergentes, por su parte, captan la información a través de la conceptua-
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SIMPLE 

FIGURA 5. MODELO ITERATIVO DE KOLB 
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lización abstracta y la transforman a través de la experiencia activa. Son los opuestos 
a los divergentes. Ante cualquier cuestión se mueven rápidamente para encontrar la 
respuesta correcta. Prefieren relacionarse más con las cosas que con las personas. 

Finalmente, los acomodaticios captan la información a través de la experiencia 
concreta y la transforman a través de la experiencia activa. Son lo opuesto a los 
asimiladores. Son gente que les gusta hacer cosas y tener experiencias nuevas. 

Las investigaciones llevadas a cabo siguiendo el modelo de Kolb han demostrado 
que se da una potenciación en el aprendizaje ya que suministra un marco en el que 
discutir profesor-alumno el proceso de ese aprendizaje. Los sujetos que han partici
pado en experiencias de aprendizaje como las propuestas por el autor han informado 
sobre un incremento de su autoestima y su auto-comprensión. Junto a esto cabe 
señalar que los cuatro pasos del modelo son una guía excelente para el diseño de 
estrategias y actividades de aprendizaje, tanto a nivel general como a nivel del 
aprendizaje de L2. 

Gibbs (1988) está llevando a cabo una aplicación práctica del modelo de Kolb en 
el Politécnico de Oxford. Para él no es suficiente hacer, ni tampoco es suficiente 
pensar. Más aún, tampoco es sufiente hacer y pensar. Para que el aprendizaje sea 
efectivo, es preciso que éste sea experiencia! y haga de puente entre el hacer y el 
pensar. Este autor concretiza el modelo de la forma siguiente: 

a. Planificación de la experiencia. Es decir, la preparación previa a cualquier 
experiencia de apredizaje que el alumno debe realizar. 

b. Incremento en la toma de conciencia de la experiencia a realizar. 
c. Revisión y reflexión sobre las experiencias realizadas. 
d. Suministro de experiencias sustitutorias a través por ejemplo del role-play. 
En su obra LEARNING BY DOING presenta métodos prácticos para implementar 

el ciclo de aprendizaje experiencia! de Kolb, así como su aplicación en una serie de 
casos prácticos. 

Otra adaptación del ciclo de aprendizaje de Kolb es la llevada a cabo por Honey y 
Murnford (1986). Para estos autores la cuestión más importante a despejar es saber por 
qué unos sujetos en idénticas condiciones de aprendizaje aprenden y otros no aprenden. 
La razón, según estos autores, parece estar en los modos distintos cómo reaccionan los 
sujetos a las experiencias de aprendizaje. Los autores parecen estar más interesados por 
los comportamientos observables que por las bases psicológicas de esos comportamientos. 
Creen que lo importante es identificar cómo modificarlos más que explicar el background 
de los mismos. Así, pues, como objetivos prioritarios proponen: 

- incrementar el conocimiento de actividades relacionadas con cada estilo, 
- elegir las actividades que lleven a un aprendizaje más económico y efectivo, 
-identificar en qué área se encuentra el sujeto más deficitario para mejorarla, 
- desarrollar modos que permitan el desarrollo y mejora de habilidades de 

aprendizaje. 
Los cuatro estilos propuestos por los autores, y para los que han diseñado un 

cuestionario, son el «activista», el «reflexivo», el «teórico» y el «pragmático»; a los 
que parecen asociarse unas actividades que facilitan o entorpecen el aprendizaje. 
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Los autores hacen un catálogo de ellas. Aquí sólo destacamos algunas para los 
diferentes tipos de sujetos: 

Activistas: 
Aprenden mejor en actividades donde hay drama o crisis, o bien suponen reso

lución inmediata, suponen interacción con otra gente; buscan protagonismo. En 
cambio, son reacios a aprender en situaciones donde el aprendizaje implica un papel 
pasivo, se hace en solitario y las instrucciones a seguir están ya prefijadas. 

Reflexivos: 
Aprenden mejor de actividades que suponen pensar antes de actuar, realizar una 

investigación reposada, no estar en primera fila, trabajar concienzudamente. Por el 
contrario, aprenden menos de actividades que le suponen protagonismo o implican 
acción sin planificación o aquellas en las que cuentan con poco tiempo para la tarea. 

Teóricos: · 
Aprenden mejor de actividades que suponen partir de un modelo o esquema o 

cuestionar la metodología y las ideas sin aplicación inmediata. Por el contrario 
tienen dificultades con las actividades que supongan una carencia de propósitos, 
adolezcan de falta de metodología, presentan técnicas contradictorias, etc. 

Pragmáticos: 
Aprenden mejor de actividades que implican un modelo a~ que emular, con 

efectos y aplicaciones prácticas. Aprenden menos de actividades a las que no les 
ven relevancia inmediata, las líneas están poco claras y no hay recompensa por la 
actividad de aprendizaje. 

De todo lo dicho se desprende la gran importancia que cobran los estilos de 
aprendizaje en el marco docente. No obstante, como bien señala Entwistle, estos 
estilos no actúan solos, sino que se ven a su vez influenciados por las variables 
contextuales, lo que da lugar a enfoques distintos de aprendizaje. 

4.C. Enfoques de aprendizaje 

4.C.l. Marton y Saljo 

Unos de los primeros autores en centrarse sobre los enfoques de aprendizaje 
universitario fueron Marton y Saljo en la Universidad de Gothenburg (Suecia). 
Estos autores analizaron cómo los sujetos abordan la lectura de trabajos académicos 
más o menos complejos. Consideran dos enfoque fundamentales: el enfoque «su
perficial» en el que el alumno se centraría en la identificación y memorización de 
las ideas y los hechos, realizando un aprendizaje mecánico básicamente; y el 
«profundo» en el que el alumno buscaría las intenciones del autor, el significacdo, 
relacionando las ideas aportadas por el autor con sus propios conocimientos y 
experiencias. Svensson (1977) concluyó también de sus trabajos que los alumnos 
que adoptan un enfoque profundo aprobaban más que aquellos que usaban el super
ficial. 
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4.C.2. Entwistle 

Entwistle y Biggs han investigado bastante al respecto y han llegado a conclusiones 
bastante próximas, no sólo entre sí, sino con los trabajos de Marton y Saljo. Ambos 
autores han identificado unos componentes motivacionales y estratégicos que están 
en la base del enfoque adoptado por el sujeto. 

Según Entwistle, los alumnos que adoptan un ENFOQUE SUPERFICIAL están 
motivados por un deseo de aprobar el curso sin más, memorizando y reproduciendo 
todos los materiales que van para el examen. La motivación predominante es 
completar el curso o evitar el fracaso. La intención es memorizar y reproducir 
materiales que cree saldrán en el examen. Los procesos usados son básicamente el 
aprendizaje mecánico y la memorización. Dentro de esta categoría, Entwistle distin
gue entre los «superficiales activos» y los «superficiales pasivos». Los primeros 
emplean mucho tiempo y esfuerzo en acumular información pero con un nivel de 
comprensión muy superficial. Pueden tener éxito en los exámenes si se les pregunta 
solamente sobre hechos. Los segundos, los pasivos, muestran poco interés en la 
materia y hacen relativamente poco esfuerzo; se limitan a la acumulación de datos y 
hechos, su comprensión de la materia es bajo y su éxito académico es muy reducido. 

Los que adoptan un ENFOQUE PROFUNDO, ponen su motivación en la materia 
en sí,en entender los contenidos y relacionarlos con sus conocimientos y experien
cias, en los procesos utilizados, intentan comprender al máximo la materia bajo 
estudio, emplean mucho tiempo en el estudio independiente. 

Para los poseedores de un ENFOQUE ESTRATÉGICO la motivación más im
portante es la obtención de un grado académico, la competitividad entre compañe
ros y la obtención del éxito usando los medios que sean necesarios para conseguirlo, 
aunque para ello tengan que adoptar unas veces un enfoque profundo y otras uno 
superficial, dependiendo de cual les de mejores resultados. 

4.C.3. Biggs 

Biggs habla también de tres enfoques de aprendizaje en los mismos términos que 
Entwistle (FIGURA 8). Las matizaciones de Biggs vienen dadas en un tercer 
enfoque. Para este autor, en el aprendizaje estratégico es preciso que el alumno sea 
consciente de los motivos y las intenciones, de sus recursos cognitivos y de los 
requisitos de la tarea. Además, ha de ser capaz de controlar sus recursos y dirigir sus 
actuaciones. Cuando el sujeto es consciente de ~us estados afectivos y cognitivos y 
controla y dirige sus propios procesos cognitivos, estamos ante lo que los psicólo
gos llaman la metacognición. Su aplicación específica al área del aprendizaje es lo 
que Biggs(1988), Kirby (1988), Das(l988), etc. denominan «meta-aprendizaje». 
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4.D. Preferencia instruccional 

De acuerdo con la figura 1, los enfoques de aprendizaje se ven afectados tanto 
por las características de la enseñanza como por las características institucionales. 
En función de la percepción que el alumno tenga de estos factores variará su 
enfoque de aprendizaje. 

Hasta el momento una de las áreas más importantes de investigación ha sido la 
relacionada con los métodos de enseñanza. Se ha comprobado que con los mismos 
métodos unos alumnos obtenían más éxito que otros. Sin embargo, dentro de esa 
vasta literatura se han encontrado dos trabajos relacionados con el emparejamiento 
entre estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje. J. E. Hill inició una investigación 
en este sentido. Después de identificar en un grupo de alumnos su estilo de apren
dizaje les dió la oportunidad de que eligieran según sus preferencias entre uno de los 
siguientes estilos de enseñanza: clases magistrales, programas de enseñanza 
individualizada, videotapes, audiotapes y seminario en pequeños grupos. La inves
tigación no pudo terminarse debido a la muerte del profesor Hill en 1978. En sus 
planteamientos el autor abogaba por un emparejamiento entre los estilos de apren
dizaje y el modo como fueran enseñados los sujetos; esto redundaría en una mejora 
de las actitudes de los alumnos hacia las experiencias de aprendizaje. Señalaba el 
autor igualmente, que aquellos alumnos que sabían acerca de su estilo de aprendi
zaje rendían más, tenían mejor autoconcepto y mostraban mejores actitudes hacia el 
estudio. 

Las características de la enseñanza que más parecen influir en el enfoque de 
aprendizaje que adopte el alumno son: método de enseñanza, grado de entusiasmo y 
compromiso del profesor en su materia, ritmo y nivel en que la información se 
presenta. 

En cuanto a las características de los departamentos que parecen influir también 
en los enfoque adoptados por los alumnos, son: naturaleza de las materias de 
enseñanza, contenidos curriculares (su relevancia y cantidad de hechos que se pide 
al sujeto), procedimientos de evaluación, las ayudas que se presta a la enseñanza, la 
carga de los trabajos que se le pide a los estudiantes, la disponibilidad de apoyos al 
estudio (cursos, seminarios, etc. sobre cómo estudiar), etc. 

Parece también haberse encontrado diferencia entre facultades: los alumnos 
provinientes de ciencias tienden a adoptar un enfoque más superficial, mientras que 
los de humanidades y sociales usan el profundo. 

V. CONCLUSIÓN 

De todo lo dicho más arriba se desprende que para una mejor comprensión de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje se hace necesario un mejor conocimiento del 
papel desempeñado por los ESTILOS, ESTRATEGIAS y ENFOQUES. Hasta el 
momento son relativamente escasas las investigaciones de tipo empírico que se han 
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llevado a cabo en este terreno. Una de las causas ha sido la escasez de instrumentos 
adecuados para la medición de los estilos. Sin embargo, las conclusiones de los 
trabajos realizados hasta la fecha apuntan en favor de la institucionalización del uso 
de la información sobre los estilos y enfoques tanto por parte de los alumnos como 
por parte de los profesores. Está cobrando más fuerza el establecer experiencias 
curriculares cuyo centro de atención sea no sólo la enseñanza de habilidades sino la 
enseñanza de los procesos del aprendizaje, ayudando a los alumnos a aprender por 
sí mismos y a hacer uso de las estrategias más acordes a su estilo de aprendizaje y 
la tarea a realizar. 

Esta enseñanza puede realizarse a través de cursos o a través de una identifica
ción de aquellos sujetos cuyos estilos y enfoques resulten ser inapropiados. Todo 
esto dentro del marco de la investigación-acción o de la investigación del profesor 
en el aula. 
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EVALUACIÓN DE PROGRAMAS DE LECTURA 

por 
Dr. Antonio Marmo/ejo Oña 

Universidad de Málaga 

REVISIÓN DE LA LITERATURA 

La revisión de la literatura se realiza en tomo a cuatro puntos: a) Relación entre 
conocimiento de vocabulario y comprensión lectora; b) Posiciones sobre el aprendi
zaje del vocabulario; e) Comprensión lectora y aprendizaje de vocabulario en lectores 
con necesidades educativas especiales; d) Problemas metodológicos en los estudios 
sobre enseñanza del vocabulario. 

En primer lugar se realiza una revisión en tomo a la relación entre vocabulario y 
comprensión. La literatura científica en tomo a este tema señala de manera sistemática 
que existe una alta correlación entre el vocabulario de un individuo y nivel de 
comprensión de ese individuo. Aunque esa relación está bien establecida, lo que no 
está tan bien establecido es la naturaleza de esa relación. Distintas hipótesis se han 
propuesto para explicar la naturaleza de esa relación. Estas serían: a) Hipótesis 
instrumental o Hipótesis de Elementos Básicos; b) Hipótesis de Eficacia Léxicá ·o 
Hipótesis de Acceso Automático; e) Hipótesis de Conocimiento; d) Hipótesis de la 
Aptitud o Hipótesis de la Inteligencia Verbal; e) Hipótesis del Aprendizaje por Contexto. 

Existen dos posiciones básicas en la literatura de investigación en tomo al 
problema de la adquisición/enseñanza del vocabulario. Una de las posiciones ar
gumenta que no es necesaria la enseñanza directa y explícita del vocabulario. El 
vocabulario se amplia cuando el alumno mantiene amplio contacto con la lectura; es 
la experiencia en el uso del contexto la responsable del enriquecimiento del voca
bulario en el individuo. Representantes de esta posición se relacionan o trabajan en 
The Center for the Study of Reading, University of Illinois at Urbana Champaing. 
Las siguientes serían las referencias más significativas en tomo a esta posición: 
Nagy (1988); Anderson and Freebody (1981); Herman, Anderson, Pearson and 
Nagy (1987); Nagy and Herman (1987); Nagy, Anderson, and Henman (1987). La 
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otra corriente argumenta que la simple exposición a la lectura no ayuda en la 
adquisición de nuevo vocabulario, el contexto no siempre contribuye/ayuda en la 
deducción del significado de las palabras o conceptos desconocidos. Representantes 
de esta posición se agrupan en torno al Learning Research and Development Center, 
University of Pittsburgh. Citas representativas de esta posición serían: Beck and 
McKeown (1983); Beck, Perfetti, and McKeown (1982); Beck, McKeown, McCaslin, 
and Burkes (1979); McKeown, Beck, Omason, and Pople (1985); McKeown and 
Beck (1988); McKeown (1985). 

La primera posición se le conoce como una posición incidental (Incidental 
Approach) con respecto a la enseñanza del vocabulario. Este grupo basa su posición 
en una argumentación por defecto. No es que aporten datos sobre como se adquiere 
vocabulario, sino que, su argumento básico es que la otra postura no ha producido 
resultados consistentes y no puede explicar ni el tamaño ni la tasa de crecimiento 
del vocabulario de un individuo, luego, ellos argumentan, debe ser que el vocabu
lario se adquiere de forma incidental mientras se lee. 

La segunda posición se conoce como un enfoque directo (Direct Approach) a la 
enseñanza del vocabulario. Partidarios de esta postura han llevado a cabo distintas 
investigaciones experimentales que tienen por objeto poner de manifiesto, primero, 
que enseñando directamente vocabulario desconocido la comprensión del pasaje o 
selección a leer se mejora, y segundo, que la comprensión de un pasaje se ve 
afectada cuando se modifica la dificultad del vocabulario de ese pasaje. Estas 
investigaciones no han llegado a resultados uniformes. Es precisamente ante esta 
situación cuando la utilización del Meta-Análisis tiene sentido. Esta metodología 
intenta buscar sentido o explicar los resultados opuestos encontrados en una deter
minada área. Stahl and Fairbank (1986) realizaron un Meta-Análisis de las investi
gaciones que se habían llevado a cabo en este área. La población de interés en esta 
investigación no son lectores con dificultades en la lectura. A diferencia del estudio 
de Stahl and Fairbank, mi investigación se centra en trabajos que se han realizado 
utilizando como muestras lectores con dificultades en la lectura. 

La literatura sobre características diferenciales de individuos con dificultades en 
la adquisición de los procesos de lecto-escritura pone de manifiesto las dificultades 
que lectores desaventajados tienen en la utilización del contexto para deducir el 
significado de las palabras desconocidas. Por otro lado, esta misma literatura pone 
de manifiesto la escasa oportunidad que estos lectores con dificultades tienen para 
leer. Esta poca experiencia lectora y la desventaja a la hora de utilizar el contexto 
justifican el que se pueda pensar que los efectos de la enseñanza del vocabulario son 
distintos cuando de este tipo de lectores se trata. 

Por último, un punto que se toca en la revisión de la literatura son los problemas 
metodológicos que se observan en la literatura de investigación sobre lecto-escritura. 
Estos problemas se agrupan entorno a dos bloques. Un bloque revisa problemas 
derivados del diseño utilizado en la investigación. El segundo bloque apunta a los 
problemas derivados de los procedimientos de evaluación de la comprensión lectora 
utilizados en dicha literatura de investigación. 
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METODOLOGÍA 

El M-A realizado consta de las siguientes partes: 1) Localización/Selección de 
los estudios; 2) Clasificación de los estudios; 3) Cálculo de los Tamaños de los 
Efectos (ESs). Los dos primeros puntos hacen referencia a la Validez Externa e 
Interna respectivamente. 

Validez Externa 

Existen dos aspectos a tener en cuenta sobre Validez Externa en la realización de 
un M-A. El primero se refiere a la exhaustividad con que se hace la búsqueda y 
recuperación de las investigaciones realizadas sobre el tema de interés 
(representatividad de los estudios). El segundo se refiere a la representatividad de la 
muestra de sujetos y tratamientos incluida en los estudios que se integran (Hedgcs, 
1986). 

Con respecto al primer problema, la exhaustividad de la búsqueda está garanti
zada por el uso de tres fuentes distintas: ( 1) Búsqueda informatizada en las tres 
bases de datos más importantes: ERIC (Dialog), Psychological Abstracts (PsychoLit), 
y Dissertation Abstracts International (UMI); (2) Referencias cruzadas: las citas de 
los estudios inicialmente recuperados sirvieron para encontrar otras referencias que 
no se habían recuperado en la búsqueda informatizada; (3) Consulta con expertos en 
el campo. Estas consultas se llevaron a cabo de forma personal en los siguientes 
congresos: American Educational Research Association (ABRA), San Francisco, 
Marzo de 1989; Council for Exceptional Children (CEC), San Francisco, Abril, 
1989; e International Reading Association (IRA), New Orleans, Mayo de 1989. Un 
segundo aspecto de la validez externa de un Meta-Análisis hace referencia a las 
características de las muestras y tratamientos utilizados en los estudios integrados. 
Todos los tratamientos se escriben como generalizables a cualquier ambiente de 
aula, o sea no son tratamientos propios de laboratorios o situaciones artificiales que 
no tienen nada que ver con el trabajo que se realiza diariamente en la escuela (Stahl 
& Fairbanks, 1986). En cuanto a los sujetos utilizados hay que .señalar que la 
mayoría de los estudios describen a sus muestras como sujetos con trastornos en el 
aprendizaje (LD). Algunos estudios no usan esta etiqueta pero describen a sus su
jetos como: immaduros en el desarrollo del lenguaje (Margosein, Pascarella, & 
Pflaum, 1982), por debajo del nivel lector (Pittelman, Levin, & Johnson, 1985). 

Validez Interna 

El segundo problema se refiere a la validez interna de un Meta-Análisis. En 
Meta-Análisis la validez interna se relaciona directamente con la fidelidad con que 
se realiza la codificación de las características de los estudios integrados (moderator 
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variables or moderator factors). Esta fiabilidad se ha controlado en este Meta
Análisis con la utilización de un segundo juez que realizó la misma codificación, 
posteriormente, se calcularon coeficientes de fiabilidad entre las dos codificaciones. 
Aunque numerosas características se codificaron, sólo algunas se han utilizado en el 
análisis. 

Tratamientos 

Los estudios se clasificaron de acuerdo con las dos posiciones básicas existentes 
en cuanto a la adquisición del vocabulario. De acuerdo con esto, hay estudios que 
utilizan un enfoque Incidental (Incidental Approach), en ellos no se manifiesta 
ninguna intención de enseñar directa y explícitamente vocabulario. Estos estudios 
se codificaron con (1 ). En la codificación de esta variable surgieron algunos pro
blemas. Uno de ellos fue la clasificación de uno de los grupos en Jenkins, Stein, & 
Wysocki (1984). Este grupo se describe diciendo que se le enseñó informalmente el 
significado de las palabras y fue expuesto a pistas del contexto. Este estudio fue 
clasificado como de tratamiento incidental. No hubo intención específica de enseñar 
el significado de las palabras. Cuestiones similares surgieron en el caso del estudio 
de Graves and Prenn (1984). Se describe el tratamiento diciendo que a los estudiantes 
se les hizo una presentación oral antes de que leyeran el pasaje. Esta presentación 
trataba de fomentar el interés de los estudiantes, proporcionar los conocimientos 
necesarios, y dar información sobre el mismo pasaje. Aquí de nuevo se concluyó que 
no hubo enseñanza directa del significado de las palabras, por lo tanto este estudio 
se clasificó como incidental. 

Los estudios se clasificaron como de enfoque directo si en ellos se describe que 
se enseñó directa y explícitamente el significado de las palabras desconocidas. Este 
tipo de estudios se clasificaron a su vez según el método de enseñanza directa de 
vocabulario que habían utilizado. Así, si sólo usaron definiciones se codificaron 
como (DD), si usaron contexto además de definiciones (DC), finalmente, si usaron 
estrategias más elaboradas como Mapas Semánticos o Análisis de Características 
Semánticas, dichos estudios se codificaron como (DS). Basándose en las descripciones 
que los estudios hacen del tratamiento, no hubo mucho desacuerdo en cuanto a qué 
estudios pertenecen a la primera o segunda categoría (de las que usan el enfoque 
directo). Para la primera categoría, Definición Directa, los estudios usaron descrip
ciones como: enfoque tradicional, (por ejemplo, hacen que los estudiantes busquen 
el significado del término desconocido en el diccionario o el glosario, o proporcionan 
un sinónimo de la palabra desconocida. La segunda categoría, Contexto-Directo, 
fue también fácil de clasificar. El estudio de Ptlaum, Pascarella, Auer, Augustyn, & 
Boswick (1982) presentó una difícil decisión. Este estudio usó la presentación del 
significado de la palabra más una condición de ayuda en contexto (lo llamaron 
tratamiento micro-nivel) como uno de los tratamientos, el otro tratamiento se planteó 
como una situación en la que se informaba al estudiante del objetivo que se pretendía 
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con la lectura y se le proporcionaba el conocimiento previo necesario (lo llamaron 
condición macro-nivel). El primer tratamiento se clasificó como Contexto-Directo, 
el segundo como Incidental. 

Los problemas surgieron principalmente con la tercera categoría: Semántica
Directa. Algunos estudios no usan la etiqueta: semántica, en la descripción de sus 
tratamientos. Hubo que analizar las descripciones de los tratamientos para concluir 
que usaron un enfoque que estaría dentro de la categoría Semántica Directa. Este es 
el caso de los estudios hechos por Cartelli (1978, 1980). Los tratamientos se describen 
diciendo que a los estudiantes se les pide que: establezcan relaciones entre términos 
conocidos y desconocidos y relacionando conceptos menos generales con otros más 
generales. Los estudiantes fueron instruidos para que mentalmente manipularan y 
organizaran estos conceptos en relaciones significativas. Por estas mismas razones 
lo que Lloyd and Contreras (1985) llaman el grupo experiencia! fue clasificado como 
un enfoque Semántico-Directo. Este fue tambien el caso del estudio de Redican, 
Olsen, and Stone (1979), en su Health Curriculum Project usan un enfoque 
multimedios, interacciones en grupos pequeños, discusiones sobre los pasajes y 
tareas variadas. Estas descripciones nos sirvieron para concluir que estaban utili
zando un tipo de enfoque Directo-Semántico en la enseñanza de vocabulario. 

Otros estudios usan la etiqueta semántico pero un análisis más profundo del tra
tamiento nos llevó a la conclusión de que no usaron un enfoque verdaderamente 
semántico. Por ejemplo, Margosein, et al. (1982), usan la etiqueta mapa semántico 
en la descripción de algunos de sus tratamientos, pero lo que hicieron fue proporcionar 
otras palabras con significado similar o asociado (sinónimos) al significado de las 
palabras que se querían enseñar. 

Clase de Medida Utilizada 

Los estudios se han clasificado de acuerdo con los tipos de medida que se 
tomaron: conocimiento del significado de palabras (WK), comprensión de pasajes 
(CP). Bajo la categoría (WK) se clasificaron todas las medidas relacionadas con el 
significado de palabras aisladamente. Bajo la categoría (CP) se clasificaron las 
medidas más generales, como aquellas en las que se pide al sujeto que formule 
inferencias o recuerde la idea principal expresada en un párrafo. Por ejemplo, 
incluimos bajo esta categoría la medida de concepto usada en Anders, Boss, and 
Filip (1984). 

Cuando un estudio proporciona diferentes medidas de la misma variable depen
diente, cada una de esas medidas se usó para calcular sus respectivos Tamaño del 
Efecto (ES), posteriormente, se calculó la media de esos ESs. Por ejemplo, en el 
estudio de Jenkins et al. (1984) se usaron tres medidas diferentes sobre conocimiento 
de vocabulario: proporcionar una definición, seleccionar una definición, y comptetar 
una frase. Se calcularon los ES de cada una de esas medidas y se calculó la media de 
esos tres ESs. 
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Tiempo en el que se tomó la Medida 

Las medidas de conocimiento de palabras y comprensión se clasificaron también 
de acuerdo con el momento en que fueron recogidas. Si fueron recogidas 
immediatamente después de terminar el tratamiento se codificó: /m. La otra cate
goría la forman aquellas medidas que se tomaron una vez transcurrida al menos una 
semana después de finalizada la aplicación del tratamiento: Dl. 

Tipo de Diseño 

Los estudios se clasificaron de acuerdo con el tipo de diseño que se usó. Un 
estudio se clasificó como intra (within) (Wh) si los mismos sujetos que se usaron en 
el grupo de control recibieron tambien algún tipo de tratamiento. Un estudio se 
clasificó en la categoría de diseños entre (between) (Bw) si los grupos de sujetos que 
sirven de control y los que reciben algún tratamiento fueron diferente. 

No se valoró en este análisis la calidad del diseño empleado por los estudios que 
se integraron. Aunque existen diferencias en la calidad de los diseños que se 
emplearon en los distintos estudios, no hay ninguna razón pata poder decir que se 
emplearon diseños inadecuados en ninguno de los estudios que se integraron. 

Cálculo del Tamaño del Efecto (ES) 

Un ES se defme como la diferencia estándar entre la media del grupo experimental 
(Me) menos la media del grupo control (Me) dividida entre la combinación de las 
desviaciones estándar de ambos grupos (s) [ES(g) =(Me- Mc)/s] (Hedges & Olkin, 
1985; Schwarzer, 1989). 

La mayoría de los estudios que fueron integrados proporcionaron las medias y 
las desviaciones estándard para cada grupo experimental y de control. En estos 
casos el cálculo de ES(g) no representó ningún problema. Para esos cáculos se usó 
META. Programs For Secondary Data Analysis por Ralf Schwarzer (1989). Uno de 
los estudios presentó los resultados en términos de porcentage (Ganschow, Wheeler, 
& Krctschmer 1982). En este caso se usó la tabla para las transformaciones probit 
que indica Glass, McCaw, and Smith (1981, p. 139). Otros estudios proporcionaron 
sus resultados en forma de t F o p . En esos casos se aplicaron las transformaciones 
recomendadas en Wolf (1986, p. 35). 

Todos los posibles ESs dentro de un estudio fueron calculados. Para evitar el 
problema de la independencia de los ESs, se calcularon las medias de los ESs no
independientes. Por ejemplo, el estudio de Madison, Carro!, & Drum (1982) probó 
con los mismos sujetos el efecto de las pistas del contexto cuando se sitúan en 
diferentes partes con respecto a la palabra desconocida; los distintos emplazamien
tos fueron: antes y lejos, antes y cerca, después y cerca, después y lejos. Los ESs se 
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calcularon para cada una de esas situaciones, después, se calculó la media del 
tamaño del efecto dentro del mismo grupo. Tambien este fue el caso del estudio de 
Pany, lenkins, & Schreck (1982). Ellos usaron dos medidas distintas tanto para el 
conocimiento de palabras (palabras aisladas, elección múltiple) como para com
prensión (frase incorrecta, parafraseo). Se calculó el ES para cada uno de los re
sultados aportados, posteriormente, y dentro del mismo grupo y tipo de medida, se 
calculó la media del tamaño del efecto. 

Esta operación de combinar ESs reduce el número de ESs disponibles pero 
asegura un indice más estable y fiable y evita uno de los problemas metodológicos 
apuntados al M-A-la no independencia de los ESs- (Hedges & Olkin, 1985; Mullen 
& Rosenthal, 1985; Hunter, Schmidt, & Jackson, 1982; Rosenthal, 1984). 

RESULTADOS 

Primeramente se contrastaron los resultados de las dos posiciones con respecto a 
la adquisición del vocabulario combinando todos los Tamaños del Efecto (Effect 
Sizes: ESs) independientemente del tipo de medida. Para el enfoque directo, la 
media del Tamaño del Efecto DELTA = 0.69 ( p < .05). Para el enfoque incidental 
la media del Tamaño del Efecto DELTA= 0.08 (p > 0.05). Así pues, mientras el 
enfoque directo obtiene un ES significativo, el incidental no. Se realizaron otras 
combinaciones, en todas ellas el enfoque directo alcanzó resultados significativos, 
mientras el incidental no obtuvo resultados significativos en ninguna de las com
binaciones. 

En vista de la significación del efecto del enfoque directo, se examinó si alguna 
de las estrategias usadas por los partidarios del enfoque directo para enseñar voca
bulario podría ser responsable de los resultados obtenidos. Únicamente las estrate
gias para enseñar vocabulario basadas en un enfoque semántico proporcionaron 
medias del Tamaño del Efecto significativas en medidas de conocimiento de pala
bras y comprensión de pasajes. 

DISCUSIÓN 

El M-A realizado pone de manifiesto el efecto significativo de la combinación 
de ESs obtenidos en estudios que usaron el enfoque directo en la enseñanza del 
vocabulario con lectores pobres. La significación de este efecto se contrasta con la 
no significación del efecto de la combinación de ESs obtenidos en estudios que 
usaron un enfoque incidental. 

El M-A tambien pone de manifiesto que la superioridad de enfoque directo 
proviene principalmente de los estudios que usaron un enfoque Semántico-Directo. 
La superioridad del enfoque Directo-Semántico se contrastó comparándolo con el 
enfoque Definición-Directa usando medidas de conocimiento de palabras. La mis-
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ma superioridad se puso de manifiesto cuando la contrastación se hizo entre 
Semántico-Directo, Contexto-Directo, y Definición-Directa combinando medidas 
de comprensión. 

Como ya sugerimos, estos resustados muestran un efecto mayor (cuando sólo se 
incluyen en el análisis sujetos con necesidades educativas especiales) que los resul
tados obtenidos por Stahal & Fairbank:s (1986). 

Estos resultados encajan o vienen a confirmar parte de las actuales teorías sobre 
adquisición de vocabulario y comprensión. El aprendizaje del significado de una 
palabra exige en el alumno un procesamiento profundo si se quiere afectar a la 
comprensión. Parece que ese nivel de procesamiento se obtiene cuando al alumno se 
le presentan los términos objetos de la enseñanza en una rica red de conceptos e 
ideas interrelacionados y encuentra esos términos en diferentes contextos. Parece 
que estas condiciones son satisfechas por un enfoque semántico en la enseñanza del 
vocabulario. De acuerdo con los resultados que se han obtenido, la enseñanza del 
vocabulario a lectores pobres no es una tarea incidental sino una tarea que requiere 
planificación, la presentación de las palabras en una red de conceptos y la selección 
de contextos variados que permitan al alumno enfrentarse con los términos en 
situaciones distintas. La literatura sobre programas efectivos para estudiantes con 
necesidades educativas especiales muestra que el enfoque directo obtiene mejores 
resultados que un enfoque menos estructurado (Larrivee, 1989; Schumaker, Deshler, 
& Ellis, 1986; Slavin, 1987; Slavin & Madden, 1989; Torgesen, 1986). 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 265-270) 

ANÁLISIS DE NECESIDADES EN FORMACIÓN 
PROFESIONAL Y ACCESO AL EMPLEO 

INTRODUCCIÓN 

por 
Antonio Rial Sánchez 

Miguel A. Zabalza Beraza 
Universidad de Santiago de Compostela 

Dpto. de Didáctica y Organización Escolar 

Lograr una enseñanza de calidad es indudablemente una meta prioritaria de 
cualquier política educativa. En el caso español este esfuerzo por mejorar la calidad 
de la enseñanza ha recibido, en los últimos años, múltiples impulsos tanto de índole 
legal como pedagógico. Ahí están la Ley de Reforma Educativa, el proceso de 
puesta en marcha de Nuevas Titulaciones, las numerosas iniciativas surgidas en 
grupos profesionales, sindicatos, etc. para racionalizar los sistemas de formación 
profesional, etc. 

El objetivo básico y general de todo este esfuerzo de mejora viene orientado a 
una optimización de las relaciones entre educación y sociedad, sistema formativo y 
sistema productivo. Ese objetivo general se concreta en el caso de la formación 
profesional, en una serie de propósitos claros: la adecuación formación-empleo; la 
incorporación al sistema formativo de las demandas generadas por el desarrollo 
tecnológico, la adecuación de las estructuras institucionales y curriculares a las 
actuales demandas profesionales, la adecuación del sistema español a los diferen
tes sistemas europeos, etc. 

Sin duda todo lo anterior ha de confluir en el desarrollo de un proceso formativo 
armónico, lo que presupone la introducción de cambios sustantivos tanto en los 
factores personales, como estructurales y funcionales del actual sistema de formación 
profesional en España. 

En esta comunicación pretendemos exponer de manera muy sucinta la serie de 
trabajos que en este momento se están llevando a cabo en la Universidad de 
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Santiago relacionados con la formación profesional. Moviéndonos en el marco 
metodológico de la evaluación de necesidades, varios equipos de investigadores 
están llevando a cabo análisis referidos a tres ejes fundamentales del funcionamien
to de la formación profesional en Galicia: 

I. Análisis de las necesidades estructurales de la formación profesional: que se 
refiere a problemas relacionados con la adecuación entre la oferta educativa y 
las necesidades y demandas del sistema productivo. 

11. Análisis de las necesidades de tipo curricular: que se refiere a la aparición de 
nuevos escenarios formativos (nuevas especialidades, aprendizaje en empre
sas, etc.) y las exigencias que plantean de cara a una mejor integración en el 
sistema formativo general. 

III. Necesidades de tipo personal: que se refiere a las necesidades detectadas en 
los profesionales e instituciones encargadas de la formación profesional. 

Las limitaciones de espacio que impone una comunicación nos permiten hacer 
sólo breve referencia al trabajo realizado en cada uno de dichos ámbitos de necesidad. 
Nos centraremos, por otra parte, en aquellos trabajos que están llevado por los 
autores de esta comunicación, haciendo simplemente referencia a aquellos otros 
realizados por compañeros de la Universidad. Nuestro propósito es simplemente el 
dar a conocer los trabajos y posibilitar la intercomunicación con todos aquellos 
interesados o comprometidos en trabajos similares. 

l. NECESIDADES DE TIPO ESTRUCTURAL 

Dos equipos de investigadores han trabajado este ámbito de necesidades: 
A) Un equipo del ICE de la Univ. de Santiago coordinado por el Prof. A. Rial 

(coordinador de F.P. del ICE) cuyo trabajo ha quedado reflejado en el capítulo 
dedicado a la formación profesional en el libro A Educación en Galicia: Informe 
Cero (ICE. Univ. Santiago, 1988). 

B) Un equipo dirigido por el sociólogo Roberto Herranz (prof. de la Fac. de CC. 
Económicas) que se ha centrado en el estudio de los procesos de formación ocu
pacional, aunque se adopta como referencia de fondo la estructura y el desarrollo de 
la formación profesional en general. A partir de una reflexión histórica en la que se 
subraya la desvalorización y falta de arraigo de la formación técnico profesional en 
España, se analiza el estado actual de la Formación Ocupacional y los deficientes 
mecanismos que vinculan en la actualidad la demanda de cualificaciones y los 
procesos formativos. El estudio, ahora en fase de elaboración del informe, acaba 
proponiendo un cuadro de hipótesis «críticas» para una intervención racional en 
este terreno. Este equipo se ha integrado en el Programa Petra de la CEE. dentro 
del tema: «Las respuestas nacionales y comunitarias a la evolución de las necesidades 
en cualificaciones profesionales». 

266 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

Esta comunicación se va a centrar en el primero de los trabajos citados. 

La Formación profesional en Galicia 

Recogemos aquí algunos datos relevantes de la situación de la F.P. en Galicia 
que sirven de base al análisis de necesidades que se hace a continuación. La fuente 
de los datos es la Consellería de Educación de la Xunta de Galicia, actualizados al 
curso 89-90. 

Necesidades en la Formación Profesional 

De un análisis de datos generales, y concretamente de las tablas 2 y 4, podemos 
destacar algunas necesidades estructurales que pasamos a analizar. Esos aspectos 
habrán de ser afrontados de cara a una optimización de la oferta formativa en 
Galicia, en aras a adecuarla a las demandas del sistema productivo. 

Sólo en las zonas urbanas existe un abanico de posibilidades de estudio con una 
media de 8,5 ramas y sus correspondientes especialidades. Se tráta de una situación 
que se puede considerar satisfactoria. En los núcleos rurales, un 11,8% de los 
Centros imparten una sola rama, un 44% imparten dos, un 8,4% imparten 3; un 22% 
imparten 4; un 15,25% imparten 5; un 5% -imparten 6 y un 1,6% imparten 7. 

Es también muy notable la disfunción entre la realidad económica gallega y los 
estudios de formación profesional: un 90% de los Centros ofertan la rama admi
nistrativo-comercial, junto con la de electricidad-electrónica. Mientras, otras espe
cialidades como Piel, Edificios y Obras o Imagen y Sonido o no existen o apenas si 
poseen relevancia cualitativa alguna. 

La población ocupada por sectores productivos y su relación con las ramas de 
F.P. se concreta así: 

-sector primario (agricultura y pesca): población ocupada 42,60%; oferta de 
ramas para este sector 8,5%. 

TABLA N.º l. CENTROS DE F.P. EN GALICIA. PUESTOS ESCOLARES. 
ALUMNOS MATRICULADOS 

Puestos Alumnos Alumnos 
TIPO DE CENTRO escolares Plan F.P. 70 Reforma 

Institutos de F.P. y Politécnicos 43.810 37.043 671 

Instituto de Enseñanza Secundaria 13.240 10.045 259 
Profesional 
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TABLA N.º 2. OFERTA DE RAMAS DE ESTUDIO 

N.2 de ramas 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

Núcleos 
Urbanos 1 1 2 3 

~---------------------------
Núcleos 
no 
Urbanos 7 26 5 13 9 3 1 

Es preciso señalar que el n. º de centros no coincide con el análisis del texto por 
haberse contabilizado los núcleos urbanos como si hubiera un solo centro en ellos. 

TABLA N.º 3. PRÁCTICAS EN ALTERNANCIA 

CURSO ALUMN. EMPRESAS 

86/87 
87/88 
88/89 
89/90 

1.834 
2.773 
3.089 
2.840 

TABLA N.º 4. POBLACIÓN OCUPADA 
(por sectores productivos) 

Agricultura y Pesca 

Ind:ustria 

Construcción 

Servicios 

749 
1.128 
1.159 
1.060 

% 

42,60 

15,40 

6,49 

36,73 

Fuente: A Economía en Galicia. Informe Cero. Caja Ahorros de Galicia, 1987. 
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-sector industria: población ocupada 15,14%; oferta de ramas para este sector, 
51,72%. 

- sector construcción: población ocupada 6,49%; oferta de ramas para este 
sector 0% (la delineación que podríamos considerarla de «servicios» a la 
construcción tiene una oferta del 5% ). 

-sector servicios: población ocupada 36,76%; oferta de ramas para este sector 
39,73% (en este porcentaje tiene un peso mayoritario la rama Administrativa 
y Comercial con un 62,64% del total). 

II. NECESIDADES DE TIPO CURRICULAR 

Dentro de este apartado cabe situar al equipo de investigación dirigido por el 
Prof. Miguel Zabalza, del Dpto. de Didáctica y Org. Escolar de la Univ. de Santia
go. El tema básico de investigación son «las prácticas en alternancia», proyecto 
subvencionado por el CIDE. Este equipo está integrado también en el Proyecto Petra 
de la CEE. dentro del tema de estudio: «La mejora de las formaciones precualifi
cantes». 

Uno de los aspectos más destacados de la evolución de la formación profesional 
ha sido la aparición de nuevos escenarios formativos que complementan el trabajo 
formativo, hasta ahora restringido a la formación en centros escolares oficiales. 

Nuestro trabajo se ha centrado, hasta la fecha, en el estudio curricular de las 
prácticas de alternancia (es decir, de la formación que los alumnos de formación 
profesional reciben en las empresas). Se trata, sin duda, de una innovación básica en 
el sistema formativo de la F.P. cuya efectiva implementación presenta no pocos 
problemas. 

Las cuestiones abordadas en esta investigación son las siguientes: 

- el sentido curricular de las prácticas en las empresas y las aportaciones reales 
que hacen a la formación profesional de los alumnos. 

- las repercusiones reales y percibidas sobre el status profesional de los profe
sores de tecnología y maestros de taller de los centros de F.P. 

- la mejor manera de organizar las prácticas: en qué curso, en qué momento del 
horario diario, bajo qué forma de inclusión en el programa, etc. 

- las compensaciones a los alumnos, a los tutores de prácticas, y a las empresas 
participantes. Efectos de estas compensaciones sobre el desarrollo del progra
ma de prácticas. 

- los cambios a introducir en los actuales programas de prácticas de cara a 
mejorar su efectividad. 

La metodología utilizada en la investigación ha incorporado entrevistas, obser
vaciones, grabaciones, etc. 

Se hicieron entrevistas, individuales y en grupo, a autoridades educativas, di-

269 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

rectores de Centros de P.P.; profesores tutores de prácticas, alumnos en prácticas y 
responsables de las prácticas en las empresas y empresarios. 

Sobre la base de esas entrevistas se ha confeccionado un cuestionario que ha sido 
aplicado en 33 Centros de P.P. (buscando una representación equilibrada de las 
diversas especialidades, diversas zonas y diversos tipos de Centros). Han respondido 
al cuestionario 1.005 alumnos que en ese momento estaban realizando sus prácticas 
en empresas; 110 profesores de P.P. encargados de tutorizar dichas prácticas en los 
Centros de P.P.; 85 asesores de formación en las empresas (los propios empresarios 
o aquellos empleados encargados de atender a los alumnos en prácticas). 

El cuestionario recoge información sobre los siguientes puntos: 

1) conocimiento que se posee del programa de prácticas en alternancia. 
2) valoración que se otorga a su organización actual: horarios, momento del 

curso en que se realizan, relación con el trabajo en el Centro Escolar, 
voluntariedad, etc. 

3) objetivos de las prácticas. 
4) relación de las prácticas en las empresas con las otras materias del currículum 

de formación profesional. 
5) la figura y el papel de los profesores tutores y coordinadores de prácticas y 

el de los empleados encargados por la empresa de atender a los alumnos en 
prácticas. 

6) la gestión de las prácticas: cómo se seleccionan a las empresas, qué relación 
se mantiene con ellas, qué tipo de contraprestaciones se les ofrece. 

7) la evaluación de los alumnos en prácticas y de las propias prácticas. 
8) evaluación general del modelo de prácticas en alternada: riesgos, ventajas, 

opinión general sobre ellas, aspectos positivos y negativos en su desarrollo 
actual. 

9) alumnos: valoración de su participación. 
10) empresas: valoración de su participación. 

Este trabajo está en fase de elaboración del informe final que será hecho público 
proximamente. 

III. NECESIDADES PERSONALES 

Un equipo de investigación dirigido por la Profa. Lourdes Montero, del Dpto. de 
Didáctica y Organización Escolar está trabajando sobre las necesidades formativas 
de los profesores de enseñanzas medias. 

En ese marco se ha incorporado también la evaluación de necesidades de los 
profesores de formación profesional. 

Este trabajo está en fase de conclusión. Y su desarrollo y conclusiones se 
presentan en otra comunicación a este Congreso. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 271-275) 

APLICACIONES Y APORTACIONES DE LA 
METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 

PARTICIPATIVA A LOS PROGRAMAS DE 
INTERVENCIÓN EDUCATIVA 

por 
Dra. M.ª Pilar Colás Bravo 
Dña. Isabel López Górriz 

Dña. Teresa González Ramírez 
Área de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación. 

Universidad de Sevilla 

Actualmente la investigación participativa está cobrando cada vez mayor impor
tancia en todos los ámbitos científicos referidos al campo social y específicamente 
en el terreno educativo. Su tratamiento no obstante se ha circunscrito a una perspectiva 
la mayoría de las veces generalista y conceptual dejando relegadas problemáticas y 
aportaciones específicas. 

Puesto que este seminario trata sobre metodologías en el diagnóstico y evalua
ción en los procesos de intervención educativa, tal como indica su título general, 
nos parece de gran interés tratar la metodología de investigación participativa como 
una opción, posible entre otras, para el diagnóstico, planificación y evaluación de 
procesos educativos en muy diversos campos de intervención. 

Hemos echado en falta, en la bibliografía consultada, trabajos que recojan y 
sistematicen las distintas áreas de aplicación de esta metodología así como sus 
posibilidades y aportaciones. Éste es el objeto que guía la presente comunicación 
abordando explícitamente, aunque de forma somera, sus contribuciones al diagnóstico 
y evaluación de programas de intervención educativa: a pesar de que estos aspectos 
quedan ya implícitos en las diversas prácticas de esta metodología en diferentes 
ámbitos educativos. 

El análisis de la documentación y bibliografía producida en muy distintas mani
festaciones científicas; congresos, seminarios, debates, mesas redondas, tesis docto-
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rales, etc., nos permiten identificar algunas áreas de su desarrollo, así como sus 
aportaciones más relevantes. En 1985 Gagnon sintetizó estas orientaciones en torno 
a cuatro temáticas básicas; desarrollo humano, desarrollo del currículum, innovación 
en la enseñanza y evaluación de necesidades. 

Sin embargo, en los últimos años sus aplicaciones son cada vez más extensivas 
adquiriendo un nuevo alcance; evaluación, organización y supervisión escolar, tec
nología instruccional, toma de decisiones, etc. La pertinencia de esta metodología 
en tan diversos ámbitos educativos puede ser explicada o entendida en virtud de las 
características propias de este enfoque en el que se aunan tres finalidades; investiga
ción, acción y formación o perfeccionamiento (Goyette y Lessard-Herbert, 1988, p. 
36), otorgándose en cada caso, según la temática tratada un mayor, peso específico a 
una u otra. Otros autores, no obstante, añaden otras funciones posibles que corres
ponden a las diferentes fases de su proceso circular; el diagnóstico y la evaluación. 

En la formación del profesorado se convierte en una metodología que permite la 
reflexión y la mejora de la tarea docente, a la vez que posibilita la generación y 
desarrollo de conocimientos y teorías educativas (McKernan, 1988; Wallace, 1987 
y Nixon, 1987). Este enfoque se incluye de forma expresa en las nuevas orientaciones 
de la formación del profesorado aparecidas en el libro blanco de la Reforma del 
Sistema Educativo (MEC, 1989), convirtiéndose en elemento esencial para conexionar 
las teorías y prácticas escolares para mejorar los procesos de intervención. 

También en las actuales orientaciones curriculares la investigación-acción 
constituye uno de sus pilares base (McKernan, 1988; Santa, 1987; Elliot, 1988). 
Esta Metodología promueve cambios e innovaciones en contenidos, programas y 
objetivos educativos, propiciando una mejora en la formación personal y en la 
calidad de la enseñanza. 

Dentro de estas líneas resultan ya habituales investigaciones y proyectos referi
dos al estudio y análisis de determinadas acciones didáctica5 p. ej.: análisis de 
grupos de discusión en clase (Francis, 1985) o el estudio de las características y 
procesos de escritura en la escuela, entre otras muchas aportaciones (Myers, 1985). 

Otra vertiente más novedosa y, por tanto, no muy extendida es la que plantea 
Mirabile (1988) referida al diseño de programas de desarrollo vocacional. Dentro de 
este modelo las fases que siguen son: recogida de datos, análisis, feedback, diseño 
del programa y evaluación. La evaluación de programas de intervención a través de 
esta metodología supone una perspectiva en la que la participación y colaboración 
con los sectores implicados constituye un ingrediente esencial, propiciando un 
cambio más real y fructuoso (King, 1985). Esta metodología se hace extensiva a la 
evaluación de instituciones y centros incorporándose modelos dinámicos de cambio. 
A modo de ejemplo podemos citar el trabajo de Cook (1983) en el que a través de 
la evaluación de programas de desarrollo se van generando teorías que responden a 
las intervenciones que están implementadas. 

También en el campo de la organización escolar, la incorporación de la IAP 
supone ser uno de los últimos avances en la historia de su evolución tal como apunta 
French (1982). El análisis de necesidades organizativas y el estudio de posibles 
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cambios para un mejor funcionamiento de las organizaciones educativas componen 
núcleos básicos en este tratamiento. 

En el terreno de la planificación y toma de decisiones, tanto a nivel político 
como más restringido, la IP aporta informaciones que posibilitan la construcción y 
organización de conocimientos básicos en la toma de decisiones (Losack y Morris, 
1985; lmpey, 1987). 

En los programas de educación de adultos la IP, posee una amplia y conocida 
tradición, siendo muy numerosos los congresos, jornadas y publicaciones que han 
tratado esta perspectiva. Parece existir desde hace tiempo un total acuerdo en 
señalar el carácter intrínsecamente formador de los procesos de investigación/acción. 

Distintos autores en distintas épocas (Desroche, 1971; Minvielle, 1988 y Dufour, 
1988), han expuesto las posibilidades y virtualidades que ofrece la I/ A participativa 
como estrategia pedagógica eficaz en la educación de adultos, pudiéndose sintetizar 
en tomo a tres dimensiones de formación: 

a) Formación objetiva, mediante la adquisición de conocimientos instructivos. 
b) Formación práctica conseguida a través del aprendizaje y experiencias en 

métodos, técnicas e instrumentos pedagógicos. 
e) Formación en cuanto transformación de actitudes y comportamientos. 

Para Dufour el valor formativo de la 1/ A participativa supone «la modificación 
observable del comportamiento, de competencias y de saberes» (p. 138). 

En la propuesta educativa de la Reforma del Sistema Educativo para la educación 
de adultos, la I/ A participativa cubre los objetivos y dimensiones propuestos para 
dicha formación, como queda patente en el trabajo de Colás, (en prensa). 

La adopción de esta metodología supone la opción por un determinado modelo 
educativo en el que el desarrollo integral del aprendizaje y la transformación y/o 
cambio social constituyen los principales elementos polarizadores de la acción 
educativa. 

En el campo de la intervención socio-educativa la 1/P se incorpora al diseño y 
evaluación de programas de prevención de muy distinta índole, manifestándose 
como provechosa para la generación de teorías de la acción (Cook, 1983). 

En el trabajo social, es a partir de los años 70, cuando las críticas al enfoque 
tecnológico sobre la forma de identificar necesidades y proponer medios para sa
tisfacerlas, origina el reconocimiento de la 1/P como un camino de salida que 
permitirá desarrollar un espacio crítico de comunicación mutua entre los que toman 
decisiones y los representantes de las entidades sociales que representan determinadas 
demandas. 

Otra parcela de gran interés la aborda la formación ocupacional (Blignieres
Legeraud, 1988). La 1/P aplicada al dominio de la formación y el empleo, propor
clOna: 

a) Una identificación de los contenidos o conocimientos sobre los que desarro-
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llar el trabajo teórico. Es precisamente la acción y el análisis de la práctica la 
que permite relacionar contenidos, habilidades y saberes de una determinada 
profesión, proporcionando a su vez datos sobre su secuenciación, tempora
lización y dificultad. Esta información se convierte en imprescindible como 
base para la creación y configuración de programas de formación y de inter
vención. 

b) Una reformulación y mejora de la práctica profesional que se produce como 
efecto del análisis y reflexión sobre las mismas. Ello induce a plantear nuevos 
cambios y modificaciones. 

e) Un reencuentro entre el saber teórico y la práctica que a nivel científico
educativo resulta muy fructuoso en cuanto que: 1) permite una evaluación 
formativa de las intervenciones educativas basándose en la acción, 2) sugiere 
procedimientos y procesos, es decir, toma de decisiones en propuestas pos
teriores y 3) posibilita «detectar» variables contextuales que afectan o modelan 
los procesos formativos. 

Además de las áreas educativas tratadas, pensamos que el campo del diagnóstico 
se convierte en una parcela especialmente adecuada en esta metodología a pesar de 
que, hoy día, no contamos todavía con desarrollos consistentes ni sistematizaciones 
teóricas. 

Como peculiaridades más relevantes de esta metodología podríamos citar: 

a) La incorporación simultánea de diversos objetos de diagnóstico; contextos y 
sujetos (Ender-Egg, 1990). 

b) Modificación en los procedimientos de diagnóstico. 
e) Ampliación de las técnicas de diagnóstico, incorporando procedimientos más 

cualitativos y dinámicos. 
d) Cambios en los agentes del diagnóstico; quienes diagnostican. 
e) Desarrollo de temáticas de diagnóstico. 
f) Transformación del concepto de diagnóstico que adquiere un sentido de 

globalidad. 
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l. IMPORTANCIA DEL ENFOQUE DE (I.P.) EN LA EXPLORACIÓN Y 
DIAGNÓSTICO DE NECESIDADES 

La Investigación Participativa es una modalidad de la Investigación-acción, y es 
una de las metodologías más utilizadas·en los procesos de intervención educativa 
(Marie-Anne Hugon et Claude SEffiEL, 1988). 

Las características específicas de dicha metodología hace que se revele un ins
trumento, especialmente propicio, para la exploración y diagnóstico de intereses y 
necesidades en el campo educativo. 

Su naturaleza es compleja y variada ya que intenta abordar las diferentes 
realidades desde su especificidad histórica y contextua!. Su objetivo, siempre es la 
resolución de un( os) problema(s) y la transformación de situaciones, incorporando 
al «grupo afectado» como agente en el proceso, desde la información, a la inter
vención y evaluación de resultados. 

Como medio de exploración y diagnóstico, permite recoger una información desde 
diferentes dimensiones y registros (documental, contextua!, grupal, clínica, etc.). 

La información tiene la característica de ir evolucionando, matizándose, ampliándose 
y concretándose con el proceso. Así pues, no permite situar el objeto de estudio en una 
red de significaciones diversas, es decir, nos lo concreta en la complejidad. 

Esta característica particular de este enfoque creemos que no ha sido suficiente
mente explorada a nivel metodológico en el ámbito educativo. Nos parece impor
tante aportar algunas reflexiones al respecto. 
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2. EL PROCESO DE EXPLORACIÓN Y DETECCIÓN DE INTERESES 
SEGÚN LA I.P. 

Estructurar este proceso requiere situarse en la particularidad de la demanda y el 
enfoque específico de la Investigación-Acción que se utilice -hay diferentes enfo
ques- (Marie Anne Hugon et Claude Seibel, 1988). 

Respecto a la primera, hay que ver quién la hace (administración, institución, 
grupo marginal, etc.). Qué solicita (creación de recursos, intervención en una ins
titución, formación de un grupo, etc.), y dónde va a hacerse (zona o área territorial, 
organización o institución, grupo). 

En cuanto al segundo aspecto, harto complejo para poderlo tratar en el reducido 
espacio de una comunicación, sólo lo trataremos puntualmente para especificar 
enfoques. 

Así pues, desde la perspectiva de Ezequiel Ander-Egg, y situándolo en la ani
mación socio'-cultural, podemos decir, que hay un diseño general para la detección 
y diagnóstico de necesidades, pero que la complejidad de su aplicación puede 
variar, según vaya enfocado a una zona o área territorial, una institución o un grupo 
(Ander-Egg, 1989, 1990). 

El diseño que el autor defiende, no debe entenderse como lineal, sino como un 
intento de racionalidad, dentro de un proceso dinámico en constante devenir. 
Abordar pues, el diagnóstico del problema supondría seguir los siguientes pasos: 

- Identificación del área problemática, para ver dentro de ella qué problemas 
específicos se quieren resolver. 

- Recogida de información de diferentes fuentes primarias y secundarias. 
- Situar el problema concreto, qué se va a estudiar y para qué. 
- Decidir técnicas, instrumentos y procedimientos a utilizar en la recogida de 

datos sobre el problema concreto. 
- Elaboración de los datos. 
- Redacción del Informe, breve sencillo y claro. 
- Presentación del Informe al colectivo implicado para socializar los datos. 
- Redacción final del Informe, que llevará implícito la elaboración del Diag-

nóstico. 

El proceso de investigación se completaría haciendo un programa de acción, 
ejecución, seguimiento-observación, evaluación de los resultados. 

El trabajo tanto de diagnóstico, como todo el de I.P.lo llevaría conjuntamente, el 
equipo mixto formado por demandadores, miembros de la comunidad e investiga
dores, intentanto incorporar cada vez más gente. Unos aportarían sus vivencias y 
experiencias, los otros su saber técnico y científico. 

Los institucionalistas franceses, G. Lapassade, Lobrot, Lourau, Hess, Barbier, 
etc., enfocan el concepto de intervención institucional, y también el de diagnóstico, 
de manera diferente a como lo expone Ander-Egg, aunque coincidan en algunos 
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aspectos. Para estos autores, el Analizador es el medio que les permite al mismo 
tiempo que intervenir, tener un conocimiento de la institución, en concreto de lo 
instituido, y en consecuencia crear lo instituyente. 

El analizador, es el elemento capaz de desestabilizar, incluso de desconstruir el 
juego institucional para dar bruscamente acceso a lo no dicho, a lo oculto de la 
institución. El analizador puede ser «natural» (fortuito e histórico o construido, un 
dispositivo provocador de análisis) (Jaqueline Barus-Michel, 1987, G. Lapassade 
1979, R. Lourau, 1976). 

La construcción de este dispositivo, permite desestabilizar la institución, pero no 
puede predecir su efecto analizador. 

El proceso de detección de necesidades, va de par con la creación del dispositivo. 
Es decir, por un lado, se busca una información documental, personal, etc., para 
situar la intitución en su identidad social, contextua!, histórico, organización del 
espacio y tiempo, funciones finalidades, estatus, roles, relaciones de poder, grupos 
diversos, comportamientos, mecanismos de defensa, etc. 

Por otro lado, se crea un dispositivo, que facilite al grupo(s) demandador e 
implicado(s), pasar de «grupo-objeto», producto de la institución a «grupo-sujeto», 
sujeto activo y protagonista al interior de la institución. Para ello se utiliza el 
análisis crítico de las vivencias e informaciones de sus miembros situados como 
seres institucionales para ir tomando conciencia e ir creando dispositivos de gestión 
de la institución, que permita a ésta entrar en conflicto. Éste permite conocer 
dimensiones ocultas de la misma y da acceso a dicha información (Eduardo Ibarra y 
Luis Montaño, 1987). 

La información recogida, analizada e interpretada permite hacer un diagnóstico, 
para crear un proyecto de intervención. 

En cuanto a abordar los intereses de un grupo, también puede ser diferente, no 
sólo por su tamaño, y posible homogeneidad de intereses, sino por la especificidad 
de su demanda. No obstante, diferentes enfoques apuntan a ir recogiendo la infor
mación desde la práctica del propio grupo. Se proponen encuentros regulares en los 
que vayan exponiendo sus experiencias y necesidades, que el coordinador 
sistematizará para devolverlas al grupo que las retome, amplíe, concretice y centre. 
Información que puede ser completada con entrevistas individuales y observaciones 
grupales. 

3. CONDICIONES O ASPECTOS A CONSIDERAR EN EL PROCESO 

- Especificación de la demanda. 
-Contrato entre los investigadores y demandantes (disponibilidades, medios, 

recursos, enfoques, condiciones, etc.). · 
- Creación del equipo coordinador del proyecto (equipo mixto, investigadores, 

demandantes y comunidad) y de grupos de la comunidad que se incorporen al 
mismo. 
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- Estructuración, rigurosidad y sistematización en el trabajo, a través de en
cuentros periódicos, que permitan ir cumpliendo los objetivos del proyecto a 
corto y largo plazo. 

- El perfil del coordinador. Éste requiere una formación y saberes a diferentes 
niveles: 

-Un saber científico y técnico sobre la materia en cuestión. 
-Un saber psico-social, para animar, coordinar y generar la creación de grupos 

de trabajo. 
- Un saber «implicarse en dialéctica», es decir, que debe saber hacer un proceso 

de inmersión en el grupo para captar la información que pasa a través de 
sentimientos y emociones, y a la vez distanciarse, para racionalizarla y devol
vérsela sistematizada al grupo. (Barbier, 1977). 

-Un saber «escuchar», entendiendo por tal, vaciarse de sí mismo para recibir la 
información que le envía el otro. Escucha en diferentes registros: 
-a nivel de hechos expuestos (anécdotas, historias, etc.). 
- a nivel de la vivencia que está tras ellos. 
- a nivel del eco que en el investigador y grupo tienen dichos hechos. 
-a nivel de abstracción conceptual (J. Salomé, 1987). 
lo que lleva implícito el dominio del un «lenguaje» que lleve la «concreción 
a la abstracción», es decir, en el sentido del «habla y discurso», habermesianos 
(Carry Kemmis, 1988). 

- Por último resaltar que es un proceso en el tiempo, aunque éste sea un tiempo 
dado y concretizado en un proyecto. 
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La observación como objeto de estudio, ha sido concebida de diferente forma 
según el paradigma de investigación que la haya sustentado. 

Así, cuando se plantea como técnica científica de recogida de datos, en la 
medida que sirve a un objetivo ya formulado de investigación, responde a un 
enfoque epistemológico que podríamos situar dentro del paradigma cuantitativo. 
Esta concepción metodológica ha desencadenado una actitud científica técnica en la 
que el observador debe desligarse de sus propias preconcepciones, y analizar el 
hecho observado desde una posición de neutralidad para generar un proceso de 
investigación sistemático y hacer más asequible su estudio con la finalidad funda
mental de que adquiera dimensiones válidas y fiables. 

Desde una perspectiva mas cualitativa surge la observación participante en la 
que el observador se introduce como uno más del grupo objeto de estudio permitiendo 
un intercambio natural para aprender la situación y así familiarizarse con sus cos
tumbres y creencias mejor que si fuera un agente externo. Su objetivo fundamental 
es interpretar los datos sistematizándolos y devolver esta información al grupo del 
que partió para que éste la confirme. 

El desarrollo de este proceso pone en juego una implicación a nivel relacional en 
la que se va pasando desde una generalización de situaciones (conocimiento holístico 
hasta centrar el problema concreto a investigar para desarrollarlo posteriormente. 
Esta implicación tiene la finalidad de comprender el fenómeno y crear conocimien
to que tiene que ser ratificado por los observados. (Taylor y Bogdan, 1986). 

281 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

Para otros autores (Kohn, 1982) la observación es un proceso que se estructura en 
base a un análisis crítico de las situaciones observadas implicando a los participantes 
como observadores activos así como objetos de observación (relación observador
observado). Esta dialéctica conlleva un cuestionamiento de su propia situación para 
desembocar finalmente en la acción. El desarrollo de estas características de ob
servación, implicando al grupo en la transformación de su propia realidad, se 
enmarca dentro de las líneas de investigación-acción en la que esta última es fruto 
de la formación en la observación. 

Este enfoque de la observación cuestionante es el que nosotros queremos tratar 
ya que permite un giro cualitativo de la misma, tanto en la fundamentación como en 
el proceso, y por ello, nos ha parecido interesante aportar esta visión en el conjunto 
de los procesos de intervención educativa. 

Para Kohn ( 1984) la observación es un conjunto complejo de fenómenos que de 
cerca o de lejos están ligados a una situación de observación localizada, (el lugar 
donde se practica, número de personas, la complejidad de la acción individual y de 
las interacciones múltiples). 

La interrelación de todos estos aspectos confluyen en el proceso de la observa
ción entendiendo éste como todo lo que contribuye a la creación de un producto y lo 
que deviene ese producto. Es a la vez contexto, complejidad, dinámica, duración, lo 
que continua y no tiene fronteras. 

Este proceso se lleva a efecto en una actitud cientifica dialéctica, a diferencia de 
la actitud técnica o comprensiva permitiendo una relación estrecha entre observador 
y observado de tal forma que se puedan situar los resultados en los procesos que los 
han hecho existir, poniendo los elementos observados en interacción continua. 

Las fases fundamentales de este proceso son (Kohn, 1984): 

l. Decidir qué observar y recoger el máximo de información sobre el hecho 
observado. Esta recogida de información se realiza desde estas tres dimensio
nes: 
a) Relacional-institucional-temporal. Estudiando estos tres aspectos se com

prende todo lo que esta oculto o ausente. 
b) El continente como portador de significaciones que no están traslúcidas. 
e) La fuerzas socio-históricas que les influyen e incluso predeterminan. En la 

interrelación de estos tres planos se constituyen los conocimientos no 
fijados que dejan aparecer la dialéctica, multidimensionalidad y la sutilidad 
de los fenómenos. 

2. Sistematizar y conceptualizar la información confrontada en la continua 
interacción observador-observado para: 
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3. Toma de decisiones. Esta fase tiene como objetivo fundamental afinar el 
objeto observado, es decir, validar la acción confrontada de cara a la acción. 

4. Acción. Es la etapa final y más característica de este tipo de observación. 
Fruto de esa observación en la que cada elemento interviniente ha aportado su 
visión del fenómeno, se produce un producto nuevo que es portador de 
información a los tres registros descritos en la primera fase del proceso. 
Finalmente, esta acción se comprende como un proceso complejo en el 
tiempo. 

El proceso descrito, aunque adquiera una estructura lineal, con fines fundamen
talmente didácticos, en la realidad todos los elementos del continium interactúan de 
cara a la creación de la observación como proceso - producto. 

El gráfico siguiente ilustra el proceso expuesto: 
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Finalmente hemos de resaltar la importancia que creemos aporta la observación 
cuestionante para generarla en los procesos de intervención educativa ya que lleva 
implícita diferentes aspectos: En primer lugar la formación científica como observa
dores. Esta característica aunque común a otros enfoques metodológicos de la 
observación adquiere matices importantes por el concepto intrínseco de la observa
ción que hemos expuesto (contextua!, dinámico, complejo, interactivo y dialéctico). 

En segundo lugar esta formación científica como observadores se hace desde el 
cuestionamiento personal en sus diferentes dimensiones lo que lleva a tomar con
ciencia clara de su situación y a devenir actor social que es la implicación fundamental 
que presenta la observación cuestionante. Finalmente, conlleva una implicación o 
compromiso en los proyectos de transformación de la realidad. 
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l. INTRODUCCIÓN 

Los especialistas en educación coinciden en señalar la conveniencia de un con
tacto y cooperación frecuente entre familia-comunidad y centro educativo, con el 
fin de que las funciones que desempeñan ambas instituciones educativas resulten 
más efectivas al aunar sus esfuerzos en buscar metas comunes que conduzcan al 
niño a un mayor aprovechamiento escolar (Brembeck, 1975; Brofenbrenner, 1979; 
Henderson, 1987; Matisson, 1973; Poste, 1983; Ríos González, 1972; Villalta, 
Tschome y Torrente, 1987). 

La necesidad de la participación activa de los padres en el centro escolar parte de 
los presupuestos democráticos de la sociedad y de la enseñanza y ha sido puesta de 
manifiesto por diversos investigadores dentro y fuera de nuestro país (Collins, 
Moles & Cross, 1982; Epstein, 1989; McAfee, 1985; Merino C. y otros, 1986). 
Incluso se ha llegado a proponer muy recientemente a la Comisión Europea de 
Educación de la Comunidad Económica Europea la conveniencia de que dicha 
participación quede garantizada a través de un vínculo contractual entre los padres 
y el centro escolar (Macbeth, 1989). 

Los programas y estudios realizados sobre esta temática muestran que la partici
pación de los padres en el centro escolar conlleva resultados positivos, tanto en lo 
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que se refiere a la satisfacción de los padres, por sentirse útiles a sus hijos y al 
centro, como a la mejora que se produce en el rendimiento escolar de los niños. De 
otro lado, se constata en los hijos el desarrollo de actitudes positivas hacia el centro 
escolar al advertir mayor similitud entre la escuela y la familia y al observar mayor 
cercanía entre sus padres y profesores (Collins, Moles & Cross, 1982; McAfee, 
1985). 

Se ha comprobado, además, que los efectos positivos derivados de esta participa
ción transcienden el ámbito puramente escolar para adquirir dimensiones sociales. 
La implicación de los padres en el centro repercute positivamente en la calidad de la 
enseñanza, al considerarse dicha participación como uno de los factores determi
nantes de la eficacia de los centros escolares; como tal contribuye a la reducción del 
fracaso escolar, a posibilitar la igualdad de oportunidades educativas para niños 
social y escolarmente marginados (minorías étnicas y niños con dificultades de 
aprendizaje, respectivamente), y a la mejora del ambiente familiar y del comporta-
miento social. · 

2. PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE PARTICIPACIÓN DE LOS PA
DRES EN EL CENTRO ESCOLAR 

En nuestro país la participación de los padres y de la comunidad en los centros 
escolares es mínima, a pesar de la normativa legal existente y de los intentos por 
favorecerla. 

Desde la perspectiva comentada anteriormente consideramos necesario y conve
niente potenciar la participación activa y positiva de los padres -frente a la actual 
predominantemente pasiva y negativa- en el centro escolar. Para ello proponemos 
un programa de participación de los padres en el centro escolar cuyos objetivos y 
actividades son las siguientes: 

2.1. Objetivos 

2.1.1. Realizar un diagnóstico de la participación actual de los padres en el centro 
escolar identificando variables que puedan marcar diferencias en el nivel de 
participación. 

2.1.2. Elaborar y desarrollar estrategias de participación de los padres en el centro 
escolar que favorezcan el desarrollo de actitudes positivas entre padres y 
profesores. · 

2.1.3. Estimular la participación de los padres en el proceso de enseñanza-aprendi
zaje de sus hijos tanto en el centro escolar como en sus hogares. 

2.1.4. Prevenir el fracaso escolar con la participación de los padres en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de sus hijos tanto en el centro escolar como en sus 
hogares. 
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2.2. Actividades 

2.2.1. Elaboración de técnicas de recogida de información (Cuestionarios y Entre
vistas) que permitan analizar la situación actual de la coparticipación padres
centro escolar y de las actitudes, positivas o negativas, de los padres y de los 
profesores hacia la misma. 

2.2.2. Desarrollo de estrategias de participación de los padres en el centro escolar: 

a) Charlas y Seminarios formativos para los padres con temas referentes 
tanto a sistemas efectivos de interacción familiar como a sus derechos y 
deberes de participación en el centro escolar y a la repercusión familiar y 
social derivada de la misma. 

b) Actividades de Taller para Padres: Elaboración de material didáctico, or
ganización de actividades de apoyo curricular, ejercitación en el manejo 
de las técnicas de estudio, etc. 

e) Actividades de Implicación de los Padres en el Aula: visita a las aulas, 
explicación de la línea pedagógica que sigue el profesor, presentación del 
material que se utiliza, realizar actividades de refuerzo én la clase después 
de la actuación del profesor dedicándose a sistematizar el trabajo escolar 
(actividades de apoyo en la lectura, escritura, cálculo, etc.). 

d) Actividades Extraescolares: biblioteca, deportes, excursiones, fiestas, etc. 

3. CONCLUSIONES 

Se espera que el programa: ( 1) favorezca el desarrollo de actitudes positivas 
entre padres y profesores, (2) estimule la participación de los padres en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje de sus hijos tanto en el centro escolar como en sus 
hogares, y (3) ayude a prevenir el fracaso escolar. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 289-292) 

NECESIDAD DE LA EVALUACIÓN 
CONTEXTUAL DESDE UN ENFOQUE 
ECOLÓGICO DE LA ORIENTACIÓN 

por 
Daniel Anaya Nieto 

U.N.E.D. Madrid 

Los diseños de programas de intervención, todavía con demasiada frecuencia, 
sólo contemplan actuaciones sobre los sujetos en sí mismos considerados, quizás 
como consecuencia de partir de evaluaciones centradas exclusivamente sobre las 
variables personales, cuando hoy es generalmente aceptado que cualquier manifes
tación conductual es explicable desde la interacción de variables personales y am
bientales. 

En la actualidad, una de las características de la Orientación es su dimensión 
ecológica, surgida del impacto que sobre los fundamentos teóricos de la Orientación 
tienen los enfoques interactivos propuestos como alternativa al personalismo y al 
situacionalismo en la explicación de la conducta del sujeto. Frente a los enfoques 
personalistas, que intentan dar una explicación del comportamiento en base sólo a 
variables intrapsíquicas, y frente a las posturas situacionales, que focalizan la aten
ción únicamente sobre las variables ambientales, extraindividuales, el interaccionismo 
plantea la explicación de la conducta humana desde la continua interdependencia e 
interacción entre las variables personales y las variables ambientales (Brofenbrenner, 
1977; Dunlap, 1980; Jiménez Burillo, 1981; Magnusson, 1981; Moos, 1976, 1979). 

Esta dimensión ecológica de la orientación exige en el plano de la evaluación el 
tener en cuenta no sólo al sujeto en sí mismo considerado sino en relación con su 
contexto. Actualmente disponemos de modelos interactivos persona-ambiente pro
puestos tanto desde enfoques conductuales (Bandura, 1974, 1978; Staats, 1980, 
1981) como desde enfoques no conductuales (Brofenbrenner, 1977; Gibbs, 1979) y 
hoy día parece suficientemente probado que la evaluación de un individuo debe 
realizarse teniendo en cuenta no sólo las variables personales sino también las 
transacciones que éste establece con su medio ambiente. 

289 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

Algunos pudieran aducir a problemas técnicos para llevar esto último a cabo. No 
obstante, el orientador dispone actualmente de algunos dispositivos de evaluación 
del sujeto en su contexto, cuya eficacia ha sido ampliamente contrastada en nume
rosas aplicaciones. 

En el ámbito de la evaluación del clima social citaremos las Escalas de Clima 
Social de Moos (1974) y ello por dos motivos: por estar Moos considerado como el 
autor más relevante en la evaluación de las características psicosociales de los 
grupos, y por el gran número de trabajos empíricos ya realizados con el empleo de 
dichas escalas, que proveen de abundantes datos que apoyan una fiabilidad y vali
dez aceptables. Son ocho escalas que evalúan las dimensiones de otros tantos tipos 
de ambiente: Escala de Ambiente escolar (CES), escala de Ambiente Familiar 
(FES), Ambiente de Grupo (GES), Ambiente Laboral (WES), Ambiente Comunita
rio (COPES), Ambiente de Instituciones Correccionales (CIES) y de Atmósfera de 
Pabellones Psiquiátricos (W AS). Cada una de estas escalas evalúa las cuatro dimen
siones de clima social que se ha constatado existen en cualquier tipo de ambiente: la 
dimensión relacional, que se refiere a la intensidad y naturaleza de las relaciones 
interpersonales que ocurren en un ambiente, la dimensión de desarrollo personal, 
referida al intento de cambio positivo favorecido por un grupo, la dimensión del 
sistema de mantenimiento, referida a la Perpetuación de las características, normas 
y naturaleza del grupo, y la dimensión del sistema de cambio, referida a la capaci
dad de innovación, creatividad y dinámica evolutiva del grupo. 

Por otra parte, en el campo de las relaciones sociales, el orientador cuenta con 
algunos instrum~tos para la evaluación del apoyo social, bien desde el análisis de 
las redes sociales -recordemos que el concepto de red social hace referencia a 
características estructurales existentes en las relaciones sociales, tales como el tama
ño, densidad, homogeneidad, etc.,- bien desde la percepción que del mismo tiene 
el propio sujeto. 

Entre las primeras, y en razón de sus características técnicas, citaremos la Escala 
de Relaciones Sociales de McFarlane y colaboradores (1981), que proporciona 
información sobre el número de individuos integrantes en la red social y el relativo 
a cada una de las seis áreas evaluadas -hogar y familia, trabajo, dinero y finanzas, 
salud personal, asuntos personales sociales y otras áreas generales-, así como 
índices de calidad de apoyo tales como medidas de reciprocidad y valoración del 
grado de apoyo obtenido; el Cuestionario de Apoyo Social de Norbeck, Lindsey y 
Carrieri (1983), que nos ofrece medidas referentes a tres variables de apoyo social 
cuales son la ayuda, la afirmación y el afecto, así como relativos al tamaño de la red 
social del sujeto, la frecuencia y la duración de las relaciones; la Entrevista de 
Apoyo Social de Barrera ( 1980), que facilita información referente al tamaño total 
de la red social del sujeto, al tamaño conflictivo de la red --esto es, conjunto de 
interacciones personales negativas-, al grado de satisfacción con el apoyo y a la 
necesidad de éste por parte del sujeto evaluado. 

Entre las segundas, mencionaremos la escala de Apoyo Social Percibido de 
Procidano y Heller (1983), que nos proporciona indicadores del apoyo percibido por 
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el sujeto en su relación con los amigos y la familia, y el Cuestionario de Apoyo 
Social de Sarason y colaboradores (1983), que facilita información acerca del 
número de personas proveedoras de apoyo de las que el sujeto cree disponer para 
resolver distintas situaciones problemáticas y acerca del nivel de satisfacción con 
cada uno de los proveedores de apoyo. 

Otra herramienta disponible para el estudio del sujeto en su contexto son los 
mapas conductuales, que se utilizan en el estudio de las mutuas influencias entre el 
contexto y el comportamiento. Básicamente son descripciones de la conducta de los 
sujetos que habitan en un determinado ambiente, por lo general, mediante matrices 
en las que las conductas están expresadas en las columnas y las situaciones en las 
filas. 

Para su ejecución se seleccionan las situaciones que van a ser analizadas, se 
organizan y definen las unidades de conducta que van a ser observadas, de modo 
que constituyan una muestra representativa de las conductas posibles en las situa
ciones seleccionadas -para la taxonomía, identificación y codificación de tales 
segmentos de conducta se dispone de la técnica de formatos de campo--, y se 
muestrea el tiempo y los sujetos que van a ser objeto de observación. 

Los fundamentos de esta metodología, así como ejemplos de su utilización en 
distintas situaciones y aplicaciones, pueden verse en Prohansky, Ittelson y Rivlin 
(1978), Anguera (1985) y Riba (1985), entre otros muchos trabajos que ponen de 
manifiesto que se trata de una técnica de considerable fiabilidad y validez y con 
enormes posibilidades de futuro en multitud de aplicaciones. 

Otros procedimientos evalúan las interacciones del sujeto y su contexto median
te la percepción subjetiva que el propio sujeto tienen de tales transacciones. En esta 
categoría se encuadran instrumentos como la Escala de Actitudes y Conocimientos 
Ecológicos (Maloney y Ward, 1973; Maloney, Ward y Brancht, 1975), que trata de 
evaluar las actitudes de las personas hacia el medio ambiente, los mapas cognitivos, 
ampliamente utilizados ya en otros ámbitos de la metacognición, que nos permite 
saber cómo cada sujeto se puede representar a sí mismo el ambiente que le rodea, su 
lugar en el contexto y sus interacciones con los demás elementos del ambiente 
(Downs y Stea, 1973), la técnica Q (Block, 1981) y las listas de adjetivos (Craik, 
1981), entre otros. 

El orientador también cuenta con otros instrumentos en los ámbitos de la evalua
ción de los sucesos vitales y situaciones conflictivas, de los impactos ambientales y 
de otras manifestaciones de la interacción individuo-medio, cuya sola enumeración 
aquí rebasaría los límites de esta comunicación, cuyo objetivo principal ha sido el 
de tomar conciencia de la necesidad de evaluar al sujeto en su contexto, como 
exigencia de la dimensión ecológica que la Orientación tiene hoy en día, y de 
asomarnos a las posibilidades actuales de cumplir con este imperativo. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 293-298) 

PRESENTACIÓN DEL K-ABC DE KAUFMAN 
COMO BATERÍA DE DIAGNÓSTICO DE LA 
INTELIGENCIA Y EL CONOCIMIENTO EN 
NIÑOS DE DOS AÑOS Y MEDIO A 12 AÑOS 

RESUMEN 

Y MEDIO 

por 
Ester Conde Torrijos 

Dpto. MIDE, Facultad de Filosofía y C. C. de la Educación 
Universidad de Oviedo 

Se presenta el K-ABC de Kaufman & Kaufman como batería destinada a valorar 
la inteligencia y el Conocimiento de un amplio rango de niños comprendidos entre 
los dos años y medio y los doce años y medio. La prueba cubre así desde los niveles 
de preescolar hasta los escolares implicados en esta edad. Es de aplicación individual 
y requiere de un tiempo de aplicación que oscila entre los 45 minutos hasta los 75 
según ·la edad. 

La Inteligencia es medida en términos de capacidad de resolución de problemas 
y estilos de procesamiento de la información, teniendo una fuerte base teórica que 
se fundamenta en la neuropsicología así como en la psicología cognitiva. 

La metodología empleada, absolutamente novedosa por el escaso empleo del 
lenguaje oral sustituyendo éste por el estímulo eminentemente visual hacen de esta 
batería un instrumento ideal para el diagnóstico de niños con dificultades de 
Aprendizaje, niños con problemas de lenguaje, problemas auditivos y otras 
minusvalías. 

La prueba consta de tres escalas diferenciadas y un total de 16 subtests con las 
siguientes características: 

l. Escala de Procesamiento secuencial: la constituyen un total de tres subtests 
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compuestos por problemas que deben resolverse partiendo de secuencias o 
series ordenadas. Esta habilidad está íntimamente ligada a una gran variedad 
de tareas escolares diarias tales como: decodificación auditiva en lectura, 
memorización de hechos, compresión de las reglas de un juego etc. 

2. Escala de Procesamiento Simultáneo: la componen un total de 7 subtests que 
requieren que el estímulo de información sea integrado y sintetizado simultá
neamente para producir la solución adecuada. Este tipo de procesamiento 
está muy ligado a funciones de alto nivel intelectual, ya que supone la 
capacidad de integrar información, procedente de diversas fuentes obteniendo 
de ellas las ideas principales. 
Ambas escalas proporcionan una medida del estilo de procesamiento mental 
del niño y por tanto de su inteligencia. 

3. Escala de Conocimientos: De gran valor resulta la inclusión en la prueba de 
La Escala de Conocimientos cuya aportación principal consiste en el escaso 
uso que hace de la comunicación oral, poniendo el énfasis, como ya hemos 
indicado en el estímulo visual más acorde con la era audiovisual en la que el 
niño actual está inmerso. Esta escala la constituyen 6 subtests que miden: 
nivel de Información General, Vocabulario, Lenguaje, Aritmética, Lectura y 
Comprensión Lectora. 

La batería ofrece la posibilidad de utilizar un formato reducido denominado Escala 
no Verbal de gran valor en la evaluación diagnóstica de niños con problemas de 
comunicación oral severos. 

Por las características en su construcción así como por sus bases teóricas la batería 
constituye una de las medidas intelectuales de mayor poder discriminativo en los 
grupos de educación especiales y en concreto entre la población de niños con diversos 
problemas de aprendizaje. 

OBJETIVOS 

l. Presentar el K-ABC de Kaufman como instrumento de valoración del fun
cionamiento intelectual, tanto en cuanto a estilo de procesamiento de la 
información como a conocimientos adquiridos. 

2. Describir la estructura de la prueba haciendo breve mención a la bases teóricas 
que la fundamentan. 

3. Destacar el poder discriminativo de la batería en alumnos con Trastornos de 
aprendizaje y alumnos con problemas auditivos y de comunicación oral. 

METODOLOGÍA 

Lectura, análisis y Síntesis de la batería de diagnóstico intelectual presentada. 
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CONCLUSIONES 

Instrumento diagnóstico de incalculable valor en la evaluación intelectual de los 
siguientes grupos: 

- Niños de Escuela Infantil, Preescolar, y los niveles escolares correspondien
tes a los cursos de 1.º a 6.º. 

- Instrumento de diagnóstico intelectual de niños con Trastornos de Aprendiza
je especialmente aquellos que tienen afectado el canal de comunicación oral 
(articulación o estructuración). 

- Su metodología y formato ameno requieren implicación activa del niño, por 
el empleo del canal de comunicación viso-motriz, así como por sus 
implicaciones educativas posteriores, hacen de la prueba un instrumento muy 
adecuado para todo tipo de alumnos y en concreto con aquellos que tienen 
necesidades educativas especiales. 

Por último resaltar que sus autores participaron activamente en baremaciones de 
tan relevantes instrumentos diagnósticos como el WISCR o las Escalas McCarthy, y 
conscientes de las limitaciones que éstas y otras pruebas diagnósticas ofrecían a 
determinadas poblaciones ya mencionadas, deciden elaborar la presente batería 
como alternativa a los métodos standarizados de medición intelectual existentes. La 
batería se publicó por primera vez en Minnesota en 1983 (Editorial AGS), no 
existiendo actualmente versión de la prueba en castellano. 

ORGANIZACIÓN DESCRIPCIÓN Y NATURALEZA DE LA PRUEBA 

La medida de la Inteligencia que establece la batería que estamos presentando se 
define en términos de estilo de resolución de problemas y de procesamiento de la 
información. Se fundamenta sobre unas bases teóricas que combinan la 
neuropsicología con la psicología cognitiva. La batería se estructura en dos escalas 
de Procesamiento mental que valorarían el funcionamiento intelectual, respondien
do a los dos niveles básicos de procesamiento de la información: --el Procesamiento 
Secuencial y el Procesamiento Simultáneo. Ambos tipos de procesamiento han sido 
ligados a áreas específicas del funcionamiento cerebral. Investigaciones sobre la 
especialización cerebral (Bogen 1969, Gazzaniga 1975, Nebes 1979) asocian el 
Procesamiento secuencial al hemisferio cerebral izquierdo, y mantienen que el 
cierre gestáltico, holístico y espacial correspondiente al Procesamiento simultáneo, 
son del dominio del hemisferio cerebral derecho. 

ESCALA DE PROCESAMIENTO SECUENCIAL 

La componen 3 subtests: 
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-Movimientos de manos (edades 2.6 - 12,5) consiste en la configuración de 
series de movimientos realizados con las manos que deben de ser repetidos 
por el niño en la misma frecuencia dada por el examinador. Implica capaci
dad de organización perceptiva, reproducción de modelos, memoria a corto 
plazo, habilidad espacial y coordinación visomotora. 

-Repetición de números: (edades: 2,6 - 12,5), consiste en la repetición de 
series de dígitos en la misma frecuencia y orden ofrecido por el examinador. 

-Orden de palabra: (edades 4,0 - 12,5), supone tocar siluetas de objetos co
munes dibujados en la misma secuencia que fueron emitidos verbalmente por 
el examinador. Los ítems de mayor dificultad incluyen una escala de 
interferencia de color entre el estímulo y la respuesta. Como vemos todos los 
subtests están formados por problemas que deben ser resueltos partiendo de 
una secuencia o serie ordenada, en la que cada idea esta alineada en el 
tiempo con la anterior. Esta habilidad esta íntimamente ligada a una gran 
variedad de tareas escolares diarias (memorización de hechos, lectura, 
aprendizaje de reglas, etc.). 

ESCALA DE PROCESAMIENTO SIMULTÁNEO 

La constituyen 7 subtest que requieren que el estímulo de información sea 
integrado y sistematizado simultáneamente para producir la solución adecuada. 
Supone el procesamiento de los estímulos de una sola vez. La habilidad para 
globalizar facilita todas aquellas tareas que están en la base de la organización 
perceptiva, tales como reconocer formas de letras o números, extraer el significado 
de dibujos u otros estímulos visuales, etc. El procesamiento simultáneo está muy 
ligado a funciones de alto nivel intelectual, ya que supone la capacidad de integrar 
información procedente de diversas fuentes obteniendo de ellas las ideas principa
les. Componen la escala los siguientes subtest: 

l. Ventana mágica: (edades 2,6- 4,11), supone identificar un dibujo presentado 
lentamente a través de una franja que permite en todo momento una visión 
parcial del mismo, este subtest supone una capacidad de concentración y 
atención. Pone de manifiesto el funcionamiento integrado de ambos hemis
ferios cerebrales. 

2. Reconocimiento de Caras: (edades 2,6- 4,11), requiere seleccionar una o dos 
caras de una fotografía de grupo que ha sido brevemente expuesta en la 
página precedente ocupando posiciones distintas. Constituye una de las me
jores medida del procesamiento simultáneo en los niveles de preescolar. 
Implica rastreo visual, percepción y reconocimiento de imágenes, distinción 
de detalles esencial, fluidez, memoria a corto plazo, y organización visual con 
actividad motriz. 

3. Cierre Gestáltico: (edades 2,6- 12,5) consiste en nombrar un objeto o escena 
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parcialmente dibujada. Es de gran valor para constatar el funcionamiento del 
hemisferio cerebral derecho. Supone habilidades como flexibilidad en la 
percepción y en el pensamiento. Las puntuaciones están afectadas por el 
grado de estimulación ambiental. Guarda relación con los tests de Thurstone 
(1944), Mooney y Ferguson (1951). 

4. Triángulos: (edades 4,0- 12,5), requiere reunir varios triángulos para formar 
un diseño abstracto propuesto. Supondría una adaptación del test de cubos de 
Kohs. Implica capacidad de análisis de diseños gráficos y habilidades de 
orientación y representación espacial. 

5. Matrices Analógicas: (edades 5,0 - 12,5), son matrices manipulativas que 
valoran la capacidad para generar sistemáticamente estrategias de respuesta 
ante ítems abstractos. Requieren flexibilidad mental y capacidad de razona
miento abstracto. Encontraríamos antecedentes de esta prueba en las matrices 
progresivas de Raven o en las Matrices Analógicas de Feurestein. 

6. Memoria Espacial: (edades 5,0-12,5), consiste en la observación de unos 
dibujos durante un breve período de tiempo cuyo lugar debe de recordarse y 
señalarse en una matriz de nueve espacios inmediatamente después, evalúa 
memoria a corto plazo de forma simultanea, basándose en como los estímulos 
son procesados mentalmente sin la influencia del razonamiento. Supone or
ganización perceptiva y espacial. 

4. Adivinanzas: (edades 3,0- 12,5), mide la habilidad del niño para deducir el 
nombre de un concepto verbal concreto o abstracto, cuando se le han propor
cionado varias de sus características. Este subtest proporciona una medida de 
destrezas que comunmente se asocian con el conocimiento general y con la 
inteligencia verbal. Proporciona una medida similar a la ofrecida por los 
subtests de las Escala Wechsler y Standford Binet. 

5. Lectura: (edades 5,0 a 12,5), mide la habilidad del niño para identificar letras, 
sílabas y palabras. 

6. Comprensión Lectora: (edades 7,0 a 12,5) evalúa la habilidad del niño para 
demostrar su comprensión lectora a través de respuestas motrices o gestuales, 
lo cual pone de manifiesto un funcionamiento cerebral integrado, ya que la 
lectura ha sido considerada fundamentalmente como función primordial del 
hemisferio izquierdo, mientras que el movimiento gestual o motriz se asocia 
a la especialización cerebral del hemisferio derecho (Springer y Deutsch, 
1951). 

ESCALA NO VERBAL 

Esta escala la constituyen un formato abreviado de la batería destinado a la 
evaluación diagnóstica de alumnos con dificultades de comunicación, en edades 
comprendidas entre los 4 y los 12,6 años. Esta Escala resulta de gran utilidad en la 
evaluación intelectual de deficientes auditivos, problemas de lenguaje (articulación 
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o estructuración), rasgos autistas, parálisis cerebral etc. El númew de subtests de 
esta escala varía con la edad de aplicación de 3 a 5. 

7. Series de Fotos: (edades 6,0 - 12,5), exige colocar en orden temporal un 
hecho o suceso observable en un número determinado de fotografías. Mide 
seriación, relaciones temporales y un sentido común de la relación causa 
efecto. Antecedentes de esta prueba encontraríamos en las historietas del 
WISC o en los test de Piaget. 

PROCESAMIENTO MENTAL COMPUESTO 

Las dos escalas mencionadas pondrían de relieve el funcionamiento de la conducta 
intelectiva que resulta de la integración de todos aquellos aspectos medidos por 
separado a través de cada una de las dos escalas. 

ESCALA DE CONOCIMIENTOS 

A través de esta escala se evalúa el conocimiento de hechos y habilidades ad
quiridas como consecuencia de la estimulación ambiental o de la escolaridad. Po
dríamos defmir el conocimiento como la integración de los dos tipos de procesamiento 
mental y su aplicación a las situaciones que plantea la vida real. Puede ser también 
considerado como la medida de productos ya pasados, acumulados en el tiempo, su 
retención y transferencia a otras situaciones similares. 

La mayoría de los tests de Conocimientos requieren de un amplio empleo del canal 
verbal como comunicación. Esta escala pone sin embargo el énfasis en el estímulo 
visual, más acorde con la era audiovisual en la que el niño actual está inmerso. 

La Escala proporciona una medida de los siguientes aspectos: Nivel de Información, 
Vocabulario Expresivo, Relaciones del Lenguaje, Conceptos Aritméticos que suponen 
resolución de problemas de la vida diaria. Consta de los siguientes subtests: 

l. Vocabulario Expresivo: (edades 2,6 - 4,11) mide la habilidad del niño para 
establecer el nombre correcto de objetos dibujados en fotografías. Requiere 
nombrar el objeto (a diferencia del Peabody, que exige sólo reconocerlo). Los 
resultados están en función de la estimulación ambiental. 

2. Caras y Lugares: (edades 2,6 a 12,5), es una medida del nivel de información 
general del niño partiendo de estímulos visuales de personajes o lugares 
famosos. Constituye una novedosa adición a los tests standarizados de inte
ligencia. 

3. Aritmética: (edades 3,0 - 12,5), mide la habilidad del niño para identificar 
números, contar, resolver problemas de la vida diaria y demostrar su compren
sión de conceptos matemáticos. El soporte de la comunicación empleada por este 
subtests no es exclusivamente el auditivo-vocal, ya que la mayoría de los ítems 
se plantean tras la observación de una fotografía motivante (estímulo visual). 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 299-302) 

EXPLORACIÓN DE NECESIDADES: 
DIAGNÓSTICO COLABORATIVO 

por 
Francisco Botías Pelegrín 
Florentina Cegarra Andrés 

Ginés García Vilar 
Jesús Navarro Egea 

Pedro José Paredes Campillo 

Los trabajos de Levin, en los años 40, relacionados con la formación y ayuda 
para la solución de problemas sociales, suponen un punto de partida de lo que 
después se irá configurando como un modo de trabajar en el ámbito de la enseñanza. 
Será Corey, quien en la década siguiente desarrolle un interesante trabajo con 
profesores, donde resalte la importancia de la «solución de problemas» como pro
cedimiento para la mejora de la práctica educativa. A partir de aquí, el creciente 
interés suscitado por los métodos cualitativos, «ha contribuido enormemente a 
considerar las escuelas como organizaciones complejas y la enseñanza también 
como actividad compleja» (Lieberman, 1986). 

La comprensión de la práctica educativa, tal como se desarrolla en nuestras 
instituciones escolares, se puede ver facilitada por un trabajo basado en la colabo
ración entre expertos externos y profesionales prácticos. 

En este sentido, durante la última década, han sido frecuentes los estudios de esta 
naturaleza (Oakes, Sirotnk y Hare, 1986), recogen las cuatro características comu
nes de lo que ellos llaman «paradigma colaborativo», tomado de Ward y Tikunoff. 

l. Investigaciones y profesores trabajan juntos en todas las fases del proyecto. 
2. El proyecto colaborativo enfoca su atención tanto al «mundo real» como en 

problemas teóricos. 
3. El proyecto se ocupa en todo momento tanto de aspectos de investigación 

como de aspectos de desarrollo e implementación. 
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Este modelo de trabajo, adopta un enfoque democrático, equitativo y consensuado 
en lugar de meramente participativo. Su objetivo básico es según los mismos 
autores, «tomar unidos los aspectos valiosos de las habilidades y perspectivas de 
investigadores y profesores». 

De este modo, se configura un proceso en que los colaboradores trabajan por un 
mismo fin y no sobre un mismo ámbito de actividad pero con propósitos diferentes. 

El trabajo con profesores, aparece pues como un requisito «para el análisis 
metódico y disciplinado de la enseñanza» (Webster, J. R., 1990). El esquema que 
orienta la práctica en la que estamos implicados en la actualidad, participa de los 
supuestos antes enunciados. La metodología de resolución de problemas (M.R.P.), 
consiste en un proceso cíclico para el análisis de la realidad de los centros y el 

·desarrollo de estrategias de mejora, tal como se expresa en el gráfico siguiente 
(Escudero, J. M. 1989). 

EXPLORACIÓN DE NECESIDADES 

1 
Elaboración Plan de 
Acción 

ldontifiooo~ 
Clari ficaci~'fnl 11 
Cateqorización 
Prio~ización nece 
sidades -

La exploración de necesidades o diagnóstico de la situación constituye la prime
ra fase del método de Resolución de Problemas (M.R.P.) que debe completar el 
ciclo con la fase de Evaluación. 

Como condición necesaria para desarrollar el proceso se requiere una adecuada 
preparación de la relación grupal que ha de estar presente en todo el proceso de 
investigación. 

Entendemos el diagnóstico de necesidades como el proceso sistemático de ayuda 
a centros o grupos para recabar datos que permitan crear un espacio para la discu
sión conjunta, análisis y valoración, como base para definir parcelas de mejora y 
planes de acción para la enseñanza-aprendizaje de alumnos y la creación de cultura 
escolar colaborativa y desarrollo de sus capacidades de autorrevisión y solución de 
problemas. 
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El análisis de necesidades tiene como principales puntos de desarrollo de forma 
sintetizada y secuencial: 

A) Análisis de la situación actual: Centro, Ciclos, Departamentos, ambiente, 
currículum, Organización Escolar, etc. 

B) Análisis cualitativo y comprensivo en la línea de elaborar un concepto lo 
más totalizador posible de la situación. 

C) El análisis no será externo, sino interno y participativo. 
D) La situación real será colaborativa, no distante. 
E) Las técnicas que habitualmente venimos utilizando en esta fase, son las 

siguientes: 

E. l. Cuestionarios generales y específicos. 
E.2. Bola de nieve. (Técnica grupal). 
E.3. Diamante. (Técnica grupal). 
E.4. Simulaciones. 

ALGUNOS DATOS SOBRE UNA EXPERIENCIA COMPARTIDA EN LA 
PRÁCTICA 

La aplicación de las técnicas de diagnóstico, enmarcadas en esta línea de inves
tigación colaborativa, en un contexto concreto de varios centros públicos de la 
Región Murciana, nos ha permitido: 

- Lograr que se impliquen todos los participantes en el proceso. 
-Compartir ideas y experiencias. 
- Categorizar, clasificar y priorizar los temas más urgentes que afectan al grupo 

de profesores, así como determinar cuáles son los más necesarios e importantes. 
- La discusión general sobre dichos temas o problemas creando con cierta 

facilidad una positiva relación. 
- Sentir todos los profesores una aceptación con su participación no una impo

sición «desde fuera». 
- Partir de los recursos y potencialidades existentes en el centro. 
-Crear un espacio de discusión conjunta como base para compartir ideas y 

problemas propios. 

En síntesis, una reflexión general del centro y del currículum. Los ámbitos de 
mejora más frecuentemente identificados en los centros han sido: 

-Coordinación entre ciclos y niveles. 
- Planificación de la actividad docente. 
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- Evaluación de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
- Actualización metodológica y curricular en diversas áreas. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8 - n.º 16- 1990 (P. 305-307) 

MOMENTOS DE UNA INVESTIGACIÓN 
OBSERVACIONAL EN LA EVALUACIÓN DE UNA 

INTERVENCIÓN EN EL AULA 

por 
Juan Carlos Tójar Hurtado 

La observación se encuentra siempre al principio de cualquier investigación, ya 
sea exclusivamente como una técnica de recogida de datos, con mayor o menor 
grado de sistematización, o como una metodología deferenciada frente a los méto
dos experimentales. 

El entorno del aula ha pasado en los últimos tiempos de ser una caja negra a 
convertirse en un ámbito comúnmente estudiado (Delamont y Hamilton, 1974). La 
observación, al margen o junto a otros métodos de evaluación y diagnóstico, resulta 
imprescindible en la investigación dentro del aula debido al interés de lo que se 
produce dentro de ella. 

Si se pretende realizar una evaluación de calidad, a la hora de estudiar la 
interacción profesor-alumno y los cambios que se producen en la misma cuando las 
tareas tienen diferente grado de directividad, se requiere una metodología flexible al 
tiempo que rigurosa. 

FIGURA 1 

FORMULACION 
DE HIPOTESIS ' l 

( CATEGORIZACION 
L f ANAUSIS DE 1 • l LOS DATOS 

! 
REGISTRO DE 1 OPTIMIZACION DE 1 DATOS LOS REGISTROS 
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En la figura 1 se representa un diagrama de flujo con los momentos principales de 
una investigación observacional. Las flechas de trazo grueso indican el recorrido ideal, 
el más rápido, ya que sólo se pasa una vez por cada momento. Este recorrido no es el 
habitual, a no ser que se deje al margen los estudios exploratorios previos. Lo común es 
que los circuitos pequeños, de trazo más ligero, se prodiguen indefmidamente. 

La investigación observacional propuesta tiene como objetivo global describir 
las relaciones que se producen entre los participantes en un contexto natural, el aula, 
y posibilitar el análisis de los resultados a diferentes niveles de cuantificación. Las 
observaciones previas, la categorización y los re'gistros se realizaron a partir de 
filmaciones recogidas con una videocámara V -8. 

La descripción de las relaciones, realizada a partir de la categorización de los 
comportamientos observados, ha de tener en cuenta una característica primordial y 
dos más que se derivan de ella: El carácter fundamentalmente cualitativo de los 
fenómenos de estudio y la jerarquización y provisionalidad de las categorías. 

El carácter cualitativo se encuentra definido por las relaciones sociales y la 
dependencia que éstas tienen del contexto espaciotemporal, tanto en su dimensión 
situacional como lingüística (CAMPELL y WALES, 1970). En un contexto así 
definido no tienen sentido, por ejemplo, categorías lingüísticas basadas en un nivel 
sintáctico y/o semántico que dejen al margen aspectos pragmáticos del la comunica
ción humana. 

La jerarquización de los sistemas de categorías proporciona la posibilidad de 
registrar tanto pequeños fragmentos de observación (categorías moleculares) como 
conceptos globales (categorías molares). 

No se utiliza el concepto categorizar en el sentido de reducir el comportamiento 
para facilitar su tabulación y análisis. Los sistemas de categorías, además de ser 
específicos al contexto de observación, se han de construir siempre ad hoc. 

Previo al análisis es necesario comprobar la calidad de los datos. Estos son 
recogidos por varios observadores que como informantes culturales responden ante 
las hojas de registro de manera subjetiva. La clave que permite esclarecer la cues
tión de la objetividad, como afirman Bakeman y Gottman (1986, p. 29) es insistir, 
no en la objetividad como tal, sino en la replicabilidad. Los observadores actuando 
independientemente deberían estar de acuerdo. 

Desde el punto de vista más cualitativo, la mejor forma de optimizar los registros 
es la triangulación, tanto de los datos como de los observadores (Dezin, 1970; 
Kemmis, 1983). Si el grado de sistematización del registro lo permite, es posible 
encontrar un acuerdo con las posibles fuentes de error mediante la Teoría de la 
Generalizabilidad (Crombach, Gleser, Nanda y Rajaratnam, 1972). 

Si el diseño ha sido lo suficientemente flexible, el análisis de los datos, al igual 
que en la optimización de los registros, puede abordarse desde diferentes vertientes: 
la cualitativa y la cuantitativa 

Los análisis de las relaciones, y su significado en la interacción diaria en el aula, 
se pueden realizar a partir de los registros, la documentación obtenida y la descrip
ción detallada utilizando procedimientos narrativos. 
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El análisis secuencial de los datos observacionales por su parte (Anguera, 1983: 
Bakeman y Gottman, 1986), desde la vertiente cuantitativa, permite no sólo la 
identificación de los comportamientos o situaciones más probables de los participantes 
en un contexto dado, sino que además es capaz de describir secuencialmente lo que 
se produce durante la interacción. La descripción se realiza mediante cadenas de 
secuencias conductuales y en cada instante es posible determinar qué estado o 
estados categorizados preceden o siguen a uno en concreto (criterio). Las relaciones 
entre comportamientos, incluso lejanos en el tiempo, son identificadas a partir de un 
procedimiento de cálculo, mediante cadenas de Markov o bien usando la técnica 
secuencial de retardo (Sackett, 1978). Ambos procedimientos permiten realizar 
pruebas de significación obteniéndose un conjunto de cadenas o patrones de com
portamiento que describen con las categorías de análisis las situaciones observadas. 

La Metodología Observacional en el aula, según el modelo resumido en este 
trabajo, con todas sus limitaciones y virtudes, aporta una información imprescindible 
a una evaluación más amplia de la intervención en el contexto educativo. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 309-315) 

EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE 
INTERVENCIÓN EN EDUCACIÓN AMBIENTAL. 

LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN COMO 
ESTRATEGIA DE CONSERVACIÓN DEL 

MEDIO NATURAL 

por 
M. T. Pozo Llorente 
J. Gutiérrez Pérez 

Equipo Pedagógico de la Granja-Escuela 
"El Molino de Lecrín" 

l. EL CONTEXTO DE TRABAJO 

La Granja-Escuela «El Molino de Lecrín» es un Centro Educativo situado a 25 
km de la ciudad de Granada, en el cauce medio-alto del río Dúrcal, bordeando el 
límite Sur-Occidental del Parque Natural de Sierra Nevada, y a media hora de Las 
Alpujarras granadinas. Sus enclaves geográfico, ecológico, humano y arqueológico 
ofrecen una amplia y variada gama de recursos naturales e histórico-sociales para el 
ámbito educativo. 

Desde 1984 este Centro Educativo acoge a tiempo completo en intervalos de una 
semana a tumos de escolares de Andalucía y otras comunidades autónomas; quienes 
acompañados de sus profesores tutores desarrollan actividades relacionadas con la 
agricultura, la ganadería, la ecología y muchas otras tareas de tipo artesanal y 
lúdico. 

Sus Funciones Pedagógicas no se limitan exclusivamente al desarrollo de pro
gramas medioambientales sino que tomando como referente inicial el medio natural 

* Coordinadora del Equipo Pedagógico de la Granja-Escuela y Dinamizador del Área Científico
Natural. 

** Este trabajo forma parte de una investigación más amplia coordinada por la profesora 
BUENDÍA EISMAN, L; Directora del Dep. de Pedagogía de la Univ. de Granada. 
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envolvente, se desarrolla una concepción integral, activa y renovadora de la ense
ñanza, de ahí que las grandes líneas de trabajo e investigación actual se centran en 
una educación total, no competitiva, facilitadora de la integración de las disca
pacidades individuales, tolerante, crítica ante el consumo, posibilitadora de las 
interacciones coeducativas, respetuosa y comprometida con los ciclos de la naturaleza, 
activa, participativa y en contacto directo con los objetos de estudio. 

II. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DE UN PROGRAMA DE INTERVEN
CIÓN EN EDUCACIÓN AMBIENTAL. PRETENSIONES GENERALES 

En la medida en que el Proyecto Pedagógico ha ido madurando, se nos ha 
planteado la necesidad de diseñar un Sistema de Evaluación-Investigación, que 
permita de forma sistemática, guiar el desarrollo de la Granja-Escuela, analizando 
los procesos que en ella ocurren, ajustando metodologías, racionalizando el fun
cionamiento y creando un marco de formación y perfeccionamiento para nuestro 
Equipo Pedagógico. Más que medir resultados concretos a corto plazo nos preocupa 
entender los procesos que se desarrollan y las posibles repercusiones que se puedan 
obtener a la vuelta al colegio (E. P. «MOLINO DE LECRÍN», 1987). 

La flexibilidad y amplitud del Modelo de Investigación-Acción permite adaptar 
nuestros objetivos de intervención a la dinámica concreta que se genera con cada 
uno de los tumos (E.P. «MOLINO DE LECRÍN», 1986). 

En este trabajo presentamos una reflexión general del Proyecto Ambiental de
sarrollado desde el Taller de Naturaleza; «Y orientado hacia una mejor comprensión 
de la realidad educativa abierta siempre a ser mejorada y sin la preocupación por 
generar conocimiento teórico» (GONZÁLEZ SOLER, 1988). 

A través de un modelo de investigación dinámico, lúdico y participativo, se trata 
de implicar a grupos de escolares de E.G.B. y a sus profesores acompañantes en 
Procesos de Conservación y Regeneración del Medio Natural, creando situaciones 
educativas que canalicen las propuestas de intervención y cuidado del medio ambiente 
generadas en un grupo de alumnos/as de Ciclo Medio y Superior. Partiendo de los 
análisis, hipótesis y especulaciones individuales y colectivas elaboradas desde grupos 
reducidos de 3 a 4 miembros, se procede a la búsqueda de soluciones racionales 
bien documentadas, discutidas y asumidas por todo el grupo implicado, pasando a 
continuación a la adquisición de compromisos de actuación colectiva. 

Como Pretensiones Generales del Programa de Educación Ambiental que de
sarrollamos, destacan las siguientes: 

l. Generar en los chicos y chicas hábitos de respeto y actitudes conservacionistas 
para con los elementos, ciclos y procesos naturales. 

2. Disfrutar de los elementos naturales en cuanto recursos lúdicos, facilitadores 
de la interacción social y cooperativa en las múltiples situaciones de aventura 
y riesgo que espotáneamente surgen con los animales, plantas y demás 
componentes de la Naturaleza. 
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3. Descubrir la problemática ambiental existente en el entorno y potenciar la 
búsqueda de alternativas de relación del ser humano con el medio ambiente. 

4. Cooperar con otras personas para la resolución de problemas ambientales y 
asumir la necesidad de ejercer sobre ellos una gestión democrática y 
participativa del medio. 

5. Descubrir nuevos modelos de intervención educativa, creando situaciones de 
aprendizaje activo, participativo, útil y cooperativo. 

6. Poner en marcha Modelos de Evaluación e Investigación Participativa impli
cando a todos los agentes intervinientes en este escenario educativo. 

111. METODOLOGÍA DE TRABAJO 

A continuación presentamos la concrección del Modelo de Trabajo en tomo al 
programa de intervención educativo, ambiental que venimos desarrollando en el 
Valle de Lecrín durante el curso 1988-89 con grupos reducidos de 10 a 12 chicos y 
chicas de Ciclo Medio y Superior, dentro de la oferta de actividades medio-am
bientales convocado por la Consejería de Renovación Pedagógica de la Junta de 
Andalucía: 

l. Comenzamos acercándonos al entorno, a través de una aproximación informal 
y espontánea a un medio natural desconocido a través de: 
* Itinerarios por el Valle. 
* Elaboración de descripciones espontáneas sobre las formas del paisaje, el 

suelo, la vegetación, los animales. 
* Utilizando el dibujo libre, como medio de expresión y reflejo de la reali

dad inmediata. 
2. Continuamos con la identificación de zonas degradadas, despobladas y dete

rioradas, ya sea por la acción humana o por efecto de los propios agentes 
naturales: 
* Análisis inductivo de los factores determinantes de la degradación. 
* Elaboración colectiva de hipótesis explicativas y prospección futura del 

impacto ambiental previsible. 
* Toma de datos y recogida de muestras para un análisis posterior en el 

laboratorio. 
* Reportaje fotográfico sobre los principales focos de degradación ambien

tal. 
3. Procedemos a la elaboración de propuestas para la conservación y regenera

ción del medio natural: 
* Selección de las especies vegetales adecuadas a los rasgos climáticos y 

geográficos generales. · 
* Caracterización meticulosa de los factores abióticos de cada área de inter

vención. 
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4. Favorecemos la discusión colectiva de las propuestas grupales y la elabora
ción de una síntesis global de intervención ambiental, tomando como base las 
alternativas propuestas por los diferentes talleres de la granja. 

5. Elaboramos un plan general de dinamización del gran grupo encaminado a 
estimular la participación activa de todos y cada uno de los asistentes con: 
* Juegos de Simulación de Roles. 
* Ruedas de Prensa. 
* Ginkanas Ecológicas. 
* Composición de Puzzles colectivos. 

6. Ponemos en marcha el Plan de Actuación, coordinado por el Taller de la 
Naturaleza: 
* Demostración práctica al gran grupo de cómo plantar un árbol, y los 

requisitos mínimos. 
* Reparto de planos, pegatinas, y demás instrumentos y materiales necesa-

rios para la plantación. 
* Distribución de grupos en las zonas seleccionadas. 
* Construcción de vallas protectoras. 
* Mantenimiento posterior, censado y seguimiento diario de su estado y 

evolución. 

IV. MODELO DE EVALUACIÓN IMPLÍCITO 

La Evaluación se concibe en la Granja-Escuela como un proceso de reflexión 
individual y de enjuiciamiento colectivo, guiado por la periodicidad, constancia y 
disciplina en las revisiones; y encaminado al mejoramiento de la práctica, la corrección 
de las deficiencias detectadas y la ampliación de las fronteras de intervención. El 
modelo se apoya en una estructura triangular que implica en los procesos de en
juiciamiento y reflexión a todos los elementos personales comprometidos en la 
experiencia: tutores-as acompañantes, alumnos-as, y profesores-as ambientales. De 
esta forma, las decisiones de cambio y reajuste nacen de la propia realidad y de los 
conflictos que en ella se generan; y están fundamentadas en descripciones amplia
mente contrastadas y validadas por la concordancia en las apreciaciones de los 
diferentes evaluadores implicados. 

En cuanto a las técnicas de recogida de información, se conjugan la observación 
directa o espontánea y las entrevistas abiertas con instrumentos más formalizados 
como los cuestionarios, los informes individuales y colectivos, así como las graba
ciones en vídeo y las fotografías; según las recomendaciones de EVERTSON, C. 
( 1989), para encarar un «modelo inclusivo» de investigación, basado en la proximidad 
al «dato vivo» y en la ausencia de intentos deliberados para fragmentar la realidad o 
categorizarla en unidades abstractas lejanas a los acontecimientos cotidianos. 
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ELEMENTOS PERSONALES IMPLICADOS EN 
LOS PROCESOS DE EVALUACION AMBIENTAL 

Íl MONITORES AMBIENTALES 1 ~--~~~~~~- ~PROFESORES ACOMPAÑANTES ~ 
* Observadores 
Participantes. 

* lnf ormes de las 
Actividades. 

* Reuniones semanales 
de planificación y 
revisi6n. 

* Observadores 
. externos. 
* Cuestionarios finales. 

* Entrevista inicial y 
final. 

'\,,, /1 * Cuestionarios. 1 
* Entrevistas. 1 
* Reuniones de 1 

\ * Revisiones en 1 \ ~tutoría. 1 
\ los talleres. 1 
\ 1 

\ 11 NIÑOS Y NIÑAS 11 11 

]INSTRUMENTOS DE EVALUACION EMPLEADOS 11 

V. CONCLUSIONES 

l. Con intervalos tan cortos de permanencia en la granja-escuela no podemos 
asegurar que las actitudes consersacionistas que se despiertan en los niños-as sean 
efectivas y duraderas; en todo caso habría que remitirse a programas de intervención 
educativa mucho más amplios que abordaran la educación ambiental desde una 
perspectiva global, consciente y continuada, ya sea desde el propio currículum 
escolar o bien desde contextos más informales de orden extraacadémico como las 
asociaciones juveniles, los grupos de excursionistas, los centros culturales de barrio 
o de municipio, etc. Lo que sí resulta una evidencia es que los niveles de motiva
ción, preocupación y atención al medio que se generan en sólo una semana consti
tuyen un factor nada despreciable que debería ser aprovechado desde el ámbito 
familiar, escolar o extraescolar, en orden a conseguir unas mayores cotas de educación 
medio-ambiental en los futuros ciudanos. 

2. Una apreciación compartida por todos los miembros del Equipo Pedagógico 
de esta granja-escuela, recogida en las opiniones de los profesores tutores 
acompañantes, y explícitamente manifiesta en los comportamientos de los alumnos
as es que se aprecia una elevada correlación entre el desarrollo, por parte de los 
niños y niñas que vienen a la granja-escuela, de conductas conservacionistas ante el 
medio natural y los niveles de dominio conceptual y terminológico que manifiestan. 
Así, niños-as con un alto dominio conceptual de términos ambientales, desarrollan 
con más facilidad conductas proteccionistas ante el medio natural que aquellos 
niños-as que muestran un nivel inferior en el uso de conceptos ambientales. 
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3. También, en lo que respecta a aquellos grupos de alumnos-as repetidores año 
tras año a la granja-escuela, presentan un porcentaje de conflictos ambientales 
mucho menor que el generado con aquellos cursos que vienen por primera vez a este 
centro. Ello repercute, evidentemente, en una notable disminución del grado de 
intervención adulta en situaciones destinadas al recuerdo de las normas, los acuer
dos y los compromisos de orden ambiental. 

4. Con respecto al comportamiento diferenciado según las variables lugar de 
residencia, clase social, curso o sexo; no existe evidencia suficiente como para 
afirmar una cosa u otra, y en todo caso constituye uno de los frentes de indagación 
y progreso futuro de este trabajo de investigación. 

5. Los niveles de participación, motivación e implicación de los alumnos-as en 
procesos creativos de tipo ambiental y conservacionista suelen ser muy altos, y se 
manifiestan en indicadores como la responsabilidad en el desarrollo de los com
promisos adquiridos, la autonomía en los procesos de organización y ejecución de 
las actividades, la ausencia de conflictos en la distribución y reparto de las tareas, el 
esfuerzo por acabar correctamente los trabajos, así como la ilusión y el entusiasmo 
con que se apuntan a las diferentes actividades o las múltiples expresiones públicas 
de satisfacción que verbalizan durante y al final de sus trabajos diarios. 

6. Suele ser muy frecuente que niños-as con retrasos generales en la maduración 
escolar, con problemas claros de socialización o rechazo grupal, e incluso con 
irregularidades generales en su personalidad; encuentren oportunidades terapéuti
cas valiosas para la superación de sus problemas, entregándose a las tareas con 
total y absoluta normalidad, y compartiendo los trabajos con tanto o más esmero 
que sus compañeros-as de colegio. 

7. Muchos de los profesores tutores acompañantes se sienten preocupados y se 
manifiestan sensibles a los temas ambientales; buena prueba de ello lo constituye su 
decisión de venir a la granja-escuela durante una semana completa. Casi todos-as 
celebran el día del árbol, hacen cursillos de Ecología, o participan en convocatorias 
de premios y concursos para la conservación de la naturaleza; pero en su práctica 
cotidiana, en su quehacer diario del aula, no emprenden actividades conservacionistas 
de forma continuada a lo largo del curso académico, ni desarrollan programas 
conscientes de intervención medio-ambiental integrados en la normalidad de los 
acontecimientos curriculares. Sirva como dato complementario el hecho de que 
alrededor del 30% de los profesores que han venido a la granja-escuela durante el 
curso 89-90 han iniciado de forma continuada iniciativas de tipo conservacionista, 
ya sea a través de la apertura de un huerto escolar en su colegio, de la atención y 
cuidado de los jardines escolares o del barrio, del desarrollo de un taller de ecología, 
o de la institucionalización de debates y salidas al entorno inmediato del colegio. 

314 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

8. Los efectos reales y logros alcanzados en el mantenimiento, cuidado y regene
ración del entorno natural envolvente, se ponen de manifiesto en el aumento de las 
especies arbóreas plantadas en el valle durante este curso, en la dedicación exclusiva 
del taller de Naturaleza durante todo el año a actividades de recuperación y desarro
llo ambiental, así como en la racionalización progresiva y dosificada en el uso y 
transformación de espacios y zonas naturales. 

9. La Investigación-Acción se revela como el modelo teórico-metodológico más 
adecuado para emprender programas educativo-ambientales de este tipo. Implican
do por un lado a todos los elementos participantes en el desarrollo de compromisos 
activos de conservación, cuidado y recuperación del medio natural; y por otro 
aumentando los niveles de educación ambiental de los alumnos-as y profesores-as a 
partir de su implicación en proyectos concretos emprendidos por ellos mismos en el 
contexto escolar ordinario. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.• 16- 1990 (P. 317-320) 

ESTUDIO DE CENTROS RESIDENCIALES PARA 
INFANCIA CON PROBLEMAS PSICOSOCIALES 

por 
Carme Panch6n i Iglesias 

Departamento de Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación 
Facultad de Pedagogía. Barcelona 

Una de las diferentes alternativas que existen en el campo de la inadaptación 
social son los centros residenciales (colectivos, comunidades, residencias). 

Estos centros atienden, durante un determinado período de tiempo (recomenda
ble no exceda los tres años), a niños con problemas de inadaptación social que no 
pueden seguir viviendo en el seno familiar. 

Esta solución, la del internamiento en un centro, se adopta después de un período 
de estudio del caso por diferentes profesionales y se propone como último recurso, 
al fallar o no ser posibles otras soluciones. 

Estos centros ofrecen desde una alternativa educativa (definida en el Proyecto 
del Centro y desarrollada por unos profesionales específicos: educadores especiali
zados) la posibilidad de un programa de atención individualizado a partir de una 
organización comunitaria, que posibilitará y/o reestructurará procesos personales, 
encaminado a la estructuración de la personalidad de estos niños; así como a la 
implicación de la familia (si es posible) en este proceso. 

En los casos en que no sea factible la reincorporación de estos niños en su 
ambiente familiar, se tendrían que ofertar otras soluciones viables para la resolución 
de estas problemáticas (acogimiento, adopción). 

El objetivo de nuestro estudio es evaluar los programas que se llevan a la 
práctica en el ámbito de servicios sociales para niños y jóvenes en estos centros 
desde una perspectiva participativa y mediante el análisis institucional. 

Para ello hemos escogido diferentes centros dependientes de las administraciones 
públicas (Generalitat, Diputació, Ajuntament) que reúnen los siguientes requisitos: 

- Centros que dependen de los Servicios Sociales. 
- Centros definidos como centros educativos (es decir priorizan los criterios 

educativos en el tratamiento de las diferentes problemáticas). 
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- Homogeneidad en las características de la población atendida. 
- Homogeneidad en las características de los profesionales. 
Las preguntas que nos planteamos, básicamente, surgen del conocimiento de la 

práctica desarrollada en numerosos centros: 
-¿Existen realmente programas educativos en estos centros? 
-¿El trabajo que se desarrolla en los mismos responde a planificaciones muni-

cipales, ... ? 
-¿Hay suficientes centros para atender todas las demandas? 
-¿La población acogida es la adecuada? 
-¿Cómo se organizan estos centros? 
-¿Qué profesionales realizan su tarea en los centros? 
Nuestro trabajo, y a partir de estos interrogantes, intenta recoger diferentes 

aspectos que configuran estos modelos de intervención educativa y que se marcan 
como pre-requisitos establecidos y diferenciadores por las diferentes administraciones 
públicas: 

- tipología de centros. 
- características de la población acogida en los mismos. 
- características de los profesionales. 
-programas de intervención (grupales, individuales ... ). 
- evaluación de los resultados. 
Nos planteamos un análisis institucional de estos centros desde una perpectiva 

participativa que nos proporciona: 
-conocimientos e inmersión en la realidad sobre la que se va a investigar: 
* marco de referencia externo que condiciona o enmarca la institución, 
* contexto (interno) donde se desarrolla la tarea educativa, 
* tendencia del centro y objetivos, 
* ubicación y entorno socio-cultural, 
* características y tipología de los trabajadores y usuarios, 
* organización del centro (organigrama funcional) 
* organización de la dinámica de la institución (reguladores) 
* red que interactúa simultáneamente con el centro 
* programaciones grupales 
* programaciones individuales 
* revisión y evaluación 
- cuestionarios que confeccionamos a partir de este conocimiento de la realidad 

sobre la que estamos investigando y que van dirigidos a los diferentes profesionales 
que realizan su labor en los centros directamente, es decir según el argot que utilizan 
ellos mismos «primera línea», «carne de cañón». 

- entrevistas en profundidad a un número determinado de estos profesionales 
que seleccionamos totalmente al azar 

- recogida de información de fuentes secundarias, según la técnica de análisis 
de contenido de: protocolos de observación, diarios, actas de reunión de los diferentes 
equipos educativos, etc. 
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«Se estudia la realidad para actuar transformadoramente sobre ella. El conoci
miento que se adquiere es crítico, desalienante y concientizador; constituye además 
una motivación para la acción» (Ander-Egg, 1987). 

Nuestro propósito, con el estudio de estos centros, de sus programas y de los 
resultados obtenidos es que nos permita comprobar los aciertos y los errores de los 
mismos e intentar aportar los elementos necesarios para poder mejorarlos. 

La fase en la que se encuentra actualmente nuestra investigación, no nos permite 
todavía generalizar la viavilidad de los programas que se desarrollan en estos 
centros y si es necesario realizar otras aportaciones, si que podemos y nos parece 
interesante destacar elementos coincidentes en relación a: 

ASPECTOS QUE SE VALORAN Y SE MARCAN COMO REQUISITOS DE 
ENTRADA: 

- Situación familiar 
a) Falta de recursos económicos, que ha de ir ligada a alguna de las condiciones 

siguientes. 
b) Desestructuración o deterioro familiar (paro, alcoholismo, familia monoparental, 

enfermedad, etc ... ). 
e) Rechazo, consciente o inconsciente, hacia el niño. Falta de atención física, 

afectiva y material (Abandonismo). 
- Personalidad del niño 

a) Niños con rasgos «caracteriales» que impliquen una desestructuración que 
dificulte sus relaciones, tanto consigo mismo como con el exterior. 

b) Quedan excluidos los niños que necesiten tratamientos terapéuticos específi
cos (relacionados con deficiencias psíquicas o físicas graves). 
-Edades 

Se marcan unos límites de edad de entrada y permanencia en los centros: aproxi
madamente de 6 a 15 años. 
- Tiempo de permanencia en el centro 

Se considera que el período máximo adecuado de permanencia en el centro ha de 
ser de tres años. 

OBJETIVOS GENERALES QUE SE MARCAN COMO PRIORITATIVOS 
PARA ·DESARROLLAR: 

* Conseguir la reestructuración de la personalidad del niño estimulando y facilitan
do su evolución y maduración, creando hábitos de autonomía, potenciando la capacidad 
de relación, etc., a través de la convivencia dentro del marco de la vida cotidiana. 

* Retorno al medio familiar siempre que sea posible o búsqueda de otra alterna
tiva en el caso de que el entorno familiar no sea recuperable. 
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En relación a los planteamientos teóricos o proyectos educativos de los diferen
tes centros estudiados y su traducción práctica remarcamos algunos apartados (entre 
otros) a los que habría que dedicar una especial atención para facilitar un buen 
funcionamiento de los mismos y poder realizar una evaluación de la tarea desarro
llada: 

l. Enmarcar el tipo de equipamiento 

Para que un servicio (un centro) funcione al máximo de su rendimiento, ha de 
estar enmarcado en un «plan» de actuación general. 

Estos «planes» han de ser la respuesta a un estudio real de las necesidades (por 
parte de la administración de quien depende o está subvencionado) y en base a éstas, 
presentar las alternativas adecuadas a los usuarios. 

2. Definición del tipo de servicio 

Tanto los trabajadores como los usuarios de cualquier centro, han de tener 
explicitados claramente los objetivos propios del mismo y los recursos, tanto internos 
como externos de los que se dispone, para llevar a cabo el proyecto definido. 

3. Criterios de selección y tipología de la población atendida 

Se expondrán claramente los criterios de selección, indicando las «prioridades» 
que se establezcan para la admisión de los posibles candidatos, ya que en la práctica 
nos hemos encontrado con centros que a pesar de tenerlos especificados han de 
admitir a una población de diferentes características para la que no estaban prepa
rados. 
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UN MODELO DE EVALUACIÓN DEL 
PROGRAMA DE INTEGRACIÓN ESCOLAR 

Montserrat Vi/a i Suñé 
Departament de Pedagogía i de Didactica. 

Estudi Genaral de Girona. Universitat Autonoma de Barcelona 

Integración Educativa ... un tema que ha sido, especialmente durante estos últi
mos veinte años, y que sigue siendo todavía objeto de intenso debate entre los 
distintos profesionales implicados en él (pedagogos, psicólogos, responsables de la 
administración, maestros ... ). 

Los puntos de vista, tanto en relación a su conceptualización teórica y su justifi
cación social como en relación a las condiciones que favorecerán su puesta en 
marcha, revelan como las diversas posturas, a menudo no coincidentes, dejan abier
ta la necesidad de continuar trabajando desde una perspectiva investigadora en 
torno a este tema eminentemente actual y conflictivo. 

En el Estado Español, desde 1985 (Real Decreto de Ordenación de la Educación 
Especial), la opción por una escuela integradora es clara y decidida. En Catalunya, 
la posición del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya compar
te, globalmente hablando, el principio de una escuela abierta a la diversidad. 

La implantación de una política de integración de los niños con necesidades 
especiales en el sistema educativo ordinario, como todo proceso de innovación 
educativa, conlleva múltiples repercusiones que afectan tanto a la organización y 
planificación de la enseñanza como a la realidad concreta de las experiencias de 
aprendizaje vividas por los alumnos integrados, sus compañeros, los profesionales, 
los centros ... 

De ahí la necesidad indiscutible de investigar, de indagar, de avaluar, en defini
tiva de abordar un proceso de investigación evaluativa, especialmente cuando su 
puesta en marcha es todavía reciente. 

* El texto que se presenta a continuación es un pequeño resumen de la tesis que Montserrat Vila 
está realizando bajo el título Análisis evaluativo del programa de integración escolar del niño deficiente 
auditivo en Girona. 
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Si la evaluación se entiende como un proceso de recogida de información que 
permita tomar decisiones que contribuyan a la mejora de lo evaluado, en este caso 
se tratará no sólo de describir cómo se está desarrollando hoy el programa de 
integración, sino que se impone la necesidad de descubrir e intentar explicar qué 
modificaciones genera en el sistema educativo, en las experiencias instruccionales 
del aula y en el aprendizaje de los alumnos; con la intención de determinar las 
condiciones necesarias para que dicho proceso se desarrolle con éxito. 

El modelo de evaluación que se presenta debe entenderse dentro del marco 
teórico de la llamada evaluación formativa, es decir aquella que tiene como propó
sito optimizar (mejorar cualitativamente) un programa, un proceso educativo en su 
fase de desarrollo. Además, dado que en todo programa socioeducativo, y el de 
integración educativa es uno de ellos, son diversos los sistemas que entran en 
funcionamiento de forma interactiva, deviene imprescindible la adopción de una 
estrategia de múltiples y variadas líneas de evidencia que posibilite utilizar dife
rentes fuentes de información así como diferentes procedimientos metodológicos 
(cuantitativos y cualitativos), en vistas a contrastar los distintos datos obtenidos y 
estimar la convergencia o independencia entre los mismos. 

Concretamente, en cuanto al programa de integración educativa, si se tiene en 
cuenta su puesta en práctica, su dinámica y sus resultados, se evidencian interactuando 
distintos sistemas o líneas de evidencia, en función de los cuales pueden identificar
se seis dimensiones de evaluación. Las diferentes dimensiones y elementos o siste
mas considerados en nuestro proceso de evaluación son los siguientes: 

l. El centro escolar (el centro de integración): 

• Proyecto educativo del centro, sus características y grado de implantación. 
• Estructura organizativa y funcionamiento del centro. 
• Experiencias previas en el tratamiento educativo de niños con necesidades 

especiales y/o experiencias de integración. 
• Grado de acuerdo previo para participar en el programa de integración. 
• Actitudes y expectativas del centro hacia el programa de integración. 
• Características del centro (rural-urbano, público-privado, n° de unida

des ... ). 
• Utilización de los recursos disponibles. 

2. El aula de integración: 

• Características físico-ambientales del aula. 
• Ratio profesor/alumno y n.o de alumnos integrados. 
• Tipo, naturaleza y organización de las actividades de aprendizaje. 
• Programación de objetivos, contenidos y actividades. 
• Materiales didácticos utilizados. 
• Seguimiento y evaluación de los alumnos. 
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• Modalidad de integración: organización concreta del trabajo con los niños 
integrados. 

• Grado de utilización de los apoyos que ofrece en programa de integración. 

3. Los profesores: el profesor del aula y el profesor de apoyo: 

• Formación profesional inicial y permanente. 
• Experiencia docente en general y en educación especial. 
• Experiencia previa en integración. 
• Actitudes y expectativas ante el programa de integración. 
• Estilo de enseñanza. · 

4. Los alumnos integrados: 

• Tipo, naturaleza y grado del déficit que determinan las necesidades educa
tivas especiales. 

• Experiencias educativas y tratamientos individualizados anteriores a la 
integración. 

• Nivel intelectual. 
• Nivel de lenguaje. 
• Naturaleza de la relación con sus compañeros. 
• Grado de integración en el grupo y grado de aceptación por parte de los 

compañeros. 
• Tipo de relación con el profesor. 
• Nivel de aprendizaje en las distintas áreas del currículum. 

5. Los compañeros de los alumnos integrados: 

• Nivel de desarrollo de la identidad personal. 
• Tipo de interacciones que establece con sus compañeros. 
• Nivel de aprendizaje en las distintas áreas del currículum. 

6. Los padres de los alumnos integrados y no integrados: 

• Edad y nivel de estudios. 
• Actitudes y expectativas de los padres ante el programa de integración. 
• Grado de comunicación escuela-familia. 

Para la recogida de información se utilizará diversidad de instrumentos, cualita
tiva y cuantitativamente hablando. Se ha buscado para cada uno de los elementos a 
evaluar el procedimiento o los procedimientos más adecuados; en algunos casos se 
ha escogido de entre los ya existentes y en otros ha sido necesaria la adaptación y/ 
o la elaboración de nuevos instrumentos, todo ello en función de los condicionantes 
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contextuales del estudio: situación geográfica, ambiente socio-cultural y aspectos 
administrativos relacionados con Girona, el hecho que la población sobre la cual se 
realiza el estudio se haya acotado a la deficiencia auditiva, las posibilidades econó
micas y temporales ... 

Para terminar decir que el proceso de evaluación presentado se aplicará a todos 
los niños deficientes auditivos que siguen el programa de integración escolar en los 
centros públicos de la provincia de Girona. 

Cabe resaltar que se contará con la colaboración del recientemente creado Cen
tro de Recursos para Deficientes Auditivos de Girona (C.R.E.DA.G.). 
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EVALUACIÓN DE LOS PROGRAMAS DE 
INTERVENCIÓN EN LAS INSTITUCIONES DE 

MENORES DE VALENCIA 

por 
Amparo Martínez 

José Belda 
José Luis Ulizarna 

Dpto. de Didáctica y Organización Escolar 
Universidad de Valencia 

l. PLANTEAMIENTO TEÓRICO 

La evaluación referida a programas de intervención educativa genéricamente nos 
remite a la recogida y uso de información que se considera relevante para determi
nar su utilidad, eficacia y eficiencia en situaciones específicas, en orden a tomar 
decisiones relativas a la gestión, a la implementación o incluso a la reforma de los 
programas mismos. 

Las tendencias actuales en este campo en línea con la «evaluación iluminativa» 
se dirigen al estudio de los programas en su totalidad y con especial consideración 
de los contextos en los que se encuentran integrados (Parlett y Hamilton, 1983). 

La referencia específica a programas de intervención social en el ámbito educa
tivo añade la pretensión de promover la mejora de las condiciones de desarrollo 
humano global de los más desfavorecidos y el propósito de rentabilizar la inversión 
de recursos humanos y económicos que comporta la implementación de estos pro
gramas. 

La evaluación de programas es no sólo un tema de creciente interés sino un 
tópico de investigación con identidad propia que está adquiriendo un gran desarro
llo en los últimos años. 

Los enfoques más frecuentes en esta línea nos remiten a la consideración de la 
evaluación como: 
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- Control de resultados. 
- Análisis y valoración de procesos. 
-Información para tomar decisiones. 
- Aparato técnico para una Administración eficaz. 
- Exigencia de las políticas democráticas. 

Actualmente está cobrando gran importancia la evaluación realizada dentro del 
propio centro con la finalidad de obtener información que posibilite la toma de 
decisiones en orden al establecimiento de cambios e innovaciones en los programas 
de acción dentro de las propias instituciones (Cronbach, 1980; Me. Comich, 1983; 
Carr, 1984). 

Por otra parte, también se pretende ofrecer la información que debe tener una 
sociedad democrática sobre el funcionamiento de sus propias Instituciones 
(Stufflebeam, 1983). 

Se ha pasado del establecimiento de controles burocráticos o centrados en los 
productos, a posiciones autoevaluadoras descentralizadas y ligadas a la reflexión y 
a la investigación-acción (Elliot, 1983; Gimeno, 1987). 

Resulta evidente que la evaluación de programas de intervención es un cometido 
muy complejo por cuanto que es extremadamente difícil verificar, aunque sólo sea 
el grado en que se han conseguido, los objetivos previamente establecidos. 

Es además evidente, no sólo la variedad y complejidad de fines que supone la 
propia naturaleza de la educación, sino la existencia de productos no pretendidos e 
incluso no deseados. Por otro lado, gran parte de los «productos» de la educación no 
son medibles, ni apreciables a corto plazo, además de que no hay que olvidar la 
contribución que en ellos tienen gran cantidad de factores psicosociales especial
mente relevantes y de difícil control en la intervención educativa. 

Por todo ello la evaluación de programas de intervención se puede orientar desde 
múltiples perspectivas tanto teórica como metodológicamente. Estas orientaciones 
estarán en función de los fines específicos que pretendan, de quienes sean los 
sujetos informantes, de los aspectos concretos que se pretenden evaluar, etc. 

La metodología e instrumentos lógicamente estarán en consonancia, sobre todo, 
con las finalidades concretas del programa de evaluación planteado. En todo caso 
consideramos que la evaluación de programas de intervención se debe inscribir en 
un proceso de recogida de información que fomente la reflexión crítica de los 
procesos y conduzca a la toma de decisiones pertinentes en cada situación específi
ca. 

Estas Óecisiones pueden estar orientadas básicamente en dos sentidos: 

F La rentabilidad del servicio social de forma que se eleve la racionalidad de 
las prestaciones y la calidad del «producto». 

2·' La optimización de los procesos y el desempeño de roles en la implementación 
de los programas. 
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2. PROCESO METODOLÓGICO 

2.1. Objetivos e hipótesis de trabajo 

Básicamente se pretende conseguir dos objetivos fundamentales: 

- Elevar la calidad de los programas de intervención. 
- Favorecer y potenciar el perfeccionamiento de los educadores mediante su 

implicación en la revisión de la actuación educativa en las Instituciones. 

Las Hipótesis de las que se parte son: 

Hipótesis 1: La implicación de los miembros de una Institución en la reflexión y 
evaluación de los programas de intervención contribuye a elevar la calidad del 
clima de la organización y posibilita la emancipación de los participantes. 

Hipótesis 2: La toma de decisiones realizada en base a la revisión conjunta de los 
programas es un factor determinante de la mejora de la intervención educativa y del 
perfeccionamiento de los miembros de las Instituciones. 

2.2. Población 

El trabajo se lleva a cabo en los diez Centros de atención de menores y jóvenes 
de Valencia que dependen de la Consellería de Trabajo y Seguridad Social. Los 
chicos atendidos en estas Instituciones son en total alrededor de doscientos. Las 
edades oscilan entre los tres y los dieciséis años. La composición y características 
de los Centros presentan grandes diferencias en función del número, edades, causa 
que provocó el internamiento, situación específica de los chicos, etc. 

Los educadores con los que se ha establecido contacto han sido alrededor de 
ochenta distribuidos en los distintos Centros. 

2.3. Operativización del proceso 

De acuerdo con los modelos de investigación-acción que nos sirven de referen
cia, se propone un proceso de acción cíclico de identificación de puntos débiles y 
fuertes de los programas y de selección de estrategias a implementar. Ambos 
aspectos se someten sistemáticamente a un proceso de observación, reflexión y 
cambio de modo que todos los participantes estén comprometidos en la revisión de 
la intervención y en la toma de decisiones consecuente. 

Ello supone la consideración de la evaluación como un proceso de autorreflexión 
sobre la propia acción en orden a la optimización de los programas y al perfecciona
miento de los implicados. 
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La especificación del proceso es el siguiente: 

.-------, /1 PROYECTO INICIAL 1 
Contactar con la / 
Administración ----------~ 

Jornadas de trabajo 
con educadores 

Recoger datos en 
las Instituciones 

Informar a los centros 
Recoger materiales 
sobre temas 
específicos 

Información 
alas 
Instituciones 

Prescripciones: 
-Administración 
-Directores de Centros 
-Educadores 

Revisar el proyecto 
Preparar contacto 
inicial con los centros 

Preparar trabajo 
de campo 

Analizar datos y 
revisar el proceso 

Estudiar diferencias 
de los contextos 
Elaborar conclusiones 

El diseño y las fases de la investigación quedan sintetizadas en el esquema de la 
página siguiente. 

3. ESTUDIO DE RESULTADOS 

Teniendo en cuenta el planteamiento teórico y metodológico en el que se sitúa 
nuestro trabajo, a través de las notas de campo, de los cuestionarios aplicados y de 
las entrevistas realizadas, se obtienen unos materiales a partir de los cuales se 
seleccionan una serie de núcleos temáticos que nos permiten identificar los puntos 
fuertes y los débiles de los programas de intervención desde la perspectiva de los 
propios actores de los escenarios sociales estudiados. 

A través del proceso de identificación de temas emergentes y del contraste con 
los implicados en los programas de intervención se elaboran un conjunto de pres
cripciones de acción que, aunque con especificaciones para cada Centro, nos permi-

328 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

FASES DE LA INVESTIGACIÓN 

SECUENCIA METODOLÓGICA SECUENCIA ANALÍTICA 

FASE EXPLORATORIA 

* Planteamiento de la investigación * Revisión de la literatura sobre evalua-

* Definición de los objetivos ción de programas de intervención 

* Operativización del proyecto * Estudio de proyectos e investigado-
nes sobre el tema 

* Contactos informales con el campo de 
las Instituciones de menores 

* Jornadas de intercambio con educado-
res 

FASE DESCRIPTIVA 

* Elección de los Centros de trabajo * Aplicaciones y estudio de un cuestio-

* Instrumentación nario de revisión inicial a los educado-

* Revisión global de los programas res 

* Observación participante * Análisis de contenido de entrevistas y 

* Recogida de opiniones notas de campo 

* Grupos discusión/entrevistas * Comunicación de datos a los implica-

* Proceso de codificación y simplifica- dos 
ción de los datos * Estudio de la adaptación de los estu-

* Comunicación de datos diantes 

* Revisión específica * Nueva comunicación-debate con los 
profesionales 

FASE ANALÍTICA 

* Estudio analítico de los materiales * Selección de conceptos emergentes 
obtenidos * Análisis de temas prioritarios copresen-

* Contraste/matización de datos con los tes en los distintos materiales 
educadores * Comunicación de datos a los profesio-

* Observación participante nales 

FASE SINTÉTICA 

* Selección de áreas problemáticas. 

* Interpretación contextualizada de los 
datos 

* Propuestas de acción y planteamiento 
de nuevas revisiones del proceso 
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ten obtener algunos indicadores comunes a las Instituciones de Menores estudiadas. 

4. REFLEXIONES CONCLUSIV AS 

A partir del conocimiento de la dinámica de la vida y de los programas de 
intervención llevados a cabo en los Centros podemos llegar a las siguientes conclu
siones: 

1.º Comprobación de las hipótesis planteadas: 
- La implicación de los Educadores en la revisión conjunta de la interven

ción educativa ha propiciado la mejora de la vida y de las situaciones 
educativas en los Centros. 

- Se ha iniciado la formación de colectivos críticos que reflexionan sobre su 
propio trabajo. 

- Se han abierto nuevas vías de perfeccionamiento del personal educador 
dentro de las propias Instituciones. 

2.º Prescripciones en orden a la optimización de los programas de intervención: 
-Clarificación de los modelos teóricos de intervención educativa. 
- Planificación cooperativa de la intervención. 
- Atención prioritaria a la integración escolar de los menores. 
- Potenciación de hábitos de orden y estructuración del trabajo de los meno-

res. 
- Establecimiento de relaciones positivas entre menores para neutralizar los 

comportamientos violentos y agresivos. 
- Prestar atención prioritaria a los Talleres de experiencias y formación 

prelaboral. 
- Preparar la inserción familiar y social. 
- Iniciar estudios de seguimiento de los chicos a la salida de las Institucio-

nes. 

En síntesis, el estudio pone de manifiesto que para avanzar en el camino iniciado 
se hace necesario potenciar un clima de autocrítica constructiva y confianza mutua 
entre la Administración y el personal educador que facilite la reflexión conjunta y la 
toma de decisiones que conduzcan a propuestas concretas de cambio e innovación. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 333-350) 

APLICACIÓN Y EVALUACIÓN DEL PROGRA
MA DE INTERVENCIÓN FAMILIAR P.E.C.E.S. 

DE DINKMEYER Y MCKAY, EN EL PAÍS VASCO 
(ESTUDIO PILOTO PREVIO AL PROYECTO DE 

TESIS DOCTORAL) 

por 
Isabel Bartau Rojas 
Carina Imbert Astier 

Departamento de Pedagogía del Lenguaje 
y Métodos de Diagnóstico e Investigación en Educación 

Facultad de F.I.C.E. Universidad del País Vasco 

l. INTRODUCCIÓN 

Esta comunicación se basa en la realización de un estudio piloto consistente en la 
aplicación y evaluación del programa de intervención familiar P.E.C.E.S (Padres 
Eficaces con Entrenamiento Sistemático) de Dinkmeyer y Mckay, sobre una mues
tra de 29 padres de familia pertenecientes al Centro de Educación Permanante de 
Adultos de Durango (Vizcaya). 

Con la aplicación de este programa de intervención familiar se ha pretendido 
cubrir dos objetivos: por un lado, contribuir a la formación y reciclaje de este 
colectivo y, por otro, evaluar la eficacia, utilidad y aceptación del Programa P.E.C.E.S. 
en nuestro contexto familiar y social. 

El Programa P.E.C.E.S. es un programa elaborado con el fin de promover el 
desarrollo de habilidades específicas en los padres para afrontar la educación de sus 
hijos y, concretamente, estimular el aprendizaje de métodos sencillos para mejorar 
la comprensión, comunicación y relaciones padres-hijos. 
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2. OBJETIVOS 

1) Reflexionar acerca de la importancia de la familia como institución básica 
favorecedora de la educación y socialización de los hijos. 

2) Conocer las características evolutivas del desarrollo psicológico de los hijos 
y su incidencia en cada edad. 

3) Comprender una teoría práctica de la conducta para afrontar el comporta
miento inadecuado de los niños. 

4) Aprender nuevos procedimientos para mejorar la comunicación y establecer 
relaciones cooperativas y más efectivas entre padres e hijos. 

5) Promover el aprendizaje y la utilización de la estimulación como medio para 
potenciar la autoestima de sus hijos. 

6) Desarrollar la capacidad de escuchar mejor, de resolver conflictos y de 
explorar diferentes alternativas con sus hijos. 

7) Estimular la utilización de las «consecuencias naturales y lógicas» como 
método de disciplina para desarrollar la responsabilidad de sus hijos. 

8) Promover la creación de reuniones familiares que resulten efectivas para 
mejorar la comprensión y comunicación padres-hijos. 

3. CONTENIDOS 

BLOQUE 1: INTRODUCCIÓN A LA PSICOLOGÍA EVOLUTIVA 

Sesión 1: 
a) Primera Infancia: desarrollo físico, cognitivo, emocional y social. Impli

caciones y directrices para los padres. 

Sesión 2: 
b) Segunda Infancia: desarrollo físico, cognitivo, emocional y social. 

Implicaciones y directrices para los padres. 
e) Adolescencia: desarrollo físico, cognitivo, emocional y social. 

Implicaciones y directrices para los padres. 

BLOQUE 2: APRENDIZAJE DE HABILIDADES BÁSICAS PARA LA EDUCA
CIÓN EFICAZ DE LOS HIJOS. PROGRAMA P.E.C.E.S. DE DINKMEYER Y 
MCKAY 

Sesión 3: 
a) Comprensión del comportamiento adecuado e inadecuado de los niños. 

Sesión 4: 
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e) El «buen padre» frente al «padre responsable». 

Sesión 5: 
d) La estimulación. El estímulo como alternativa al elogio. 
e) Cómo desarrollar la autoestima en el adolescente. 

Sesión 6: 
t) Comunicación: cómo escuchar con efectividad a su hijo. 

Sesión 7: 
g) Comunicación: la exploración de alternativas. 
h) Comunicación: propiedad del problema y «mensajes yo». 

Sesión 8: 
i) Las «consecuencias naturales y lógicas»: un método de disciplina para 

desarrollar la responsabilidad de su hijo. 
j) Diferencias entre el castigo y las consecuencias lógicas. 
k) Cómo ganar la cooperación de su hijo a través de estos procedimientos. 

Sesión 9: 
1) Aplicaciones del método de las consecuencias naturales y lógicas. 
m) Actuar, no reaccionar. Selección del enfoque apropiado. 

Sesión 10: 
n) La reunión familiar. 

Sesión 11: 
o) Cómo desarrollar la confianza en uno mismo como padre y desarrollar las 

habilidades para resolver problemas. 
p) Conclusiones: Cambio de impresiones y evaluación del Seminario. 

4. METODOLOGÍA 

4.1. Materiales 

a) Resumen fotocopiado de las exposiciones teóricas correspondientes a los 
diferentes bloques temáticos. 

b) Grabaciones magnetofónicas de casos prácticos. 
e) Utilización de transparencias esquemáticas. 
e) Un «Libro de padres» para cada uno de los integrantes del grupo. 
t) Bibliografía especializada del tema. 
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4.2. Método 

Se ha utilizado un modelo de Seminario abierto y activo, partiendo de la realidad 
circundante que rodea a los padres en la formación de sus hijos, de sus propias 
problemáticas y necesidades en cuanto educadores constantes y permanentes, y 
fomentando en todo momento, la participación activa de todos los integrantes del 
grupo. 

En síntesis, en cada sesión, la metodología ha exigido los siguientes pasos: 

1.º) Planteamiento del tema y breve exposición teórica del mismo. 
2.º) Reflexiones y aclaración de dudas acerca de la lectura recomendada leída en 

el hogar. 
3.º) Presentación de la grabación. 
4.º) Discusión e intercambio de opiniones acerca de casos concretos presentados 

a través de medios audiovisuales (grabaciones y transparencias). 
5.º) Elaboración de las conclusiones. 
6.º) Establecimiento de una síntesis-resumen de los puntos más importantes de 

la sesión. 
7.º) Preparación de la actividad a realizar en el hogar a través de la utilización 

del «Libro de Padres» destinado a ayudarlos a poner en práctica los princi
pios del programa, y que contiene: 
a) Una lectura introductoria del tema de la sesión que preparan preferente

mente en sus hogares. 
b) Un cuadro-resumen de las ideas más importantes expresadas en la se

sión. 
e) Una lista de puntos a recordar. 
d) Un plan para mejorar las relaciones en el hogar que les ayuda a contabi

lizar sus propósitos, logros y progreso personal. 

El programa ha sido impartido por dos monitores, psicólogos y pedagogos de 
profesión, y ha consistido en 12 sesiones de dos horas de duración cada una (5,30-
7,30) alternadas de lunes a miércoles desde el 12 de marzo hasta el 9 de mayo, 
ambos incluidos. El número de participantes fue de 26, en un comienzo, ascendien
do hasta 29 una vez ya comenzado. 

5. EVALUACIÓN 

El método de evaluación del programa utilizado se ha basado en la utilización de 
un cuestionario individual (que se adjunta) cerrado, salvo tres epígrafes donde se 
pedían impresiones generales, para evaluar, desde el punto de vista subjetivo de los 
asistentes, los siguientes aspectos: 

336 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

a) el interés y la motivación de los asistentes antes y después de su ejecución. 
b) el grado en que se han cumplido los objetivos propuestos. 
e) la metodología utilizada. 
d) la aceptación, utilidad y eficacia percibida en tomo al programa. 

Los resultados, expresados gráficamente y en tantos por ciento, se analizan a 
continuación. 

5.1. Análisis de los resultados 

Los resultados del INTERÉS Y MOTIVACIÓN DE LOS ASISTENTES EN 
TORNO AL CURSO, son los siguientes: 

A) Antes del comiento del Seminario: 

MUCHO REGULAR 

B) Finalizado el Seminario: 

1 

MUCHO REGULAR 

POCO 

M.= BB'Y. 
R.= 12'Y. 
P.= O'l. 

N.C.= O'l. 

N.C. 

M.= 94'l. 
R.= O'Y. 
P.= OY. 

N.C.= b'Y. 

POCO N.C. 

Los resultados de la EVALUACIÓN DE LOS OBJETIVOS son los siguientes: 

OBJETIVO 1: Reflexionar acerca de la importancia de la familia como institu
ción básica favorecedora de la educación y socialización de los hijos. 
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Creen que el curso les ha ayudado a conocer y comprender mejor a sus hijos: 

MUCHO REGULAR POCO 

M.• BBX 
R.• 6X 
P.• OX 

N.C.• 67. 

N.C. 

OBJETIVO 2: Conocer las características evolutivas del desarrollo psicológico 
de los hijos y su incidencia en cada edad. 

Creen que el curso les ha ayudado a conocer y comprender mejor a jus hijos: 

1 . M.•· 76X 
R.• 24X 
P.• ox 

N.C.= ox 

MUCHO REGULAR POCO N.C. 

OBJETIVO 3: Comprender una teoría práctica dela conducta para afrontar el 
comportamiento inadecuado de los niños. 

Creen que es útil para afrontar el comportamiento inadecuado de los niños: 

MUCHO REGULAR 

M.= BBX 
.R.= 67. 
P.= OX 

N.C.= 6X 

POCO N.C. 
OBJETIVO 4: Aprender nuevos procedimientos para mejorar la comunicación y 

establecer relaciones cooperativas y más efectivas entre padres e hijos. 
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A) Creen haber aprendido nuevos procedimientos para mejorar la comunica
ción y las relaciones con los hijos: 

MUCHO REGULAR POCO 

M.= 82% 
R ... 12% 
P.• OY. 

N.C.= 6% 

N.c. 

B) Creen haber desarrollado nuevas habilidades para afrontar la educación de 
sus hijos: 

1 

MUCHO REGULAR 

M.• b5Y. 
R.• 23% 
P.-= bY. 

N.C.• bY. 

POCO N.C. 

OBJETIVO 5: Promover el aprendizaje y la utilización de la estimulación como 
medio para potenciar la autoestima de sus hijos. 

A) Han puesto en práctica la estimulación: 

1 

MUCHO REGULAR POCO 

M.= 23% 
R.= 65% 
P.= 6% 

N.C.= 6% 

N.C. 
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B) Piensan que la estimulación es eficaz: 

1 

MUCHO REGULAR 

C) Piensan utilizar la estimulación: 

100 
90 

MUCHO REGULAR 

POCO 

M.= 767. 
R.= 18% 
P.= 07. 

N.C.= b% 

N.C. 

M.= 707. 
R.= 18% 
P.= 07. 

N.C.= 127. 

POCO N.C. 

OBJETIVO 6: Desarrollar la capacidad de escuchar mejor, de resolver conflictos 
y de explorar diferentes alternativas con sus hijos. 

A) Han utilizado la atención reflexiva y la exploración de alternativas: 

1 M.= 12% 
R.= ?O 'l. 
P.= 12% 

N.C.= b'l. 

MUCHO REGULAR POCO N.C. 
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B) Creen que la atención reflexiva y la exploración de alternativas son méto
dos eficaces: 

1 

MUCHO Rl¡:GULAR POCO 

M.= 88Y. 
R.= 12Y. 
P.= OY. 

N.C.= OY. 

N.C. 

C) Piensan utilizar la atención reflexiva y la exploración de alternativas: 

1 M.= 59Y. 
R.= 12Y. 
P.• b'Y. 

N.C.= 23Y. 

MUCHO REGULAR POCO N.C. 

OBJETIVO 7: Estimular la utilización de las «consecuencias naturales y lógicas 
como método» de disciplina para desarrollar la responsabilidad de sus hijos. 

A) Han puesto en práctica el método de disciplina de «las consecuencias 
naturales y lógicas»: 

MUCHO REGULAR POCO 

M.= 47'l. 
R.= 29Y. 
P.= 18'l. 

N.C.= 6Y. 

N.C. 
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B) Creen que este método de disciplina es eficaz: 

M.= 76'l. 
R.= 6'l. 
P.= 6'l. 

N.C.= 12'l. 

MUCHO REGULAR POCO 

C) Piensan utilizar este método de disciplina: 

1 

N.C. 

M.= 
R.= 
P.= 

47'l. 
24'l. 

N.C.= 
O 'l. 

29'l. 

MUCHO REGULAR POCO N.C. 

OBJETIVO 8: Promover la creación de reuniones familiares que resulten efecti
vas para mejorar la comprensión y comunicación padres-hijos. 

A) Han puesto en práctica las reuniones familiares: 
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100 
90 

MUCHO REGULAR POCO 

M.= 18'l. 
R.= 23'l. 
P.= 59'l. 

N.C.= O'l. 

N.C. 
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B) Piensan que las reuniones familiares son eficaces: 

1 M.= 76% 
R = 12% 
P.= 6% 

N.C.= 6% 

MUCHO REGULAR POCO N.C. 

C) Piensan poner en marcha reuniones familiares: 

M.= 59% 
R.= 12% 
P.= 12% 

N.C.= 17% 

MUCHO REGULAR POCO N.C. 

En cuanto al análisis de los resultados de la evaluación de los objetivos, pode
mos destacar que los datos reflejan que el programa P.E.C.E.S. de Dinkmeyer y 
Mckay es un instrumento útil para cubrir satisfactoriamente los objetivos propues
tos. 

Con respecto a los Objetivos n.º 5, 6, 7 y 8, que se refieren a promover el 
aprendizaje de procedimientos específicos para afrontar y desarrollar eficazmente 
las relaciones padres-hijos, creemos importante comparar los resultados de su pues
ta en práctica «de hecho» en el transcurso del programa (A), con la percepción de su 
eficacia (B) y con su intención de utilizarlos en un futuro (C). 

Si bien la percepción de la eficacia de estos métodos es muy alta, su utilización 
en el transcurso del programa es «regular», en general, frente a la alta intención de 
ponerlos en práctica más adelante. Dos razones pueden explicar este hecho: 
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1.º) Que debido a la intensidad y continuidad temporal del programa con la 
evaluación, hayan carecido del tiempo suficiente para poner en práctica 
estos métodos. Hubiera sido interesante realizar la evaluación transcurrido 
un tiempo. 

2.º) Que debido a que todos los participantes han participado individualmente en 
el programa, sin su pareja, hayan encontrado dificultades para su puesta en 
práctica en el hogar (hecho que frecuentemente se comentaba en las sesio
nes). Dada la importancia de la colaboración y coherencia entre la pareja en 
cuanto a los estilos y métodos de educación y relación padres-hijos, es 
posible esperar que la eficacia y utilidad práctica de este programa aumen
ten si participan ambos. 

Los resultados de la EVALUACIÓN DE LA METODOLOGÍA son los siguien
tes: 

Grado de aceptación del material: 

MUCHO REGULAR 

Grado de participación de los asistentes: 
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100 
90 
80 
70 

MUCHO REGULAR 

POCO 

M.= 82% 
R.= 6/.. 
P.= O/. 

N.C.= 12/.. 

N.C. 

M.= 58/. 
R.= 18% 
P.z: 18% 

N.C.= 6% 

POCO N.C. 
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Valoración de la labor de los monitores: 
A) Amenidad: 

M.= 821. 
A.V.= 181. 

P.= 01. 
N.C.= 01. 

MUCHO A VECES' POCO N.C. 

B) Claridad: 

1 M.= 821. 
A.V.= 18'Y. 

P.= O'Y. 
N.C.= 01. 

MUCHO A VECES POCO N.C. 

C) Conocimiento: 

M.= 71'l. 
A.V.= 291. 

P.= 01. 
N.C.= 01. 

MUCHO A VECES POCO N.c. 
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D) Fomento de la participación: 

M.= 100'Y. 
A.V.= O'Y. 

P.= O'Y. 
N.C.= O'Y. 

MUCHO A VECES POCO N.C. 

Los resultad~s de la EVALUACIÓN DEL GRADO DE ACEPTACIÓN, EFI
CACIA Y ACTITUD PARA SU PUESTA EN PRÁCTICA son los siguientes: 

A) Aceptación: 

1 

MUCHO REGULAR 

B) Eficacia: 

1 

MUCHO REGULAR 
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M.=. !OOY. 
R.= O% 
P.= O Y. 

N.C.= O 'Y. 

N.C. 

M.= !OO'Y. 
R.= O'Y. 
P.= O'Y. 

N.C.= 0% 

POCO N.C. 
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C) Piensan ponerlo en práctica: 

~-= 
94/. 

.- 0% 
P.= 0% 

N.C.= 6/. 

MUCHO REGULAR POCO N.C. 

En cuanto a la evaluación de la metodología, de tipo participativo-activo, vemos 
que los resultados han sido satisfactorios. Este tipo de metodología que propone el 
programa P.E.C.E.S. es una alternativa muy válida para satisfacer la necesidad de 
formación y orientación familiar, porque va más allá de la, en muchos casos útil 
«información familiar», estimulando el aprendizaje de procedimientos eficaces para 
afrontar la educación de los hijos y la comunicación en la familia. 

Creemos que el permitir a los asistentes compartir sus inquietudes, dudas y 
experiencias no sólo contribuye a la mejor marcha del programa sino que tiene 
efectos muy positivos en la interacción entre ellos. 

Por último, con respecto a la evaluación de la percepción de los asistentes acerca 
de la utilidad, eficacia y aceptación del programa, concluir que ha sido muy positiva 
como se aprecia en las gráficas. 

6. CONCLUSIONES 

Del análisis de los resultados de la evaluación efectuada, se pueden destacar las 
siguientes conclusiones: 

1.º) Que el interés y la motivación de los padres de familia que han participado 
en el programa por prepararse y orientarse acerca de su labor como educa
dores de sus hijos es, muy alto. Por ello, cabe esperar que la demanda de 
estos programas de formación y orientación familiar, aumente. Creemos que 
es importante que las instituciones educativas tomen conciencia de su labor 
para satisfacer esta necesidad abriendo nuevas vías de investigación y for
mación, en este sentido. 

2.º) Que el programa P.E.C.E.S. de Dinkmeyer y Mckay es un instrumento 
válido para satisfacer esta demanda ya que estimula el aprendizaje de proce
dimientos eficaces para mejorar la comprensión, comunicación y relaciones 
padres-hijos. 
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3.º) Que el desarrollar en los padres habilidades para afrontar la educación en el 
hogar y establecer relaciones eficaces padres-hijos, no sólo va a tener inci
dencia dentro de las propias familias, sino que sus efectos positivos 
transcienden a otros entornos como la escuela, el barrio y la sociedad en 
general. Esperamos continuar esta línea de investigación para esclarecer aún 
más los efectos de este tipo de programas de orientación familiar. 

CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN 

Título del seminario: 

Centro: 

Profesión: Nivel de Estudios: 

Edad: Sexo: N.º de hijos: Edades de los hijos: 

Señala con un círculo aquello que esté más de acuerdo con tu opinión. 

l. Mi interés por el tema antes de comenzar el Seminario era: 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

2. Mi interés por el tema actualmente es: 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

3. ¿Crees que el curso te ha ayudado a reflexionar acerca de tu labor como educador 
de tus hijos? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

4. ¿Crees que te ha ayudado a conocer y comprender mejor a tus hijos? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

5. ¿Crees que este curso es útil para afrontar el comportamiento inadecuado de los 
niños «normales»? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

6. ¿Has aprendido nuevos procedimientos para mejorar la comunicación y las 
relaciones con tus hijos? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

7. Señala cuáles te han parecido los más prácticos y eficaces: 
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8. ¿Has utilizado la estimulación para desarrollar la autoestima de tus hijos? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
¿Es Eficaz su utilización? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
En caso de que no la hayas puesto en práctica, ¿piensas que la utilizarás más 
adelante? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

9. ¿Has utilizado la atención reflexiva y la exploración de alternativas para com
prender mejor los problemas de tus hijos? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
¿Crees que es eficaz? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
En caso de que no la hayas puesto en práctica, ¿crees que las utilizarás más 
adelante? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

lO.¿Has utilizado el método de disciplina de «las consecuencias naturales y lógi
cas» para desarrollar la responsabilidad de tus hijos? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
¿ Cres que es eficaz? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
En caso de que no lo hayas puesto en práctica, ¿piensas que lo harás más 
adelante? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

ll.¿Has puesto en marcha reuniones familiares regulares? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
¿Crees que son eficaces? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
En caso contrario, ¿crees que las pondrás en marcha más adelante? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

12.¿Crees que has desarrollado nuevas habilidades para frontar la educación de tus 
hijos? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

13.¿Te has sentido a gusto en las sesiones? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

14.¿Has podido participar todo lo que has querido? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 
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15.Los monitores han tratado el tema: 

• de forma amena: 
MUCHO A VECES POCO 

• con claridad: 
MUCHO A VECES POCO 

• con conocimiento del tema: 
MUCHO A VECES POCO 

• fomentando la participación: 
MUCHO A VECES POCO 

15.¿Crees que este curso puede ayudar a otros padres de familia? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

16.Lo que has escuchado en este curso ¿piensas ponerlo en práctica? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUYPOCO 

17.¿Qué es lo que más te ha gustado y qué es lo que te parece más útil del curso? 

18.¿Qué es lo que menos te ha gustado y qué es lo que te parece menos útil del 
curso? 

19.¿Crees que el material que se te ha proporcionado (fotocopias-resumen de los 
temas, libro de padres, grabaciones, etc ... ) es útil para poner en práctica lo que 
has aprendido? 
MUCHO BASTANTE REGULAR POCO MUY POCO 

20.Comenta otras impresiones y añade lo que quieras: 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 351-354) 

UN MODELO DE INTERVENCIÓN BASADO EN 
LA GÉNESIS DE LOS CONCEPTOS Y EN LA 

INTERACCIÓN SOCIAL EN LAS ENSEÑANZAS 
MEDIAS 

por 
C. Medrano, B. Munárriz, 
B. Martínez y F. Basurco 

Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación. San Sebastián 

OBJETIVOS 

a) Conocer las representaciones espontáneas que poseen los alumnos acerca de 
conceptos del área de sociales y del área de física, que no hayan sido explicados en 
el aula. 

b) Diseñar situaciones para que a partir de pequeños grupos y dentro del aula, 
confrontando sus «esquemas» espontáneos y estrategias de solución de tareas, posi
biliten el surgimiento del conflicto sociocognitivo. 

e) Analizar las interacciones que tienen lugar entre iguales en la discusión y 
coordinación de los esquemas previos. 

d) Conocer el progreso conceptual producido en los alumnos a través de las 
estrategias de interacción social entre iguales. 

METODOLOGÍA 

PRETEST: Se miden las ideas previas de los sujetos en conceptos de sociales y 
de física. Se aplica un sociograma. 

Se categorizan las respuestas del pretest para establecer grupos heterogéneos de 
trabajo, según el nivel conceptual y las elecciones del sociograma. 

Se realizan seis sesiones de intervención (en cada una de las áreas temáticas) y 
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una vez establecidos los grupos se trabaja con el siguiente método: presentación de 
información estructurada, trabajo individual, trabajo en pequeños grupos y puesta 
en común a través de la asamblea. (Las dos últimas fases se registran en vídeo). 

POSTEST: se aplica la misma prueba utilizada en el pretest tanto para los 
conceptos de física, como para los de sociales, con el fin de analizar las diferencias 
y progresos producidos en las respuestas individuales. 

CONCLUSIONES 

-Las preconcepciones aparecen como resistencias al cambio de esquemas, con 
más frecuencia en conceptos de sociales que de física. 

-En las interacciones sociales se observa que predominan los intercambios 
asociativos y las operaciones de elicitación. 

-Se producen avances a nivel conceptual respecto a una mayor elaboración y 
estructuración de la información y se observa el uso de argumentaciones diferentes 
tras la intervención. 

Este trabajo se presenta como continuación de una investigación anterior realiza
da por Basurko, F.; Martínez, B.; Medrano, C. y Munárriz, B. (1989), donde se 
partía de de las siguientes hipótesis generales: a) el conflicto sociocognitivo susci
tado en la interacción entre iguales puede ser una estrategia de enseñanza tanto para 
los aprendizajes cognitivos como para los sociales; b) el conflicto puede resultar de 
soluciones que son de un nivel igual o inferior, lo importante es la confrontación de 
puntos de vista divergentes. 

En líneas generales esta investigación se inscribe en el interés de mejorar las 
estrategias de enseñanza para la construcción de los aprendizajes, a partir de las 
concepciones espontáneas de los sujetos y de la interacción entre iguales, como 
estrategia para las construcción del contenido a aprender. 

En la actualidad disponemos de diferentes investigaciones que se han preocupa
do de conocer las concepciones espontáneas de los sujetos en diferentes áreas de 
conocimiento. Driver, Guesne y Tiberghien (1989) han explorado las ideas de los 
niños y adolescentes en conceptos de ciencias; Carretero, Pozo y Asensio (1989) se 
han interesado por los conceptos que se enseñan en las ciencias sociales, sin embar
go no se ha reflexionado suficientemente sobre las implicaciones que las ideas 
espontáneas tienen a la hora de organizar la enseñanza en el aula, y las resistencias 
que éstas ejercen sobre los nuevos aprendizajes. 

Por otro lado se han realizado distintos trabajos, la mayoría de las veces fuera del 
aula, es decir descontextualizados en cuanto al lugar donde tiene lugar el aprendiza
je académico, para comprobar la importancia de la discusión y el conflicto cognitivo 
como motor del aprendizaje. 

Las investigaciones realizadas por Perret-Clermont (1988/89) en torno a demos
trar la importancia de la interacción social entre iguales como estrategia de enseñanza, 

352 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

y todas aquellas realizadas en el marco de la psicología vygostkiana, como los 
trabajos de Forman y Cadzen (1894) acerca de las relaciones tutoriales entre compa
ñeros, nos plantean a los pedagogos la necesidad de comprender los procesos que 
ocurren en la interacción entre iguales y la conveniencia de conocer las modalidades 
de intervención más adecuadas para facilitar, incluso, provocar el aprendizaje a 
través de ésta interacción. 

En este contexto teórico surge nuestra investigación, que pretende estudiar la 
realidad educativa a partir de sí misma, para poder elaborar de forma coordinada 
principios teóricos y modelos de intervención que vayan resolviendo los problemas 
que la misma realidad plantea. 

Al comprobar los aprendizajes de tipo mecanicista que se realizan en el marco de 
una enseñanza tradicional, nuestro interés se ha centrado en investigar las ideas 
espontáneas que los sujetos poseen en el tema de «asentamiento de la población» en 
la disciplina de ciencias sociales, y sus preconcepciones en los conceptos de «calor 
y temperatura» en la disciplina de física, en dos cursos de primero de REM. 

Los conceptos a trabajar se seleccionan con los profesores, teniendo en cuenta 
que no hubieran sido explicados en el aula, a pesar de que como se ha podido 
comprobar todos los sujetos manejan «esquemas» de explicación acerca de dichos 
conceptos. 

En la primera fase se elabora un pretest con preguntas abiertas siguiendo el 
método clínico y se les presenta también una tarea estructurada a modo de situación 
conflictiva, dónde el sujeto debe elaborar estrategias de solución. Esta prueba de 
lápiz y papel se aplica colectivamente por escrito, para profundizar en un segundo 
momento a través de la entrevista clínica individualmente con cada sujeto y poder 
obtener datos más cualitativos sobre sus representaciones y esquemas alternativos. 

En esta primera fase del pretest se aplica también un sociograma para poder 
tener en cuenta en la configuración de los grupos las relaciones socio-afectivas. 

La categorización de las respuestas se realiza de manera cualitativa, teniendo en 
cuenta la estructura de razonamiento y el análisis del contenido; se han establecido 
cuatro niveles de razonamiento: nulo (0); intermedio bajo (1); intermedio alto (2) y 
total (3). Posteriormente se establecen los diferentes grupos, en función de la 
heterogeneidad de sus razonamientos y de acuerdo a las elecciones del sociograma 

Se han realizado seis sesiones de intervención para cada disciplina, de acuerdo al 
siguiente esquema de trabajo: a) se les presenta una información estructurada, cuyo 
contenido responde a los conceptos que se trabajan (asentamiento de la población 1 
calor y temperatura); b) se les solicita que lean y piensen las distintas soluciones 
individualmente (10') para e) trabajar en pequeños grupos, con la consigna de que 
tienen que llegar a un acuerdo entre todos en la solución a la tarea que deben 
resolver y elegir un coordinador que exponga sus conclusiones (20') d) en la asam
blea final, donde a través de la discusión y el diálogo deben intentar llegar a una 
solución común (25'). Se dedica una sesión, hacia la mitad de la intervención para 
analizar la asamblea por los propios sujetos. 

En la última fase del postest, se aplica la misma prueba que en el pretest, en 
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orden a analizar las diferencias individuales producidas en las respuestas. Se recoge 
también a través de un pequeño cuestionario la valoración por parte de los alumnos 
de la experiencia de intervención realizada. 

En cuanto a las conclusiones de este trabajo, se pueden realizar algunas genera
lizaciones, sin embargo en este momento se está trabajando en análisis microgenéticos, 
que nos puedan ayudar a establecer pautas de observación y análisis de las 
interacciones que ocurren entre iguales en la discusión y coordinación de distintos 
esquemas previos, además del análisis cualitativo de los avances conceptuales que 
se han producido en las respuestas individuales. 

Se observa que las preconcepciones de los sujetos tienden a aparecer como 
resistencias al cambio de esquemas; y esto sucede con más frecuencia en conceptos 
de sociales que de física. 

En cuanto a los niveles de interacción entre los sujetos existe una tendencia al 
procedimiento asociativo, es decir intentan intercambiar ideas, aunque no siempre 
logran llegar a una solución en común. Tanto el trabajo en paralelo, como el 
cooperativo también aparecen, aunque con menos frecuencia. Las operaciones de 
elicitación, con estrategias de feed-back, facilitación de intercambio y repetición de 
la información son las más abundantes en los intercambios, también aparecen 
operaciones representacionales (yuxtaposición del razonamiento) y transativas (in
fluencia del razonamiento de un sujeto en otro). 

Se producen cambios conceptuales en las respuestas de los sujetos, aunque en 
términos generales no se puede hablar de grandes cambios cuantitativos en el nivel 
global de razonamiento, si podemos afirmar que existe un progreso y cambio 
cualitativo en cuanto a: una mayor estructuración y elaboración de la información, 
utilización de más elementos en las descripciones, lo mismo que un uso de argu
mentos diferentes en las explicaciones que ofrecen después de realizada la inter
vención. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 355-363) 

HACIA UN PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN DE LA 
ENSEÑANZA/APRENDIZAJE DE LA ARITMÉTICA 

ELEMENTAL A LA LUZ DEL EMPLEO DE 
CALCULADORAS ELECTRÓNICAS DE BOLSILLO 

por 
Antonio Fernández Cano 

Departamento de Pedagogía. Área MIDE 
Universidad de Granada 

l. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

Asumiendo la conocida paráfrasis kantiana; «La filosofía de la ciencia sin la 
historia de la ciencia es vacía; la historia de la ciencia sin la filosofía de la ciencia es 
ciega» podemos dar una fundamentación teórica consistente y relevante el progra
ma que se pretende caracterizar. 

1.1. Histórica 

Han existido tres momentos históricos en el desarrollo del cálculo aritmético: 
tres programas sucesivos y rivales que determinaron tres teorías específicas de la 
cuantificación (Boyer, 1968). 

SOPORTES 

PROGRAMA 

Abaco de bolas 
T ablern de fichas 
Notación diversa: 
números romanos 

Algoritmos escritos ·1 1lá~uinas ,! Notación arábiga: . Algoritmos 
1 Sistema Decimal 1 automatizados 

1 j Notación ará
. biga con 
~ binario 
1 

~ P. consolidado EJ P. regresivo m P. :>regresiva 
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1.2. Filosófica 

Lakatos (1983) aporta una normativa para evaluar programas de investigación en 
conflicto a partir de tres criterios. 

a) Crecimiento teórico: P1>P2 si P1 explica más elementos de la realidad que P2• 

b) Crecimiento empírico: si el exceso de contenido teórico de P1 se ve contras
tado por la realidad. 

e) Crecimiento heurístico: entendido en un doble sentido, valor propedéutico (de 
preparación/utilidad para la vida) y fuerza interna (que refuta las anomalías 
incorporándolas al propio programa mediante estrategias non ad hoc). 

En un trabajo previo he intentado plasmar la caracterización y demarcaciones 
entre estos tres programas basándome en la criteriología lakatosiana (Femández 
Cano, 1990). 

Así, podríamos caracterizar un programa de investigación de la enseñanza/ 
aprendizaje de la Aritmética elemental por cálculo automatizado (empleo universal 
de calculadoras simples) como un programa anidado dentro del programa general 
de cálculo automatizado conformado por: 

REALIDAD FISICA Y SOCIAL ~: 

©= 

Centro firme irrefutable por decisión del proponen
te configurado por hechos numéricos básicos (Sis
tema de numeración decimal y cálculo mental/natu
ral). 
Primer cinturón protector de hipótesis auxiliares: 
Uso de material estructurado sensorial (Recupera
ción del empirismo primario propio del programa 
abacista). 
Segundo cinturón protector: U so pedagógico de la 
calculadora. 
Heurística del programa: Resolución de problemas. 

2. RACIONALIDAD DEL PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN DE LA 
ENSEÑANZA/APRENDIZAJE DE LA ARITMÉTICA ELEMENTAL 
POR CÁLCULO AUTOMATIZADO 

2.1. Racionalidad interna 

a) El programa algorítmico de enseñanza/aprendizaje de la Aritmética ha entrado 
en degeneración manifiesta por cálculos no significativos, falta de vigor heurístico 
para resolución de problemas, discalculias; en definitiva, «fracaso escolar en Mate
máticas». 
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b) El programa de cálculo automatizado que se manifiesta como progresivo puede 
engendrar su programa de enseñanza/aprendizaje también progresivo. La situación 
actual de anclaje de la comunidad docente en tal programa algorítmico no debe enten
derse con la visión kuhniana («la ciencia/docencia normales oponen resistencia a los 
esfuerzos reiterados de los miembros más capaces del grupo dentro de cuya competencia 
entra» (Kuhn 1975: 27) ni con la postura popperiana de carácter externalista («los 
científicos/docentes no han aprendido a ser lo bastante críticos y revolucionarios como 
para falsar continuamente sus propuestas» (Popper, 1963: 239). Lak:atos (1983: 166) 
aporta más luz cuando plantea las disyunción entre teoría anómala (programa algorítmico) 
y teoría alternativa progresiva (programa automatizado) pues ante la tesitura de no 
contar con una teoría alternativa, las anomalías se ignoran. 

2.2. Racionalidad externa 

Presiones externalistas de expertos y autoridades académicas y administrativas 
aportan también racionalidad al programa. Así en el caso español, el MEC (1989: 
376-424) propone el uso de calculadoras en Enseñanza Primaria (6-12 años) cuando 
manifiesta: «es necesario invertir la tendencia actual del sistema educativo a per
manecer de espaldas a las innovaciones tecnológicas. El empleo de la calculadora es 
significativo: se sigue ignorando o incluso prohibiendo su presencia en la enseñanza 
de las Matemáticas cuando, por su bajo coste y por la utilización que se hace de ella 
en la vida cotidiana, debería ser de especial interés, además de contemplarse como 
instrumento pedagógico y didáctico de primer orden». 

Ese propio documento normativo-externalista propone como contenido mate
mático: «Utilización de determinados contenidos a los que no siempre se les ha 
prestado la atención que merecen (ejem. la calculadora)». 

Dentro de los bloques de contenidos, en el Bloque !-Hechos, conceptos y prin
cipios, destaca el n.º 5: Reglas de uso de la calculadora. 

El Objetivo General 5 del DCB manifiesta: «Utilizar instrumentos de cálculo 
(calculadora ... ) decidiendo la posible pertinencia que implica su uso y sometiendo 
los resultados a una revisión sistemática». 

Las Orientaciones Didácticas y para la Evaluación dan un tratamiento específico 
al uso de la calculadora, mediante la Orientación 52 en la que se especifica que «es 
necesario determinar cómo debe introducirse y que los niños empleen razonablemente 
esta máquina cuando convenga hacerlo». 

3. DESARROLLO DEL PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN DE LA EN
SEÑANZA/APRENDIZAJE DE LA ARITMÉTICA ELEMENTAL POR 
CÁLCULO AUTOMATIZADO (CRECIMIENTO TEÓRICO LAKA
TOSIANO) 

Este programa es susceptible de desarrollo a partir del modelo propuesto por 
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Dunkin y Biddle (1974) al ponderar las cuatro macrovariables clásicas en el estudio/ 
investigación de la enseñanza. 

VARIABLES PRESAGIO 

Generales 

- Experiencias formativas 
del profesor 

- Propiedades del 
profesor 

Específicas del programa 

-Nueva formación inicial y continua 
- Nuevas experiencias en la praxis docente 
- Rasgos personales: edad, clase y sexo 
- Motivación intrínseca hacia el programa: 

aceptación del reto tecnológico 
- Capacidad docente para la instrucción en 

Matemáticas 
- Rasgos/estilos docentes 

VARIABLES PROCESO 

- Conductas del profesor 
y del alumno en clase 

- Estructura del contenido 

- Nuevas dinámicas de enseñanza: genera-
ción de conductas a la luz del programa 

-Uso funcional o pedagógico de la Cal. 
- La Cal. como mediador cognitivo 
- Tipos de currícula: asistido, orientado 

o modulado por la Cal. 

VARIABLES CONTEXTO 

- Experiencias formativas 
del alumno 

- Propiedades del alumno 

- Contexto de la escuela y 
la comunidad 

- Contexto del aula 

- Contexto de la máquina 
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- Determinación de la edad de acceso al 
programa: propuesta 8 años (3.º E.G.B.) 

- Repercusión del programa en alumnos de 
diversas aptitudes, sexo, estatus socio
económico, nivel escolar ... 

- Seguimiento total y consecutivo en todas 
las escuelas y niveles 

- Aceptación del programa por la comunidad: 
actitudes de padres y administradores 

- Elaboración de nuevos materiales escolares 
- Repercusión del programa en los agrupa-

mientos 
- Asignación de espacios a las máquinas: «el 

rincón de las Cals. 
- Selección de la máquina: tipo, lógica, 

precio, prestaciones y mantenimiento 
- Disponibilidad: individual o grupal 
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VARIABLES PRODUCTO 

Generales Específicas del programa 

- Desempeño inmediato del - Rendimiento general en Mats. a diversificar 
alumno en conceptos numéricos, cálculo mental, 

Cálculo apoyado y resolución de problemas. 
- Actitudes hacia las Mats. 
- Actitudes hacia la escuela 
- Rendimientos en áreas afines: Educación 

Científica-Técnica 
- Efectos a largo plazo - Adecuación/éxito en habilidades ocupa-

en el alumno cionales y profesionales 
- Efecto en el profesor - Satisfacción y autoestima docentes 

4. HALLAZGOS INVESTIGACIONALES SOBRE EFECTOS DE LA CAL. 
(CRECIMIENTO EMPÍRICO LAKATOSIANO) 

La tradición metodológica proceso-producto ha producido un corpus consistente 
de hallazgos que Hembree ( 1984) ha sintetizado mediante metaanálisis. Incluyo 
tabla parcial de resultados en paralelo con los hallazgos de este autor centrándonos 
sólo en un nivel educativo, 3.º. 

Hembree destaca dos tipos de efecto o modalidades: de mantenimiento (todos 
los tests se realizan con lápiz y papel; no se permite Cal. en los exámenes) y de 
extensión (uso no restringido de Cal.). 

Este autor ha propuesto otro tipo de modalidad que denomina «uso informal» y 
que consiste en permitir el uso de Cal. en los exámenes a un grupo de control sin 
tratamiento (enseñanza de la Aritmética sin asistencia de la Cal./enseñanza habitual) 
en tests de destrezas de cálculo y resolución de problemas. Este grupo se contrasta 
con un grupo de control puro (enseñanza habitual-no Cal. en los exámenes). 

Al grupo experimental puro (enseñanza asistida por Cal.-uso no restringido de 
Cal. en exámenes) y al grupo «informal» no se les facilita la Cal. en tests de hechos 
básicos (conceptos numéricos y cálculo mental) ya que estimo que sería manifestable 
una posible dependencia con la máquina como la orientación cognotivista advierte. 

La conclusión que se extrae de ambas realizaciones, evidentemente las 
metaanalíticas más consistentes, es que la Cal. no produce ningún efecto nocivo en 
el desempeño matemático del alumno. Hembree que sintetizó los resultados sobre 
32 variables dependientes (modalidades incluidas) en los grados K-12 sólo encontró 
efectos negativos en adquisión de destrezas de cálculo y en destrezas operatorias 
totales en 4.º grado, achacables en parte a la no homogeneidad de los tamaños del 
efecto (la varianza excede al valor esperado a partir del error de muestreo). 
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TABLA COMPARATIVA DE HALLAZGOS 

NIVEL 3.2 M. A. de Hembree Fdez. Cano 

V. dependiente Modalidad Efecto Significación Efecto Significación 

Adquisición de Man. + SÍ X X 

destrezas de Ex t. + SÍ + SÍ 
cálculo Inf. X X + SÍ 

Adquisición de Man. = NO = NO 
conceptos numé- Ex t. NP NP NP NP 
ricos Inf. NP NP NP NP 

Resolución de Man. + SÍ X X 

problemas Ex t. - NO - NO - -
Inf. X X - NO -

Cálculo mental Mant. = NO - NO -

Actitud hacia Mant. + NO - NO -
las Mats. Ex t. + SÍ - NO -

Inf. X X + SÍ 

Rendimiento Mant. + SÍ X X 

general en Ex t. + SÍ = NO 
Matemáticas(*) Inf. X X = NO 

Cognición Mant. X X = NO 

Efectos: + (positivo); = (nulo); - (negativo) 
Significación mínima: 0.05 
NP: no pertinente tal contraste; x: no considerado tal contraste 
(*): Hembree calcula rendimiento general como el sumatorio de destrezas de 

cálculo más conceptos numéricos. 
Estes autor lo resume mediante las cuatro variables desempeño numéri-
cas: conceptos, destrezas, problemas y cálculo mental. 

En la modesta investigación primaria española se detecta que el uso de Cal. 
constituye un aprendizaje informal (los alumnos conocen su manejo y la utilizan a 
«hurtadillas») o bien que el manejo es tan sencillo que en el momento del examen 
puede ejercerse con eficacia. 
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5. REALIZACIONES ACTUALIZADAS DEL PROGRAMA DE INVESTI
GACIÓN DE LA ENSEÑANZA/APRENDIZAJE DE LA ARITMÉTICA 
ELEMENTAL POR CÁLCULO AUTOMATIZADO (CRECIMIENTO 
HEURÍSTICO) 

-Estudios comparados sobre implantación de la Cal. (Suydam, 1980). 
-Programas y proyectos múltiples. Es ejemplar el caso sueco donde el Gobierno 

estatal se comprometió en un estudio a gran escala a partir de los 9 años (Bjorn y 
Brolin, 1984): «Analys as Raknedosornas Konsekvernser-ARK Project». El proyec
to alemán, Projekt TIM 5/12: Taschenrechner in Mathematikunterricht für 5-bis 12 
Jahrige, (Meissner, 1978) podría sernos de cierta utilidad ya que se inserta en un 
modelo federal de administración educativa similar a nuestro estado autonómico. 

-Declaraciones normativas de administraciones escolares, expertos y asocia
ciones profesionales avalando su uso y perfilando la investigación futura (NCTM, 
1988). 

-Multitud de investigaciones, casi todas en USA, en la línea proceso-producto 
(grupo con Cal. versus grupo sin Cal.), sintetizadas por Hembree, sobre efectos 
experimentales. 

-Abundantes materiales para el aula en forma de libros de apoyo específicos, 
cuadernos de actividades, fichas y cartas de trabajo pero no lo suficientemente 
integradas en un currículum regular. 

Desgraciadamente las realizaciones en el ámbito español son casi nulas y bastante 
medrosas (Canals, 1986; Rico et al. 1990). Estimo que la investigación experimental 
sobre efectos, realizada por este comunicante, es pionera. 

6. APERTURAS DEL PROGRAMA PROPUESTO: HACIA UNA CONSO
LIDACIÓN DEL PROGRAMA 

6.1. Optimizar la variable proceso 

Hasta ahora la mayoría de las investigaciones y realizaciones del programa han 
propuesto un uso funcional de la Cal. (sólo como instrumento de cálculo), pero la 
Cal. puede tener un uso pedagógico, como facilitador de la enseñanza y aprendizaje 
de las Mats. Esto implica pasar de la práctica habitual (ejercitación, chequeo de 
trabajos hechos con papel y lápiz y cálculo directo en ejercicios y problemas) a 
elaborar unos currícula de Matemáticas escolares específicos. Una propuesta atrevi
da es la que vengo a denominar «currícula orientados por la Cal.» y que desarrolla
rían los contenidos matemáticos según el programa de investigación que se propo
ne. Rasgos genéricos de tales currícula para la Enseñanza Primaria serían: 

a) Fortalecimiento del centro firme: dominio de hechos numéricos básicos (Sistema 
de Numeración Decimal) y Cálculo Mental (exacto y estimativo). 

b) Definición de numeración básica según niveles y contenidos. 
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e) Supresión de los algoritmos tradicionales de papel o algoritmos standarizados 
escritos: «no más cuentas». 

d) U so pedagógico de la Cal. con funciones de: 

- Motivar al alumno 
- Focalizar actividades 
- Dar confianza y oportunidades 

a los menos capaces 
- Apoyar al trabajo con materiales 

estructurados facilitando 
el transfer del pensamiento 
concreto al simbólico 

- Permitir el número de números 
reales 

- Generalizar y demostrar 
- Apoyar al desarrollo de estra-

tegias personales 

- Promover la discusión 
- Aportar un diagnóstico/retroalimentación 

inmediatos 
- Expandir los conocimientos de los 

más capaces 
- Presentar un entorno matemático no 

restringido 
- Explorar e investigar mediante conjetura 

y contraste de hipótesis 
- Facilitar la concentración en métodos 

y conceptos 
- Priorizar contenidos matemáticos 

(Readings, 1979; 1983; 1987) 

6.2. Dinamizar variables presagio y contexto mediante: 

a) Formación inicial y continua del profesorado. 
b) Apertura de un diálogo social sobre el uso de la Cal. 
e) Elaborar nuevos materiales y promover incluso la fabricación de una Cal. más 

pedagógica. 

6.3. Investigar en profundidad las relaciones causales y procedimentales en
tre variables desarrollando a la par: 

a) Nuevos instrumentos de evaluación/valoración que contemplen el uso de Cal. 
para su ejecución. 

b) Equipos de investigación compactos, pluridisciplinares y estables. 
e) Modelos que vinculen con consistencia enseñanza y aprendizaje. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 365-370) 

«TENGO QUE DECIDIRME» 
PROGRAMA EDUCATIVO VOCACIONAL PARA 

ALUMNOS DE ENSENANZA SECUNDARIA 
POSTOBLIGATORIA 

por 
Víctor Álvarez Rojo 

l. PRESENTACIÓN 

El programa «TENGO QUE DECIDIRME» ha sido diseñado para el aprendizaje 
de un proceso de toma de decisiones vocacionales y está destinado a los alumnos 
que finalizan la enseñanza secundaria postobligatoria. Supone el entranamiento de 
los alumnos en una serie de habilidades y destrezas cognitivas para capacitarles en 
las búsqueda de información pertinente para su futuro profesional a corto y medio 
plazo; esta información debe ser posteriormente elaborada y categorizada en con
textos de trabajo grupales (grupo-clase) o individuales con vista a la elaboración de 
un Proyecto Vocacional Personal. 

El programa se ha diseñadado sobre el esquema conceptual de PELLETIER Y 
COL. (1984), conocido como «Activación del Desarrollo Vocacional y Personal» 
(A.D.V.P.), cuyos elementos básicos se expondrán más adelante. Es, por consi
guiente, un programa educativo de los denominados «de ciclo corto», que se desa
rrolla en su mayor parte en el aula y exige la intervención activa de un tutor o 
monitor que dirija todo el proceso. 

El soporte didáctico del programa consiste en materiales escritos y audiovisuales, 
encontrándose éstos últimos en fase de producción. 

Durante el curso 89/90 se ha llevado a cabo la fase de validación de los materia
les escritos en diversos institutos de Sevilla capital y provincia, aplicándose el 
programa tanto en grupos de alumnos de BUP como de bachillerato de la Reforma. 
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Ficha técnica del programa 

• Población a la que va destinado: 
Alumnos de los cursos terminales de la 
E.S. Postobligatoria 

• Metas/Objetivos que persigue alcanzar: 
Adquisición de destrezas en la búsqueda y manejo de la información 
Entrenamiento en toma de decisiones 
Elaboración de un proyecto personal 

• Bloques de contenido del programa: 
a) La propia situación personal del alumno sujeto-familia 
b) El mundo del trabajo y de las profesiones 
e) El mundo de los estudios 
d) El proceso de toma de decisiones 

• Materiales que requerirá utilizar: 
Materiales escritos: 'Cuaderno del Tutor' y 'Cuaderno del Alumno' 
Materiales audiovisuales: 
Dos vídeos: 'Los estudios universitarios' 

'Cómo tomar decisiones' 
Dos diaporamas: 'Yo soy así' 

'El curro' 
• Duración y número de sesiones: 

Opcional: a) 4 sesiones de media jornada (de 3 horas y media a 4 
horas, con dos períodos de descanso; para desarrollar a lo 
largo de un mes, una jornada semanal) 

b) 16 sesiones de una hora de duración (para desarrollar a lo 
largo de un cuatrimestre, una hora semanal) 

• Modalidad de aplicación: 
Presencial 
En el contexto del aula 
Con intervención del tutor o monitor 

2. EVALUACIÓN DEL PROGRAMA 

La evaluación del programa se efectúa en dos fases: 

a) Fase de evaluación del diseño 

El diseño de un programa de intervención se hace inicialmente sobre esquemas 
conceptuales teóricos y basándose en un conocimiento aproximativo de la realidad 
escolar a la que se destina. Las posibilidades de que el programa se ajuste a las 
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expectativas e intereses de los destinatarios, así como a las características y 
condicionamientos del contexto de aplicación representan una zona de riesgo que es 
imposible predecir. 

Por consiguiente es necesaria una evaluación del diseño antes de acometer la 
aplicación generalizada y la validación del programa en sí. 

La evaluación del diseño del programa «TENGO QUE DECIDIRME» se ha 
centrado en dar respuesta a algunos interrogantes referidos a las siguientes variables 
del programa: 

-A los contenidos: -ADECUACIÓN-
«¿Los contenidos del programa (núcleos temáticos del programa) responden a 

las necesidades y demandas de los destinatarios y/o a las expectativas suscitadas por 
el programa?» 

«¿Qué contenidos 'no funcionan' bien en el contexto del programa?» 
«¿Qué otros contenidos demandan los usuarios del programa?» 
-A la organización de los contenidos: -ORGANIZACIÓN-
«¿La ordenación lógico-psicológica establecida por el diseñador es corroborada/ 

cuestionada en la aplicación en el aula?» 
-A las actividades: -APLICABILIDAD-
«Las actuaciones concretas de enseñanza/aprendizaje (actividades) ideadas para 

el programa, ¿cómo funcionan en el aula (o fuera del aula, en su caso)? ¿Qué 
reacciones emocionales (individuales y grupales) producen?» 

«¿Qué actividades funcionan y cuáles no?» 
-Al material: -FORMATOS Y LENGUAJE
«¿Cuál es su funcionalidad en el aula?» 
«¿Qué reacciones de aceptación/rechazo produce su diseño?» 
«¿Es adecuado el lenguaje (terminología/vocabulario, complejidad gramatical, 

contaminación cultural)?» 
-Al contexto/modo de aplicación: -VARIABLES AMBIENTALES Y FUN

CIONALES-
¿Con qué modificaciones previas del clima del centro funciona adecuada o 

aceptablemente el programa?» 
«¿Qué elementos del contexto del aula hay que variar o introducir durante la 

aplicación?» 
«¿Qué roles debe asumir el tutor/monitor?» 

La respuesta a estas preguntas se ha tratado de hallar en la prueba piloto a la que 
se ha sometido el programa en cuatro institutos de bachillerato de Sevilla capital y 
provincia, uno de los cuales era de Reforma. 

Los instrumentos utilizados para llevar a cabo la evaluación del diseño han sido 
los siguientes: 
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a) Protocolo de observación de sesiones 

A cumplimentar por los monitores en cada una de las sesiones de trabajo y para 
cada una de las actividades. 

Variables a observar: 

ASISTENCIA HORARIO DE APLICACIÓN 
DURACIÓN REAL DE CADA SESIÓN Y ACTIVIDAD 
INTERÉS DIFICULTAD 
INCIDENTES 

b) Cuestionario de evaluación 

A cumplimentar por los monitores sobre los cuatro bloques/sesiones temáticas 
del programa y sobre el programa en su conjunto. 

Variables a considerar: 

ACTITUDES DE LOS ALUMNOS CURVA DE ASISTENCIA 
ADECUACIÓN DEL ORDEN DE PRESENTACIÓN DE ACTIVIDADES 
GRADO DE DIFICULTAD 
NIVEL DE ACTIVIDAD SUSCITADO 
ACTITUD DEL PROFESORADO DEL CENTRO 
OBSERVACIONES ESPECÍFICAS 

e) Cuestionario de opinión 

A cumplimentar por los alumnos sobre los cuatro bloques/sesiones temáticas del 
programa y sobre el programa en su conjunto. 

Variables a considerar: 

INTERÉS VALIDEZ DE CARA A LAS PROPIAS NECESIDADES 
ADECUACIÓN DE LA INFORMACIÓN 
UTILIDAD ADECUACIÓN DEL LENGUAJE 
SUGERENCIAS 

En el cuadro que sigue a continuación se sintetizan las puntuaciones brutas 
obtenidas del cuestionario de opinión aplicado a los alumnos. 

La importancia de esta fase de evaluación es crucial y absolutamente imprescin
dible para poder posteriormente hacer juicios sobre la validez/utilidad del programa 
en la consecución de las metas educativas que persigue. En los datos que aparecen 
en el cuadro se aprecia, por ejemplo, el deficiente funcionamiento de la Tercera 
Sesión temática, que hubo de ser reformada tanto respecto a los contenidos de la 
misma como en lo relativo a su ubicación en el contexto del programa. 
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INSTITUTOS EN GLOBAL (4 INB) 

ALUMNOS 179 

ITEKS PUNTUACIONES 

Favorable Desfavorb. 

1 2 3 4 5 

l!l PREGUNTA 46 76 46 9 1 

2!!. PREGUNTA 26 11 lv3v6 11 56 25 5 

3!l PREGUNTA 1 
c:Jc:Jc:J 18 

IF==========1=~==S=e=s=i=ó=n=9c:J~~F==1=9==~FI===s==9J 

2!1. Sesión 

4!1. PREGUNTA 
3!!. Sesión 

4!1. Sesión 

c:Jc:Jc:Jc:JCJ 
~c:Jc:Jc:J[:J 
EJc:J~~CJ 

~~~=5=!l==P=R=E=G=U=N=TA===========91c:Jc:Jc:J 19 ~ 

1 6!!. PREGUNTA lc:J 58 29 17. ~ 

b) Fase de validación experimental 

Una vez que, evaluado el diseño, disponemos de los materiales definitivos del 
programa («Primera Versión del Programa») es posible abordar las cuestiones cen
trales de toda intervención educativa: 

«¿Qué efectos produce en los que siguen el programa?» 
«¿Cuanto aprenden?» 
«¿En qué medida se alcanzan las metas previstas?» 
«¿Qué efectos colaterales no previstos produce?» 
«¿Es rentable el programa?»; es decir, «¿Los resultados obtenidos justifican la 

inversión realizada (en tiempo y recursos económicos)?» 

Rivas (1988) señala tres planos de investigación para abordar estas cuestiones: 
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- Investigación teórica: Encaminada a determinar la consistencia/coherencia 
del esquema conceptual en que se basa el programa, así como la capacidad 
explicativa y potencia predictiva de la conducta vocacional 

- Investigación instrumental: Para la validación de los instrumentos que utiliza 
el programa (cuestionarios, técnicas de ayuda ... ) 

- Investigación aplicada: Para determinar el ajuste entre la teoría y su aplica
ción en ambientes naturales 

El programa «TENGO QUE DECIDIRME» iniciará en el presente curso acadé
mico esta segunda fase de la investigación evaluativa. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 371-376) 

DISEÑO, VALORACIÓN Y MEJORA DE UN 
PROGRAMA DE ORIENTACIÓN PARA LOS 

ALUMNOS DEL CURSO DE ACCESO DIRECTO 
ALAUNED 

por 
Araceli Sebastián Ramos 

Profesora Universidad Nacional de Educación a Distancia 

El Curso de Acceso Directo a la UNED para alumnos mayores de 25 años 
(C.A.D.), se viene impartiendo en esta Universidad desde 1972; fue diseñado en su 
día para facilitar la capacitación de aquellas personas carentes de la titulación 
ordinaria que desean acceder a la enseñanza superior. 

La oferta fue muy bien acogida por el cuerpo social, como se deduce de que en 
el primer año el porcentaje de matriculados supuso el 53,58% de todo el alumnado 
de la UNED. Sin embargo, es preciso reconocer que, por sus especiales caracterís
ticas, su realización ha generado una compleja problemática a la que no siempre se 
han dado las respuestas más acertadas. 

En efecto, la diversidad que define a estos alumnos en aspectos tan determinantes 
como la interrupción de la actividad académica en distintos tramos de los estudios y 
la consecuente dispersión de su titulación previa, dan lugar a una gran variedad de 
niveles iniciales y desigualdad en el dominio de hábitos de estudio y técnicas de 
trabajo intelectual, lo que impide el fundamental ajuste entre las necesidades de los 
alumnos y el nivel de conocimientos y destrezas que habrían de recibir desde la 
organización del curso para la obtención del éxito académico. Dificultad acrecentada 
por las peculiaridades de los estudiantes a distancia, adultos de muy variado nivel 
ocupacional y procedencia social, con obligaciones profesionales y familiares y en 
total dispersión por la geografía española. 

Así pues, ante unos resultados no considerados satisfactorios, la Universidad 
encomendó al Dtor. del Departamento M.I.D.E. Dr. Pérez Juste y equipo de profe
sores, emprender una investigación cuya fmalidad se fijó en la elaboración, realización 
y valoración de un programa de orientación para este alumnado. 
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PRIMERA FASE: PROGRAMA PILOTO DE ORIENTACIÓN 
1988-89 

.¡. 
CONTACTO CON LA CONOCIMIENTO PLAN DE ACCIÓN 

REALIDAD SISTEMÁTICO DE LA 
REALIDAD . Diseño Programa Piloto 

• Entrevistas en profundi- de Orientación: 
dad en cuatro centros H • Construcción sendos ~ JORNADAS DE 
asociados. cuestionarios. ORIENTACIÓN . Sujetos: Directores . Recogida de datos • Participación profesores 

Tutores . Análisis y tratamiento de C.A.D. y tutores 
Alumnos datos C.C.A.A. 

SEGUNDA FASE: GENERALIZACIÓN DE LA EXPERIENCIA 
1989-90 

..¡._ 

REELABORACIÓN PUESTA EN MARCHA EVALUACIÓN EN LA 
PLAN (1989-90) SEDE CENTRAL 

• Realización . Rediseño • Problemas en C.C.A.A. . Reflexión y valoración . Investigación participa-
f----¡ en equipo 

tiva, seminarios: H 

* Coordinadores C.A.D. 
* Turores Ciencias de la 
Educación 

• Envío material 

TERCERA FASE: CONSOLIDACIÓN 

1 1990-91 
J. 

EVALUACIÓN REDISEÑO PLAN 
PARTICIPATIVA . Seminarios 

PUESTA EN MARCHA EVALUACIÓN 

• Rotación de los ponen- . Cuestionarios enviados a 
tes en cuatro fines de los asistentes 

~ semana -36 horas- f-¡ . Toma de decisiones: 
• Aplicación pruebas • Implicación C. C.A. A. 
• Elaboración informes Implicación C.A.D. 

personalizados Implicación Vicerrecto-
rado 

1 

DECISIONES DE POYO 

• Gestiones en vicerrecto-
rado 

f----¡ 

. Valoración H 1--+ DIAGRAMA DEL PROCESO DE LA INVESTIGACIÓN * J omadas realizadas 
Problemática surgida 

* J omadas no realizadas 
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PUNTO DE PARTIDA 

Esta investigación, por tanto, nace de una necesidad concreta, la de resolver el 
problema del fracaso de los alumnos del C.A.D., mediante la elaboración y puesta 
en práctica de un programa de orientación. 

Para ello se definieron las etapas de lo que se pretendió fuera una investigación 
activa. En una primera fase, para conocer las características del alumnado, el con
texto en que se desarrolla el curso -Centros Asociados- y las necesidades concre
tas de los alumnos, se acudió a la consulta, vía encuesta, de los tres grandes 
colectivos implicados, alumnos, tutores y directores de los centros; al mismo tiempo 
se les solicitó su valoración sobre la NECESIDAD, INTERÉS y UTILIDAD de 
programar y llevar a cabo estas Jornadas. 

Se elaboró y validó el cuestionario mediante la modalidad de validez de conte
nido, y se aplicó seguidamente en los cursos 1986-87 y 1987-88. La muestra 
resultante fue de 589 alumnos, 158 tutores, 18 directores y de alumnos que aban
donaron sus estudios. 

En una segunda etapa se diseñó el programa piloto de las Jornadas de Orientación, 
la aplicación, su revisión y la posible reestructuración del programa ante la consi
deración de los resultados obtenidos. 

LA RESPUESTA Y EL DESARROLLO DE LAS JORNADAS 

Hubo unanimidad en las respuestas de los tres estamentos consultados acerca de 
la NECESIDAD e INTERÉS de que se celebraran unas Jornadas de Orientación (en 
una escala de 1 a 5, todas pasaron ampliamente de la media), y total acuerdo con la 
temática propuesta y su programación (también en escala de 1 a 5, en torno al4). 

De este modo, se procedió a realizar el trabajo piloto, diseñado por el equipo en 
cuatro Centros Asociados (C.A.) que se prestaron a ello. Los desplazamientos desde 
la Sede Central se hicieron en fines de semana, pasando los investigadores de forma 
rotatoria por los Centros. Se unieron a la aplicación los profesores de las materias 
fundamentales del C.A.D. y algunos tutores de los C.A. donde se llevaba a cabo la 
experiencia. 

Los objetivos del programa fueron: 

• Informar de las características y problemática del aprendizaje a distancia. 
• Orientar sobre los hábitos de estudio y las técnicas básicas de trabajo intelec

tual. 

1 La investigación es más amplia de la experiencia que aquí se expone, abarca aspectos tales como 
el fenómeno del abandono de estos alumnos, la posible incidencia de los C.A. en el éxito, el perfil 
pedagógico de los estudiantes, el ambiente social y educativo de los Centros Penitenciarios en los que 
también se imparten estas enseñanzas. 
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• Dar a conocer a los alumnos su situación inicial en conceptos básicos sobre 
las materias comunes del C.A.D. 

• Orientar sobre las características de estudio de las materias comunes del 
curso. 

El temario abarcaba los siguientes temas: 

• Primera semana: 
-12 horas-

• Segunda semana: 
-12 horas-

• Tercera semana: 
-12 horas-

Hábitos de estudio y técnicas de trabajo intelectual. (Charla
coloquio, ejercicios prácticos, aplicación de cuestionarios). 
Características del sistema a distancia y problemas del 
aprendizaje (Charlas-coloquio, ejercicios prácticos, expo
sición de resultados de la investigación, aplicación de 
cuestionarios). 
Orientaciones para el estudio de las materias comunes: 
Matemáticas, Lengua e Historia. 

El númerro de asistentes en cada caso fue variado a tenor del número de alumnos 
de los Centros, desde un grupo de 200 hasta el de 20; las Jornadas se hicieron en tres 
sesiones consecutivas y durante tres semanas (36 horas total). Una vez celebradas se 
envió un informe personalizado con los resultados de las pruebas y cuestionarios 
realizados a cada alumno. Se les solicitaba, al mismo tiempo, que respondieran a un 
cuestionario adjunto con la valoración de la experiencia vivida. 

PRINCIPALES RESULTADOS 

Para el 20% de los alumnos las Jornadas en sí mismas, tal como estaban pro
gramadas, obtuvieron una valoración elevada (4,5 y 4,3 en un rango de 1 a 5, para 
la NECESIDAD y UTILIDAD), -respuestas de los asistentes a las Jornadas y 
matriculados en el curso que comienza-; señalaron como temas más interesantes, 
por este orden, la adquisición de hábitos de estudio, técnicas de trabajo intelectual y 
pruebas de conceptos básicos, los tres primeros. A continuación, el conocimiento de 
la problemática de la UNED, las características de las asignaturas, de las carreras, 
del sistema y aprendizaje a distancia y las funciones de los Centros Asociados, en 
último lugar. 

La preferencia sobre el tiempo de celebración se fija en el mes de octubre para la 
mayoría, antes de matricularse para algunos y, para un número reducido, en no
viembre. 

Sobre las Jornadas ya celebradas -en 1988- el INTERÉS y la UTILIDAD 
siguen teniendo una alta valoración (en el rango de 1 a 5 señalan los puntos 4 y 5, 
69,9% y 65,1 %). Resultan más bajas las puntuaciones sobre la duración, -sólo un 
42,9% la consideran adecuada-, al resto le parece insuficiente el tiempo en relación 
con los contenidos del programa. 

Respecto a la valoración de los elementos, se sitúan con mejor puntuación las 
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sesiones dedicadas a trabajar en hábitos de estudio y técnicas de trabajo intelectual; 
sigue muy de cerca el interés mostrado por el tratamiento de la problemática de los 
alumnos del C.A.D., y ligeramente más bajos los temas dedicados al modelo de 
enseñanza-aprendizaje y aprendizaje adulto. Todos ellos, no obstante, superan la 
media de 3 en el orden establecido de 1 a 5; la puntuación más alta es de 4,37. 

Sobre la realización de las pruebas --cuestionarios de hábitos de estudio y téc
nicas de trabajo intelectual, Matemáticas, Lengua española e Introducción a la H.ª 
Contemporánea- se obtienen puntuaciones, para la utilidad por encima del4 y para 
el interés de 3,5 a 4. Las variantes de unos a otros elementos son muy pequeñas. 

Las valoraciones de las convivencias que impartieron los profesores de las disci
plinas, son algo superiores en el interés sobre la utilidad, pero, también en este caso, 
las medias se mueven entre el 4,45 de H.ª Contemporánea (interés) y el 3,67 de 
Lengua (utilidad), puntuaciones realmente elevadas. 

Por último, otorgan una opinión favorable al informe personalizado en que se les 
comunicó a cada uno la evaluación de las pruebas realizadas por ellos en las 
Jornadas. 

De otra parte, en los datos recogidos de las preguntas abiertas del cuestionario, 
manifiestan los alumnos, unánimemente, un sentimiento de gratitud hacia las personas 
que han intervenido en las Jornadas; para la mayoría han supuesto un estímulo en el 
trabajo desde distintos aspectos. 

Se deduce de las respuestas, de igual modo, que se ha conseguido un buen 
acoplamiento entre sus necesidades y el programa realizado --destacan especialmente 
las orientaciones recibidas para aprender a estudiar-. Hacen alusión también a que 
les ha sido de gran utilidad las orientaciones sobre el funcionamiento de la UNED, 
concretamente en cuanto se refiere a las pruebas presenciales, pero, al mismo 
tiempo, solicitan ayuda más continuada para preparar los exámenes y mayor infor
mación sobre los resultados de las pruebas. 

Valoran muy satisfactoriamente el contacto con los profesores del C.A.D. y 
destacan algunos la relación mantenida con los compañeros de su mismo curso. 

CONCLUSIONES 

l. Las Jornadas de Orientación han sido recibidas y valoradas muy favorable
mente por los directores, tutores y alumnos del C.A.D. 

2. Los alumnos han manifestado con reiteración su necesidad de ayuda, no sólo 
como introducción al curso, sino mediante un seguimiento a lo largo del año, 
tarea que se podría llevar a cabo desde el Departamento de Orientación en 
cada Centro. 

3. Se debería conseguir igualmente, un sentido más pedagógico en el proyecto 
del C.A.D., en cuanto a información sobre objetivos, estructura, contenidos y 
valuación (orientación y valoración comentada de los resultados de los exá
menes). 
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4. Es necesario atender mínimamente esas urgencias que los alumnos exponen 
respecto a su capacitación en habilidades para estudiar con mayor rendimien
to: hábitos y técnicas de trabajo intelectual, mejor conocimiento del sistema 
a distancia, mayor comunicación en general y más información para preparar 
las distintas asignaturas. 

AMPLIACIÓN DE LA EXPERIENCIA 

Una vez tomado el pulso a la situación, pasamos a una tercera etapa en la que se 
implicó a los tutores de los Centros Asociados. Se organizaron dos Seminarios en la 
Sede Central -setiembre 1989-, uno para los Coordinadores del C.A.D. y otro 
para los de Ciencias de la Educación de cada C.A. donde se imparte el Curso de 
Acceso. En adelante serán estos tutores quienes llevarán la dirección de las Jornadas 
en su Centro, si bien podrán contar con la asesoría del equipo investigador. 

Es evidente que, si queremos que el programa de orientación se convierta en una 
realidad, debe ser asumido por los Centros Asociados, fundamentalmente bajo la 
responsabilidad de los tutores pedagogos y en colaboración con el resto de los 
tutores del Curso, ellos aportarán desde el conocimiento específico de sus materias, 
la información sobre sus carreras, sus asignaturas y las técnicas apropiadas para su 
estudio. 

A partir de estos presupuestos se desarrollaron las reuniones; a los Coordinadores 
se les informó ampliamente sobre todo el trabajo llevado a cabo y sus resultados; 
con los de Ciencias de la Educación se procedió, además a revisar detenidamente lo 
acontecido con el fin de evaluar y procurar la mejora del programa; se les facilitaron 
todos los datos por escrito y se completó la información con documentos valiosos 
para la puesta en práctica de las próximas Jornadas. 

Se fijó el calendario del curso 1989-90, a ser posible para seguirlo por todos los 
Centros participantes, y se estableció el compromiso de informar, a su vez, sobre la 
nueva experiencia. 

Hasta ahora han enviado memorias algunos Centros, de otros, por el contrario, se 
han tenido noticias de que no se han podido celebrar las Jornadas por falta de 
medios económicos. 

Entretanto en el Departamento se ha recibido comunicación de la Universidad, 
vía Directora del C.A.D., sobre la aprobación de un pequeño presupuesto que 
servirá para paliar, en alguna medida, este tipo de dificultades. Lo que supondrá un 
estímulo para los Centros y el reconocimiento o respaldo institucional del valor de 
la experiencia. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.• 16- 1990 (P. 379-395) 

EVALUACIÓN DE PROCESOS COGNITIVOS EN 
NIÑOS DEFICIENTES MENTALES 

por 
Santiago Molina García 

Ana Arraiz Pérez 
E. U. Profesorado de E.G.B. Zaragoza 

l. INTRODUCCIÓN 

El trabajo que aquí se presenta forma parte de una investigación todavía no 
concluida, la cual está siendo financiada por la Fundación del Banco Exterior. En 
concreto, los datos que ofrecemos en las páginas siguientes corresponden al estudio 
piloto llevado a cabo con el fin de obtener datos fiables que nos permitieran conocer 
las modificaciones que podrían ser convenientes hacer en la prueba diagnóstica que 
previamente habíamos elaborado para poder evaluar los tres procesos cognitivos a 
los que aludiremos más adelante en tres tipos de niños con déficits funcionales en su 
capacidad de procesamiento de la información. 

2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

Dado el escaso espacio que está permitido para la exposición de comunicaciones, 
presentaremos el modelo teórico que nos ha servido de fundamento a través de unos 
gráficos, que presentamos en el anexo N.º 1 de esta Comunicación. No obstante, 
para que el lector posea una ligera idea de los lineamientos básicos de nuestro 
modelo, a continuación ofreceremos algunas referencias facilitadoras. 

En primer lugar, hemos de decir que hemos partido del concepto de «potencial 
de aprendizaje» y de «zona de desarrollo proximal», concebidos tales conceptos tal 
y como fueron formulados por Vygotsky, o al menos tal y como aparecen en las 
publicaciones de dicho autor traducidas a diversos idiomas muchos años después de 
haber sido escritas por él (1964, 1979, 1985). 
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En segundo lugar, hemos adoptado con algunas reservas el concepto de «mapa 
cognitivo» y el de «funciones cognitivas», tal y como son formulados tales concep
tos por Feuerstein (1979 y 1980). 

En tercer lugar, hemos aceptado plenamente el modelo de procesamiento de la 
información de Das y colaboradores (1975, 1979, 1984 y 1986), basado en el 
modelo funcional del cerebro de Luria (1974 y 1979), el cual hace referencia 
explícita a tres modalidades de procesamiento: simultáneo, sucesivo y planificación. 

En resumen, lo que nosotros nos hemos propuesto evaluar no es «la inteligencia», 
sino la «capacidad de pensamiento», entendiendo por tal, de acuerdo con Nickerson, 
Perkins y Smith (1987), la habilidad o el conjunto de habilidades que una persona 
posee para encontrar la estrategia o estrategias idóneas, capaces de conducirle a la 
resolución exitosa de una determinada tarea problemática. 

Finalmente, hemos de decir que para llevar a cabo la evaluación funcional de los 
procesos cognitivos a los que aludíamos más atrás hemos elaborado una prueba 
propia, la cual no se describe aquí por falta de espacio. No obstante, para que el 
lector pueda hacerse una idea de las líneas básicas de dicha prueba, diremos que 
consta de las siguientes subpruebas: pensamiento reversible, diseños de estructuración 
espacial, diseños matriciales, memorización de dígitos, memorización de estructu
ras viso-espaciales, memorización lógico-temporal de tipo verbal y espacial y pla
nificación de salidas a partir de laberintos. 

En todas las subpruebas se ha practicado una evaluación cuantitativa en relación 
con el potencial de aprendizaje y otra evaluación cualitativa relacionada con la 
observación de las estrategias cognitivas empleadas en cada situación para resolver 
la tarea problemática. Para la evaluación cuantitativa se ha seguido el procedimiento 
clásico de test, mediadores y postest. En cambio, para llevar a cabo la evaluación 
cualitativa se ha empleado una parrilla de observación estructurada. 

3. OBJETIVOS 

Para no extendernos demasiado dejaremos constancia aquí de que nuestro pro
pósito ha consistido en evaluar tres procesos cognitivos (simultáneo, sucesivo y 
planificación) en una serie de niños (se expondrá más adelante las características y 
número) en el momento en que están tratando de resolver una serie de tareas 
problemáticas (contenidos) que exigen la puesta en juego de una serie de funciones 
cognitivas (operaciones) presentadas a distintos niveles de dificultad (niveles de 
complejidad) y en distintas formas (modalidades), como igualmente en una situación 
de aprendizaje que implica siempre una interacción dinámica entre el adulto y el 
niño (mediadores de aprendizaje), analizados dichos procesos en tres fases (input, 
procesamiento central y ouput), y medida su ejecución tanto cualitativa (observación de 
las estrategias) como cuantitativamente (análisis estadístico de las puntuaciones), tomando 
como criterio la ganancia obtenida entre un pretest (nivel de ejecución efectivo) y un 
postest (nivel de ejecución potencial), y referida esa ganancia al grado de validez 
empírica de los mediadores de aprendizaje introducidos entre el pretest y el postest. 
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4. MUESTRA 

A pesar de la complejidad que entrañaba para el tratamiento estadístico de los 
datos la separación de niños con idénticos C.I. e idénticas edades entre «síndrome 
de Down» y «oligofrénicos» (en realidad, niños con «disfunción cognitiva», según 
Molina, 1990), dada la pequeñez de la muestra, decidimos dejar dicha separación 
porque disponemos de suficiente información como para poder admitir que los 
niños con síndrome de Down pueden constituir un grupo específico desde el punto 
de vista del procesamiento de la información. 

La muestra quedó constituida tal y como se especifica en los siguientes cuadros: 

NIÑOS CON C.I. COMPRENDIDO ENTRE 65-80 

N.º de Fecha de Aplicación Edad CI. 
niños nacimiento prueba cronológica 

1 24-1-78 Junio 89 11 a. y 5 m. 73 
2 25-10-75 Junio 89 13 a. y 8 m. 72 
3 24-3-78 Junio 89 11 a y 3m. 70 
4 22-8-75 Junio 89 13 a y 10m. 80 
5 13-1-82 Junio 89 7 a. y 5 m. 74 
6 17-7-78 Junio 89 10 a. y 11m. 66 
7 27-4-78 Junio 89 11 a. y 2m. 69 

NIÑOS CON C.I. COMPRENDIDO ENTRE 50-65 (SIN SÍNDROME DE DOWN) 

N.º de Fecha de Aplicación Edad CI. 
niños nacimiento prueba cronológica 

1 6-5-76 Junio 89 12 a. y 1m. 59 
2 10-4-75 Junio 89 13 a. y 3m. 58 
3 17-6-76 Junio 89 12 años 50 
4 19-6-78 Junio 89 11 años 50 

- 5 24-11-79 Junio 89 9 a. y 7 m. 64 

NIÑOS CON C.I. COMPRENDIDO ENTRE 50-65 (CON SÍNDROME DE DOWN) 

N.º de Fecha de Aplicación Edad CI. 
niños nacimiento prueba cronológica 

1 9-6-79 Junio 89 10 años 50 
2 17-8-81 Junio 89 7 a. y 10m. 60 
3 28-2-79 Junio 89 10 a. y 4 m. 59 
4 14-9-74 Junio 89 14 a. y 9 m. 52 
5 11-9-75 Junio 89 13 a. y 9 m. 50 
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5. RESULTADOS 

pacto que no disponemos de espacio suficiente, únicamente nos limitaremos a 
comentar los resultados obtenidos, presentando las tablas estadísticas en el anexo 
N.º 2. 

En primer lugar, parece razonable suponer que el hecho de que en algunas 
pruebas no hayan resultado significativas estadísticamente (con un margen de error 
de más menos 5% en la «t») las diferencias entre pretest y postest en un grupo 
concreto de niños y en cambio en otro sí, puede deberse a la escasa fiabilidad de 
algunos ítems o de algunas pruebas en su totalidad (este dato se pudo comprobar en 
el análisis estadístico llevado a cabo para el estudio de la validación y de la 
fiabilidad de tales subpruebas). 

Si se examinan las tablas 11 a 16 se observa cómo los niveles de significación 
estadística, referidos a la puntuación total y a los tres procesos cognitivos estudia
dos, decrecen en el grupo de niños con un C.I. comprendido entre 50-65, aunque 
también en este grupo siempre resultan significativas las diferencias entre el pretest 
y el postest, salvo en el grupo de niños con síndrome de Down, en que no aparece 
como significativa esa diferencia en el procesamiento sucesivo. 

De esa constatación creemos que pueden obtenerse estas tres conclusiones pro
visionales, dado que la investigación definitiva todavía no está concluida: 

A) Puede afirmarse que los mediadores introducidos entre el pretest y el postest 
poseen suficiente validez, al menos globalmente considerados. 

B) A medida que los niños aumentan en nivel mental, dentro de las clásicas 
categorías conocidas como deficientes mentales ligeros y de tipo medio (a pesar de 
que nosotros no aceptamos esa categorización la citamos aquí para que el lector 
pueda hacerse una idea rápida del tipo de niños a que nos estamos refiriendo), su 
potencial de aprendizaje es más elevado, lo cual es un resultado absolutamente 
lógico y al mismo tiempo justificador del acierto de haber separado a estos niños en 
dos grupos bien diferenciados por su nivel de pensamiento. 

C) Los niños con síndrome de Down parecen diferenciarse de los restantes con 
idéntico C.I. e idénticas edades en que su potencial de aprendizaje en el procesamiento 
sucesivo es más bajo, lo cual también se evidencia a través de sus resultados en las 
pruebas que exigen la puesta en juego de unas correctas estrategias mnemónicas. 

No obstante, si se analiza cuidadosamente la tabla N.º 16 no hay más remedio 
que matizar esa afirmación, ya que únicamente resultaría significativa esa diferencia 
en el procesamiento simultáneo, si se admite un margen de error excesivamente 
elevado y, por tanto, con el peligro de bajar excesivamente la fiabilidad de las 
posibles conclusiones. 

Evidentemente, si se comparan esos resultados con los hallados por diversos 
especialistas en niños con síndrome de Down, se puede comprobar que son 
discordantes parcialmente. Por esta razón y, sobre todo, porque nuestra batería 
diagnóstica todavía está en fase de experimentación, como igualmente porque la 
muestra de la cual hemos hallado los resultados expuestos es excesivamente pequeña, 
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estimamos que puede ser demasiado arriesgado extraer conclusiones definitivas de 
este pequeño trabajo que estamos presentando. En todo caso, nos parece útil que a 
partir de esta pequeña muestra de nuestro trabajo (empezado en el año 1985 y que 
esperamos que estará concluido a finales de 1991) pueda abrirse un amplio debate 
científico sobre el modo de llevar a cabo la evaluación diagnóstica de estos niños, 
como igualmente acerca del modelo teórico que nos ha servido de base. 
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FUNCIONES COGNITIVAS 

Gráfico nR 3 
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Gráfico na 5 
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ANEXON.ºII 
TABLAS ESTADÍSTICAS RESULTADOS 

TABLA l. PUNTUACIONES EN LA BATERÍA DIAGNÓSTICA. NIÑOS CON C.I. 65-80 

Niño Pens. Rever. D. Matrio. D. Estr. Esp. M. Dígitos Mem. Viso-esp 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

1 10 15 9 13 14 14 4 4 9 9 
2 8 16 13 14 14 14 7 8 9 9 
3 7 11 9 14 13 14 6 9 9 9 
4 12 15 11 13 13 14 8 8 8 9 
5 4 4 10 13 5 6 5 5 7 9 
6 5 8 5 9 6 10 10 11 7 7 
7 8 11 10 14 11 13 5 8 8 9 

Niño Hist. Esp. Hist. Verbales Laberintos Rompecab. Total 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

1 5 7 6 7 6 7 9 10 72 86 
2 7 7 7 8 8 8 10 10 83 94 
3 6 7 7 7 5 7 9 10 71 88 
4 5 7 6 7 7 8 10 10 80 91 
5 8 8 o o 4 8 8 9 51 62 
6 4 5 6 7 1 2 7 9 51 68 
7 7 8 8 8 4 7 9 10 70 88 

TABLA 2. MEDIAS, DESVIACIONES Y ERROR TÍPICO. NIÑOS CON C.I. 65-80 

Prueba Media Desviación Error Típico 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

P. Reversible 7,71 11,43 2,75 4,35 1,04 1,65 
D. Matriciales 9,57 12,86 2,44 1,77 0,92 0,67 
D. Estr. Espacial 10,86 12,14 3,81 3,08 1,44 1,16 
M. Dígitos 6,43 7,57 2,07 2,37 0,78 0,90 
M. Viso-Espacial 8,14 8,71 0,9 0,76 0,34 0,29 
H. Manipulativas 6 7 1,41 1 0,54 0,38 
H. Verbales 5,71 6,29 2,63 2,81 0,99 1,06 
Laberintos 5 6,71 2,31 2,14 0,87 0,81 
Rompecabezas 8,86 9,71 1,07 0,49 0,40 0,18 
TOTAL 68,29 82,43 12,75 12,3 4,82 4,65 
P. Simultáneo 28,14 36,43 7,80 8,14 2,95 3,08 
F. sucesivo 26,29 29,57 3,30 3,87 1,25 1,46 
Planificación 13,86 16,43 3,34 2,44 1,26 0,92 
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TABLA 3. PUNTUACIONES EN LA BATERÍA DIAGNÓSTICA. NIÑOS CON C.l. 50-65 

Niño Pens. Rever. D.Matrio. D. Estr. Esp. M. Dígitos Mem. Viso-esp 

Pre .. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

1 o o 2 4 1 2 1 1 5 5 
2 o o 4 4 o o o o o o 
3 2 4 5 5 6 6 1 1 4 8 
4 o o 7 8 9 12 3 4 5 7 
5 o o 3 3 o 2 2 2 4 6 
6 4 5 5 10 5 8 6 7 7 7 
7 o 1 8 11 8 13 8 10 4 7 
7 o 1 8 11 8 13 8 10 4 7 
8 o o 1 1 3 3 2 2 2 2 
9 o 1 4 6 5 6 o 2 8 9 
10 o o 3 4 3 4 3 4 2 2 

Niño Hist. Esp. Hist. Verbales Laberintos Rompecab. Total 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

1 o o o o 2 2 4 5 15 19 
2 o o o o 1 1 2 2 7 7 
3 o o o o 3 5 9 10 30 39 
4 6 7 1 2 1 5 8 8 40 53 
5 1 1 o o 1 4 8 8 19 26 
6 1 5 o o 6 7 6 8 40 57 
7 1 1 o 1 4 7 10 10 43 61 
8 o o o o 1 1 3 3 12 12 
9 1 1 o 1 1 1 2 3 21 30 
10 3 3 o 1 3 7 7 8 24 33 

TABLA 4. MEDIAS, DESVIACIONES Y ERROR TÍPICO. NIÑOS CON C.I. 50-65 

Prueba Media Desviación Error Típico 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

P. Reversible 0,6 1,1 1,35 1,85 0,43 0,59 
D. Matriciales 4,2 5,6 2,15 3,17 0,68 1 
D. Estr. Espacial 4 5,6 3,16 4,33 1 1,37 
M. Dígitos 2,6 3,3 2,59 3,09 0,82 0,98 
M. Viso-Espacial 4,1 5,3 2,38 2,98 0,75 0,94 
H. Manipulativas 1,3 1,8 1,89 2,44 0,6 0,77 
H. Verbales 0,1 0,5 0,32 0,71 0,1 0,22 
Laberintos 2,3 4 1,7 2,58 0,54 0,82 
Rompecabezas 5,9 6,5 2,96 2,99 0,94 0,95 
TOTAL 25,1 33,7 12,67 18,74 4,01 5,93 
P. Simultáneo 8,8 12,3 5,47 8,11 1,73 2,57 
P. Sucesivo 8,1 11,5 4,77 6,72 1,51 2,13 
Planificación 8,2 10,5 3,99 5,42 1,26 1,71 
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TABLA 5. PUNTUACIONES EN LA BATERÍA DIAGNÓSTICA 
NIÑOS NO DOWN CON C.I. 50-65 

Niño Pens. Rever. D. Matrio. D. Estr. Esp. M. Dígitos Mem. Viso-esp 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

1 4 5 5 10 5 8 6 7 7 7 
2 o 1 8 11 8 13 8 10 4 7 
3 o o 1 1 3 3 2 2 2 2 
4 o 1 4 6 5 6 o 2 8 9 
5 o o 3 4 3 4 3 4 2 2 

Niño ~ist. Esp. Hist. Verbales Laberintos Rompecab. Total 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

1 1 5 o o 6 7 6 8 40 57 
2 1 1 o 1 4 7 10 10 43 61 
3 o o o o 1 1 3 3 12 12 
4 1 1 o 1 1 1 2 3 21 30 
5 3 3 o 1 3 7 7 8 24 33 

TABLA 6. MEDIAS, DESVIACIONES Y ERROR TÍPICO 
NIÑOS NO DOWN CON C.I. 50-65 

Prueba Media Desviación Error Típico 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

R. Reversible 0,8 1,4 1,79 2,07 0,8 0,93 
D. Matriciales 4,2 6,4 2,59 4,16 1,16 1,86 
D. Estr. Espacial 4,8 6,8 2,05 3,96 0,92 1,77 
M. Dígitos 3,8 5 3,19 3,46 1,43 1,55 
M. Viso-Espacial 4,6 5,4 2,79 3,21 1,25 1,44 
H. Manipulativas 1,2 2 1,10 2 0,49 0,89 
H. Verbales o 0,6 o 0,55 o 0,25 
Laberintos 3 4,6 2,12 3,29 0,95 1,47 
Rompecabezas 5,6 6,4 3,21 3,21 1,44 1,44 
TOTAL 28 38,6 13,13 20,33 5,87 9,09 
P. Simultáneo 9,8 14,6 5,12 9,18 2,29 4,11 
P. Sucesivo 9,6 15 4,04 3,94 1,81 1,76 
Planificación 8,6 11 4,88 6,44 2,18 2,81 
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TABLA 7. PUNTUACIONES EN LA BATERÍA DIAGNÓSTICA 
NIÑOS DOWN CON C.I. 50-65 

Niño Pens. Rever. D. Matrio. D. Estr. Esp. M. Dígitos Mem. Viso-esp 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

1 o o 2 4 1 2 1 1 5 5 
2 o o 4 4 o o o o o o 
3 2 4 5 5 6 6 1 1 5 7 
4 o o 7 8 9 12 3 4 5 7 
5 o o 3 3 o 2 2 2 4 6 

Niño Hist. Esp. Hist. Verbales Laberintos Rompecab. Total 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

1 o o o o 2 2 4 5 15 19 
2 o o o o 1 1 2 2 7 7 
3 o o o o 3 5 9 10 30 39 
4 6 7 1 2 1 5 8 8 40 53 
5 1 1 o o 1 4 8 8 19 26 

TABLA 8. MEDIAS, DESVIACIONES Y ERROR TÍPICO 
NIÑOS NO DOWN CON C.I. 50-65 

Prueba Media Desviación Error Típico 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

P. Reversible 0,4 0,8 0,89 1,79 0,4 0,8 
D. Matriciales 4,2 4,8 1,92 1,92 0,86 0,86 
D. Estr. Espacial 3,2 4,4 4,09 4,78 1,83 2,14 
M. Dígitos 1,4 1,6 1,14 1,52 0,51 0,68 
M. Viso-Espacial 3,6 5,2 2,07 3,11 0,93 1,39 
H. Manipulativas 1,4 1,6 2,61 3,05 1,17 1,36 
H. Verbales 0,2 0,4 0,45 0,89 0,2 0,4 
Laberintos 1,6 3,4 0,89 1,82 0,4 0,81 
Rompecabezas 6,2 6,6 3,03 3,13 1,36 1,4 
TOTAL 22,2 28,8 12,95 17,81 5,79 7,97 
P. Simultáneo 7,8 10 6,22 7,11 2,78 3,18 
P. Sucesivo 6,6 8 5,41 7,45 2,42 3,33 
Planificación 7,8 10 3,42 4,90 1,53 2,19 
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TABLA 9. MEDIAS, DESVIACIONES Y ERROR TÍPICO 
NIÑOS CON C.I. 50-80 

Prueba Media Desviación Error Típico 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

P. Reversible 3,53 5,35 4,11 6,04 1 1,47 
D. Matriciales 6,41 8,59 3,5 4,52 0,85 1,10 
D. Estr. Espacial 6,82 8,29 4,81 5,01 1,17 1,22 
M. Dígitos 4,18 5,06 3,03 3,49 0,73 0,85 
M. Viso-Espacial 5,77 6,71 2,77 2,87 0,67 0,70 
H. Manipulativas 3,24 3,94 2,91 3,27 0,71 0,79 
H. Verbales 2,41 2,88 3,28 3,44 0,80 0,84 
Laberintos 3,41 5,12 2,76 2,79 0,67 0,68 
TOTAL 42,88 53,77 25,12 29,42 6,09 7,14 
P. Simultáneo 16,77 22,24 11,66 14,55 2,83 3,53 
P. Sucesivo 15,59 18,94 10,1 10,73 2,45 2,6 
Planificación 20,53 12,94 4,63 5,27 1,12 1,28 

TABLA 10. DIFERENCIAS ENTRE POSTEST Y PRETEST EN LA BATERÍA 
DIAGNÓSTICA 

NIÑOS CON C. I. 50-80 

Prueba Dif. medias Valor t Probabilidad 

P. Reversible 1,82 3,31 0,004 
D. Matriciales 2,18 5,05 0,0001 
D. Estr. Espacial 1,47 4,03 0,001 
M. Dígitos 0,88 3,45 0,003 
M. Viso-Espacial 0,94 3,11 0,006 
H. Manipulativas 0,71 2,63 0,018 
H. Verbales 0,47 3,77 0,001 
Laberintos 1,71 4,59 0,0003 
Rompecabezas 0,71 4,24 0,0006 
TOTAL 10,88 7,74 0,0001 
P. Simultáneo 5,47 6,05 0,0001 
P. Sucesivo 3,35 5,09 0,0001 
Planificación 2,41 5,99 0,0001 
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TABLA 11. DIFERENCIAS ENTRE POSTEST Y PRETEST EN LA BATERÍA 
DIAGNÓSTICA 

NIÑOS CON C. I. 65-80 

Prueba Dif. medias Valor t Probabilidad 

P. Reversible 3,7 4,04 0,0068 
D. Matriciales 3,29 6,30 0,0007 
D. Estr. Espacial 1,29 2,47 0,048 
M. Dígitos 1,14 2,25 0,065 
M. Viso-Espacial 0,57 1,92 0,103 
H. Manipulativas 1 3,24 0,017 
H. Verbales 0,57 2,83 0,03 
Laberintos 1,71 3,29 0,016 
Rompecabezas 0,86 3,29 0,016 
TOTAL 14,14 11,75 0,0001 
P. Simultáneo 8,29 7,81 0,0002 
Planificación 2,57 3,96 0,0075 

TABLA 12. DIFERENCIAS ENTRE POSTEST Y PRETEST EN LA BATERÍA 
DIAGNÓSTICA 

NIÑOS CON C. I. 50-65 

Prueba Dif. medias Valor t Probabilidad 

P. Reversible 0,5 2,4 0,0522 
D. Matriciales 1,4 2,69 0,0248 
D. Estr. Espacial 1,6 3,07 0,0133 
M. Dígitos 0,7 2,69 0,0248 
M. Viso-Espacial 1,2 2,57 0,0301 
H. Manipulativas 0,5 1,25 0,2443 
H. Verbales 0,4 2,45 0,0368 
Laberintos 1,7 3,16 0,0116 
Rompecabezas 0,6 2,71 0,0239 
TOTAL 8,6 4,36 0,0018 
P. Simultáneo 3,5 3,45 0,0072 
P. Sucesivo 3,4 3,07 0,0134 
Planificación 2,3 4,27 0,0021 
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TABLA 13. DIFERENCIAS ENTRE POSTEST Y PRETEST EN LA BATERÍA 
DIAGNÓSTICA 

NIÑOS NO DOWN CON C. l. 50-65 

Prueba Dif.medias Valor t Probabilidad 

P. Reversible 0,6 2,45 0,07 
D. Matriciales 2,2 2,56 0,062 
D. Estr. Espacial 2 2,24 0,089 
M. Dígitos 1,2 3,21 0,032 
M. Viso-Espacial 0,8 1,37 0,242 
H. Manipulativas 0,8 1 0,373 
H. Verbales 0,6 2,45 0,07 
Laberintos 1,6 1,97 0,12 
Rompecabezas 0,8 2,14 0,099 
TOTAL 10,6 3,25 0,031 
P. Simultáneo 4,8 2,63 0,058 
P. Sucesivo 5,4 4,07 0,015 
Planificación 2,4 2,75 0,051 

TABLA 14. DIFERENCIAS ENTRE POSTEST Y PRETEST EN LA BATERÍA 
DIAGNÓSTICA 

NIÑOS DOWN CON C. l. 50-65 

Prueba Dif. medias Valor t Probabilidad 

P. Reversible 0,4 1 0,373 
D. Matriciales 0,6 1,5 0,208 
D. Estr. Espacial 1,2 2,06 0,108 
M. Dígitos 0,2 1 0,373 
M. Viso-Espacial 1,6 2,14 0,099 
H. Manipulativas 0,2 1 0,373 
H. Verbales 0,2 1 0,373 
Laberintos 1,8 2,25 0,087 
Rompecabezas 0,4 1,63 0,177 
TOTAL 6,6 2,99 0,04 
P. Simultáneo 2,2 3,3 0,029 
P. Sucesivo 1,4 1,06 0,35 
Planificación 2,2 2,99 0,04 
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TABLA 15. DIFERENCIAS ENTRE POSTEST Y PRETEST ENTRE NIÑOS 
CON (C. I. 65-80) Y NIÑOS CON (C. I. 50-65) EN LA BATERÍA 

DIAGNÓSTICA 

Prueba Media Desviación Error típico 

P. Reversible 6,86 10 4,71 4,75 0,003 0,003 
D. Matriciales 5,14 7,14 4,87 6,03 0,002 0,0009 
D. Estr. Espacial 6,86 6,71 3,3 3,13 0,016 0,02 
M. Dígitos 4,29 4,71 3,24 3,62 0,017 0,011 
M. Viso-Espacial 3,86 3,14 2,97 2,24 0,025 0,066 
H. Manipulativas 4,29 4,57 4,67 4,82 0,003 0,002 
H. Verbales 5,57 5,71 5,73 5,62 0,001 0,001 
Laberintos 2,71 2,43 2,36 3,1 0,056 0,021 
Rompecabezas 2,86 3 3,33 2,75 0,015 0,033 
TOTAL 42,43 47,43 5,8 5,22 0,001 0,002 
P. Simultáneo 18,86 23,86 4,63 4,61 0,003 0,003 
P. Sucesivo 18 18,71 7,21 5,7 0,0004 0,001 
Planificación 5,57 5,43 3,9 3,39 0,008 0,014 

TABLA 16. DIFERENCIAS ENTRE POSTEST Y PRETEST ENTRE NIÑOS NO 
DOWN (C. I. 50-65) Y DOWN (C. I. 50-65) EN LA BATERÍA DIAGNÓSTICA 

Prueba Dif. Medias t Probabilidad 

Pre. Post. Pre. Post. Pre. Post. 

P. Reversible 0,4 0,6 0,41 0,42 0,704 0,697 
D. Matriciales o 1,6 o 0,74 - 0,499 
D. Estr. Espacial 1,6 2,4 0,71 0,72 0,516 0,514 
M. Dígitos 2,4 3,4 1,27 1,63 0,27 0,18 
M. Viso-Espacial 1 0,2 0,79 0,473' 0,935 
H. Manipulativas 0,2 0,4 0,16 0,22 0,879 0,835 
H. Verbales 0,2 0,2 1 0,54 0,373 0,621 
Laberintos 1,4 1,2 1,3 0,55 0,263 0,61 
Rompecabezas 0,6 0,2 0,23 0,74 0,831 0,944 
TOTAL 5,8 9,8 0,52 0,61 0,628 0,575 
P. Simultáneo 2 4,6 0,46 0,73 0,671 0,508 
P. Sucesivo 3 7 0,89 1,6 0,422 0,185 
Planificación 0,8 1 0,22 0,21 0,833 0,846 

NOTA: Los datos que figuran relativos a los tres procesos cognitivos que serán analizados en el 
estudio definitivo (procesamiento simultáneo, procesamiento sucesivo y planificación) han sido extraídos 
sin haber hecho un análisis factorial; es decir, las distintas pruebas de la batería han sido distribuidas por 
nosotros en cada factor, tal y como suponemos que se distribuirán cuando hagamos el definitivo análisis 
factorial, dados los resultados obtenidos por Das, Kirby y Jarman en estudios precedentes. Por esta razón, 
esos resultados y los posteriores comentarios que hagamos deben ser interpretados con mucha cautela. 
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Si de alguna manera tuviéramos que caracterizar nuestro trabajo por el objetivo 
general que hemos tratado de conseguir, debería hacerse diciendo que hemos tratado 
de «descubrir problemas». Este objetivo general puede quedar matizado a partir de 
una serie de objetivos emergentes del propio proceso de estudio: l. Conocer el 
clima de opinión y las condiciones en que se desarrolla la integración en cada centro 
(clima institucional). 2. Conocer lo que piensan y hacen los profesores de aula 
ordinaria; conocer qué tipo de roles desarrollan los profesores itinerantes; determi
nar el status socio-afectivo del alumno deficiente y su situación dentro de la clase. 
3. Estudiar las relaciones existentes entre los diferentes protagonistas de la integra
ción y el clima institucional en el que trabajan; analizar las relaciones existentes 
entre profesores, entre alumnos y profesores y entre los propios alumnos. 

De tener que definir nuestra estrategia de investigación lo haríamos en términos 
de un diseño etnográfico que se apoya en supuestos derivados del interaccionismo 
simbólico. Con el fin de estudiar el proceso de integración desde la perspectivas de 
sus protagonistas hemos diseñado una investigación que presentamos en cuatro 
estudios complementarios. En ellos se han utilizado, preferentemente, procedimientos 
de recogida de datos como la observación y la entrevista unidos a una escala de 
actitudes y a tests sociométricos. Se han realizado análisis de contenido unidos a 
análisis cuantitativos. 

Los resultados de esta investigación subrayan la idea de que el proceso de 
integración escolar se está viviendo como un fenómeno extraño a los centros. 
Efectivamente, el centro escolar no ha ofrecido, ante esta innovación, una respuesta 
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organizada y solidaria capaz de hacer frente a problemas. Los diversos protagonis
tas del proceso de integración han jugado roles diferentes. De una parte, los profe
sores de aula ordinaria han visto la presencia del niño integrado en sus clases como 
un problema añadido a los que habitualmente encuentran en la practica de la ense
ñanza. De otra parte, los profesores itinerantes se conciben a sí mismos como 
profesores de apoyo al niño deficiente, esta concepción implica una relación muy 
individualizada con el niño en detrimento de una integración del propio profesor en 
la vida organizativa del centro o de la clase. Finalmente, hemos podido constatar 
que no puede abstraerse la idea del alumno integrado, al menos no en correspondencia 
con la situación de los sujetos que hemos estudiado. Debería hablarse más bien de 
comportamientos individuales y colectivos que definen situaciones y status socio
afectivos particulares. 

l. INTRODUCCIÓN 

Si de alguna manera tuviéramos que caracterizar nuestro trabajo por el objetivo 
general que hemos tratado de conseguir, debería hacerse diciendo que hemos tratado 
de «descubrir problemas». Tal vez esta expresión sea reveladora no sólo de nuestro 
posicionamiento etnográfico sino también de la realidad a la que nos hemos en
frentado. Efectivamente, el desarrollo de la integración en nuestro país no puede 
estudiarse como un programa introducido sistemáticamente en los centros ante el 
que puede preverse ciertos problemas de adaptación; sino como un fenómeno capaz 
de provocar vivos debates porque, en términos generales, puede decirse que se 
plantea como una realidad conflictiva que la Administración ha forzado sin 
contraprestaciones necesarias. 

Una realidad tal es difícil de evaluar, fundamentalmente, porque nos falta co
nocimiento sobre el tipo de respuesta que cada contexto particular (centro escolar) 
es capaz de generar ante este fenómeno, que implica cambios importantes en los 
sistemas de referencia habituales para los profesores (niños a los que enseñan, tipos 
de programas, de evaluación, etc.). En este sentido, la falta de unos programas, de 
unas normas, o de unas mínimas líneas de actuación hacen imposible establecer 
cualquier relación entre una propuesta concreta y su respuesta. Siendo necesario un 
planteamiento metodológico capaz de detectar problemas que los implicados rela
cionan con la integración. 

2. MARCO TEÓRICO 

Como aproximación al planteamiento anterior partimos de dos tópicos bien 
conocidos en el ámbito de investigaciones sobre integración: modificación de acti
tudes y adaptación de la enseñanza. Un tercer tópico ha sido introducido en nuestro 
afán por contextualizar la realidad a estudiar: el clima en el que se desarrolla la 
integración. 
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Nosotros hemos elegido en este trabajo el constructo «perspectiva» recogido del 
trabajo de Tabanick y Zeichner (1986), ellos definieron las «perspectivas» como 
«una coordinada serie de ideas y acciones que usa una persona para enfrentarse a 
situaciones problemáticas», estableciendo a continuación la diferencia entre «pers
pectiva» y «actitud»: «Las perspectivas se diferencian de las actitudes porque incluyen 
acciones y no meramente disposiciones para actuar». 

La actitud de los profesores ante la integración, a pesar de la escasa atención 
recibida hasta ahora, es considerada como una de las variables claves en el paso de 
una «filosofía de la segregación» a una «filosofía de la integración» (Bogdan y 
Biklen, 1982). Si bien podemos imponer la integración mediante leyes de obligado 
cumplimiento, la forma en que el profesor de aula regular responde a las necesidades 
de los niños con déficits puede convertirse en una variable mucho más potente a la 
hora de determinar el éxito de la integración que cualquier esquema administrativo 
o curricular» (Larrivee y Cook, 1979: 316). 

De otra parte, en la base del concepto de «adaptación de la enseñanza» está el 
reconocimiento de las diferencias individuales, punto esencial de la filosofía 
integradora. Se entiende que ante las mismas condiciones de aprendizaje, diferentes 
sujetos se comportarían de diferente manera y obtendrían diferentes resultados 
(rendimiento). Adaptar la enseñanza significaría conseguir los mismos objetivos 
con diferentes alumnos, utilizando diferentes procedimientos de enseñanza. 

Como y Snow (1986: 612) señalaban como en las clases pueden observarse un 
amplio espectro de adaptaciones que el profesor va haciendo, de hecho, los nume
rosos estudios realizados en las últimas décadas basados en observaciones de clase, 
han evidenciado los distintos tipos de acciones que realizan con este propósito. 
Según Shavelson y Stem ( 1981) estas operaciones dependen del conocimiento que 
cada profesor tenga. Una importante aportación en esta línea ha sido la de identificar 
empíricamente diferentes estructuras en la actividad de la vida de la clase en las que 
pueden resultar relevantes diferentes clases de adaptaciones de la enseñanza y 
diferentes habilidades de los alumnos (Berliner, 1983). Este hallazgo es particular
mente interesante desde el punto de vista de la investigación sobre integración 
sugiriéndonos la posibilidad de plantear la identificación de determinadas estructuras 
en la actividad de la vida de la clase más adecuadas para la inclusión de niños con 
déficits particulares. 

Por último, las referencias al contexto son reveladoras de un interés creciente 
sobre el significado que llegan a adquirir para los profesores determinadas situaciones 
que pueden resultar problemáticas por los cambios que implican en su forma de 
actuar. Desde nuestro punto de vista, es en la interacción entre los elementos 
ambientales y personales como se conforman determinadas «perspectivas» y que 
por tanto este constructo debe relacionarse con el de «clima» para nuestros propó
sitos de describir los problemas a los que se enfrentan los profesores (los que ellos 
entienden como un efecto del proceso de integración). Nosotros nos referimos al 
«clima institucional» como constructo capaz de englobar dos aspectos que a priori 
consideramos importantes para el desarrollo de la integración, según aparecen en la 
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literatura, a saber: las condiciones en las que se desarrolla la integración en un 
centro determinado y la opinión que de la integración tienen el conjunto de los 
profesores de ese centro. 

3. OBJETIVOS 

El objetivo general de esta investigación: descubrir problemas relacionados con 
el desarrollo de la integración, puede quedar matizado a partir de una serie de 
objetivos más concretos, emergentes del propio proceso de estudio. Son los siguientes: 

l. Identificar los significados que cada subcultura atribuye a los procesos de 
integración escolar: conocer el clima de opinión y las condiciones en que se desa
rrolla la integración en cada centro (clima institucional). 

2. Determinar el papel que el status de cada miembro de una subcultura juega en 
el proceso de integración: conocer lo que piensan y hacen los profesores de aula 
ordinaria (PAOs); conocer que tipo de roles desarrollan los profesores itinerantes 
(PITs) y cómo los desarrollan; determinar el status socio-afectivo del alumno (ALU) 
deficiente y su situación dentro de la clase (CLA). 

3. Evaluar el marco de relaciones presente en cada subcultura: estudiar las 
relaciones existentes entre los diferentes protagonistas de la integración y el clima 
institucional en el que trabajan; analizar las relaciones existentes entre profesores 
(PIT-PAO), entre alumnos y profesores (ALU-PIT, ALU-PAO, PAO-ALUPIT) y 
entre los propios alumnos (ALU-CLA). 

4. MÉTODO 

4.1. Muestra 

La muestra de nuestro estudio la componen 11 sujetos con déficit visual que se 
integran en otros tantos centros de Sevilla y su provincia, sus profesores y compa
ñeros de clase, los demás profesores de los centros donde estos alumnos se integran, 
y los cuatro profesores itinerantes que les prestan apoyo. Estos sujetos fueron 
seleccionados deliberadamente del conjunto de la población escolar con déficit 
visual de la provincia de Sevilla, en base a criterios como: participación en procesos 
de integración a nivel de EGB, grado de déficit visual y tipo de apoyo recibido. 

4.2. Diseño 

De tener que definir nuestra estrategia de investigación lo haríamos en términos 
de un diseño etnográfico que se apoya en supuestos derivados del interaccionismo 
simbólico. Con el fin de estudiar el proceso de integración desde la perspectivas de 
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sus protagonistas hemos diseñado una investigación que, para su mejor compren
sión, presentamos en cuatro estudios complementarios: El análisis del clima 
institucional; Las perspectivas de los profesores de aula ordinaria ante la integración; 
Las perspectivas de los profesores itinerantes ante la integración; y, el status socio
afectivo y la situación de los alumnos integrados. 

Estos estudios se han realizado simultáneamente, habiéndose utilizado una es
trategia común en la recogida y el análisis de los datos. De hecho, el mismo diseño 
en cuatro estudios y sus objetivos se han ido definiendo en el proceso de investigación 
como una necesidad emergente a partir de un conocimiento progresivo de la natu
raleza de la realidad que pretendíamos estudiar. 

El trabajo de campo se ha extendido durante los meses de diciembre de 1987 a 
junio de 1988. Nuestros observadores han trabajado en los centros una jornada 
escolar cada semana, haciendo un seguimiento continuo de la clase donde se integraba 
el niño con déficit visual. Su misión era observar y entrevistar no sólo al profesor de 
este aula, sino a toda aquella persona que pudiera aportar información de interés. 
Estos observadores fueron entrenados previamente en procedimientos como la ob
servación participante y la entrevista en profundidad (García Jiménez, 1988). 

La observación participante y la entrevista semiestructurada se han considerado 
procedimientos claves en la recogida de información sobre las perspectivas de los 
profesores de aula ordinaria y de los profesores itinerantes, y en la identificación de 
las condiciones de los centros. Ante la imposibilidad de entrevistar a todos los 
profesores de los centros, decidimos administrar la «Escala de Actitudes hacia la 
Integración» (Larrivee y Cook, 1979); y, para obtener información sobre las per
cepciones de los niños de la clase integrada sobre su compañero con déficit visual, 
aplicamos un test sociométrico. Estos procedimientos, junto con las estrategias de 
análisis utilizadas en cada caso, aparecen recogidas en la Figura l. 

PROTAGONISTAS 

El Centro 

PAO/PIT 

ALU 

RECOGIDA DE DATOS 

* Entrevista 
semiestructurada. 

* «Escala de 
Actitudes 
de los 
profesores 
hacia la 
integración». 

* Observación. 
* Entrevista. 
* Observación. 
* Test sociométrico. 

ANÁLISIS DE DATOS 

* Análisis del contenido de las 
entrevistas. 

* Validación. Estudio descrip
tivo en base a factores. 

* Relación entre opiniones y 
variables institucionales 
(V de Cramer, Lambda). 

* Opiniones y variables insti
tucionales (t, ANOV A). 

* Análisis de contenido. 

* Análisis de contenido. 
* Sociogramas. 

FIGURA l. PROCEDIMIENTOS DE RECOGIDA Y ANÁLISIS DE DATOS. 
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4. RESULTADOS 

Los resultados de esta investigación subrayan la idea de que el proceso de 
integración escolar se está viviendo como un fenómeno extraño a los centros. 
Efectivamente, el centro escolar no ha ofrecido, ante esta innovación, una respuesta 
organizada y solidaria capaz de hacer frente a problemas instruccionales, de infra
estructura, de carencia de personal especializado, etc. Más bien ha dado la imagen 
de un lugar donde el compromiso social se eluda no siendo problema de nadie lo 
que era un problema de todos. Si bien, hemos de señalar que este nivel de respuesta 
no sido el mismo en todos los centros. Así, mientras en unos centros se han asumido 
los problemas, en otros, los problemas específicos de la integración se han sumado 
a los ya existentes de índole diversa, creando entre los profesores una disposición 
contraria a la filósofa y la práctica de la integración. 

Los diversos protagonistas del proceso de integración han jugado roles diferen
tes. De una parte, los profesores de aula ordinaria han visto la presencia del niño 
integrado en sus clases como un problema añadido a los que habitualmente en
cuentran en la práctica de la enseñanza. Este es un hallazgo interesante que explicaría, 
de algún modo, no sólo la distancia existente entre la teoría y la práctica de la 
integración sino también lo que subyace a una expresión muy común entre estos 
profesores: 

«Integración sí, pero no en mi clase». Para los profesores de aula la integración 
no ha supuesto un cambio en su forma habitual de ensenar; aquellos que desarrollan 
estrategias de adaptación a la enseñanza son los mismos que conocen y aplican estas 
estrategias en sus clases, independientemente de la situación de integración. 

De otra parte, los profesores itinerantes se conciben a sí mismos como profesores 
de apoyo al niño deficiente, esta concepción implica una relación muy individualizada 
con el niño en detrimento de una integración del propio profesor en la vida 
organizativa del centro o de la clase. De hecho, sus estrategias de adaptación de la 
enseñanza siguen un modelo individualizado que no es aceptado por los demás 
alumnos de la clase ni por el profesor de aula. Es decir, se está corriendo el riesgo 
de institucionalizar esta independencia del profesor itinerante del contexto escolar 
en el que trabaja centrando exclusivamente sus roles en una intervención especia
lizada. Estas peculiaridades creemos que están en la base de problemas de respon
sabilidad profesional que se materializan en conflictos frecuentes con los profesores 
de aula. Desde nuestro punto de vista, esta relación se endurece institucionalmente 
porque estos profesores se ven el uno al otro no en lo que tienen de común (es decir 
como profesores), sino desde el rol institucional que cada uno desempeña. 

Finalmente, en relación con el alumno, hemos podido constatar que no puede 
abstraerse la idea del alumno integrado, al menos no en correspondencia con la 
situación de los sujetos concretos con los que hemos trabajado. Debería hablarse 
más bien de comportamientos individuales y colectivos que definen situaciones y 
status socio-afectivos particulares. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.O 16- 1990 (P. 403-408) 

EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE APOYO A 
LA INTEGRACIÓN ESCOLAR DE DEFICIENTES 

MENTALES LIGEROS 

por 
M.ª Luisa Dueñas Buey 

UNED (Madrid), ULB-CEFES (Bruselas) 

l. INTRODUCCIÓN 

El diseño, la implementación y la evaluación de un programa de intervención 
educativa, controlando los logros de los alumnos que lo siguen, es una tarea compleja 
y difícil, y más aún cuando va dirigido a alumnos con unas necesidades educativas 
especiales, como los deficientes mentales ligeros. Determinar qué tipo de programas 
de intervención o de prácticas educativas son más eficaces para satisfacer esas 
necesidades, tanto escolares como sociales, en clases ordinarias constituye una de 
las preocupaciones más importantes en la puesta en práctica del proceso de integración 
escolar (SLAVIN y MADDEN 1986). 

Todo programa de integración se debe proponer como objetivo que los 
alumnos con necesidades educativas especiales desarrollen al máximo sus capaci
dades --cognitivas, comunicativas, relacionales, de adaptación social, de autonomía
mediante la realización de los aprendizajes correspondientes (BABIO et al., 1989), 
teniendo en cuenta la necesidad de favorecer la maduración integral y el proceso de 
adaptación del niño (MARDOMINGO, 1984), objetivos ambos que hemos tenido 
en cuenta al diseñar nuestro Programa de Apoyo a la Integración. Éste va dirigido a 
la globalidad del niño deficiente, abarcando el área cognitiva o de inteligencia, el 
área instrumental o de aprendizajes escolares básicos, el área de adaptación social o 
de personalidad, y el área de habilidades de autonomía o de independencia personal. 

El modelo psicológico subyacente en el diseño de nuestro Programa es el 
comportamental, funcional o conductual, que se afirma como uno de los más útiles 
y eficaces para la educación de los deficientes mentales (GORTON et al., 1965; 
PATTERSON, 1968; LAMBERT, 1978; MARDOMINGO, 1984). 
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La intervención aquí referida forma parte de una investigación más amplia sobre 
integración escolar (DUEÑAS, 1988a, 1988b, 1989 y 1990) recogiéndose en esta 
comunicación los elementos juzgados más relevantes desde el punto de vista de su 
evaluación. 

2. OBJETIVOS 

Uno de los objetivos principales de nuestro trabajo (DUEÑAS,1988a) se centró 
en la evaluación del Programa de Apoyo a la Integración, que pretendía conseguir 
del niño integrado un mayor nivel madurativo, una mayor adaptación social, un 
apoyo o refuerzo a sus aprendizajes escolares y una mayor adquisición de habilidades 
de autonomía. Para ello se utilizó la evaluación del proceso de mejora de los 
alumnos de la muestra, en base a una adecuada información --cuantitativa y cua
litativa- del progreso o logros conseguidos por ellos. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. Muestra 

Consta de 23 alumnos deficientes mentales ligeros y límites, integrados, repartidos 
en dos grupos: 

- grupo de niños que son objeto de nuestra intervención educativa de apoyo, 
realizada a través de sus padres (grupo experimental (GE): 11 alumnos), 

-grupo de niños no sometidos a dicha intervención (grupo de control (GC): 12 
alumnos). 

Tales niños, que constituían la totalidad de los alumnos de las características 
señaladas, estaban cursando 2.º de preescolar (6) y 1.º de EGB (17) en 5 centros 
ordinarios. Contando previamente con la colaboración de los padres de 17 de ellos, 
se eligieron al azar los 11 que componen el grupo GE. 

3.2. Diseño 

Para conseguir el objetivo de nuestro trabajo nos hemos servido de tres tipos de 
diseño: 

- Diseño inter-grupos, mediante el cual se comparan las puntuaciones de suje
tos pertenecientes a los grupos de la muestra. 

- Diseño intra-grupos, donde se comparan las puntuaciones obtenidas en dis
tintos momentos del curso escolar, dentro de cada grupo. 
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- Diseño de sujeto único, por el que se pretende hacer una evaluación de los 
logros obtenidos por cada uno de los sujetos. 

3.3. Variables 

Variable independiente: la intervención educativa a través del Programa de 
Apoyo a la Integración aplicado por los padres de los alumnos integrados. Variable 
dependiente: el progreso o retroceso de los alumnos deficientes mentales ligeros 
integrados en un centro escolar normal, referido a cinco área-inteligencia, aprendi
zaje, adaptación, autonomía personal y de técnicas instrumentales y operativizado a 
través de 38 variables de estudio procedentes de las 9 pruebas señaladas en el 
epígrafe siguiente. 

3.4. Instrumentos 

Nuestro Programa de Apoyo a la Integración incluye, como principal instrumento 
de intervención, un conjunto de cuatro Programas Conductuales Educacionales 
(PCE), específicamente diseñados para reforzar el proceso de integración. Dado que 
la implementación concreta de nuestro Programa fue realizada a través de los 
padres, a los anteriores PEC se añaden: un Manual para padres, con vistas a iniciarles 
en -y familiarizarles con- el proceso de intervención seguido, y reuniones pe
riódicas (mensuales) con ellos, tendentes a un adecuado seguimiento del proceso y 
a complementar su valoración. 

En la elaboración de los PCE se tuvieron en cuenta los siguientes elementos: 

• Las condiciones de partida, esto es, las capacidades reales de los sujetos a los 
que iban dirigidos con vistas a asegurar su factibilidad en función de la línea
base de cada sujeto. 

• Los objetivos a alcanzar en cada una de las conductas consideradas. 
• Los refuerzos a utilizar -materiales y sociales- en su aplicación. 
• La necesidad de que los padres nos fueran proporcionando determinados 

resultados e incidencias observables durante su aplicación. 

Los programas (PCE) elaborados son cuatro: de Comportamientos Cognitivos, 
de Comportamientos Escolares o Instrumentales, de Comportamientos de Adaptación 
Social, y de Habilidades de Autonomía. Cada uno de ellos trata de incidir en con
ductas relativas al área recogida en su denominación. Cada programa consta de 9 
conductas, y cada conducta tiene un objetivo final y 4 pasos, junto con con unas 
instrucciones para que los padres sepan como deben enseñarla. 

La evaluación se efectuó, por una parte, en base a los registros semanales de 
observación (incluidos en los PCE), donde los padres anotaban los resultados (éxitos 

405 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

o fracasos) que iban consiguiendo sus hijos en cada paso de cada conducta. Tales 
registros se recogían en las reuniones que tenían lugar cada 4 semanas. Por otra 
parte, en tres momentos del curso escolar (principio, mitad y final) se aplicó una 
amplia batería de pruebas que nos permitió un adecuado seguimiento de la evo
lución de los alumnos de la muestra. Las áreas controladas y las pruebas utilizadas 
--definitorias, por otro lado, de nuestras variables de estudio-- son las siguientes: 

• Área de inteligencia: escala de Stanford-Binet, escala de Pintner-Patterson y 
test de Goodenough. 

• Área de aprendizaje: test de Boehm, test de Bender y prueba de Valett. 
• Área de adaptación: cuestionario E.S.P.Q. 
• Área de autonomía personal: prueba P.A.C. 
• Área de técnicas instrumentales: Informa Pedagógico Individual, de elabora

ción propia. 

3.5. Análisis 

En concordancia con los diseños indicados, se han efectuado tres tipos de análi
sis: 

Análisis transversales: comparación de los grupos de la muestra, tendente a la 
constatación de las posibles diferencias en las variables estudiadas. Se utilizó el 
análisis de covarianza. 

Análisis longitudinales: comparaciones dentro de cada grupo para determinar si 
existe progreso a lo largo del curso y en qué momento. Se utilizó el análisis de 
varianza. 

Análisis intra-sujeto: realizado a nivel individual para evaluar su evolución sobre 
la base del número de éxitos obtenidos en cada Programa y de los resultados 
logrados en los tres controles efectuados. Esta evaluación se efectuó cualitativamente 
(DUEÑAS, 1988a). 

4. RESULTADOS 

Los resultados más relevantes de cada uno de los análisis son los siguientes: 

Análisis transversales 

Se observan diferencias significativas a favor del grupo GE entre las medias 
ajustadas del tercer control -fin de curso-- en las variables discriminación táctil y 
desarrollo del lenguaje (del área de aprendizaje), y lectura, escritura y cálculo (área 
instrumental), y ello tomando como covariable tanto el control 1.º (principio de 
curso) como el2.º (mitad de curso). 
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Análisis longitudinales 

Se destaca que, en media, el grupo GE ha progresado significativamente en la 
E.M. manipulativa según la prueba de Pintner y en la variable global (G) del P.A.C., 
circunstancias que no se dan en el grupo GC. 

Análisis individuales 

Todos los alumnos del grupo GE --excepto 3 (pertenecientes al centro escolar 
de más bajo entorno socioeconómico )- han obtenido un alto porcentaje de éxitos 
en cada uno de los Programas aplicados. Asimismo, en casi todas las variables de 
las cinco áreas consideradas los avances de los alumnos de este grupo han sido, por 
lo general, más frecuentes que en los del grupo GC. 

5. CONCLUSIONES 

Los resultados anteriores parecen indicar que la incidencia de los PCE aplicados 
por los padres, ha sido positiva, sobre todo en el aspecto escolar, contribuyendo a la 
obtención de mayores logros o avances de los alumnos del grupo GE. 

Consideramos, por tanto, que los Programas Conductuales Educacionales dise
ñados, y aplicados en este caso a través de los padres, constituyen un buen elemento 
de apoyo a la integración de los deficientes mentales ligeros, al menos en los 
primeros cursos de EGB. Tales Programas inciden positivamente en los dos aspectos 
normalmente considerados para evaluar el éxito del proceso de integración (BABIO, 
et al., 1989): cooperan a consecución de un mayor avance y desarrollo de los 
alumnos integrados, y constituyen una innovación en el plano educativo, cual es la 
de haber impulsado y canalizado la participación de los padres en el proceso 
formativo de sus hijos. Ambas circunstancias ponen de manifiesto la efectividad y 
validez de nuestros PCE en el proceso de integración. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n." 16- 1990 (P. 409-417) 

EL PROYECTO INTELIGENCIA HARVARD: 
SU APLICACIÓN EN LOS CENTROS DEL 

PROGRAMA DE EDUCACIÓN 
COMPENSATORIA DE LA PROVINCIA DE 

INTRODUCCIÓN 

, 
CADIZ 1 

por 
Gregario Rodríguez 

Servicio de Apoyo Escolar. Jerez 

De un tiempo a esta parte los programas de intervención cognitiva vienen adqui
riendo un gran auge en nuestro país, hecho éste evidenciado por los diversas 
publicaciones que vienen apareciendo así como la atención que vienen prestando 
diversos Departamentos universitarios, como es el caso del Departamento M.I.D.E. 
de la UNED, en cuyo plan de estudios de tercer ciclo ha incorporado estos programas. 

Las evaluaciones con que contamos en la actualidad sobre estos programas son 
realmente escasas, y se centran fundamentalmente en la ganancia de C.I. (DÍEZ, 
1988: 1989a; 1989b); o bien en el campo de la fundamentación teórica de los 
programas (ALONSO, 1987). 

El objetivo de este trabajo es presentar la valoración llevada a cabo desde el 
Programa de Educación compensatoria de la provincia de Cádiz, tras la realización 
del Proyecto Inteligencia Harvard (P.I.) en un gran número de centros de este 
Programa, y no desde la perspectiva antes apuntada, sino desde la valoración que 
hacen los propios implicados en el mismo, es decir, a partir de la percepción que 
profesores y alumnos tienen tras la realización del P.I. 

A tal fin desglosaremos el trabajo en tres partes. En la primera realizaremos una 

1 Nuestro agradecimiento a todos los profesores y alumnos de los centros sin cuya participación 
hubiera resultado imposible el presente trabajo. 
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pequeña referencia a la historia del programa: formación del profesorado, aplica
ción, incidentes, etc. La segunda, la dedicaremos a presentar la valoración llevada a 
cabo por parte de profesores y alumnos que vienen participando en la realización 
del programa. Por último, en la tercera parte, presentaremos algunas reflexiones que 
nos sitúen en las perspectivas de futuro de este programa. 

No procederemos a realizar una descripción del Programa, por cuanto se puede 
acudir a los manuales del mismo, o a las fuentes bibliográficas en las que se analiza 
(DÍEZ, E. 1988; ALONSO, J. 1987; NICKERSON, R. 1987). 

l. EL P.I. HARV ARD EN LA PROVINCIA DE CÁDIZ 

1.1. La formación del profesorado 

Desde el inicio del Programa de Educación Compensatoria se inicia un proceso 
de búsqueda de alternativas de actuación dentro del Programa y, entre otros, la 
aplicación del P.I. es fruto de esta búsqueda. 

A comienzos del curso 1987/88, se convoca por Parte del Programa Provincial 
de E.C. un curso de formación para aplicadores del P.I., desarrollándose el mismo a 
cargo de dos profesoras de la Fundación Centro de Estudios de Aprendizaje y 
Reeducación a lo largo del mes de octubre y con una duración de 22 horas. 

Tras esta Primera formación el Profesorado se distribuyó en grupos de trabajo, 
ateniéndose a criterios geográficos, con el objetivo de profundizar en la formación 
recibida, así como para intercambiar las experiencias surgidas de la aplicación del 
programa. Estos grupos vienen manteniendo desde entonces reuniones quincenales 
de trabajo. 

1.2. La aplicación del P.I. 

A partir del mes de enero de 1988 se inicia la aplicación del P.I. en un total de 22 
centros de la provincia, de los cuales 2 eran Centro Rurales Agrupados, 17 Centros 
Públicos de zonas urbanas deficitarias socioculturalmente y 3 Aulas Ocupacionales. 
La aplicación se inició tanto con alumnos de 7.º de E.G.B. como con alumnos de 6.º 
de E.G.B., oscilando sus edades entre los 11 y los 17 años. 

A lo largo de este Proceso se produjeron algunas bajas de la aplicación, con
cretamente en tres centros, debido a diversas causas, entre las que caben señalar la 
apatía del alumnado, el rechazo del Profesorado o el poco tiempo con que contaban 
para su realización, como es el caso de las Aulas Ocupacionales, en las que los 
alumnos tan sólo permanecen un año y a lo sumo dos. No obstante, el resto de los 
grupos continuaron con la aplicación del P.l. 
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2. VALORACIÓN DEL P.I. HARVARD 

Desde el principio de la aplicación del P .l. existió la intención de llevar a cabo 
una evaluación del mismo, la cual se planificó desde una perspectiva cuasi-experi
mental, pero debido a la mortalidad de los grupos experimental y control no pudo 
llevarse a término. Ello motivó al Programa Provincial de Compensatoria el plantearse 
una alternativa, surgiendo la idea de realizar una valoración del mismo a partir de 
las percepciones de los propios implicados en el Programa: profesores y alumnos. 

2.1. Población 

La población a la que se destinaron los cuestionarios la componían un total de 19 
grupos que venían realizando el P.I. desde el inicio del mismo en el curso 87/88, y 
que al finalizar el curso 88/89 se encontraban en 7.º o en 8.º de E.G.B, esto suponía 
un total de 19 Profesores y 416 alumnos. 

2.2. Instrumentalización 

Para analizar la percepción de profesores y alumnos se diseñaron dos cuestiona
rios para tal fin, que se aplicaron a la totalidad de la población (Anexos I y II). 

2.3. Resultados 

Del análisis de los resultados obtenidos en los cuestionarios se desprende, en 
primer lugar, una valoración global positiva. En este sentido un 81.2% de los 
alumnos consideran que el seguimiento del P.I. debería generalizarse para todos los 
alumnos, mostrándose en contra tan sólo un 4.1 %, e indeciso un 14.7%. Entre el 
profesorado el 94.4% del mismo muestra su acuerdo en que el programa deberían 
seguirlo todos los alumnos. 

En toda actividad educativa la motivación se presenta como una variable fun
damental para conseguir el éxito. Una primera forma de infundir esta motivación se 
consigue a través de la selección de actividades y problemas que tengan posibilidades 
de ser intrínsecamente interesantes para los alumnos (Nickerson, 1987). Desde esta 
perspectiva el91.3% de los alumnos perciben las actividades como muy interesante 
o interesantes, y el 89.5% de los profesores muestran su acuerdo en que las activi
dades realizadas han sido interesantes para los alumnos. 

Una segunda estrategia para potenciar la motivación radica en la experimenta
ción por parte del alumnado del éxito en la tarea, o lo que es lo mismo, que 
experimenten el sentido de logro. Como señala Nickerson «el éxito promueve el 
éxito, porque motiva» (Nickerson, 1987, p. 381). En este sentido las actividades 
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propuestas han de evitar el fracaso y potenciar el éxito, siendo la dificultad de las 
mismas un indicador válido. Para los alumnos que han seguido el P.I., las actividades 
del mismo son consideradas fáciles o muy fáciles por un 79.2%, y el 94.7% de los 
profesores muestra su acuerdo en que las actividades son fáciles. 

Por último, en referencia a la motivación del proyecto, es de reseñar que para un 
63.2 % de los profesores el P.I. tiene motivación por sí mismo para implicar a los 
alumnos en la tarea, y el 73.7% opina que el programa es más motivado que otras 
áreas del currículum. 

Desde una Perspectiva metodológica el P.I. Presenta una metodología de trabajo 
caracterizada fundamentalmente por la sistematización y la implicación activa del 
alumno. Aún cuando cada profesor impone su estilo personal a su trabajo, el hecho 
de contar con un programa en el que se explicita de forma exhaustiva la forma de 
actuar en clase, hace que se de una línea metodológica común en todos los profesores. 

Por parte del alumnado esta forma de trabajar en el P.I. es valorada como muy 
buena o buena por un 96.1 %, considerándola mala tan sólo un 3.6% y muy mala un 
0.2%. Por otra parte el tiempo dedicado a desarrollar el programa se considera 
suficiente por parte de un 65.4% del alumnado, poco por un 24% y demasiado por 
un 10.4%. 

Por parte del profesorado un 89.5% se expresa de acuerdo en que la forma de 
trabajar ha sido buena, y un 66.7% muestra su acuerdo en que el tiempo dedicado ha 
sido suficiente. 

Desde la perspectiva de los resultados obtenidos evidentemente no podemos 
comprobar el rendimiento alcanzado a través de los cuestionarios. No obstante, sí 
podemos, en cambio, comprobar la percepción que tanto alumnos como profesores 
tienen sobre el mismo. 

En referencia a los conocimientos adquiridos a lo largo de los dos años de apli
cación, un 28.9% de los alumnos opinan que los mismos han sido muy buenos y un 
68.2% los considera como buenos, lo cual resalta frente al2.9% que consideran los 
conocimientos adquiridos como malos o muy malos. 

Los aspectos positivos más valorados por parte del profesorado son el desarrollo 
de la comprensión y expresión oral (94.7% muestra su acuerdo), y la comprensión y 
expresión escrita, con el que muestra su acuerdo el 84.2%. 

Otros aspectos en los que el profesorado muestra un acuerdo por encima del 70% 
son: 

- Desarrolla la capacidad para formular opiniones propias y creativas, 
- Los alumnos desarrollan su capacidad y actitud crítica, 
- Desarrolla la capacidad de resolución de problemas. 

Frente a otras áreas del currículum, los profesores muestran su desacuerdo en un 
94.4% con que el seguimiento del programa no añada nada a lo que se puede 
conseguir con el área de matemáticas o de lenguaje. 

Como aspectos menos valorados por el profesorado cabe citar el 64.7% que 
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muestra su indiferencia ante la afirmación de que el programa desarrolla una actitud 
positiva ante el estudio; y el47.1% que muestra su acuerdo con que el programa 
mejora el rendimiento en otras áreas. 

2.4. Discusión de los resultados 

Desde una perspectiva metodológica sería conveniente perfeccionar los cuestio
narios utilizados, en sus dimensiones de fiabilidad y validez; así como en instrumentar 
otros procedimientos y/o técnicas que nos permitan tener una visión más global del 
seguimiento del programa. En este sentido sería conveniente desarrollar observaciones 
sistemáticas, entrevistas con alumnos y profesores, realización de diarios por parte 
de profesores y alumnos, etc. Todo ello con la intención de recabar la máxima 
información desde diversas perspectivas que nos permita realizar procesos de 
triangulación. En definitiva, se trata de contestar al interrogante ¿qué pasa en las 
clases del P./. Harvard?, para lo cual es preciso contestar a otros interrogantes, a 
saber: ¿Qué es lo que el profesor cree que pasa?, ¿qué es lo que el/los alumno/os 
cree/n que pasa?, y ¿qué es lo que el observador cree que pasa? (SANCHO, 1990). 

Por lo que respecta a los resultados obtenidos a través de los cuestionarios, éstos 
nos suponen, por una parte, optimismo ante el futuro del programa, dada la valoración 
global positiva que puede concluirse a tenor de los resultados. Por otra parte, nos 
supone una mayor exigencia de responsabilidad al Programa de Educación 
Compensatoria, ante el reto de ir dando respuesta a los interrogantes y las dudas que 
van surgiendo. 

3. PERSPECTIVAS DE FUTURO DEL PROGRAMA 

En la actualidad están implicados en la realización del P.I. Harvard un total de 39 
profesores y 1.122 alumnos, con la perspectiva de continuar de cara a los próximos 
cursos, e incluso aumentar el número de alumnos y profesores implicados. Ante esta 
situación, y a tenor de los resultados que se van obteniendo es preciso reflexionar 
sobre algunos aspectos. 

En cuanto a la formación del profesorado, una vez pasada una primera etapa de 
formación a través de la cual se ha cubierto el objetivo de formar a los profesores 
como aplicadores del programa, sería conveniente complementar esta formación 
con una nueva dimensión en la que se incluyan, al menos los siguientes aspectos. 

Primero, profundizar en la estructura y contenido del propio programa, a fin de 
conocer no sólo la forma de aplicación, sino profundizar también en las estrategias 
y procesos que a través del propio programa se desarrollan. Se trata de que el 
profesorado conozca no sólo la forma de aplicar; sino que sea capaz de reconocer y 
reflexionar sobre la propia estructura del programa y su adecuación a los principios 
en que se fundamenta la educabilidad cognitiva. 
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En segundo lugar es preciso dotar al profesorado de los métodos y técnicas 
suficientes que le posibiliten llevar a cabo una reflexión sistemática y estructurada 
sobre su propia actividad diaria a fin de ·mejorarla; es decir, tratar de que los 
profesores investiguen sobre su propia realidad a través de la reflexión-acción
reflexión (ELLIOT, 1990). 

Respecto al propio P./. Harvard, el reto se presenta ante la necesidad de superar 
las limitaciones del mismo, pues como señala Alonso Tapia (1987, p. 460) el P.I. 
constituye un punto de partida prometedor pero con una serie de limitaciones que 
habría que superar si se desea actuar eficazmente en el ámbito de la Educación 
Compensatoria. 

En este sentido son dos las actividades a realizar: La mejora de los propios 
materiales que constituyen hoy día el Programa, y la transferencia de las distintas 
estrategias enseñadas a diferentes áreas de contenido, aspecto éste último en el que 
se viene trabajando en diversos grupos de trabajo, y sobre el que es preciso seguir 
profundizando. 
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ANEXO I 

CUESTIONARIO DE ALUMNOS 

Durante los dos últimos cursos has venido realizando el Proyecto Inteligencia de 
Harvard, a continuación vas a encontrar una serie de cuestiones sobre el mismo, en 
cada una de ellas rodea con un círculo el número de la respuesta que consideres 
conveniente. 

l. Las actividades han sido: 
l. Muy difíciles 2. Difíciles 3. Fáciles 4. Muy fáciles 

2. Las actividades han sido: 
l. Muy interesantes 2. Interesantes 3. Aburridas 4. Muy aburridas 

3. La forma de trabajar ha sido: 
l. Muy buena 2. Buena 3. Mala 4. Muy mala 

4. Los conocimientos que he adquirido han sido: 
l. Muy buenos 2. Buenos 3. Malos 4. Muy malos 

5. He desarrollado mi capacidad para recoger información. 
l. Mucho 2. Bastante 3. Poco 4. Nada 

6. Me organizo los pensamientos mejor que antes de realizar el P.I. 
l. Mucho 2. Bastante 3. Poco 4. Nada 

7. Lo que he aprendido me ha servido para otras áreas. 
l. Mucho 2. Bastante 3. Poco 4. Nada 

8. Me ha ayudado a comprender lo que leo. 
l. Mucho 2. Bastante 3. Poco 4. Nada 

9. Me ha ayudado a resolver los problemas. 
l. Mucho 2. Bastante 3. Poco 4. Nada 

lO.El tiempo que hemos dedicado ha sido. 
l. Demasiado 2. Suficiente 3. Poco 

ll.Creo que deberían seguir el programa todos los alumnos. 
l. Sí 2. No 3. No sé 
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ANEXO 11 

CUESTIONARIO PROFESORES 

A continuación se expresan una serie de afirmaciones en torno al seguimiento 
del P.I. de Harvard. Rodea con un círculo el número de las respuestas que indiquen 
tu grado de acuerdo con las mismas. 

l. En líneas generales las actividades del P.I. han sido fáciles para los alumnos. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo. 

2. Las actividades del P.I. han sido interesantes para los alumnos. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo. 

3. El método de trabajo ha sido bueno. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

4. El tiempo dedicado ha sido suficiente. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

5-. Desarrollan su capacidad para observar y buscar la información. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

6. Desarrollan su capacidad para seleccionar y organizar la información. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

7. Desarrollan su capacidad para utilizar la información. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

8. Desarrollan su capacidad para formular opiniones propias y creativas. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

9. Desarrollan su capacidad de comprensión y expresión oral. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo. 
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10. Desarrollan su capacidad de comprensión y expresión escrita. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

11. Desarrollan su capacidad y actitud crítica. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo. 

12. Desarrollan su capacidad de resolución de problemas. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

13. Desarrollan una actividad positiva hacia el estudio. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

14. Mejoran el rendimiento en otras áreas. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indifererente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

15. La aplicación no añade nada a lo que se puede conseguir con el área de lenguaje 
o matemáticas. 

l. Muy de acuerdo 2. De auerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

16. Deberían seguir el programa todos los alumnos del ciclo superior del centro. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indifente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

17. El programa ha respondido a las expectativas que tenía depositadas en él. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

18. Me he sentido sastisfecho aplicando el programa. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

19. El P.I. tiene motivación por sí mismo para implicar a los alumnos a la tarea. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 

20. El P.I. es más motivador que otras áreas del currículum. 
l. Muy de acuerdo 2. De acuerdo 3. Indiferente 
4. En desacuerdo 5. Muy en desacuerdo 
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EL ORDENADOR EN LA ENSENANZA DE 
IDIOMAS: DISENO, DESARROLLO 

Y EVALUACIÓN DEL PROYECTO I.T.A. 

por 
Enriqueta de Lara Guijarro 1 

Jesús Fernández Blanco 2 

PARTICIPANTES EN EL PROYECTO 

Patrocinado por la Fundación norteamericana «lnitial Teaching Alphabet» (I.T.A.), 
con sede en Nueva York, viene desarrollándose en nuestro país una investigación, 
realizada en diversos centros educativos, sobre utilización de equipos informáticos 
en la enseñanza del idioma inglés. La dirección del proyecto, corre a cargo de un 
Inspector de Educación de Madrid y dos Profesores de la UNED. 

La experiencia ha tenido lugar durante los cinco últimos cursos escolares. En el 
último de los cuales, 1989-90, han participado profesores de 15 centros de diferen
tes niveles, figurando entre ellos varias Escuelas Universitarias y centros educativos 
de Enseñanzas Medias y de Educación Básica de Madrid y poblaciones limítrofes. 

La Fundación Inicial Teaching Alphabet ha facilitado a los participantes los 
recursos para adquirir la dotación del material preciso. 

EQUIPO INFORMÁTICO UTILIZADO 

Para la realización de la mencionada experiencia los centros cuentan con un 
ordenador personal APPLE He ampliado a 128 K (si bien, desde el pasado curso 
escolar cinco centros integrados en el proyecto, utilizan compatibles IBM), con dos 
unidades de disco y monitor monocromático. Conectado a este equipo, a través de la 

1 Profesora de la UNED, responsable del tratamiento estadístico de la evaluación. 
2 Profesor participante en el proyecto. 
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correspondiente tarjeta «Interface», se ha aclopado una impresora del tipo EPSON 
FX 85. 

Una de las novedades de mayor interés del proyecto es, precisamente, el sistema 
de audio aclopado al equipo ya mencionado: mediante la correspondiente tarjeta 
inserta en el ordenador, un sintetizador de voz conectado, a su vez, a un cassette 
estéreo emite el mensaje oral previamente grabado por el profesor para las lecciones 
que se ofrecen a los estudiantes. 

Otro componente del proyecto lo constituye la posibilidad de utilizar, especial
mente con los principiantes en el estudio de la lengua inglesa, «el Alfabeto Inicial 
de Enseñanza» («Inicial Teachin Alphabet» ), que constituye un recurso fonológico 
a través del cuál se facilita el aprendizaje de la lectura y escritura en las fases 
iniciales del conocimiento de esta lengua (DOWNING, J. A., 1968). Dicho alfabeto, 
ideado en 1960 por sir James Pitman es, precisamente el que da nombre a la 
institución que patrocina este proyecto (I.T.A., s.F.3). 

EL PROGRAMA DE AUTOR 

Esta Fundación ha creado un programa que podríamos clasificar de los deno
minados de autor, que puede ser utilizado por cualquier persona sin conocimientos 
previos de informática y que posee un dispositivo que le hace único: un sistema de 
regulación del paso de· una cinta cassette de audio, por el que el alumno, no 
solamente puede ver lo escrito en la pantalla, sino, oír a su propio profesor hacer los 
comentarios pertinentes a la misma, con lo que se puede ampliar el nivel de infor
mación que ofrece una pantalla al alumno, suprimiendo gran parte del texto escrito 
que puede resultar tedioso y utilizar el ordenador para la enseñanza viva del lenguaje 
y de los idiomas, en los que el sonido juega un papel importante. 

La descripción del programa (ITA. LES SON DEVELOPMEN SYSTEM) es 
bastante simple. Consta básicamente de cuatro elementos: el editor de textos, el 
editor de gráficos, el texto sonoro que se grabará en una cinta cassette normal y el 
procesador de órdenes secuenciales que regularán el paso de las páginas, gráficos y 
sonido. 

FORMACIÓN DE PROFESORES PARTICIPANTES 

Para la formación de los profesores participantes se ha desplazado a nuestro país 
la Directora Ejecutiva de la Fundación, Dra. Betty E. Thompson, quien a lo largo de 
diversas sesiones de trabajo (entre 10 y 20 horas, según los casos) ha facilitado a los 
mismos el entrenamiento para conocer el manejo de material y elementos precisos. 
Los contenidos de este cursillo de formación han versado sobre los siguientes 
aspectos (GENTO PALACIOS, S. y FERNÁNDEZ BLANCO, J., 1987): 
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• Descripción del equipo informático interactivo. 
• Manejo del ordenador para el desarrollo de una lección. 
• Preparación de la unidad de disco para utilizar el programa. 
• Aprendizaje del editor de gráficos. 
• Empleo de la secuencia del editor didáctico. 
• Utilización del sistema de audio. 
• Impresión de la secuencia didáctica del editor de instrucciones. 
• Impresión de la unidad didáctica, registro de la respuesta y secuencia didáctica 

de las instrucciones. 

ELABORACIÓN DE LECCIONES 

El mecanismo de creación de lecciones es el mismo que el que se utiliza para dar 
una lección en clase. Se prepara un texto escrito, unas ilustraciones para reforzar el 
texto, un discurso oral con el que se insistirá en los puntos importantes y una 
secuencia que regula todo el proceso de información, revisión, reforzamiento y 
control. 

El programa de autor permite crear páginas de texto y dibujo con la posibilidad 
de combinar en función de la programación realizada por el profesor. Las instruc
ciones para realizar este proceso son tan sencillas como el ejemplo siguiente: 

LOAD PAGES (HOUSES) 
LOAD PICTURES (DOOR) 
DIPLAY (1) aquí se indica la página que debe aparecer en pantalla: la página (1). 

Las demás órdenes que rigen el desarrollo de la lección son tan simples como las 
expuestas anteriormente. Sirvan de ejemplo: GET ANSWER (si lo que se quiere es 
que el ordenador reciba una respuesta del alumno). DELAY (@)(si se quiere que la 
pantalla quede un determinado tiempo fija), W AIT FOR S PACE (indica al ordenador 
que la pantalla no debe pasar a otra hasta que el alumno haya pulsado la barra 
espaciadora), START TAPE (esta orden hace que el cassette empiece a funcionar), 
WAIT FOR TAPE (de esta forma indicamos al ordenador que no debe pasar a la 
ejecución de ninguna orden hasta que el cassette se haya parado); y del mismo 
calibre y dificultad son las restantes órdenes que rigen el desarrollo secuencial de la 
lección prevista por el profesor. 

Por último, lo que nos queda por hacer para que la lección esté terminada, es 
grabar en el cassette el texto oral que se pretende sincronizar con las páginas que 
aparezcan en pantalla. 

El problema de la sincronización del paso del cassette está resuelto con dos 
elementos: un «interface card» introducido en uno de los «slots» libres del ordenador 
que está, a su vez, conectado a una pequeña caja exterior llamada «control station 
box»; a esta caja va también conectado el cassette. En la superficie superior del C.S. 
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Box se aprecia claramente un botón rojo que es el elemento que el profesor debe 
utilizar. 

Con este conjunto de elementos se ha transformado el ordenador en una prolon
gación del profesor que explica con su propia voz los contenidos, de la misma 
manera que éste lo suele hacer, pero con más paciencia y teniéndole siempre al 
alcance de la mano, pudiendo el alumno, de esta forma, reforzar sus conocimientos 
o recuperar los no adquiridos. Por la impresora aparecerá un registro de las respuestas 
del alumno con dos resúmenes detallados que servirán para un comentario más 
extenso por parte del profesor, esta vez en persona y además, una información al 
profesor del proceso seguido por el alumno. 

EVALUACIÓN DEL PROYECTO 

La evaluación del proyecto ha seguido un proceso a lo largo de estos cinco 
cursos, en un principio, el profesor estaba más preocupado por el conocimiento y 
familiarización con el sistema que en una evaluación de los resultados, que en 
definitiva, es una comprobación de la eficacia y utilidad de dicho sistema. 

Se realizan dos tipos de evaluación combinados: Una evaluación cualitativa y 
otra cuantitativa. 

Para realizar la evaluación cualitativa el profesor dispone de un documento en el 
que recoge toda la información concerniente al centro, como localización geográfica, 
tipo de institución, nivel educativo en el que se aplica la experiencia, nivel 
socioeconómico del centro, y medios didácticos con los que cuenta el centro. 

Otro aspecto cualitativo, que el profesor tiene en cuenta, es la observación del 
alumno a lo largo del desarrollo de la lección ante el ordenador, además, se realiza 
un estudio de casos, que con cierta facilidad se suele dar en estas experiencias. 

El diseño cuantitativo que llevamos a cabo es el de dos grupos (experimental y 
control) con medición inicial y final. 

La elección de los grupos se ha llevado a cabo de la forma siguiente: En el grupo 
experimental se incluye un número reducido de alumnos con dificultades en el 
aprendizaje del ingles, el número es reducido debido a que el profesor sólo dispone 
de un ordenador y la ejercitación se realiza fuera del horario escolar, para la 
elección del grupo de control se sigue el criterio del profesor, pidiéndole que elija el 
mismo número de sujetos y de características lo más parecidas al grupo experimen
tal. 

Para la evaluación inicial, el propio equipo de profesores elabora unos instru
mentos de tipo cuestionario, donde se recoge información sobre las actitudes y 
conocimientos de inglés de los alumnos participantes. Al mismo tiempo, se aplican 
también en esta fase algunas pruebas psicológicas tales como el TIG-1 (para el nivel 
de madurez intelectual), el PMA-V (para el dominio del lenguaje) y el de CARAS 
(para la capacidad de percepción y atención). 

Para la realización de las pruebas de inglés (inicial y final) se tuvo en cuenta los 
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tópicos de lecciones que se iban a pasar con ordenador y sobre estos se realizaron 
las dos pruebas, ambas de elección múltiple. 

La evaluación final se realiza considerando, además de las calificaciones acadé
micas alcanzadas por los estudiantes participantes y los grupos de contraste en los 
distintos centros, los resultados de la prueba de nivel de inglés elaborada al efecto, 
y las respuestas a un cuestionario sobre actitudes ante el sistema utilizado y ante 
otros factores que inciden en el aprendizaje y que han sido, también, incluidos en la 
evaluación inicial. 

Los resultados obtenidos en las evaluaciones de los últimos cursos son similares 
y se podrían resumir de la forma siguiente: en la evaluación previa, fueron similares 
en los dos grupos (control y experimental), objetivo que se perseguía, puesto que, lo 
que se pretendía era apreciar si existían diferencias entre los grupos, una vez 
aplicada la experiencia. 

En la evaluación final no se apreciaron diferencias espectaculares, circunstancia, 
por otro lado, comprensible debido al corto espacio de tiempo de aplicación del 
proyecto, a los distintos tópicos de las lecciones tratadas con ordenador y al escaso 
número de alumnos participantes en la experiencia; a pesar de todo, se apreciaron 
diferencias en atención, el hecho de trabajar con ordenador mejora la atención. Al 
estudiar los resultados ofrecidos por los cuestionarios de actitudes se pudo observar 
una actitud positiva en ambos grupos (experimental y de control) aunque existían 
diferencias a favor del grupo experimental. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8 - n.0 16- 1990 (P. 425-435) 

LA EVALUACIÓN DE LA EXPERIMENTACIÓN 
DE LA REFORMA DE LA ENSENANZA 

SECUNDARIA EN CATALUNYA 

por 
Inmaculada Bordás Alsina 

Dto. de Didáctica y Organización Escolar 
Universidad de Barcelona 

Todo cambio educativo, sea en una aula -metodología, técnicas de evalua
ción, ... -, sea en un centro -innovaciones en la organización i/o en la gestión, en 
la introducción de nuevos recursos, ... -, sea en una zona educativa,... implica 
siempre conocer su efectividad, es decir, los aspectos válidos y que son sujeto de 
continuidad, aquellos que no son viables y deben rechazarse, o bien los que deben 
ser cambiados en algún aspecto. 

En Catalunya, desde el curso 1984-1985, se experimenta un nuevo modelo 
educativo con la finalidad de reformar el sistema vigente. Esta experimentación 
comporta una serie de cambios que no sólo son de planificación sino que implican 
innovaciones en el currículum, en la formación del profesorado, en la orientación 
académica y profesional de los alumnos, en la organización y en la gestión del 
centro. 

Desde el inicio de esta experimentación y a medida que avanza el tiempo fueron 
realizándose cambios, renovaciones, ampliaciones, ... dependiendo siempre de los 
resultados que se iban obteniendo. 

Pero la importancia de esta renovación para un futuro, dio lugar a que se quisiera 
llevar a término una evaluación puntual estricta y profunda. Es por ello que en el 
año 1989 se crea una Comisión Técnica de Evaluación de los Planes de Experi
mentación para la Reforma de la Enseñanza Secundaria (Ordre:21.juny .1989 DOGC, 
n.1.161 de 28.6.1989). 

Esta Comisión tiene como objetivos, 

l. Detectar el grado de cumplimiento de las directrices básicas y de los objeti-
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vos generales que se plantearon para los planes experimentales de los niveles 
educativos que se indican a continuación, y que se pusieron en funcionamien
to en el curso 84/85 hasta el 88/89. 
C. Superior (11-14 años)-0.23.7.84-DOGC n. 459 de 8.8.84 
E.G.B. 
P. Ciclo Enseñanza Secundaria (12-14 años). O. Id. 
Segundo Ciclo E.S. (14-16 años)-0.5.5.87-DOGC n. 854 de E.M. 19.6.1987 
Etapa E.S. Obligatoria (12-16 años)-0.13.2.89-BOE n. 61 13.389 

2. Valorar en qué grado las propuestas de los planes que se experimentan dan 
respuesta a las necesidades de la sociedad catalana. 

3. Considerar qué elementos de los planes experimentales analizados pueden 
aplicarse a todo el sistema educativo. 

Las funciones de esta Comisión Técnica son: 

A. Concretar los objetivos específicos de la evaluación respecto a los objetivos 
mencionados y determinar las estrategias que definirán el modelo teórico de 
la evaluación así como las fuentes de información. 

B. Preparar y sistematizar los instrumentos que han de permitir obtener y reco
ger datos, y si es necesario elaborar los instrumentos de evaluación para 
poder efectuar análisis cuantitativos y cualitativos a fin de poder obtener 
conclusiones. 

C. Redactar el informe final. 

EL PROYECTO 

De acuerdo con los objetivos básicos del estudio, y que son aplicables a los 
diversos niveles y ciclos de la experimentación, se tiene presente esencialmente los 
aspectos siguientes: 

- Los grandes ámbitos en donde incide la reforma educativa, 
• Diseño curricular. 
• Orientación y tutoría del escolar. 
• Organización y gestión del centro. 
• Profesionalidad de los enseñantes. 
• Los costes económicos. 

Estos ámbitos están relacionados entre si y en cada uno de ellos debe tenerse 
presente las variables esenciales de influencia que se aportan en la experimentación 
de la E.S., así como los resultados esperados (v. cuadro 1). 

- La continuidad de los estudios tanto a lo que hace referencia a la secuen-
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ciacwn intra-etapa (enseñanzas 12-16 años y 16-18 años) como inter-etapa, 
es decir, en relación a los estudios anteriores y posteriores que realiza el 
alumno o puede efectuar --enseñanza primaria, módulos, enseñanza univer
sitaria-. 

-El sector del trabajo, o salidas laborales que todo joven a los 16/17 años o a 
los 18/19 años puede aspirar con una debida preparación. 

- Los distintos agentes que directamente intervienen en la reforma: alumnos, 
profesores, equipos directivos, tutores y orientadores escolares, jefes de estu
dio, coordinadores de la reforma, los inspectores, los padres, los delegados de 
los órganos socio-políticos, el personal administrativo y de servicios. 

Los objetivos de la evaluación y todos los aspectos mencionados que inciden 
en el estudio, exigen un tipo determinado de análisis, utilizando técnicas e instru
mentos concretos y precisos. El cuadro II, refleja la estructura del estudio. Este, se 
organiza en tres sectores diferenciados: 

l. Sector académico. Estudio, análisis y evaluación de los planes experimenta
les de la enseñanza secundaria. 
a. La interrelación entre etapas de estudio. 
b. Análisis de cada uno de los cinco ámbitos (currículum, tutoría y orienta

ción académica y profesional, profesionalidad del docente, costos de las 
enseñanzas). En todos ellos, si es necesario, se obtiene información de 
los alumnos, profesores, tutores, equipos de dirección .. , 

2. Sector profesional. Estudio sobre: 
a. Los contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes, valores y normas) 

que requiere una entidad laboral de un aspirante a un trabajo ( 16/17 años 
18/19 años). 

b. Aspectos profesionalizadores y propios del mundo laboral en los diseños 
curriculares. (Objetivos generales de etapa y generales de área, conteni
dos, y objetivos y contenidos de los módulos profesionales 2 y 3. 

c. Estudio específico de las prácticas en empresa que se llevan a término en 
los bachilleratos y en los módulos. 

d. Estudió y análisis relacional del sector profesional y el sector académico. 
3. Sector social.Visión, análisis del plan experimental de reforma desde la 

perspectiva de asociaciones, grupos sociales, ... 
Son informes que indican su parecer y evaluación. 

LA COMISIÓN TÉCNICA: CONFIGURACIÓN 

Para llevar a término el proyecto era necesario constituir una comisión de estu
dio y trabajo, compuesta por especialistas capaces de realizar los diferentes estudios 
específicos; al mismo tiempo, también era necesario que hubieran personas y enti-
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dades representativas de los sectores mencionados. Por todas esta razones la confi
guración de la comisión es de: 

-Profesores e investigadores de diferentes universidades (U. de Barcelona, U. 
Autónoma de Bellaterra, U. Politécnica de Catalunya, U. de Comillas, U. de 
North East London y Polytechnic). 

-Investigadores de centros de estudios e investigación (Fundación J. Bofill, 
CIRIT, Centre de Desenvolupament i Societat, .. ). 

- Profesores de centros experimentales y centros no experimentales. 
-Representantes del ámbito laboral (Cámbra de Comer~ Industria i Navegació 

de Girona, PIMEC, ASCAMM, Caixa de Pensións «La Caixa», La Unió de 
Pagesos, ... ). 

-Representantes de entitats del sector social (Collegi de Doctors i Llicenciats, ... ) 

La organización de esta comisión se presenta en el cuadro III. 
Las funciones de cada uno de los núcleos, pueden concretarse en: 

Núcleo A. Evaluación de los diseños curriculares, de la orientación escolar y 
profesional, la adecuación de la formación inicial y permanente del 
profesorado que aplica la reforma, la estructura organizativa y los 
costos económicos en los diversos niveles educativos. Esto es llevado 
a término por grupos especializados en cada tema, considerando 
siempre la conexión que pueda existir entre los diferentes ámbitos. 

Núcleo B. Es el que realiza dictámenes parciales respecto a núcleos conceptuales 
(formación de profesorado, la enseñanza individualizada, la organi
zación de los centros escolares de secundaria, .. ) y a aspectos parti
culares del estudio (proyección de los diseños curriculares experi
mentales, las pruebas de acceso a la universidad por los alumnos 
procedentes de los planes experimentales de la Reforma). 
En caso de precisarlo, los miembros de trabajo de los grupos del 
núcleo A pueden pedir ayuda y asesoramiento a miembros del 
núcleo B. 

Núcleo C. Coordina los grupos de trabajo y las diferentes instituciones. A su 
vez colabora si es necesario, en la obtención de datos, elaboración 
de informes, etc. 

METODOLOGÍA DE TRABAJO 

Como ha podido detectarse el tipo de trabajo de cada núcleo es distinto. 

Núcleo A. Está compuesto por 5 grupos de trabajo, uno para cada ámbito 
fundamental. Cada uno de ellos define su propia metodología de trabajo y determina 
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su muestra a partir de los 38 centros experimentales (ver tabla I). No obstante los 
proyectos son conocidos y analizados conjuntamente por los responsables de grupo, 
a fin de poder efectuar un trabajo de conjunto. 

La génesis de cada uno de los trabajos, en un sentido global y exceptuando el 
grupo de «costos», es: 

l. Definición de la muestra. 
2. Determinación del número de individuos. (Cuadro IV). 
3. Estudio y análisis de los materiales presentados por la administración 
4. Definición y elaboración de instrumentos: cuestionarios, entrevistas, planifi

cación de sesiones de grupo, ... Debe indicarse que se elaboraron 22 cuestio
narios para los distintos ámbitos que implicaban 500 ítems y que atendían de 
1 a 7 variables. El número de dígitos-dato manipulados ha sido de cerca de 
medio millón. 

5. Obtención de datos. 
6. Tabulación y estudios estadísticos (intra-ámbito/inter-ámbito). 
7. Análisis de los resultados. 
8. Conclusiones y propuestas. 

Estos puntos, en cada ámbito se proyecta de manera diferente y en distintos 
temas. El cuadro V presenta esquemáticamente el del ámbito de currículum. 

Núcleo B. Los diversos miembros de cada grupo tiene como finalidad presentar 
informes monográficos y responder a cuestiones planteadas previamente. En gene
ral, la secuencia de este proceso fue: 

l. Entrevista sobre el tema monográfico (individual o grupal). 
2. Entrega de materiales si es necesario (normativas, programac ... ). 
3. Nueva entrevista si es necesario. 
4. Redacción del informe y conclusiones. 

Núcleo C. Este grupo coordina todo el trabajo de la comisión. A sus RESULTA
DOS. La Experimentación realizada en Catalunya, globalmente podemos decir que 
es generalizable. No obstante cabe llegar a aspectos particulares y puntuales. Estos 
resultados serán públicos en breve. 
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Nuevos Diseños Curriculares 

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

........ 

Innovaciones 
en los -------
contenidos 

Metodologías, 
técnicas ___ .. .-.-
Y actividades 
de enseñanza 

Mayor número 

de ----------
recursos 
(Humanos 

Formación 
profesional 

t--------l~ormación 
individual 
y social 

Formación t--------. socio -
-profesional 

Capacidad tle adaptarse 
a los nuevos cambio 

Conocer los contenidos 
básicos. 

--,~------------------------------------------~ --~- ~ ---Cambios en la 
estructura administrativa 

CUADRO- I 
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Alumos Profesores 

Di rectores de centros 

Jefes de Departame':to 

Coordinaqores Padre~ · 

Jefes de estudio Orientadores y tutonfs Ad'ninistrativos 

ENSEÑANZA 

PlUMARIA 

1 

1 
1 

SEX:l'OR 

.. 
ENSEÑANZA 

sa::tMlAIIIA 

ACADI'l'IICO 

1 
1 
1 

<1----------- --- -~-

CUADRO II 

\ 
\ 
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1 

COHPOSICIO 

lfUCl.I D' EITUDI (A) 

T!CNICI 01 LA RECERCA (14) 

DUSEH CURRICULAR (5) 
Reaponaable: I. lordu 1 

1 ORIIIn'ACIO liCOL.U I PROF!&&lOIAL (l) 1 ~~ Ehborar 1 dur a Ur•e 
Reapoa .. ble: S. Rodr1quez projectaa de recerca 

que rellpontut.n a la f1 
ndltat de l'estudt 

1 PROrEISIOIIALITAT DELI UIDYAIITS (4) 1 

1 

1 

Responaable: T. An9ueu 

ESTRUCTURA ORGAIITZATIVA ( 4) 
Respon .. ble: J, GatrfD 

COSTOS ECOIOI'IlCS (3) 
Responsable: M. Ibar 

1 U e L I 

1 

1 

LA COHISSIO D'AVALUACIO 

COHPOSICIO I FUNCIONS 

FUNCIONS 

l.,_.. 1: DIC'I'- IIUIU.LI J NaCJM.I 

MIIITI IJWLLI 

DI:Uift CUUIC:ULAI. 

oaJiftAC'Jo uCOLM: 1 nor111JOIL\L 

noi'IIIIOIL\LITAT DILI IIIIQAIITS 

UftUCTUU. OIICWIITIATIVA 

.. u • 

..... u •• ••U cata ... ··-.. ··· ··-··· ... c. u u 

COORDIIIADOR 
-1 Facilitar lea dAdea \-- ::!,.::::~t~:!r:;:; 1--·1----------------+----------;;o.¡ 

ela nuclla (A) 1 111 

IIWLLI 
lc-t:IHitat •tat:•r•• 

IJfti.L1 11/11 

llftl.l.1 --.s nor. 

COICLUIJOII 

01118ALI 

CUADRO- III 

(e) 

(S) 

f80f011'11 

i 
NUCLI COISUL TOR { 8) ~ 

INFORMDORS-ASSESSORS ( 22) 

1 
PROrtSSORS DE CENTRES EIPERIMEMTADORS 1 

(61 

1 PROFtSSORS DE CUTRES NO liPERIMEMTADORS[ r---1 Infor•ar, aaaeaaorar 1 r-t_, 
L::======(=l)=====~[ realitur cUctUena r-r- parc:hh 

La Coaisa10 d'avaluac10 s'ha estructurat en trea nucl1a: 

A) un nucl1 d'estudl, que avalua els nous disaenya cuniculan, l'or1entac10 ea
colar 1 profel81onal, 1 'adequac10 profeastonal de la enaenyant• en vista a 1 'a
pl1cació de la reforru., !'estructura organttzativa 1 els costos econóa1ca ala 
centres eaperlaentals dels diversos nlvella educat1ua (el toraen 14 Ucn1cs de 
recerca). 

PAaCJALI 

B) un nucl1 consultor, que useasora 1 eaet dlctblens parclala sobre els plans 
exper1aentala, aab un total de 22 1nforaadors-aaaesaors. 

C) un nucl1 coordinador, que col.labora alllb els d1veraos &ab1U de recerca del 
nucl1 d'estud1, aab les diveraea 1natltuclona 1 aab ela aeabrea del nucl1 con
sultor, 1 facUlta lea dades necus&rlea del Departaaent d'EnaenyaDient per dur a 
terae l'avaluac1ó, alllb un total de 5 Ucnica. 



. 
(XJ([SSIÓ rix:m:CA D' AVAJJ.JM;IÓ 

MOSTRA 

~ 
FCM'S INJIVIIXIALS D • IIIIFOHIACIÓ 

PIIJFS. 
lw- ~E· DE i:APS aum. -Dml' :Jl1l'(llS PAJe PAS 

~J!- IÉ'ARI' ~- Dimx:T 'l'OilS Ul'fl'lr-

lOIBRE DE CfM'Iml 
N. 

EGB(CS) E.S. (1) E.S.(2) E.S. CEN-

11 - 14 14 -16 ~~~~~]! g 12 ~ •• TRES 

~ICUll.ll 83 50 - - - 980 74 - 1- - 5 4 4 2 15 

83 
- PIIOFESSiaw.ITAT 138 50 - 29 111 980 74 - 25 - 5 4 4 2 15 

111 

-T111'0RIA 
111 980 - - - - - - - - 6 6 6 4 22 

..()R;NIITZ.ICIÓ 138 - 37 29 - 249 73 23 25 13 38 
1 GESTIÓ. 

-<W1'00 !XXJ'Oo:cs - - - 19 - - - - - - 5- 5 5 4 19 

CUADRO - IV 



• 
Nom/local i tAt Cure 1~/85 Cura 1985/Bti Cuo·s 19116/87 

Andersen - Vic Ll/S-6i Ll/S(7i)-tot 6i Ll/S(Hil)-tot 6i-7il 
ua,!es -f.lanresa Id. id. id. 
Cascabell-Barcelona id. id. Id. 
Les Cases d • Alcanar- id. id. Id. 
Costa Llobera-Barcel. id. id. Id. 
L1 Kstaci6-St.FeUu C. id. id. Id. 
Heidi -Barcelona id. id. Id. 
Iaona Id. id. Id. 
Joan r.tir6 -Hoap. LLob. Id. id. Id. 
Pau Picasao-Terraaaa- id. id. Id. 
Pla de Sant Tira id. id. Id. 
P01npeu ~o·abra-Barcelona id. id. id. 
Pe re lada id. id. id. 
Sant Joaep-Tirrega id. id. id. 
Verge del Sol-Roda Ter id. id. ld. 

Coop. Viladoona-S.badell 1"-16 1"-16 1•-16/Bata. 
ETP llolltllfranca-hrcel. 1·-16 1"-16 1"-16/Bata. 
La C.rrotxa- Olot 1"-16 1"-16 1"-16/ 
IFP Tirreaa 1•-16 1 ... 16 14-16/Bata. 
L1. Paauera- Menraaa 1"-16 1"-16 1"-16/Bata. 
E.Pla Sta.Anna-Matar6 1"-16 1"-16 1·-16/Bata. 
Bernat el ferrer-Moltne 1"-16 1"-16 1"-16/Bata. 
Narc(a Olloi 1 ... 16 1 ... 16 1"-16 
I.P.F,P.-Valla 1"-16 1"-16 1•-16 

V. Biaaroquea..Olot ee. EC8 7i 1GB 
Anxaneta-Valla 6i, ECB 7i EGB 
-&11-Reua &i. 108 7i ECB 

8ada1ona-7 1"-16 1 ... 16 
Eacola Pia-Terruaa 1"-16 1"-16 

···----·-· ·--···· 
c. S.nt Ignaai-llarcel. 1·-16 
Pollpeu Fabra-Badalona 1"-16 
Vallia-S.badall 1·-16 

--·· .. -----·· ····--·-· -------· - . ... ·------ .. ... ----
IB Mar 
Pau C.rgallo 
Andreu Cea talla (V .A.) 
E.P s. Antoni-Barcel. 
Cerdanyola 
E.C,A,Borgea Blanquea 
Pint. Dec.-Barcelona 

--·-· - --.. ---··-· 
S.F .P.Arenys de Munt-
Font d • en Fargaa- Barc. 
CCMftte Riua-Tarragona 
R. Barbat-VIlaa.-S.lou 
Can Puig-5. Pere Rtbea 

TABLA I 

Curs 191!7/88 

6il-7il-8il . 
id. 
Id. 
id. 
Id. 
id. 
Id. 
Id. 
id. 

6i i 12-16 
6i-7i-6i 

id. 
id. 
id. 
ld. 

1"-16/Bata. 
1•-16/Bata. 
1"-16/Mad.I 

DETALL DE CENrRES 1 EXPERIMENTAC16 
PER CURS 

Cura 1981!/89 Nilfells Tipus expl:'rim. 
re¡lata 

&e-7a-ae E :lO Cicle Superior 
id. ECO Cicle Superior 
Id. ECO Cicle Superior 
Id. ECO Cicle Superior 
id. ECO Cicle Superior 
id. ECO Cicle Superior 
id. EGO Cicle Superior 
id. EGO Cicle Superior 

6il 12-16 ECO C.Sup./12-16 
6i i ·12-16 EGB C.Sup./12-16 
6i-7i-6i ECB Cicle SUperior 

id. ECO Cicle Superior 
id. ECB Cicle Superior 
ld. ECB C.t ele Superior 
ld. ECB Cicle Superior 

1·-16/Bata/Macl. II FP 1•-16/Bata/116d-II 
1•-16/Bata/Macl. II ECB-BUP-FP 1•-16/Bata/Maci-II 
Bata/Mlld. I FP 1•-16/Bata./Mlld. I 

1"-16/Bat/Maci.I 1"-16/Bat/Maci.I-II FP 1"-16/8at/Maci.1-II 
1"-16/Bata. 1"-16/Bata/Macl. II IB 1"-16/Bata/Mlld, II 
1"-16/Bata. 1"-16/Bata/Maci.U ECB-IIUP-FP 1"-16/Bata/Maci.U 
1._16/Bata. 1"-16/Bata/Macl. r-n FP 1"-16/Bat/Macl. I-U 

BUP 1"-16 
FP 

6i !08-12-16 ei-12-16 ECB C.Sup./12-1\ 
6i !aG 6i-7i-6i 1GB Cicla lluperilllr 
6i 108 6i-7i-6i 1GB Cicla Supario~. 

1"-16/Bata. 1._16/Bata. IES 1"-16/Bata. 
1•-16/Bata. 1"-16/Bata. ECB-FP 1"-16/Bata. 

14-16/Bata. 1•-16/kta. ECB-BUP-FP 1"-16/Bata. 
1"-16 1•-16/Bata/Macl. I FP 1•-16/Bata/Macl. I 

1"-16/Bata. 1"-16/Bata. IES 1"-16/Bata. 
---

14-16 1·-16 BUP 1•/16 
Bata. Bata. Arta i or. Bata. 
12-16 12-16 108 12-16 
12-16 12-16 1_011-BUP-FP 12-16 
14-16 1"-16/116d.I FP 1•-16/Mad, 1 
Mad.I Mad.I Mad.I 
MZ.d.I 116d.I FP 116d.1 -- --·-· 

12-16 ECB 12-16 
12-16 ECB 12-16 
Mad.II FP 116d.II 
Mad.I FP Jlad.I 
14-16 EGB 14-16 
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ÁMBITO: CURRÍCULUM DISEÑO CURRICULAR 

Temas Instrumentos y obtención de 
datos. 

Los diseños curriculares Materiales administrción. 
-Etapa Cuestionari0s 
-Area,matéria -Profesores 

Etapa,ciclo.Matéria,créditc -Equipos-depart. 

Matéria 
-Alumnos. 

Crédito Estudio especifico de mat.opt. 
La o);>cionalidad y la obli- -Número/centro 

gatoriedad. -Tipos 
Informes ..... 

Niveles de concreción Materiales administración 
El currículum en los cen. Cuestionarios 
Evaluación por los prof •. Profesores 

alumnos,departamentos, •• Jefes departamento 
Coordinadores 
Alumnos 
Padres 

Informes ....... 
El Curricul inter-ciclos Materiales administración. 

e in ter-etapa. Cuestionarios. 
Profesores 

Estudio de materias básicae Estudio por espertos del área 
troncales: Matemáticas, Estudio por centros de: forma-
Ciéncias Sociales,Ciencias ción de empresa. 
Naturales,Lengua Castella- Cuestionario:Alumnos,profesore 
na,Lengua Catalana,Leng. padres, ••• 
extranjera(franc./Ingl) ••• Informes 

Estudio del desarrollo de Analisis de la realidad aula 
una U.D. en el aula. (2 observadores). 

-Preparación. Filmación. Análisis 
-Desarrollo Alumnos:prueba inicial y final 
-Evaluación(al.prof.,,) Cuestionario:profesores,alum. 

El curriculum de E.S. Estudio de materiales de la Ad 
y el de E.P., Módulos y 

Análisis de PAAUs(promociones E. Universitaria. 
1987/88;1988/89) 

Los alumnos de los planes Colaboración ICE,U.P.C. 
experimentales y la Uni- Informes 
versidad. 

La E.s. y los módulos pro- Estudio del material de Ad. 
fesionales Entrevistas 

Alumnos,empresas,profesores 

Relación diseños curricula- Informe 
res básicos-mundo laboral Estudio materiales 

Entrevistas 

La individualización en la Cuestionario 
enseñanza -Alumnos 

-Profesores 
Informe. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8 - n.º 16- 1990 (P. 437-442) 

LAS SOLUCIONES GENERALES IMPLÍCITAS 

por 
Antonio R. Bartolomé 

Cristina Alonso 
(Dpto. de Didáctica y Organización Escolar. Universidad de Barcelona) 

Facultad de Pedagogía 

l. EL FIN ÚLTIMO: LA VIGILANCIA COGNITIVA 

El alumno de hoy debe aprender a aportar sus soluciones personales a los problemas 
que se le presentarán en su trabajo cotidiano y que nosotros podemos preveer 
actualmente. La puesta en evidencia de las actitudes y del currículum latente dependen 
en gran medida de las modalidades habituales de cuestionarse. 

El comportamiento del alumno puede ser impulsado según diversos modos: 

- El formador solicita explícitamente una respuesta. 
- El formador solicita implícitamente una respuesta. 
- El alumno emite expontáneamente un comportamiento. 

Si el objetivo último de el educador es obtener un comportamiento espontáneo, las 
demandas tanto explícitas como implícitas son un medio para alcanzar este objetivo. 

2. LA SOLICITACIÓN IMPLÍCITA POR LAS PER 
(Preguntas de elección de respuesta) 

La enseñanza tradicional procede por solicitación explícita, mientras que la vida 
exigirá actores sociales de respuestas expontáneas. Para paliar esta carencia, ha 
parecido útil desarrollar un sistema de solicitación implícita, donde el formador 
presenta una «situación de interrogación» al alumno pero sin anunciársela como tal. 
Por ejemplo, el formador cometerá voluntariamente un error de razonamiento, 
esperando que los alumnos lo detecten. Se tiene noticia de las experiencias del Doctor 
FOX en los Estados Unidos, las cuales consisten en hacer el mayor número posible de 
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estupideces en un discurso aparentemente serio antes de que un miembro asistente lo 
remarque. 

¿Cómo sistematizar el principio de la solicitación implícita? ¿Cómo hacer que 
todos los alumnos de un grupo sean igualmente situados ante tales solicitaciones, y 
cómo evitar que uno de ellos, al descubrirla, impida a los otros ejercerla? Es posible 
recurrir a las PER, pero transformándolas un poco, es decir ofreciendo unas soluciones 
generales implícitas en todos los ítems: 

- Ninguna de las opciones presentadas es correcta. 
- Todas las opciones presentadas son correctas. 
- Faltan datos para poder escoger la respuesta correcta. 
- El ítem presenta datos incoherentes o contradictorios. 

Estas «Soluciones generales implícitas» no se muestran por escrito al alumno en 
cada ítem, porque hacerlas figurar entre las soluciones propuestas, es alertar al alumno. 
Para estas soluciones se quiere medir la vigilancia cognitiva del alumno. Por ello se 
les asigna con carácter general las opciones número 6, 7, 8 y 9: 

6. Ninguna de las opciones presentadas es correcta. 
7. Todas las opciones presentadas son correctas. 
8. Faltan datos para poder escoger la respuesta correcta. 
9. El ítem presenta datos incoherentes o contradictorios. 

Las soluciones NINGUNA (6) y TODAS (7), llevan la vigilancia cognitiva sobre 
las proposiciones de respuestas, mientras que las soluciones CARENCIA (8) e 
INCOHERENCIA (9) hacen llevar la vigilancia cognitiva sobre el enunciado (o in
troducción) de la pregunta. En estos casos (8 y 9), el alumno no debe leer incluso las 
soluciones propuestas. 

Sobre la base de este principio ha sido desarrollada la técnica titulada «las 
soluciones generales de preguntas de elección múltiple» (LECLERCQ, 1986). Se trata 
de comunicar al inicio de la prueba a todos los alumno que ciertas soluciones existen, 
que son válidas para todas las PER que serán presentadas, pero que estas soluciones 
no estarán impresas. Sobre esta base se pueden considerar otras soluciones generales. 

3. LAS CONSIGNAS QUE CONCIERNEN ALAS SOLUCIONES GENERALES 

He aquí un ejemplo de consigna presentando las soluciones generales. 
Las preguntas que se presentan a continuación son de elección múltiple. Cada 

pregunta comporta una y sólo una solución correcta. Sin embargo ciertas soluciones 
(llamadas soluciones generales) requieren una cierta atención; estas preguntas se 
proponen bajo los códigos siguientes: 6-7-8 o 9 y no serán impresas en las QCM, 
aunque ellas pueden aplicarse a todas las cuestiones. 
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¡Atención! con la finalidad de hacer que el alumno lea atentamente los enunciados, 
la respuesta 9 tiene prioridad sobre las soluciones 6, 7 y 8 y, evidentemente sobre las 
respuestas 1, 2 y 3, impresas, ya que si existe una incoherencia en el enunciado todas 
las soluciones propuestas son, evidentemente, no pertinentes. 

Ejemplos: 
La capital de Francia es 
(3) 

La capital de Italia es 
(6) 

Gran Bretaña comprende 
(7) 

¿Qué edad tenía Rimbaud? 
(8) 

¿En qué año Julio Cesar encontró a Napoleón? 
(9) 

l. Lille 
2. Lyon 
3. Paris 

l. Berlín 
2. Praga 
3. Tokio 

l. Inglaterra 
2. Escocia 
3. País de Gales 

l. 2 años 
2. 10 años 
3. 20 años 

l. 1850 
2. 1915 
3. 1945 

4. LAS SOLUCIONES GENERALES Y LOS PROCESOS MENTALES 

El RECHAZO ( 6) obliga al estudiante a responder mentalmente a la PER antes de 
examinar las soluciones propuestas, en segundo lugar a buscar su respuesta entre las 
soluciones propuestas y de esta forma evita parcialmente «el reconocimiento» de la 
respuesta esperada. 

La solución TODAS (7) permite que el estudiante reflexione sobre la posibilidad 
de que hayan varias respuestas correctas para un mismo problema. 

Partimos de la hipótesis de que la CARENCIA (8) de datos permite evaluarlo todo, 
particularmente los niveles taxonómicos de análisis y de aplicación (según BLOOM). 

Ocurre lo mismo con la INCOHERENCIA (9). Creemos que es una buena manera 
de medir la comprensión (en el sentido que BLOOM da a este término en su taxonomía 
de objetivos cognitivos). 

La posibilidad de ofrecer la respuesta correcta por una elección al azar es mínima. 
En efecto, si la QCM presenta K soluciones, existe automáticamente K +4 soluciones 
posibles. Resumiendo, se evita el fraccionamiento de los conocimientos y se acentúa 
la medida de la atención cognitiva. 
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5. CÓMO ENTRENAR AL ALUMNO EN EL USO DE PER Y SGI 

5.1. La metodología 

Antes de utilizar las preguntas de soluciones generales (SGI) es indispensable 
sensibilizar a los alumnos en la filosofía de este tipo de evaluación y en los objetivos 
que se pretenden con su utilización. 

Los estudiantes pueden ceñirse a este género de consigna compleja, pero no se 
encuentran cómodos hasta haber realizado una o dos utilizaciones. Debe excluirse la 
presentación de todas las soluciones generales de una sola vez hasta que los estudiantes 
no estén suficientemente entrenados. Se recomienda proceder de forma progresiva 
(por ejemplo, introducir la solución general de RECHAZO en un primer test, añadir 
TODAS en un segundo, etc.). 

Igualmente es necesario ejercitar a los estudiantes sobre los contenidos generales 
y fáciles. 

5.2 Algunos ejemplos 

Presentamos a continuación 5 ejemplos relativos al cálculo del área y del perímetro 
de los triángulos. 

Geometría 

l. Un triángulo isósceles tiene una base de 10 cm. ¿Cuál es su perímetro? 
l. 28 cm. 2. 30 cm. 3. 32 cm. 

2. Un triángulo equilátero tiene un lado de 10 cm. ¿Cuál es su perímetro? 
l. 28 cm. 2. 30 cm. 3.32 cm. 

3. Un triángulo isósceles tiene dos lados de 5 m. y un lado de 6 m. ¿Cuál es la superficie 
(en m2)? 

1.8m2 2.10m2 3.30m2 

4. En un triángulo equilátero, ¿qué línea recta de cada vértice puede alcanzar el centro 
del lado opuesto? 

l. Altura 2. Mediatriz 3. Bisectriz 

5. Los tres lados de un triángulo miden respectivamente 6 m, 2m y 3 m. ¿Cuál es su 
perímetro? 

l. 11 m. 2. 12m. 3. 15m. 4. 18m. 

Las respuestas correctas (RC) son las siguientes: 
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l. RC = 8 (Carencia de datos: en efecto, no se conoce la longitud de los otros lados). 
2. RC =2 
3. RC = 6 (Ninguna es correcta, porque la superficie es 12m2 por la aplicación del 

teorema de Pitágoras la altura es 4 m. 
4. RC = 7 (Todas son correctas). 
5. RC = 9 (Incoherencia, ya que es imposible obtener un triángulo. Según una 

propiedad fundamental del triángulo la medida de un lado no puede ser superior a la 
suma de las medidas de los otros dos lados). 

5.3. Un ejemplo de respuestas 

Presentamos un ejemplo de respuestas proporcionadas por un estudiante a las 20 
preguntas de un test: 

Q. 
R. 

Q. 
R. 

1 2 3 4 5 
5 3 2 1 1 

6 7 8 
3 4 7 

9 1 o 11 12 13 14 15 16 1 7 18 19 20 
619889125 367 

Las respuestas correctas (esperadas por el formador) son las siguientes: 

1 
5 

2 3 
1 2 

4 5 
1 6 

6 
3 

7 
7 

8 
7 

9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 
6 35989126 468 

Se puede observar que el número de respuestas correctas es ll/20, siendo la tasa 
media de éxito de un 55 %. 

6. EN RESUMEN 

Las potencialidades de utilización de las PER son reforzadas por la adición de 
respuestas posibles suplementarias como NINGUNA, TODAS, CARENCIA de 
información o INCOHERENCIA. 

Como consecuencia de esta modificación, los niveles taxonómicos (desde el 
reconocimiento de memoria hasta la síntesis) pueden ser evaluados con una mayor 
eficacia. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 443-446) 

POSIBILIDADES DEL META-ANÁLISIS EN 
EVALUACIÓN DE PROGRAMAS 

INTRODUCCIÓN 

por 
Julio Sánchez Meca 

Universidad de Murcia 

El creciente interés que en los últimos años se está desatando por la metodología 
de la evaluación de programas en el campo de las Ciencias Sociales en general, y en 
el marco psicoeducativo en particular, ha tenido como consecuencia un estrepitoso 
incremento de la producción científica encaminada a la evaluación de programas de 
intervención psicopedagógica (Wortman, 1983). Ante tal cúmulo de investigaciones, 
«extraer el sentido» de todas las referentes a algún programa o tratamiento, o sobre 
algún área de estudio, se está convirtiendo en una tarea imposible de realizar si no es 
con la ayuda de técnicas cuantitativas que permitan resumir, interpretar y reducir los 
resultados de los estudios primarios; de lo contrario, difícilmente puede obtenerse 
un índice global del impacto o de la efectividad de un programa de intervención 
(Gómez Benito, 1987; Rosenthal, 1984). Por esta razón, los procedimientos tradi
cionales narrativos de revisión de la investigación se están quedando obsoletos. En 
su lugar, está surgiendo el meta-análisis como una nueva metodología capaz de 
sintetizar y, al mismo tiempo, analizar los resultados de numerosos estudios indi
viduales mediante el uso de los métodos estadísticos (Hedges, 1987; Johnson, 
1990). 

Básicamente, el meta-análisis puede definirse, dentro del ámbito de la evaluación 
de programas, como un conjunto de técnicas encaminadas a aplicar los métodos 
estadísticos sobre los estudios primarios con objeto de obtener un resumen global 
del impacto o la efectividad de uno o varios programas de intervención, así como 
poder explicar las contradicciones empíricas que se hayan acumulado con el paso 
del tiempo (Anguera, 1989; Anguera y Sánchez, abril1982; Gómez Benito, 1987; 
Gómez Benito y Artés, septiembre, 1987). 
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Desde un punto de vista técnico, lo único que cambia en la aplicación de los 
métodos estadísticos del estudio primario a la revisión cuantitativa es el dato o 
unidad experimental: Mientras que en las investigaciones primarias la unidad de 
análisis es habitualmente la observación de cada sujeto, en las revisiones cuantita
tivas lo es un indice descriptivo de la efectividad del programa obtenida en cada 
estudio individual. Tal índice puede ser el nivel crítico o de probabilidad alcanzado 
por el estadístico de contraste aplicado en el estudio, o bien una estimación del 
tamaño del efecto o magnitud experimental exhibido por el estudio (Hunter y 
Schmidt, 1990; Sánchez Meca, 1986; Sánchez Meca y Ato, 1989). 

POSIBILIDADES 

Obtener resúmenes cuantitativos acerca de la efectividad de un programa de 
intervención psicoeducativa mostrada a lo largo de la literatura científica es una 
tarea atrayente, tanto con fines políticos como científicos. Desde un punto de vista 
político, es necesario saber si un programa es efectivo o no, en qué magnitud y con 
qué grado de generalización a distintos ambientes y poblaciones. Desde un punto de 
vista científico, es fundamental conocer «el estado del arte» sobre un tema concreto 
para que la acumulación del conocimiento científico sobre dicho tema sea consecuente 
con las investigaciones anteriores; de esta forma, el meta-análisis permite describir 
las líneas futuras de la investigación (Light y Pillemer, 1984). 

El meta-análisis, como metodología de revisión cuantitativa, tiene características 
que le hacen especialmente adecuado para estudiar el impacto de programas de 
intervención. En una primera aproximación, permite obtener un índice global de la 
efectividad de uno o varios tratamientos o programas promediando los resultados de 
los estudios individuales. 

Sin embargo, en investigación psicoeducativa no es difícil encontrar estudios 
sobre la implementación de un mismo programa con resultados contradictorios. La 
mayor ventaja del meta-análisis radica en que es capaz de explicar tales discrepancias 
relacionando las características de los estudios con sus resultados. Algunos de los 
factores que pueden afectar a los resultados de la evaluación de un programa y que 
el meta-análisis puede detectar son: 

l. Programas diferentes fueron etiquetados como pertenecientes a una misma 
categoría. 

2. Las características del ambiente (zona geográfica, tipo de materia o contenido 
evaluado, etc.) en que se implementó el programa afectaron a su nivel de 
impacto. 

3. Las características de los sujetos (nivel de habilidad, tipo de población, 
objetivo, sexo, etc.) sobre los que se aplicó el programa influyeron sobre su 
efectividad. 

4. El diseño de la evaluación del programa provocó diferencias en los resultados. 
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Dentro de este apartado cabe mencionar aspectos tales como: (a) La asigna
ción de los sujetos a los tratamientos (aleatoria vs. no aleatoria); (b) el grado 
de conocimiento de los objetivos del programa por parte de los aplicadores, 
así como su implicación dentro del programa; (e) el tipo de técnica estadística 
aplicada; (d) la duración de la intervención; (e) la fecha de realización del 
estudio, etc. 

CONCLUSIÓN 

Determinar la posible influencia de tales factores sobre la evaluación de un 
programa debe formar parte indiscutible dentro del proceso de meta-evaluación 
(Anguera, 1989). Por sus características, el meta-análisis tiene mucho que aportar 
en dicho proceso, ya que es capaz de responder mejor que los estudios primarios a 
preguntas tales como: ¿Cuál es la efectividad global del programa?, ¿qué caracte
rísticas de un programa son críticas para garantizar su máxima efectividad?, ¿existe 
interacción entre el ambiente y el programa?, ¿existe interacción entre los sujetos y 
el programa?, ¿influye el tipo de diseño de la investigación en la evaluación del 
programa? Sin lugar a dudas, el meta-análisis se está consolidando como una 
metodología imprescindible para determinar el impacto y la eficacia en la 
implementación de programas y, aunque no exento de limitaciones, hoy por hoy sus 
ventajas superan ampliamente a sus inconvenientes. 

REFERENCIAS 

ANGUERA, M. T. (1989): Innovaciones en la metodología de la evaluación de programas. Anales de 
Psicología, 5, 13 42. 

ANGUERA, M. T. y SÁNCHEZ, P. (abril, 1982): Meta-análisis: Conceptualización y posibilidades en 
la investigación experimental. Comunicación presentada al VII Congreso Nacional de Psicología, 
Santiago de Compostela. 

GÓMEZ BENITO, J. (1987): Meta-análisis. Barcelona: PPU. 
GÓMEZ-BENITO,J. y ARTÉS, M. (septiembre, 1987):El meta-análisis como instrumento metodológico 

de evaluación de la investigación. Comunicación presentada al II Congreso de Evaluación Psico
lógica, Madrid. 

HEDGES, L. V. (1987): Advances in statistical methods for meta-analysis. En D. S. Cordray y M.W. 
Lipsey (Eds.), Evaluation Studies Review Annual, vol. 11 (pp. 731-748). Beverly Hills, CA: Sage. 

HUNTER, J. E. y SCHMIDT, F. L. (1990): Methods of Meta-analysis. Beverly Hills, CA: Sage. 
JOHNSON, B.T. (1990):DSTAT: Softwarefor the Meta-analytic ReviewofResearch. Hillsda1e, NJ: LEA. 
LIGHT, R. J. yPILLEMER, D. B. (1984): Summing up: The Science ofReviewing Research. Cambridge, 

MA: Harvard University Press. 
ROSENTHAL, R. (1984): Meta-analytic Procedures for Social Research. Beverly Hills, CA: Sage. 
SÁNCHEZ-MECA, J. (1986): La revisión cuantitativa: Una alternativa a las revisiones tradicionales. 

Anales de Psicología, 3, 79-107. 
SÁNCHEZ-MECA, J. y ATO, M. ( 1989): Meta-análisis: Una alternativa metodológica a las revisiones 

445 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

tradicionales de la investigación. En J. Arnau y H. Carpintero (Eds.), Tratado de Psicología General. 
1: Historia, Teoría y Método (pp. 617-669). 

WORTMAN, P. M. (1983): Evaluation research: A methodological perspective. Annual Review of 
Psychology, 34, 223-260. 

446 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 447-453) 

META-ANÁLISIS: UN PROGRAMA 
INFORMÁTICO PARA EL CÁLCULO DEL 

TAMAÑO DEL EFECTO 

por 
A. Sáez 

F. Aliaga 
Departamento M.I.D.E. Universitat de Valencia 

l. PRESENTACIÓN 

Como es bien sabido, una de las principales características del conocimiento 
científico es su carácter acumulativo. Por esta razón es práctica habitual, al inicio de 
toda investigación, realizar una revisión de otros estudios anteriores que se hayan 
ocupado del mismo tema que nos interesa, o de otros relacionados con él, a fin de 
averiguar el estado actual de conocimientos. 

Históricamente, dichas revisiones se han llevado a cabo según un procedimiento 
que ha dado en llamarse «cualitativo», «narrativo» o «tradicional». Según este 
'método', uno o varios investigadores, más o menos expertos en un área específica, 
resumen los distintos estudios que se han realizado hasta ese momento sobre dicho 
tema, sacando en consecuencia unas determinadas conclusiones, siempre según su 
particular punto de vista. 

Sin embargo, este tipo de revisiones ha ido sufriendo en los últimos tiempos una 
gran cantidad de críticas (Feldman, 1971; Light & Smith, 1971; Jackson, 1980). La 
mayoría de ellas ·hacen referencia a las carencias metodológicas de este tipo de 
procedimientos, ya que no existen criterios formales en los que basar tales revisio
nes. Si a ello añadimos el crecimiento exponencial de las publicaciones científicas, 
hasta una cuantía que hace prácticamente imposible conocer todo lo publicado 
sobre un mismo tópico de investigación, resulta evidente que las conclusiones que 
se suelen sacar de este tipo de revisiones «cualitativas» suelen estar determinadas 
por variables subjetivas tales como decisiones (más o menos arbitrarias) del revisor, 
posibilidad de acceso a fuentes de información por parte de ese investigador, etc. 
Todo este carácter subjetivo de las revisiones «narrativas» van directamente en 
contra del propio método científico, al que pretenden servir. 

447 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

Por estos motivos que acabamos de señalar se ha producido, fundamentalmente 
en la última década, un creciente interés en la búsqueda de otro tipo de procedimientos 
de revisión de la literatura científica que puedan llevarse a la práctica con un mayor 
rigor metodológico, alejado, en todo lo posible al menos, del subjetivismo. Para ello 
se han desarrollado, o mejor dicho, se han adaptado, algunas técnicas estadísticas 
que permiten sistematizar el proceso de síntesis de la investigación anterior, acu
diendo a criterios cuantitativos para ponderar, de modo más objetivo, los distintos 
resultados sobre una determinada hipótesis. A este conjunto de procedimientos 
cuantitativos de revisión se les ha dado, en su conjunto, el nombre de «meta
análisis», siguiendo el término propuesto originariamente por Glass (1976), y definido 
por él mismo como «el análisis de los análisis ... el análisis estadístico de una gran 
colección de resultados de investigaciones individuales con el propósito de integrar 
los hallazgos obtenidos» (Glass, 1976. p. 3). 

En este contexto, hemos desarrollado un trabajo dirigido a la creación de pro
gramas informáticos que permitan implementar las distintas técnicas meta-analíticas. 
Nos ha movido a ello un triple interés: 

a) instrumental: A pesar de que se han desarrollado algunos programas 
informáticos para poder realizar con ellos estudios meta-analíticos, no todos 
ellos son fácilmente accesibles, ni están desarrollados en dichos programas 
todas las técnicas en las que estamos interesados. Por ello hemos creído 
conveniente crear estos programas, como instrumento a utilizar en posteriores 
investigaciones. 

b) didáctico: Pretendemos iniciar a los estudiantes en las técnicas meta-analíti
cas enseñándoles a calcular estas técnicas en programas de fácil utilización 
(de ahí el carácter «amable» de los mismos, con la aparición en pantalla de 
mensajes lo más claros posibles) y comprensión (por ello los hemos realizado 
en lenguaje BASIC, muy generalizado y de sencillo aprendizaje). Asimismo 
se favorece el acercamiento de los alumnos al ordenador, proceso que creemos 
casi imprescindible en nuestro ámbito de actuación, habida cuenta de la gran 
ayuda instrumental en que se han convertido en el campo de la metodología 
de las Ciencias Humanas. Para un mejor cumplimiento de estos requisitos, 
hemos preferido construir programas ex novo que utilizar otros ya construi
dos. 

e) investigador: al tener disponible los distintos procedimientos de cálculo meta
analítico podemos realizar con ellos diversos estudios comparados. 

Estos programas informáticos, que presentamos en este trabajo, están disponibles 
tanto en su listado BASIC, que añadimos al final de la comunicación, junto con la 
salida de algún ejemplo de utilización de cada programa, como en diskette de 
algunos de los tipos de ordenador más difundidos, para conseguir los cuales no hay 
más que solicitarlos a cualquiera de los autores. 
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11. PRESENTACIÓN DEL CONTENIDO DEI PROGRAMA 

En el ámbito de las técnicas cuantitativas de síntesis de investigaciones ha 
habido, ya desde los primeros tiempos de su aplicación a estudios agrícolas, en la 
primera mitad del siglo, dos grandes tipos de procedimientos que suponen estrate
gias diferentes para comparar y sintetizar los distintos estudios. No hemos de 
olvidar que las técnicas estadísticas utilizadas en cada uno de las investigaciones a 
revisar pueden ser distintas entre sí, por lo que nos encontramos en la necesidad de 
hallar una unidad de medida común que nos permita comparar los distintos estudios. 
Cada uno de estos dos grandes grupos de procedimientos se definen por la elección 
de un tipo de «unidad de medida» distinto para realizar dicha comparación. 

Por un lado podemos encontrar un conjunto de técnicas que utilizan, como valor 
cuantitativo resúmen de cada estudio, el nivel de significación estadístico encontrado 
en cada uno de ellos al someter la hipótesis a verificación/ falsación. En general, 
este tipo de técnicas intentan comprobar que el nivel de probabilidad medio, obte
nido a partir de los distintos estudios bajo revisión, contrasta la hipótesis 
significativamente. De entre las numerosas técnicas meta-analíticas desarrolladas 
que se basan en la acumulación de los niveles de probabilidad podemos citar el 
método de Fisher (1932), la suma de puntuaciones z de Stouffer (1949), la suma de 
probabilidades de Edginton (1972), el método Logit (George, 1977), etc. Desgra
ciadamente, este tipo de procedimientos plantea grandes limitaciones tanto en la 
interpretación de sus resultados como en cantidad y calidad de datos aportados (no 
nos informan, por ejemplo, ni de la magnitud, ni de la dirección, ni de la consistencia 
a través de los distintos estudios, de los hipotéticos efectos observados). Por ello 
este conjunto de técnicas, basadas en la acumulación de niveles de probabilidad, 
van cayendo progresivamente en desuso o, cuando menos, requieren ir acompaña
das del otro tipo de técnicas (Hedges y Olkin, 1985). Debido a estos problemas 
hemos centrado nuestro interés inicial en este otro tipo de procedimientos, por lo 
que los programas desarrollados no se ocupan de las técnicas basadas en la acu
mulación de niveles de probabilidad. 

Este segundo conjunto de procedimientos utiliza como «unidad de medida» 
común, para poder integrar los distintos estudios, el llamado «tamaño o magnitud 
del efecto». El término de «tamaño del efecto» fue propuesto por Glass para indicar 
que se estaba midiendo «el grado en que el fenómeno está presente en la población 
o el grado en que la hipótesis nula es falsa» (Glass,1976, pags. 9-10). Se trata de una 
unidad de medida abstracta, a la que pueden transformase los resultados de los 
distintos estudios, estén estos medidos en la escala que sea. Se trata, pues, de un 
procedimiento para poder combinar resultados de estudios que utilizan distintas 
escalas de medida. Glass (1976) sugirió que como medida del tamaño del efecto 
podían utilizarse dos tipos de índices ya desarrollados: (a) la diferencia media 
tipificada de Cohen (1969) y (b) el coeficiente de correlación producto-momento de 
Pearson, existiendo entre ambos índices una relación matemática ya conocida. 
Hemos de señalar que otros autores han propuesto otros índices para medir el 
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«tamaño del efecto», tales como estimadores no paramétricos (Kraemer y Andrews, 
1982; Hedges y Olkin, 1984) o medidas de la proporción de varianza explicada 
(Glass et al. 1981; Green y Hall, 1984; Rosenthal, 1984), aunque este tipo de índices· 
son mucho menos utilizados, ya que plantean algunos problemas (requieren dema
siada información, habitualmente no disponible, no informan de la dirección de las 
diferencias, etc.) sin aportar ventajas apreciables (Hedges y Olkin, 1985). 

El programa que presentamos, llamado TAMEFECT, nos permite calcular algunos 
de estos índices de medida del tamaño del efecto, fundamentalmente aquellos 
basados en la diferencia media tipificada y en el coeficiente de correlación. En 
concreto, el programa nos permite hacer la transformación a estos índices desde 
diversos estadísticos de frecuente uso en la investigación educativa, tales como la 
prueba T, la prueba F, la razón F o la prueba Chi2, probabilidad de una cola en la 
distribución normal, etc. En concreto, los índices de medida del tamaño del efecto 
que nos calcula este programa son: 

- La diferencia media tipificada o «d» de Cohen, que junto con el siguiente son 
las dos medidas originalmente propuestas por Glass (1976). 

- El coeficiente de correlación producto-momento de Pearson r . 
-El coeficiente de determinación (r )2, que además de ser un di'rivado directo 

del coeficiente de correlación de P~arson es una medida de la proporción de 
varianza común. 

-El «binomial effect size display» (BESD). Se trata de una aplicación del 
coeficiente de correlación como medida de tamaño del efecto, propuesta por 
Rosenthal (1983) y Rosenthal y Rubio (1979, 1982), y en la cual se dicotomizan 
ambas variables (en el caso de un estudio experimental se divide la variable 
independiente en grupo experimental y grupo control, y la variable dependiente 
en proporción de éxito y de fracaso), ya que frecuentemente se utilizan las 
técnicas meta-analíticas para comprobar la eficacia de un tratamiento. 

La utilización del programa es muy sencilla. Al inicio del mismo aparecen en 
pantalla un menú con los estadísticos que suelen utilizarse más frecuentemente en la 
investigación educativa, habiendo de seleccionar el usuario aquel que se haya 
utilizado en el estudio del que desea conocer el tamaño del efecto. Una vez hecho 
esto, el programa calcula los distintos índices de medida de tamaño del efecto 
citados anteriormente, apareciendo en pantalla dichos valores. 

Si por ejemplo, encontramos un estudio donde si informa de una prueba t y 
deseamos saber el tamaño del efecto correspondiente; debemos introducir en el 
programa el valor de la prueba t y sus grados de libertad (t=2.45, gl=26). El 
programa ofrece los siguientes resultados: 

COEFICIENTE DE CORRELACIÓN R= 0.4611 
COEFICIENTE DE DETERMINACIÓN RA2= 0.2127 
TAMAÑO DEL EFECTO BINOMIAL DESDE 0.2694 HASTA 0.7306 
DIFERENCIA MEDIA TIPIFICADA D= 1.0394 
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LISTADO DEL PROGRAMA 

10 ' PROGRAMA CALCULO DEL TAMAVO DEL EFECTO 
20 CLS:PRINT TAB(26);"CALCULO DELTAMAVO DEL EFECTO" 
30 PRINT 
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40 PRINT:PRINT TAB(26);"<C> M.I.D.E VALENCIA 1990": PRINT: PRINT: 
PRINT: PRINT 

50 ******** MENU ******* 
60 PRINT TAB(30) "ESTADISTICOS":PRINT 
70 PRINT TAB(25)" 1) PRUEBA T" 
80 PRINT TAB(25) "2) COEFICIENTE DE CORRELACION" 
90 PRINT TAB(25) " 3) PRUEBA Z" 

100 PRINT TAB(25) " 4) RAZON F CON 1 GL EN EL NUMERADOR" 
110 PRINT TAB(25)" 5) JI-2 CON 1 GL" 
120 PRINT TAB(25)" 6) DIFERENCIA MEDIA TIPIFICADA" 
130 PRINT TAB(25) "7) PROBABILIDAD DE UNA COLA" 
140 PRINT:PRINT TAB(25) "O) FIN":PRINT:PRINT 
150 PRINT TAB(25) «ELIGE OPCION? "; 
160 Q$=»»:WHILE Q$<«0» OR Q$>«7»:Q$=1NKEY$:WEND:PRINT:PRINT 
170 IF Q$=«0» THEN END 
180 ON V AL(Q$) GOSUB 290,350,390,440,490,540,580 
190 D=(2*TE)/(SQR(l-(TE"2))) 
200 PRINT:PRINT:PRINT 
210 PRINT «COEFICIENTE DE CORRELACION R=»;:PRINT USING 

«####.####»;TE 
220 PRINT:PRINT «COEFICIENTE DE DETERMINACION R"2=»;:PRINT 

USING «####.####»;TE"2 
230 PRINT:B=.5+ TE/2 
240 PRINT «TAMAÑO DEL EFECTO BINOMIAL DESDE»;:PRINT USING 

«##.####»; 1-B; 
250 PRINT « HASTA»;:PRINT USING «##.####»;B 
260 PRINT:PRINT «DIFERENCIA MEDIA TIPIFICADA D=»;:PRINT USING 

«####.####»;D 
270 PRINT:PRINT:PRINT « PULSA UNA TECLA PARA CONTINUAR 

«;:WHILE INKEY$=»»:WEND:RUN 
280 '******** PRUEBA T 
290 INPUT «INTRODUCE EL VALOR DE LA PRUEBA T»;T 
300 PRINT 
310 INPUT «INTRODUCE LOS GRADOS DE LIBERTAD ASOCIADOS 

(GL)»;GL 
320 TE=SQR(T"2/(T"2+GL)) 
330 RETURN 
340 ' ******** COEFICIENTE DE CORRELACION 
350 INPUT «INTRODUCE EL COEFICIENTE DE CORRELACION (R)»;R 
360 TE=R 
370 RETURN 
380 ' ******** PRUEBA Z 
390 INPUT «INTRODUCE EL VALOR DE LA PRUEBA Z»;Z 
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400 INPUT «INTRODUCE EL T AMA VO DE LA MUESTRA»;N 
410 TE=SQR(Z"2/(Z"2+N)) 
420 RETURN 
430 '******** RAZON F 
440 INPUT «INTRODUCE EL VALOR DE LA PRUEBA F»;F 
450 INPUT «INTRODUCE GRADOS DE LIBERTAD DEL 

DENOMINADOR»;GL 
460 TE=SQR(F/(F+GL)) 
470 RETURN 
480 '******** J~2 
490 INPUT «INTRODUCE EL VALOR DE LA PRUEBA JI-2»;JI 
500 INPUT «INTRODUCE EL T AMA VO DE LA MUESTRA»;N 
510 TE=SQR(JI/N) 
520 RETURN 
530 '******** DIFERENCIA MEDIA TIPIFICADA 
540 INPUT «INTRODUCE EL VALOR DE LA DIFERENCIA MEDIA 

TIPIFICADA»;D 
550 TE=D/SQR((D"2)+4) 
560 RETURN 
570 '******** PROBABILIDAD UNA COLA 
580 INPUT «INTRODUCE LA PROBABILIDAD DE UNA COLA»;P 
590 INPUT «INTRODUCE LOS GRADOS DE LIBERTAD ASOCIADOS»;GL 
600 IF P>.5 THEN P=l-P 
610 Q=SQR(LOG( l/P"2)):Z=Q-((2.515517+.802853*Q+.Ol 0328*Q"2)/ 

(1 + 1.432788*Q+.l89269*Q"2+.001308*Q"3)) 
620 R=Z*Z/GL:TE=SQR(R) 
630 RETURN 
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ANÁLISIS DE SECUENCIAS PARA LA 
EVALUACIÓN DE LA INTERACCIÓN 

por 
Leonor Buendía Eisman 

Marciana Pega/ajar Moral 
Facultad de Filosofía y Letras. Departamento de Pedagogía 

Universidad de Granada. Campus «La Cartuja» 

l. INTRODUCCIÓN 

Comprender los mecanismos que subyacen en el proceso de interacción y los 
procesos cognitivos implicados en las tareas de aprendizaje escolar, exige como 
mínimo observar cómo evolucionan las pautas interactivas que se producen entre 
los participantes, observar cómo evoluciona el proceso de realización de una tarea y 
cómo se coordinan y condicionan mutuamente ambos aspectos, (COLL, 1985). 

Una característica de la interacción es que se extiende en el tiempo. Así pues, 
no podemos pensar en ella sin hacer referencia a la dimensión temporal (Bakeman 
y Gottman, 1986). A veces se trata de abordarla con unidades de tiempo presentes 
-lo que ocurre en sucesivos segundos- en otras ocasiones nos interesa lo que 
siguió a los sucesos. En cada caso, de acuerdo con Bakeman y Gottman ( 1986), 
pensamos que el enfoque secuencial es el que ofrece mejores posibilidades para 
aclarar el proceso dinámico de la interacción social, y poder llevar a cabo su 
evaluación gracias a esta técnica de reducción de datos observacionales. 

El método de análisis secuencial de retardo tuvo su origen en un trabajo realizado 
por Sackett (1974), relativo a la conducta de una pareja madre-hijo. En este primer 
estudio sólo se analizaron contingencias entre la conducta de la madre y del hijo que 
había sido categorizada de una forma discreta, (datos tipo I, Bakerman,l978). 

La sistematización del Análisis secuencial de retardo la encontramos en dos 
publicaciones de Sackett (1979) y de Sackett, Holm, Crowley y Henkis (1979). La 
primera es una extensión y afinamiento» del método propuesto en 1974. La exten
sión tiene lugar en el sentido de abarcar datos más generales, (datos tipo III). 

El estadístizo «Z» de Sackett ha sido revisado y criticado posteriormente por 
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diversos autores los cuales aportaron algunas correcciones sobre éste (Allison y 
Liker, 1982; Bakerman, 1983; Budescu, 1984; Iacobucci, D. B. y Wasseman, S. 
1988). 

Estos autores representan un primer avance en la consecución de un método de 
análisis integrado (concurrente y multivariado) para el tratamiento de datos categó
ricos procedentes de la interacción. Este análisis ha evolucionado desde, una pre
ocupación por determinar la dependencia e independencia de las conductas, hacia el 
desarrollo de métodos de modelización de la naturaleza y estructura de esta depen
dencia (log-lineal). 

En nuestro país este método ha sido utilizado para el análisis de datos 
observacionales obtenidos en niños en situación escolar (Amau, Anguera, Blanco, 
1981-1983). 

2. OBJETIVOS 

Nuestro objetivo es determinar los patrones secuenciales que se producen en la 
conducta de sujetos que trabajan en diadas. Para esto utilizaremos un análisis 
secuencial integrado de las estrategias que siguen los pares de iguales en una 
situación interactiva, esto nos puede ayudar a comprender cómo la conducta se 
produce momento a momento y, conociendo las distintas cadenas secuenciales que 
se producen en el proceso de interacción, se puede intervenir en ellas para potenciar 
o modificar una determinada conducta. 

Los pasos para determinar la relación entre las conductas registradas serán: 
1º. Categorizando el flujo conductual. 
2º. Recategorizando las conductas irrelevantes o de baja frecuencia. 
3º. Analizando con qué frecuencia una determinada conducta «A» activa a otra 

conducta «B». 

3. METODOLOGÍA 

Siguiendo la metodología observacional, se recogieron datos de dos sujetos que 
trabajaban en interacción, en una situación natural, no manipulada. 

La muestra de tiempo utilizada es de más de 15 horas, por el hecho de focalizar 
nuestra atención en una sola pareja, los resultados solamente pueden ser generalizables 
a la conducta de la misma pareja. Recordemos que el propósito de nuestro trabajo es 
mostrar la aplicación del método de análisis secuencial para la conducta interactiva. 

3.1. Sujetos Lugar y período de observación 

Se observó la conducta de una pareja de niños del 1er ciclo de E.G.B. de 8 años 
y cuatro meses de edad uno y otro de 8 años, el período de observación fue desde la 
2ª semana de enero hasta la última semana de abril. El lugar de observación fue el 
aula donde trabajaban normalmente, en un colegio público de Granada. 
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Las sesiones de grabación se realizaron todas por la mañana, desde las 1 O horas 
hasta las 13 horas, eliminando el tiempo de recreo. 

3.2. Procedimiento 

Las tres primeras sesiones de grabación fueron para que los niños se habituaran 
a la cámara y al observador (observación no sistematizada). 

En la 4ª sesión ya se centró nuestra atención en una pareja concreta de niños, 
(muestre focal), aunque en determinados períodos de tiempo se enfocaba otras 
parejas de niños para intentar controlar un posible efecto de reactividad en dichas 
grabaciones. 

En esta primera fase se hizo una descripción ad libitum (Altman, 1974) de todo 
aquello que hacían los niños, pero sin establecer por ello ningún lazo de causalidad 
en las conductas, y sin esperar «a priori» que se produjera una conducta determinada. 

Pudimos observar en esta primera fase que existían diferentes «niveles» de 
conducta y que generalmente el sujeto «A» que se encontraba en el nivel operatorio 
más avanzado ayudaba al sujeto «B» que se encontraba en el nivel operatorio más 
bajo, siempre que éste se lo pedía. 

Como resultado de estas sesiones de observación no sistematizada, se pasó a 
definir un conjunto de conductas provisionales, para después recodificarlas y pasar 
al listado de categorías definitivas, momento en el que se encuentra actualmente 
nuestra investigación. 

Las categorías serán definidas de forma exhaustiva y mutuamente excluyente. 
Cada categoría será considerada una unidad de conducta, entendiendo así por «ca
tegoría» un conjunto cambiante de acciones que se agrupan por su aparente significado 
funcional, o porque el investigador los considera como un «todo» para sus propósitos 
(Condon y Ogston, 1967). 

En nuestra primera aproximación a la creación del sistema de categorías, los 
puntos de corte del flujo conductuallas hemos realizado basándonos en distintos 
sistemas de categorías (Flanders 1966; Bales 1950; Borgatta y Crowther, 1965 ... ) y 
según hemos considerado oportuno que existía un «todo» que podía ser considerado 
como categoría debido a su relevante importancia. 

Por la brevedad de espacio pasamos a exponer las categorías obtenidas tras la 
observación de las cintas de vídeo. 

3.3. Sistema de Categorías: 

Las categorías de la conducta verbal de los sujetos se definieron en 9 niveles o 
subsistemas no concurrentes. 

A: Ayudar al compañero. 
B: Preguntar al compañero. 
C: Escuchar al compañero. 
D: Hablar simultáneamente. 
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E: Corregir lo que dice el compañero. 
F: Dirigir al compañero. 
G: Permanecer callados. 
H: Compartir información. 
I: Distracción o abandono. 

Para definirlas operacionalmente cada una de estas categorías se considera como 
un subsistema, el cual a su vez está subdividido en varios elementos que lo definen. 
Así por ejemplo la categoría A: Ayudar al compañero, incluye: 

Al: Informa 
A2: Sugiere 
A3: Orienta 
A4: Repite 
A5: Anima 
Cada uno de estos elementos queda definido operacionalmente. 

Informar: Le describe el proceso para resolver el ejercicio correctamente. 
Así sucesivamente con el resto de elementos que forman los distintos subsistemas 

o categorías. 
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por 
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OBJETIVOS 

En un momento de interés creciente por la evaluación de programas desde 
diversas perspectivas, surgen reflexiones sobre los programas en sí mismos, los 
cuales, tímidamente, pero de forma notoria, muestran una tendencia a aquella 
optimización que les augure un mejor éxito en cada caso, y ello independientemente 
de cuál sea el sector concreto en que se sitúe en el ámbito de intervención educativa 
(valoración de un programa de intervención específico en un nivel o materia, o una 
reforma educativa, etc.). 

Dado que son muchos los programas de intervención educativa en los cuales 
surgen dificultades de orden diverso en su implementación o en la evaluación, 
existen tres grandes áreas dirigidas a objetivos diferentes que deben ser visadas 
previamente a la publicación y difusión de programas de intervención: Evaluación 
de la estructura del programa, evaluación de la viabilidad técnica a efectos de 
implementación, y evaluación de la evaluabilidad. En la evaluación de la estructura 
del programa el objetivo es clarificar los pasos a seguir en una evaluación; la 
evaluación de la viabilidad integra el primer objetivo citado, pero añadiendo las 
cuestiones procedimentales para que las fases del proceso se cumplan adecuadamente, 
de forma que se pueda implementar según el plan previsto, o sea que se pueda llevar 
a la práctica. Y por último, en la evaluación de la evaluabilidad, si se diferencia el 
modelo lineal del no lineal (Veney & Kaluzny, 1984 ), el primero se referiría al 
análisis de los efectos del programa; en cambio, si se sigue un modelo no lineal de 
evaluación, se da un cierto paralelismo entre la viabilidad y la evaluabilidad. Debe 
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enfatizarse que en el análisis de la viabilidad se tienen en cuenta las cuestiones 
procedimentales de la implementación, tal como hemos dicho anteriormente, mien
tras que la evaluabilidad incide sobre todo el proceso de la evaluación de programas 
de intervención, no únicamente a su implementación. 

En esta Comunicación se estudian las dos primeras, sin incluir la evaluación de 
la evaluabilidad, la cual, por otra parte, tiene un desarrollo propio (Rutman, 1980; 
Femández Ballesteros, 1988, 1989) y no forzosamente convergente, dado que la 
evaluación de la estructura repercute e incide directamente sobre la evaluación de la 
viabilidad de un programa, y, por consiguiente, sobre su puesta en marcha, por lo 
que se proponen unos cánones cuya revisión previa debería ser considerada como 
requisito. 

METODOLOGÍA 

La evaluación de la viabilidad de programas requiere la toma en consideración 
de una serie de aspectos y/o requisitos de carácter técnico-metodológico que se 
materializan en los dos bloques mencionados de evaluación de la estructura del 
programa y de las posibilidades de implementación, que aquí trataremos conjunta
mente. 

Una gran fuente de dificultades estriba en la falta de un carácter monolítico en 
evaluación de programas desde su planteamiento conceptual, en donde coexisten 
posturas de carácter divergente y puntos de vista procedentes de distintas disciplinas 
que tradicionalmente se han ocupado del tema, por lo que se manifiesta una induda
ble necesidad de estructuración en este ámbito, en el cual deben fijarse unas coorde
nadas básicas que se tomen como ejes de referencia. 

El análisis de la viabilidad de los programas de intervención implica, según 
Rutman (1984, p. 37), «considerar qué es lo que se debería hacer y el coste de 
llevarlo a cabo» ... con el fin de «sopesar los beneficios esperados y el impacto de los 
resultados probables». Se trataría, por una parte, de un análisis de la potencialidad 
del programa respecto a su desarrollo e implementación en base a los instrumentos 
que vayan a ser utilizados y el diseñoque se plantee; y, por otra, posibilitaría la 
comparabilidad entre programas alternativos, y, finalmente, entre la aplicación 1 no 
aplicación de un determinado programa. 

A partir de este planteamiento, el análisis de la viabilidad se encuadra, a nivel 
operativo, en unos cánones que resultan de llevar a cabo una revisión crítica de las 
distintas fases previstas en el diseño de un programa: 

a) Planteamiento de objetivos de carácter educativo (primarios y secundarios). 
¿Se diferencia entre ambos? ¿están bien delimitados? Deben corresponderse con la 
finalidad a la que va dirigido el programa, implicándose aquí el propio concepto de 
«teoría del programa» (Bickman, 1987) como la base que, a partir de un sistema de 
valores y metas, permita definir mejor la estructura del propio programa y los rasgos 
más esenciales del proceso que comporta. 
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b) Inventario de recursos necesarios que posibiliten la implementación del pro
grama. ¿Existe mapa de recursos?, ¿están claramente relacionados los servicios 
disponibles con el logro de objetivos? Para evaluar la viabilidad de un programa es 
esencial una previa adecuación en el uso de recursos, los cuales pueden ser de muy 
diversa índole, y frecuentemente guardan relación -muy discutida por cierto-- con 
las prioridades e intereses políticos (Palumbo, 1987) de la institución que respalda 
el programa. De aquí la necesidad de articular los recursos disponibles (Haggart, 
1983) y organizarlos mediante una temporalización que permita obtener de ellos el 
máximo rendimiento. Así como tener en cuenta que debe ser accesible, para poderla 
evaluar, la información necesaria que se obtendrá mediante el uso de recursos. 

e) Propuesta y validación del sistema de indicadores en intervención educativa. 
¿Están adecuadamente seleccionados?, ¿cómo se ha validado el sistema? A partir de 
sus múltiples definiciones, taxonomías, y formas de utilización, siempre se trata de 
instrumentos base que pueden detectar directa o indirectamente las modificaciones 
producidas, facilitando la determinación de aquellos aspectos en los que no es 
posible acceder a un suministro de datos de forma habitual (Ibem, 1990). 

d) Construcción de los instrumentos a utilizar para la recogida de información 
fiable y válida o toma de decisiones en favor de algunos ya existentes. ¿En qué medida 
se adaptan a la realidad educativa que se pretende medir?, ¿se utilizan 
complementariamente siempre que sea preciso?, ¿las fuentes de datos procuran 
información válida y fiable? Será muy importante tener en cuenta la diferenciación 
entre ausencia de instrumentos estándard (Anguera, en prensa) en los casos en que 
se precisen registros de conducta y uso de información documental (ambos son los 
más frecuentes) de aquéllos en los que responden a situaciones esterotipadas para 
las cuales ya se dispone de los instrumentos adecuados. Cabe resaltar que el uso de 
instrumentos para poder obtener la información necesaria deberán cumplir requisi
tos de accesibilidad. 

e) Elaboración del diseño de evaluación. ¿En qué medida existe una corres
pondencia entre la naturaleza de los datos y las acciones llevadas a cabo?, ¿cómo se 
delimita el colectivo (muestreo) de beneficiarios del programa? ¿cuándo deben ser 
recogidos los datos?, ¿de qué forma deben ser analizados los datos?, ¿qué mecanismos 
del control se aplican? En cualquier caso la estructura del diseño debe guardar una 
cierta correspondencia con la estructura del programa. 

f) Implementación del programa en los ámbitos previstos. ¿Se cuenta con la 
infraestructura suficiente para llevar a cabo las acciones programadas?, ¿se ha 
monitorizado convenientemente a los usuarios1? ¿están justificadas todas las ac
ciones del programa?, ¿se ha planteado una temporalización adecuada?, ¿pueden ser 
implementados los procedimientos de recogida de datos? La implementación del 
programa está directamente vinculada con la evaluación de la viabilidad. 

g) Estudio empírico de la realidad educativa: Peifil correspondiente al colectivo 
de beneficiarios del programa ¿A qué/quién va dirigido al programa?, ¿está sufi-

Se entiendo por usuarios ( «users>>) a las personas encagadas de la implementación del programa. 
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cientemente definido? Aquí se impone tener en cuenta el resultado de un análisis de 
necesidades realizado previamente. 

h) Evaluación de los efectos. ¿Se ha previsto la forma cómo se llevará a cabo?, 
¿cabe una previsión de resultados?, ¿existe una elevada validez interna con el fin de 
que se puedan atribuir los efectos a los componentes del programa? Probablemente 
la operativización de la información recogida sea la cuestión más crucial y proble
mática debido a su complejidad. 

i) Análisis de coste-efectividad y costo-beneficio. ¿Están fijados los criterios que 
permitirán evaluar los costos?, ¿se prevé que las acciones programadas sean eficientes 
desde una perspectiva educativa? Este análisis no forma parte propiamente de la 
evaluación de la viabilidad desde la implementación del programa, pero sí desde su 
estructura y en relación con los recursos disponibles. 

j) Análisis del impacto. ¿Se han logrado simular previamente cuáles serán los 
resultados o efectos que corresponden a un determinado programa de intervención?, 
¿se han realizado previsiones de efectos con rigurosidad metodológica?, ¿se han 
hallado las relaciones funcionales entre las múltiples variables implicadas? Consi
derado siempre desde una perspectiva retrospectiva, y planteado antes de la 
implementación de un determinado programa, consistiría en efectuar previsiones de 
resultados en las diferentes situaciones consideradas, los cuales constituirán un 
importante elemento en la toma de decisiones acerca de la adecuación de todas o 
parte de las acciones previstas, incidiendo, por consiguiente, en el diseño planteado 
y la viabilidad de dicho programa. 

La toma en consideración de estas cuestiones en conjunto, y una vez se respondan 
positivamente, nos permite garantizar la evaluación de la viabilidad. 

CONCLUSIONES 

La conclusión que de aquí se desprende es la necsidad de someter a revisión cada 
uno de los aspectos apuntados para contar con una garantía de viabilidad en la 
implementación de los programas de intervención educativa. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 467-472) 

DISEÑO DE UN PROGRAMA DE ORIENTACIÓN 
VOCACIONAL PARA EL SEGUNDO CICLO DE 

LA E.S.O. 

por 
J. Correa, A. Herrera, 

A. Magaña, T. Paniagua, 
S. Romero y A. Urbano 
Universidad de Sevilla 

l. CONTEXTO EDUCATIVO DEL PROGRAMA 

La pregunta «¿qué haré después de finalizar mis estudios?» es característica del 
joven, sobre todo en una sociedad que les presenta un amplio horizonte en el campo 
de los estudios y un mundo competitivo y limitado en el campo profesional, carac
terizado por el problema del desempleo. 

La respuesta a esta cuestión se ve dificultada por la escasez de información y 
capacitación de estos jóvenes que realizan ya en los centros experimetales y cursarán 
en el momento de su implantación, el segundo ciclo de la Educación Secundaria 
Obligatoria (14-16 años), propuesta en la LOGSE. · 

Hemos seleccionado este ciclo dado el carácter terminal, a la vez que propedéutico 
del mismo. En él.el alumno necesita orientarse respecto a las optativas que se le van 
a ir ofreciendo en los diferentes bachilleratos, y respecto a los estudios o profesiones 
que puede realizar una vez terminada la etapa. El hecho de seleccionar todo el ciclo 
y no sólo el último curso queda justificado por el propio carácter cíclico, valga la 
redundancia, de este nivel educativo, carácter que se propone en los proyectos 
experimentales y no se ha olvidado en ningún momento: desde la concreción de los 
objetivos hasta la evaluación. 

Por otra parte, este ciclo posee una serie de características que relacionamos con 
el modelo de orientación seleccionado: 

l. Opcionalidad creciente en las materias. 
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2. Objetivos de carácter cognoscitivo, procedimental y actitudinal. 
3. Metodología activa. 
4. Carácter significativo de los contenidos. 
5. Medios y recursos que faciliten la «manipulación» por parte de los alumnos. 
6. Evaluación continua y formativa. Importancia de la autoevaluación. 
7. Importancia de la orientación profesional. 

2. FUNDAMENTOS TEÓRICOS DEL PROGRAMA 

El diseño del programa responde al modelo de PELLETIER, que se inscribe 
dentro del MOVIMIENTO DE EDUCACIÓN VOCACIONAL. A continuación 
presentamos una breve descripción del mismo. 

El modelo A.D.V.P. se ha basado en las aportaciones de teóricos del aprendizaje 
y psicólogos como Piaget, Guilford, de los cuales el más representativo es Super. A 
partir de estas aportaciones se maneja el concepto de proceso de desarrollo de la 
conducta vocacional. Este proceso se divide en una serie de etapas caracterizadas por 
unas tareas y unas conductas vocacionales predominan en cada una de ellas (Pelletier, 
1984): a/ tareas de exploración, b/ de cristalización, e/ de especificación, d/ de 
realización del proyecto. 

Los postulados de los que parte el modelo se pueden resumir de la forma 
siguiente: 

l. El cambio acelerado del entorno profesional lleva a la necesidad de que se 
prepare a los jóvenes para que sean capaces de analizar situaciones y proble
mas. 

2. La elección profesional es un proceso, por lo que requiere de una acción 
educativa continuada. 

3. Por ese mismo carácter procesual de la elección profesional, es necesario que 
el alumno adquiera competencias para la autoorientación. 

En definitiva, se presenta la intervención como un proceso que lleva al sujeto a 
efectuar elecciones autónomas, conscientes y motivadas a través de un tratamiento 
cognitivo de la información. 

Este proceso está encaminado a la consecución de dos objetivos: 

a) Lograr en cada sujeto la evolución de sus representaciones profesionales, 
b) conseguir que cada alumno elabore su proyecto profesional personal. 

Los procesos cognitivos que intervienen en el desarrollo vocacional se encuen
tran agrupados bajo cuatro formas de pensamiento: creativo, conceptual o categorial, 
evaluativo e implicativo. · 

Además de estos procesos cognitivos que intervienen en el desarrollo vocacional 
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actúan una serie de aspectos afectivo-cognitivos y para conseguir la madurez voca
cional es necesario el aprendizaje/desarrollo de ciertas habilidades intelectuales y 
actitudes cognitivas. 

Por otra parte, el modelo considera como principios encaminados a la activación 
del desarrollo vocacional los siguientes: experiencia!, heurístico e integrador. 

Las técnicas de ayuda que se necesitan podran ir agrupadas en dos bloques: al 
técnicas de animación de grupos, b/técnicas de autoanálisis. El papel del orientador 
consistirá en el diseño de situaciones de aprendizaje y la animación de grupos. 

3. DISEÑO DEL PROGRAMA 

3.1. Objetivos del programa 

Basándonos en el modelo expuesto, nuestro programa pretende alcanzar los 
siguientes objetivos: 

l. Motivar al joven de 14-16 años para que se cuestione su futuro académico
profesional a corto, medio y largo plazo. 

2. Favorecer que los alumnos adquieran unos conocimientos y desarrollen una 
serie de capacidades, habilidades y destrezas que faciliten una ajustada toma 
de decisiones con respecto a su futuro profesional. 

3. Proporcionar a los alumnos una serie de capacidades, habilidades y destrezas 
que le permitan una adecuada adaptación al mundo escolar y /o laboral en el 
que se vaya a ver inmerso. 

3.2. Contenidos 

Los contenidos del programa se estructuran en los siguientes bloques: 

l. Conocimiento de sí mismo: adquisición de destrezas de reflexión sobre sí 
mismo como ente psicológico y como ser inmerso en una realidad educativa 
y socio-familiar. 

2. Conocimiento del mundo escolar: aprendizaje de habilidades de indagación 
acerca de los estudios que se ofertan al alumno, tanto en el futuro lejano 
como inmediato. 

3. Conocimiento del mundo laboral: descubrimiento de las diferentes ocupa
ciones que existen, así como de sus preferencias en este sentido y las técnicas 
para la búsqueda de empleo. 

Para el desarrollo de estos contenidos se han diseñado una serie de actividades 
estructuras según los siguientes bloques temáticos: 
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A) CONOCIMIENTO DE SÍ MISMO:( «Quién soy?»): 

l. «Erase una vez ... » (personalidad, relaciones con los amigos, la familia en el 
pasado). 

2. «¿Quién soy?»: intereses, preferencias, conocimiento mutuo entre alumnos. 
3. «Bla, bla, bla ... »: cómo me ven. 
4. «Y tú,¿ de quién eres?»: ambiente familiar, posibilidades de seguir estudian

do. 
5. «Viaje al futuro». previsión de lo que le gustaría ser en el futuro y cómo le 

gustaría ser. 

B) EL MUNDO DE LOS ESTUDIOS: 

6. «Pero esto ¿qué es?»: información sobre los estudios que realiza y las opcio
nes que se le ofrecen. 

7. «Entre todos lo resolvemos»: aclaración de dudas sobre lo anterior. 

C) EL MUNDO LABORAL: (serán actividades para el segundo curso). 

Las actividades descritas se desarrollarán durante el primer curso escolar, estan
do previsto dedicar el segundo curso al conocimiento del mundo laboral y 
profundización en el bloque dedicado al conocimiento del mundo escolar. 

3.3. Metodología 

3.3.1. Del diseño del programa 

Para diseñar el programa hemos seguido el siguiente procedimiento: 

l. Realización de la maqueta general del programa (objetivos, contenidos, dura
ción, destinatarios ... ) 

2. Realización de la maqueta de actividades: concreción de los objetivos, selec
ción de técnicas de ayuda, concretando las habilidades, destrezas y actitudes 
que el alumno podría desarrollar en cada una de ellas, para después establecer 
una secuenciación lógica y psicológica de las mismas. 

3.3.2. Del propio programa 

Se propone una metodología activa poniendo en juego procesos de descubri
miento e indagación del alumno. 

Aparecen combinadas en las actividades las tareas grupales y las individuales 
(de autoanálisis, en general). 

470 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

Por otra parte, es muy importante la motivación del alumno, para lo cual éste 
debe conocer desde el primer momento cuáles son los objetivos del programa y, en 
concreto, los perseguidos por cada una de las actividades. De esta forma, todas y 
cada una de ellas van acompañadas de una explicación del objetivo que se debe 
alcanzar. Para reforzar este conocimiento de los objetivos por parte del alumno, el 
tutor es el primero que debe asumirlos, por lo que también los tienen especificados 
en su material. 

La utilización de la metodología activa va a requerir que el tutor se preocupe por 
crear un clima de confianza y reflexión, abierto, que motive la participación e 
implicación del alumno. De esta forma, el tutor se convierte en organizador, creador 
de ambiente, a la vez que facilitador de situaciones de aprendizaje para los alumnos, 
mientras que éstos son los protagonistas de su propia orientación. 

3.4. Materiales 

Hasta el momento hemos desarrollado el material gráfico destinado al alumno: 
cuaderno del alumno (propuesta de actividades a realizar individualmente o en 
equipo); cómic sobre los estudios que pueden realizar tras la finalización del ciclo 
incluyendo también información sobre las características del ciclo, teniendo en 
cuenta su carácter novedoso; asimismo, se ha elaborado un inventario activo de 
intereses, todo ello para el primer curso. 

Con respecto al inventario queremos señalar que se ha basado en el INVENTARIO 
ACTIVO DE INTERESES DE BLANCHET, cuya pretensión es que el alumno se 
autoanalice y sea capaz de explicitar su pensamiento respecto a sus intereses profe
sionales, aspiraciones y situación escolares, así como su situación familiar. El 
inventario se divide en cuatro subinventarios que recogen estos aspectos. 

Igualmente se ha desarrollado el cuaderno de tutor, en el que se ofrecen normas 
y sugerencias para el desarrollo de las actividades, explicitando los objetivos de 
cada una de ellas, las condiciones para su realización, funciones del tutor y los 
criterios de evaluación del proceso. 

El material audiovisual (compuesto de un vídeo sobre el conocimiento de sí 
mismo, otro sobre el mundo laboral y un diaporama sobre el mundo de los estudios) 
está en proceso de realización. 

4. IMPLEMENTACIÓN Y EVALUACIÓN DEL PROGRAMA 

El programa está diseñado para ser desarrollado en sesiones de una hora, que 
bien podrán ser las que en el horario escolar aparecen destinadas a la tutoría o las de 
libre disposición. Se dedicarán una de cada dos horas durante el primer curso y el 
primer trimestre del segundo y tres de cada cuatro a partir del segundo trimestre del 
último curso. 
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Las actividades sobre el conocimiento de sí mismo ocupan el mayor porcentaje 
del horario del primer curso (75%), mientras que las del segundo bloque de conte
nidos (conocimiento del mundo escolar) se distribuyen entre el primer (25%) y 
segundo curso, teniendo una mayor importancia en este último ( 40% ), junto a las 
del bloque del conocimiento del mundo laboral (60% de las actividades del último 
curso). 

Este programa va a ser aplicado en todos los grupos de primer curso del Ciclo 
Polivalente de la provincia de Sevilla, con la finalidad de evaluar las variables 
siguientes: 

l. Interés que despiertan las actividades en los alumnos. 
2. Dificultad de: a) ejecución de las mismas, 

b) comprensión del objetivo de la actividad y 
e) organización de la actividad por parte del tutor. 

3. Utilidad del programa manifestada por los alumnos y percibida por el tutor. 
4. Grado de actividad de los alumnos. 
5. Aspectos formales: 

a) Adecuación del vocabulario: comprensión y motivación. 
b) Distribución de espacios. 

6. Aspectos organizativos: 
a/) Ajuste de la actividad al tiempo previsto. 
b) Secuenciación de las actividades. 

7. Asiduidad en la asistencia de los alumnos. 
8. Actitud del profesorado ante el programa. 
9. Circunstancias y situaciones en las que se desarrolle el programa. 

Para ello hemos elaborado los instrumentos que a continuación reseñamos: 

- Cuestionario de evaluación de las actividades (a contestar por las personas 
que apliquen el programa). 

- Cuestionario de evaluación del programa en general para alumnos y observa
dores. 

Nuestra pretensión, cara al futuro, es diseñar un proyecto de investigación para 
determinar si el programa facilita la consecución, por parte de los alumnos, de los 
objetivos propuestos. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n." 16- 1990 (P. 473-479) 

EL MÉTODO PROMALEC 

l. INTRODUCCIÓN 

por 
Javier Roca Blaya 

Patricio Fuentes Pérez 
Universidad de Murcia 

PROMALEC es un «PROgrama de MAdurez para el aprendizaje de la 
LECtoescritura en primero de preescolar». 

Con este método se pretende intervenir en las aptitudes de los niños de 1.º de 
preescolar para mejorar su madurez para el aprendizaje, aplicando un programa que 
desarrolla las aptitudes básicas lectoescritoras: verbal, memoria, visomotriz, y 
perceptiva. 

Se parte de la hipótesis de que existen unos factores o prerequisitos básicos para 
aprender a leer, tesis defendida por Inizan (1976) García Hoz (1981) Malina García 
(1981) y contaría a la defendida por Doman (1973) Moore (1969), R. Cohen (1980) 
o Durkin (1968) que propugnan por la enseñanza de la lectura incluso antes de los 
tres años puesto que parten de que la lectura es un aprendizaje posibilitador de otras 
estructuras mentales (por ej. razonamiento). 

En este trabajo se aboga por una postura intermedia, siendo nuestro objetivo el 
desarrollo de un programa que mejore la aptitudes en esos factores o prerequisitos 
para así poder enseñar a leer y escribir antes y mejor; siguiendo las teorías de 
Bruner (1963) Hunt (1969) o Bloom (1976) que defienden la no existencia de unos 
estadios fijos o estancos, contrario a lo que manifiesta Piaget (1972), siendo para 
ellos la infancia una edad fundamentalmente plástica en la que lo que importa es el 
cómo se enseña algo y no el cuándo. 

Por último indicar que la finalidad del trabajo consiste en ayudar a la mejora de 
la maduración para el aprendizaje de la lecto-escritura, aportando al profesorado 
una guía de actividades en forma de fichas a realizar por todos los alumnos, y que en 
ningún caso pretende sustituir sus propias programaciones, sino ayudarle a controlar 
mejor la evolución de cada alumno. 
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2. OBJETIVOS 

l. Mejorar la madurez global para el aprendizaje de la lectoescritura. 
2. Mejorar la aptitud verbal general. 
3. Mejorar la capacidad de memoria auditiva, visual y lógica. 
4. Mejorar la capacidad de coordinación visomotriz. 
5. Mejorar la aptitud perceptiva general. 

3. MÉTODO PROMALEC 

Con este programa se intenta mejorar las áreas fundamentales de: 
a) VOCABULARIO Y CONCEPTOS BÁSICOS, consta de 60 fichas cuya 

finalidad es mejorar la fluidez verbal, el vocabulario de base y la compresión 
verbal; se pretende que el niño domine conceptos básicos de tamaño, forma, 
superficie, objetos de uso común, cantidad, dirección, etc. 

b) MEMORIA, consta de 30 fichas divididas en las siguientes subáreas: 
- memoria espacial 
- memoria auditiva 
- memoria lógica 
- memoria visual 
- memoria motora 

Con las que se pretende mejorar la capacidad retentiva en las memorias a corto 
y medio plazo del alumno. 

e) COORDINACIÓN VISOMOTORA, consta de 30 fichas con las que se in
tenta mejorar la direccionalidad, coordinación oculo-manual y habilidad manual 
específica. 

d) PERCEPCIÓN O APTITUD PERCEPTIVA, contiene 30 fichas que com
prenden las subáreas: 
- orientación espacial 
- estructuración temporal 
- percepción figura-fondo. 

Independientemente de las áreas, todas las fichas tienen 3 niveles de realización: 
l. EXPLICACIÓN: Se explica el contenido de la actividad/ficha a trabajar 

(teniendo el alumno la ficha delante) utilizando objetos diversos, material didáctico 
de uso común en clase (pizarra, franelograma, etc.). 

2. REALIZACIÓN: El alumno de forma individual realiza la actividad enco
mendada, el profesor presta especial atención a los alumnos que tienen alguna 
dificultad. 

3. VIVENCIACIÓN GRUPAL de la actividad realizada con anterioridad, utili
zando juegos y objetos diversos que el niño pueda manipular. 

Todo el proceso experimental queda plasmado en las páginas 478-479. 
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4. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 

A) Muestra: 
2 grupos control con un total de 55 sujetos 
2 grupos experimentales con un total de 55 sujetos 

Todos ellos alumnos del Colegio Sta. M.ª de la Huerta de Amoradí (Alicante). 
B) Diseño: 

GRUPO PRE-TEST VAR.INDEP POST-TEST 
Control (2g.) sí no sí 
Experimental (2g.) sí sí sí 

Para el Pre-test se utilizó el test FACTOR G-1 de Cattell y para le post-test se 
utilizaron las PRUEBAS DE DIAGNÓSTICO PREESCOLAR de M.ª Victoria de 
la Cruz (1981), siendo la variable independiente el MÉTODO PROMALEC. 

C) Análisis 
Se ha realizado una CONTRASTE DE HIPÓTESIS para dos muestras indepen

dientes con N desigual. 

a) Descriptores de la muestra seleccionada 

GRUPO N MEDIA MEDIANA DES. TIP. E. TÍPICO P.MÍN. P.MÁX. 

CONT-PRE 52 99.85 98.00 20.74 2.88 68.00 150.00 
EXP-PRE 56 101.86 101.14 19.81 2.65 62.00 148.00 
CONT-POS 52 2.942 3.000 1.754 0.243 1.000 8.000 
EXP-POS 56 4.625 4.500 1.874 0.250 1.000 9.000 

b) Análisis del PRE-TEST 

GRUPO N MEDIA DES. TIP. E. TÍPICO 

CONT-PRE 52 99.8 20.7 2.9 
EXP-PRE 56 101.9 19.8 2.6 

T = -0.51 P = 0.61 DF = 104.5 

e) Análisis del POST-TEST 

GRUPO N MEDIA DES. TIP. E. TÍPICO 

CONT-POS 52 2.94 1.75 0.24 
EXP-POS 56 4.62 1.87 0.25 

T=-4.82 P=O.OOOO DF=106.0 
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d) Conclusiones 

l. En el pre-test no existen diferencias significativas entre el grupo experimental 
y el grupo control, por lo que podemos afirmar que cualquier diferencia existente 
entre los sujetos es debida al azar. 

2. En el post-test existen diferencias significativas entre el grupo experimental y 
el grupo control, por lo que podríamos afirmar que las diferencias que se manifies
tan pueden ser debidas al tratamiento (variable independiente). 

5. CONCLUSIÓN GENERAL 

Puesto que en el pre-test las diferencias entre el grupo control y el grupo experi
mental no son significativas, y en el post-test sí lo son, podríamos afirmar que el 
PROMALEC ha sido eficaz para la mejora de la madurez para el aprendizaje lecto
escritor. 
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Procedimiento experimental (Fuentes, P. Roca, J. 1988) 

FICHA 
CONCEPTO 

t 
VERBAUCON- MEMORIA COORDINAC. PERCEP CIÓN 

VISO MOTORA CEPTOS BÁSICOS 
-Orient ación 

-Vocabulario -Auditiva -Habilidad espaci al 
-Conceptos -Motora manual - Estruct u ración 

cuantitativos - Coordinación espaci o 
- Comprensión ojo-mano te m por al 

verbal 
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-Precisión - Percep ción figura 
fondo 

~ j / 
NIVEL DE REALIZACIÓN 

l. Explicación del profesor (pizarra, ejemplos, relatos cortos, etc.) 
2. Realización individual (ficha a realizar por cada alumno: lápiz, 

color, goma) 
3. Vivenciación grupal (sentados en círculo, por medio de objetos 

y el propio cuerpo se vivencia el concepto) 

1
1 ficha por dia. 1 
30 minutos _j 



$ • • 

Lema: RUIDO/SILENCIO. VB-48 

a) FASE DE INFORMACIÓN: Llevar a clase un despertador y un abanico. La profesora 
hará que el despertador suene diciendo que es ruidoso. Luego moverá el abanico 
diciendo que es silencioso. 

b) FASE DE REALIZACIÓN: Pintar los dibujos que sean más ruidosos y picar aquellos 
más silenciosos (que producen menos ruido). 

e) FASE DE VI~ENCIACIÓN: Inventarse una historia con los niños en la que interven
gan pitos de coche, mariposas que vuelan, etc. 

Lema: COMPLETAR. P-24 

a) FASE DE INFORMACIÓN: Explicar en el fianelograma cómo se completa una figura 
pegando una a una todas sus partes. 

b) FASE DE REALIZACIÓN: Se le entrega la ficha al alumno y se le indica que debe 
completar todos los dibujos que sean como el primero. 

e) FASE DE VIVENCIACIÓN: Fonnar grupos de niños que tengan el mismo número al 
principio, luego el profesor quita 1, 2, o 3 de un grupo y en los grupos restantes serán los 
propios niños quienes realicen la operación hasta igualar los grupos. 
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Lema: REPRODUCIR. M-26 

a) FASE DE INFORMACIÓN: Enseñar la ficha durante 30" a todos los niños, transcunido 
este tiempo se le retira la ficha y se le proporciona una hoja en blanco. 

b) FASE DE REALIZACIÓN: Que cada niño reproduzca en su hoja los dibujos que se le 
han mostrado. 

e) FASE DE VIVENCIACIÓN: Los niños sentados en círculo, uno de ellos dice una 
palabra cualquier, y el siguiente repite la palabra pronunciada por el niño anterior/es y 
pronuncia otra nueva que éste relaciona con dicha paJabra. hasta que se produzca un 
fallo. En ese momento se vuelve a iniciar con otra palabra pronunciada por el ha fallado. 

Lema: HACER BOLITAS Y PEGAR. CV-15 

a) FASE DE INFORMACIÓN: El profesor explica que tienen que hacer bolitas de papel 
con los dedos y pegarlas sobre las rayas de la casa. 

b) FASE DE REALIZACIÓN: Se dan 25' para hacer las bolitas de papel y pegarlas 
correctamente sobre las líneas que tiene dibujadas la casa. 

e) FASE DE VIVENCIACIÓN: Realizar un dibujo libremente, a doble trazo, y colorear el 
espacio existente entre las dos líneas. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.º 16- 1990 (P. 483-491) 

LA TEORÍA DE LA GENERALIZABILIDAD 
COMO BASE PARA LA EVALUACIÓN Y TOMA 

DE DECISIONES 

l. INTRODUCCIÓN 

por 
L. Buendía Eisman 
M. Pega/ajar Moral 

Universidad de Granada 

En todos estos coeficientes de fiabilidad descritos en la literatura existente, tanto 
los índices de acuerdo como los coeficientes de correlación, hemos encontrado 
diferentes limitaciones. Los coeficientes de fiabilidad basados en el acuerdo intra e 
interobservadores, confunden el error aleatorio del sujeto con las diferencias 
intraobservadores e interobservadores. Los índices basados en el coeficiente de 
correlación, confunden igualmente el error aleatorio del sujeto con las diferencias 
entre las subdivisiones o formas; e incluso el índice de constancia (puntuaciones de 
un observador acerca de dos sesiones), confunde los errores de medida con los 
cambios reales que se producen en la conducta del sujeto en los dos momentos de la 
observación (Blanco, 1986). 

Estos métodos, por tanto, no consideran simultáneamente las diferentes fuentes 
de error. Es preciso una teoría multivariada que tenga en cuenta, además de las 
diferencias individuales entre sujetos, otras fuentes de variación (observadores, 
ocasiones, formas diferentes) y que permita integrar cada una de esas fuentes de 
error en una estructura global. Esto se considera en la teoría de la generalizabilidad 
desarrollada por Cronbach, Gleser, Nanda y Rajaratnam (1972) y cuya aplicación 
pasamos a ver a continuación. 

2. APLICACIÓN DE LA TEORÍA DE LA GENERALIZABILIDAD EN LA 
EVALUACIÓN 

El uso de la observación directa para obtener datos sobre los profesores, alum-
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nos, o clima de clase en general, es común en la Investigación Educativa y en la 
evaluación de contextos. 

Los investigadores, o personas responsables de la obtención de los datos, desean 
que sus medidas sean fiables, de modo que se puedan tomar confiadamente decisiones, 
en base a los datos obtenidos. Sin embargo con frecuencia, las decisiones sobre la 
frecuencia y duración de los períodos de observación, el nº de evaluadores, el tipo 
de cuestiones a observar, etc., son elegidos más por intuición o por la experiencia 
que por análisis empíricos. 

Los coeficientes de fiabilidad raramente son utilizados para estas decisiones y, 
normalmente, son incluidos post-hoc como coeficientes de correlación o coeficien
tes intraclase, obtenidos con alguno de los procedimientos anteriormente citados. 
Los coeficientes que incluyen múltiples fuentes de variación, aunque poco utiliza
dos en la investigación educativa, proporcionan una formulación que es aplicable a 
medidas observacionales, atribuyendo la variación en estas medidas a múltiples 
fuentes, con lo que habrá que calcular diferentes coeficientes de fiabilidad para la 
mayoría de los contextos observacionales. Estas fuentes de variación son denominadas 
facetas, en los estudios G, son análogas a las facetas en el análisis de varianza. Un 
componente de varianza es estimado por cada faceta y un coeficiente de 
generalizabilidad se estima utilizando la fórmula siguiente: 

Varianza de la puntuación universo estimada 
(Rho)2 = 

Varianza de la puntuación observada estimada 

Crombach y colaboradores, utilizan el término Rho2 para designar el coeficiente de 
generalizabilidad cuando Rho2 proporciona un índice de la garantía de las medidas para 
diferenciar entre niveles de facetas especificadas y generalizar de unos niveles a otros. Los 
componentes de varianza son utilizados para estimar, la varianza de las puntuaciones 
universo y la varianza de la puntuación observada, para las facetas que nos interesan. 

El empleo de los coeficientes de generalizabilidad para conocer la fiabilidad de 
los datos recogidos sobre variables de proceso en clase, supone un campo de 
evidente aplicación en Investigación Educativa. 

A través de ellos se pueden responder los siguientes tipos de cuestiones: ¿Qué 
facetas y cuantos niveles de cada una es necesario muestrear para obtener estima
ciones fiables de la conducta docente? ¿Pueden usarse diferentes observadores para 
observar a diferentes maestros o deben los mismos observadores observar a todos 
los maestros? ¿Puede un profesor (que toma la decisión en una clase) generalizar un 
resultado de su conducta a todas las asignaturas o la generalización estará restringida 
a la conducta docente en, por ejemplo, matemáticas? 

Las dos primeras preguntas afectan al uso de diseños cruzados frente a diseños 
anidados; mientras que la tercera afecta a si las facetas deben ser tratadas como 
aleatorias o fijas. A continuación presentamos algunos ejemplos para ilustrar cada 
uno de estos diseños. 
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3. DISEÑOS PARA LOS ESTUDIOS «G» 

o 
Utilizando la teoría de la generalizabilidad con un diseño de dos facetas, obten-

dremos los mismos resultados que con un coeficiente a (Cronbach, 1951) o los 
coeficientes intraclase obtenidos utilizando los procedimientos de Hoyt (1941). 
Mientras que los procedimientos de Hoyt y Cronbach no son aplicables a situacio
nes que impliquen más de dos facetas, la teoría de la generalizabilidad puede ser 
aplicada a contextos que impliquen fuentes múltiples de variación. En el trabajo 
presente, la formulación G, se introduce en un diseño de dos facetas y luego, se 
amplía para incorporar tres fuentes de variación. Se tratarán, en varios ejemplos que 
incluyen datos recogidos con el instrumento para evaluación de la actuación o 
movimiento del profesor (TPAI), de Capie, Johnson, Anderson, Ellett & Okey 
(1979) y aplicado por K. G. Tobin (1980) y por nosotros, en la investigación 
actualmente en vias de realización. 

Diseño de dos facetas 

En una investigación diseñada para estimar la generalizabilidad de las medidas 
del rendimiento del profesor, seis evaluadores evaluaron cada uno a cuatro profesores 
con el instrumento TP Al. Se obtuvo una sola medida del rendimiento por cada 
profesor, sumando, las puntuaciones de competencia relacionadas con las habilidades 
interpersonales, y los procedimientos de la clase. Este diseño puede ser representado 
cómo un diseño completamente cruzado, con los evaluadores y profesores, repre
sentando las facetas en un análisis de varianza de dos vías. La fórmula para estimar 
los componentes de varianza para estos diseños se ofrecen en la Tabla l. 

TABLA l. ESTIMACIÓN DE LOS COMPONENTES DE VARIANZA EN UN 
DISEÑO CRUZADO DE DOS FACETAS 

Fuentes de 
variación 

Profesores (P) 

nivel 

j 

Evaluadores (R) K 

Residual 

EMS Componentes de varianza 

1\ 1\ 1\ (MSr- MS ) 
2 2 .2 2 res 

a e+ apr +JO", ; a,= . 
J 

El coeficiente de generalizabilidad para diferenciar los profesores se calcula con 
la fórmula siguiente. El componente de varianza atribuible al error se divide por K, 
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número de evaluadores, puesto que las medidas que nos interesan son evaluaciones 
medias del rendimiento del profesor basadas en K evalu~ores. 

1\2 
O" 

Rho2 = P /\ 

P a~+ 1/K( a~) 

El análisis de varianza que se puede aplicar a este ejemplo se ofrece en la tabla 
2. Utilizando las estimaciones de componentes de varianza de la tabla 2, se obtuvo 
un coeficiente de 0'99. La diferenciación de los profesores resultó bastante satis
factoria utilizando éste procedimiento. 

TABLA 2. ANÁLISIS DE VARIANZA PARA UN DISEÑO CRUZADO DE 
DOS FACETAS 

Fuentes de df MS nivel componentes de varianza 
variación 
Maestros P 3 1856'92 4 301 '89 

Evaluadores R 5 101'42 6 13'96 
Residual 15 45'58 45'58 

Un procedimiento similar se utilizó para diferenciar entre evaluadores utilizando 
la fórmula siguiente: 

Se obtuvo un coeficiente G de 0'55, que es ciertamente menor que el valor de 
0'80 que se suele utilizar como valor de comparación (Cardiner, Toumeur y Allal 
1976). Este coeficiente indica que las medidas de rendimiento del profesor no son 
fiables para diferenciar entre evaluadores y no deberían ser utilizadas para orientamos 
a la hora de tomar decisiones sobre los evaluadores. El diseño de un estudio G 
determinará el nº de coeficientes que pueden ser calculados. Como norma general, 
se puede obtener más información de un diseño completamente cruzado ya que los 
coeficientes pueden ser estimados para todas las facetas. Para introducir el concepto 
de anidamiento, consideremos el ejemplo siguiente que es una modificación del 
primer diseño. 

Seis profesores son evaluados cada uno por tres evaluadores; cada evaluador 
evalua solamente a un profesor, de modo que cada profesor es evaluado por un 
conjunto diferente de evaluadores. La fórmula para estimar los componentes de 
varianza para éste ejemplo está contenida en la tabla 3, y los datos de ANOV A se 
ofrecen en la tabla 4. 
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TABLA 3. ESTIMACIÓN DE LOS COMPONENTES DE VARIANZA PARA 
UN DISEÑO ANIDADO DE DOS FACETAS 

Fuentes de nivel EMS Componentes de varianza 
variación 

A A A A 
d+crz +crz d= 

(MSP -MS...) 

Profesores (P) j e r(p) p p K 
A A A 

Residual K d.+ d.(p) d =MS res res 

TABLA 4. ANÁLISIS DE VARIANZA 

Fuentes de df MS Nivel Componentes de varianza 
variación 

Profesores (P) 5 596'13 6 193'84 
Residual 12 14'61 14'61 

Puesto que cada evaluador sólo evalua a un profesor, la varianza atribuible a las 
diferencias entre los evaluadores se confunde con la varianza debida al error por la 
interacción entre profeso y error. Como consecuencia, no se puede estimar un 
coeficiente de generalizabilidad para diferenciar entre los evaluadores. 

El coeficiente de generalizabilidad para diferenciar entre profesores se ofrece a 
continuación. 

El Rho cuadrado en éste caso es de 0'98. El rendimiento medio del profesor, 
obtenido a través de las puntuaciones de tres evaluadores ha resultado fiable para 
diferenciar profesores. 

Un Diseño cruzado de tres facetas 

Si consideramos las competencias de la enseñanza como una fuente de varianza, 
introduciríamos una tercera faceta en el diseño. Los procedimientos utilizados para 
calcular los coeficientes, en los primeros dos ejemplos, son fácilmente extendibles 
cuando se incorpora una tercera faceta. En estos casos, los maestros y evaluadores 
son considerados como muestras aleatorias procedentes de un universo de facetas y 
evaluadores respectivamente. En términos del modelo de análisis de varianza estas 
facetas son consideradas como efectos aleatorios. Sin embargo, las competencias 
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pueden ser consideradas como una faceta fija, si no son consideradas representati
vas de un número infinito de competencias similares. 

La inclusión de una faceta fija en el diseño puede afectar la magnitud de los 
coeficientes de generalizabilidad. Los términos de interacción, para el aspecto de 
diferenciación con un efecto fijo, se incluyen en el numerador de la ecuación para 
estimar el coeficiente de generabilidad. Las implicaciones de un efecto fijo, son 
solamente para la generalización. Pero en lo concerniente a la diferenciación de una 
faceta, no hay diferencias, si ésta es aleatoria o fija. Según Cardinet y al. (1973 
p. 13) «La fijación o no fijación de las condiciones de los aspectos de generalizabilidad 
tiene importantes consecuencias sobre el valor de los coeficientes G. No hemos 
encontrado consecuencias similares para definir de un modo u otro las condiciones 
de las facetas de diferenciación». 

En los apartados siguientes trataremos los coeficientes de generalizabilidad para 
un diseño completamente cruzado, en el que seis evaluadores evaluan cada uno a 
cuatro profesores sobre diez competencias de enseñanza. Se consideran cuatro casos 

TABLA 5. COMPONENTES DE VARIANZA PARA UN DISEÑO CRUZA
DO DE TRES FACETAS 

Fuentes de 

variación 

Profesores (P) 

Evaluac:bres (R) 

Competencias ( C) 

PXR 

PXC 

RXC 

Resich.!al 
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j 

K 

niveles 

A A A A A 
cr2 + cr2 +id + Kcr2 + Kicr2 

e prc pr pe p 

A A A A A 
cr2 + cr2 + ·cr2 + icr2 + i "icr2 

e preJre pr J, 

EMS Componentes 

de varianza 

A2 MSP + MSpr + MSpe + MSres 
; cr P = _....;..._---''-K....,_i _..;._ __ _ 

'; MS, + MS re+ MSpe + MS,es 
(J =------~---r ij 

. {;z = MSP, + MS,es 
' pr 

MS re+ MS,es 

j 
A 

• 2 -MS ' O' res- res 
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TABLA 6. ANÁLISIS DE VARIANZA 

Fuentes de 
variación 

df MS Nivel Componentes de varianza 

Profesores 3 137'3087 j=4 2'0054 
Evaluadores 5 9'8576 K=6 0'0146 
Competencias 9 277'0730 i = 10 11 '1120 
Profesores x evaluadores 15 8'6951 0'7180 
Profesores x competencias 27 9'8053 1'3817 
Evaluadores x competencias 45 2'0940 0'1448 
Residual 131 1'5150 1'5150 

en estos diseños completamente cruzados y consideramos las competencias como 
una faceta fija, en cada uno de los ejemplos que se presentan. 

La tabla 5, ofrece la fórmula utilizada para estimar los componentes de varianza 
para estos diseños. La tabla 6 contiene las estimaciones de componentes de varianza 
que se pueden aplicar a los diseños cruzados de tres facetas. 

Caso l. Diferenciar profesores y generalizar a través de evaluadores y compe
tencias 

Tal y como fue el caso de los ejemplos anteriores los valores medios de las 
medidas son las fuentes de diferenciación. Como consecuencia las estimaciones de 
la varianza se basan en el número de casos utilizados para determinar la media 
relevante. 1\ 1\ 

(J2 + 1/t (J2 
Rh2_A A P Apc A 

0
P- '(;~ + 1/i '(;~e+ 1/K >(;~ + 1/tK 'cr;es 

En éste caso el coeficiente de generalizabilidad es 0,94. Así que los datos del 
rendimiento del profesor son fiables para diferenciar profesores y generalizar a 
través de evaluadores y competencias. 

Caso 2. Diferenciar evaluadores y generalizar a través de profesores y compe
tencias 

Una fórmula similar proporciona una estimación de la capacidad para diferenciar 
evaluadores y generalizar a través de profesores y competencias. 

(J2 + 1f (J2 
2_ ar JArc o Rho - 2 n 2 ¡¡2 1 <2 r (J + 1/i (J + 1( (J + 1/t. (J 

r re J rt J res 

En éste caso se obtuvo un coeficiente de 0,06. Estos datos no son fiables en un 
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contexto en el que hace falta diferenciar a los evaluadores en base a unas puntuacio
nes medias a través de profesores y competencias. 

Caso 3. Diferenciar competencias y generalizar a través de maestros y evalua
dores 

Si la cuestión en una investigación es determinar si existen diferencias entre 
competencias, el coeficiente de generalizabilidad apropiado se calcula utilizando la 
fórmula siguiente. En éste caso las medidas podrían ser puntuaciones medias a 
través de todos los profesores y evaluadores. 

A 
el 

Rho~ = ~ + 1/K ~~ + 1/~ ~~ + 1/jK ~~es 

El valor obtenido para el Rho cuadrado en éste ejemplo es de 0,96. Claramente 
las medidas obtenidas podrían ser utilizadas para diferenciar competencias y gene
ralizar a todos los evaluadores y profesores. 

Caso 4. Variación debida a la interacción entre facetas 

El diseño de tres facetas contiene cuatro términos de interacción. La interacción de 
tres vías se confunde con el error y no puede ser estimada en éste diseño. Una 
interacción maestro por competencia es posible y sería de esperar en el ejemplo que 
expondremos a continuación. En contraste, una interacción evaluador por profesor o 
una interacción evaluador por competencia también son posibles, pero deberían ser 
pequeñas y atribuibles al error. En éste caso, el coeficiente G debería ser bajo. Un 
coeficiente elevado supondría la necesidad de cambios en los procedimientos de reco
gida de datos. Así pues, se pueden obtener sólo dos coeficientes G, para el ejemplo que 
estamos considerando. El coeficiente, evaluador por profesor, no puede ser calculado 
porque se confundiría el término del error con la interacción de tres vías. 

Los datos en la tabla 7, indican la naturaleza lógica de la interacción profesor por 
competencia y la naturaleza aleatoria de la interacción evaluador por competencia. 
(Tobin, 1980). 

Fuentes de 
variación 

Profesor por 
competencia 

Evaluador por 
competencia 
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Evaluador por profesor. No puede calcularse con este diseño. 
Aunque en este trabajo nos hemos limitado a diseños sencillos, el modelo se 

puede extender fácilmente incorporando facetas adicionales y diseños complejos de 
anidación. Para un tratamiento detallado de algunos diseños vease Cronbach y al. 
(1972). 

La teoría de la generalizabilidad proporciona un marco de trabajo para incorporar 
las fuentes múltiples de variación para la estimación de los coeficientes de fiabili
dad de las medidas que van a ser utilizadas en contextos específicos. La formulación 
G resulta especialmente aplicable a las medidas educacionales que a menudo se ven 
afectadas por un número identificable de fuentes de varianza. Debido a la dependencia 
contextua! de los coeficientes G habría que tomar precauciones para identificar las 
fuentes de varianza y para especificar con precisión el modelo estadístico que 
permita realizar estimaciones no sesgadas de los componentes de varianza. 

La importancia de los coeficientes de fiabilidad está en la planificación de las 
investigaciones y en la interpretación de los datos. 

Además, a causa de las relaciones entre fiabilidad y probabilidad de cometer 
errores tipo 11 la magnitud de los coeficientes G es importante para la interpretación 
de resultados, cuando no se han podido confirmar las relaciones hipotéticas. 
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EL TIEMPO COMO VARIABLE RELEVANTE DE LA INTERVENCIÓN 

Los paradigmas de investigación educativa se centran fundamentalmente en la 
determinación de la relación causal entre variables. Desde el punto vista educativo, 
la relación entre dos estados (antecedente-consecuente), involucrados en un cambio· 
es muy importante, pero no dice nada en cuanto al proceso de intervención. Puede 
normar la acción pero no prescribe cuándo hay que hacerlo. Dado que la educación 
es un proceso ordenado en el tiempo, el momento de ejercer las diferentes providen
cias educativas es uno de los componentes esenciales de su eficacia; tanto más 
cuando se trata de procesos específicos para reforzar pautas deseables o evitar/ 
eliminar comportamientos indeseables o incorrectos. 

En buena medida, el momento de intervención es desconocido para el profesor, 
por ello, si la dependencia temporal puede ser descrita mediante algún tipo regla o 
generalización, entonces la predicción y el control de la conducta es más eficaz. 

ALEATORIEDAD DE LA RELACIÓN ANTECEDENTE-CONSECUENTE 

La potencia educativa de los paradigmas es muy diferente sean éstos proximales 
o distales. La potencia de los primeros es máxima al conocer la dependencia de una 
variable sobre otra; el problema es que su eficacia se ve reducida a) por el descono
cimiento de las tramas de variables antecedentes y b) la inmediatez de la reacción 
antecedente-consecuente; de ahí la utilidad de paradigmas capaces de predecir la 
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cadena de acontecimientos desencadenantes de una situación o productores de un 
estado. 

Nuestra investigación se centra en las relaciones temporales complejas a corto 
plazo, para desvelar cómo se produce una determinada conducta compleja, su 
ordenación en el tiempo y sus manifestaciones más probables. Conocidos estos 
parámetros, la intervención educativa puede optimizarse. 

LA TOMA DE DECISIONES 

El tiempo es un componente esencial de la propia explicación científica. Por eso 
conviene diferenciar: a) la dependencia lógica o estructural de los componentes de 
una secuencia y b) la serie de eventos en la que el paso de uno a otro depende 
funcionalmente del tiempo. Responden al primer caso propuestas metodológicas 
basadas en el análisis matricial-Peay (1981), Rodríguez Diéguez (1983), Solano 
Flores (1983), Rodríguez Guamizo (1983 y 1985), Saaty (1987), Harker (1987), 
Falmagne y Doignon (1988)- que pretenden la descripción de secuencias concep
tuales introduciendo un cierto orden o régimen de decisión previsible entre dos 
sistemas en interacción: la conducta caótica o casual y la automatizada o estereotipada 

MEDIDA DEL CAMBIO TEMPORAL 

Nuestra intención es la descripción e interpretación de datos comportamentales 
en términos de interacción para decidir si los distintos acontecimientos de una con
ducta seriada surgen al azar o por el contrario se producen con arreglo a un cierto 
patrón o tendencia, medida en términos de probabilidad. Tres grandes grupos de 
técnicas de análisis se han venido utilizando hasta ahora: A) correlacionales; B) 
análisis secuencial de retardos y C) análisis de series temporales. Las limitaciones 
que presentan son, en esencia, las siguientes: 

A) Si la conducta se caracteriza por algo es por su dinamicidad y su caracter 
transicional; y en este método se pretende describirla mediante análisis de tipo 
correlaciona} con una variable distinta. Además, la correlación, es un algoritmo si
métrico, y si las variables son cronológicamente dependientes, la afirmación de que 
X es antecedente de Y no es reversible. Es evidente que dicho algoritmo carece de 
la tercera característica exigida por Kowalski y Guire (1974), y es que debe ser 
congruente con los datos. En un artículo anterior (Francés, González y Sáenz,1987) 
ya señalábamos la insuficiencia de algunas investigaciones evolutivas, por sustraer
se a la misma naturaleza temporal del fenómeno estudiado. 

B) El análisis secuencial de retardos -Anguera (1983)- permite prescribir la 
intervención educativa tan pronto como la probabilidad de que se produzca un 
cambio alcance un límite estocástico fijado. Este análisis presenta también proble
mas técnicos importantes. El primero de ellos es la necesidad de fijar una conducta 
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previa --conducta criterio-, a partir de la cual se estructura el patrón. Como esta 
puede ser fijada según el interés momentáneo del investigador, con un mismo 
conjunto de observaciones y un mismo modelo de análisis se pueden obtener resul
tados diferentes. En segundo lugar, se pierde la relación entre el resto de las 
conductas entre sí y no se contemplan simultáneamente todos los componentes del 
sistema. En tercer lugar, descubre las transiciones atípicas pero no ofrece un modelo 
de las transiciones en una cadena comportamental normal, que puedan dar la pauta 
de tipicidad. 

C) El análisis de series temporales -Box y Jenkins (1970), Glass, Willson y 
Gottman (1972), Kowalski y Guire (1974); J. L. Vega (1985)- presenta sin embar
go algunas objeciones que lo hacen poco útil a nuestro intento, dada la naturaleza de 
los datos observacionales y la propia situación educativa. 1) Las series temporales 
requieren procesos estabilizados y con intervenciones muy limitadas. Es evidente 
que la educación no sólo no es un proceso estabilizado, sino que no debe serlo. 
2) Las series temporales requieren que las variables estudiadas sean de escala de 
razón. En nuestro caso, las conductas constituyen variables nominales. 3) La 
metodología de las series temporales desarrolla fundamentalmente técnicas para 
eliminar las variaciones estacionales, lo que en nuestro caso no ocurre. 

CADENAS DE MARKOV 

En situaciones en que los parámetros de los procesos de decisión están afectados 
por decisiones previas, o por variables externas de carácter cronológicamente diná
mico, son de gran utilidad los modelos markovianos, que obvian buena parte de las 
dificultades que hemos visto en los análisis convencionales de carácter secuencial. 
Esta aplicación, que ha sido probada por Dagsvik (1983), es el punto de partida para 
la modelización de procesos que implican conductas o elecciones personales a lo 
largo de un espacio de tiempo. 

Las cadenas de Markov ofrecen una serie de posibilidades que eliminan proble
mas antes mencionados y permiten realizar un análisis de predicción al tiempo que 
uno de estructura interna: 1) las posibles categorías o estados sólo deben responder 
a una clasificación nominal, siendo el análisis invariante frente a biyecciones, 2) es 
posible incluir las intervenciones en el modelo sin mas que asignarlas a una de estas 
categorías; 3) no es necesario que el proceso esté estabilizado y puede describir las 
relaciones entre todos los estados en cualquier período de tiempo; 4) es perfecta
mente simétrico, de tal modo que su estudio se realiza a partir, estrictamente, de los 
datos observados, sin que existan opciones externas apriorísticas que desvirtúen el 
modelo favoreciendo a un estado determinado; 5) por último debe destacarse que el 
análisis se realiza exclusivamente con la variable considerada sin que deba intervenir 
ninguna otra ajena al proceso. 

En la realización del trabajo debe prestarse especial atención a algunos puntos 
entre los que destacamos los siguientes: Estimación de la matriz de transiciones a 
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partir de una sola hoja de muestreo o a partir de varias hojas, Fiabilidad entre 
codificadores, Contraste de hipótesis de igualdad de matrices estimadas, Análisis de 
una matriz estimada: Estacionariedad,Vectores límite, Situaciones de carencia de 
límite. 

APLICACIONES 

Las matrices de transición se han revelado como instrumentos muy valiosos en 
el estudio de la conducta, porque respetan su propia dinamicidad sin reducirla a 
visiones discretas de un suceso que es esencialmente temporal y además permiten 
predecir la transición de una fase a otra dentro de una secuencia, y anticipar el 
estado más probable en que un sujeto va a ser observado cuando tal proceso alcanza 
su estacionaridad o equilibrio. El análisis matricial de datos obervacionales ha sido 
probado suficientemente por nosotros en secuencias comportamentales bien defini
das: agresividad (Francés, González y Sáenz, 1987), dependencia (Francés y Sáenz, 
1987), competencia (Francés y Sáenz, 1988), resolución de problemas (Alonso, 
González y Sáenz, 1988). Creemos, pues, llegado el momento de generalizar el 
modelo diagnóstico. 

CATEGORIZACIÓN DE LA CONDUCTA 

La conducta del niño es multiforme, casi una «enumeración caótica de accio
nes». Como la intervención educativa no se ejerce sobre la conducta en general sino 
sobre una específica necesitada de tratamiento, es necesario identificarla, primero, y 
categorizarla, después. La primera tarea es definir el campo y determinar el catálogo 
de observaciones, bien de la literatura científica, de los expertos o de la práctica 
docente. Definido el campo de observación, puede someterse a experimentación y 
podemos preguntarnos ¿cuál es la probabilidad de que un escolar actúe de un 
determinado modo? 

Usualmente suele recogerse la información mediante la cotación de conductas 
observadas por unidad de tiempo; sin embargo esto no es suficiente; el tratamiento 
requiere el orden de aparición de cada conducta. Si en vez de codificar las obser
vaciones en tablas de frecuencia se codifican en forma matricial, su información es 
mucho más rica. Las matrices de frecuencias de transición (n .) vienen definidas de 
acuerdo con la condición de que cada elemento n. . sea el n~mero de transiciones 

I,J 

observadas desde el estado E¡ al E.. De esta matriz se puede obtener una tabla 
convencional de frecuencias sumando los términos de la columna j: 

n 
I n. 1 •••••••••••••••••••••• f(E) = 

~ n 
i=1 
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Tanto desde el punto de vista descriptivo como del diagnóstico, el tratamiento 
matricial ofrece aplicaciones muy versátiles. De cada serie de observaciones se 
puede calcular una matriz; sin embargo, la propiedad aditiva permite obtener una 
nueva que sea el resultado de la combinación de varias matrices singulares. De esta 
forma se puede obtener: 

l. Perfil individual 

Consistiría en la matriz suma de todas aquellas que codifican un determinado 
tipo de conducta en un sujeto. 

2. Matriz de conducta-tipo 

En vez de una determinada conducta o secuencia en un niño, puede interesar ese 
mismo proceso en un conjunto de sujetos, lo cual permitiría definir la progresión 
más probable de una conducta en un colectivo bien identificado. Este análisis 
facilitaría: 

l. El diseño de una acción colectiva para reforzar, reconducir, eliminar una fase/ 
estado/evento en una secuencia comportamental. 

2. Comparar la misma conducta o secuencia en di ferentes situaciones o estados. 

3. Conducta generalizada 

El cálculo matricial permite desvelar la cadena comportamental derivada de 
sujetos x conductas x situaciones, o lo que es lo mismo, describir el comportamien
to genérico o típico de un grupo, sea cual sea la situación en que sea observada una 
conducta concreta. 

CONCLUSIONES 

l. Cuando en el estudio de la conducta interesa más el proceso que el producto, 
el simple recuento de frecuencias puede ser sustituido con ventaja por el 
procedimiento matricial. 

2. Las matrices de transición constituyen el tratamiento de elección cuando se 
quiere estudiar la conducta, no como una yuxtaposición de estados, sino 
como una sucesividad en la que un estado sustituye a otro o a sí mismo. 

3. Su expresión en términos de probabilidad confiere a las matrices de transi
ción un valor pronóstico de la conducta de un individuo o un grupo, por 
cuanto en función de su conducta anterior se puede predecir con qué probabi
lidad pasará a un estado j desde un estado i, por lo que se constituyen en un 
valioso instrumento para la Orientación, el Diagnóstico Psicológico y la 
Intervención Terapéutica. 
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4. Se ha comprobado que la teoría de cadenas de Markov permite calcular en 
determinados casos el vector límite de un proceso secuencializado; ello im
plica que cualquiera que sea la conducta inicial de un sujeto o un grupo, 
llegará a la situación del vector límite con una probabilidad dada, una vez 
alcanzada la situación de equilibrio. 

5. El carácter deseable o rechazable del vector límite en el que desemboca una 
serie de conductas, y su nivel de probabilidad, permite la intervención educa
tiva facilitando el diagnóstico de los estados previos que lo favorecen o 
inhibiendo los que se instituyen en antecedentes del mismo. 
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Nos ha parecido pertinente presentar un modelo de análisis del lenguaje que, 
aparte de novedoso, nos ha servido para detectar como algunos profesores expresan 
sus pensamientos acerca del contenido de algunas materias curriculares y como, 
éstas, deberían explicitarse en los diversos niveles de escolaridad. Pensamos, ade
más, que en la intervención educativa las creencias de los profesores acerca de las 
materias de estudio y el conocimiento que sobre cada una de ellas tienen condiciona, 
de manera directa, los procesos de aprendizaje que los alumnos de un determinado 
nivel deberían adquirir mas allá de las propuestas curriculares que se suscriban para 
un determinado curso escolar. 

Hemos desarrollado nuestro trabajo en torno a la enseñanza-aprendizaje de la 
Física en la Escuela Infantil al detectar que la mayoría de textos escolares dedicados 
a esta edad repiten una serie de tópicos en torno a determinados temas de Ciencias 
Naturales obviando prácticamente cualquier referencia a las Ciencias Físicas. ¿Qué 
opinan los maestros cuando les planteamos cuestiones sobre actividades científicas 
para los niños pequeños? ¿Es que en el currículum destinado a la Escuela Infantil 
deben obviarse las propuestas de unidades didácticas en torno a la experimentación 
física? 

En suma, ese ha sido el argumento que nos ha servido de excusa para trabajar 
sobre el paquete informático que presentamos. Un programa informático de tipo 
textual que nos permite mantener siempre en pantalla las palabras y el texto tal 
como ha sido expresado por los entrevistados lo cual ofrece lo que convenimos en 
llamar una visión sensorial continuada sobre el lenguaje que tratamos de analizar o 
valorar. 

La propuesta de nuestra indagación giró en torno a las opiniones acerca de lo que 
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debería enseñarse en relación al currículum de ciencias a los escolares más peque
ños con la idea de indagar lo que los maestros creen que debe contemplarse en un 
currículum de ciencias dedicado a la Educación Infantil. 

Enseñar ciencias en la Escuela presupone un serio y persistente problema ya que 
los profesores parece que se hallan bajo presión para enseñar a leer y matemáticas y 
parece, además, que se encuentran incómodos en lo referido a temas científicos. 
Helgerson Blosser y Howe (1977); Smith y Neale (1989). 

Inscribimos nuestra aportación sobre el conocimiento pedagógico general soste
nido por los maestros en relación a los contenidos a ser enseñados. Nos centramos 
en el conocimiento de un particular currículum y actividades a realizar con los 
alumnos lo cual constituye un aspecto importante del conocimiento e intervención 
de los maestros para enseñar contenidos. Clark y Elmore (1981); Leinhardt (1987); 
Shulman (1986). Otros estudios pueden focalizar sobre disposiciones, teorías, senti
mientos y roles que enmarcan el trabajo de los enseñantes. Todo ello muestra que 
hay diversas áreas a investigar al tratar de comprender la vida mental que delimita 
los comportamientos efectivos de los profesores en los procesos de intervención en 
el aula. 

METODOLOGÍA 

Sujetos 

Se han seleccionado 50 maestros que imparten su docencia en la Escuela Infantil 
y Primaria y que reunen una característica común que anotamos como valor positivo 
al hallarse, todos ellos, inscritos en la Facultad de Pedagogía en cursos nocturnos, lo 
cual nos permite considerarlos como personas interesadas, de algún modo, en pro
seguir y profundizar en su formación pedagógica. La media de experiencia docente 
de la muestra indicada se centra en siete años de servicio activo en la Escuela. 

MATERIAL UTILIZADO: EL DOCUMENTO DE BASE 

Se solicitó de cada maestro que escribiera, de forma anónima, qué creían debería 
ser la enseñanza de las ciencias con los niños pequeños entre 3 y 6 años. Esta 
cuestión abierta se expresó en los términos siguientes: «Cómo creéis que debería ser 
la enseñanza de las ciencias con los niños pequeños entre tres y seis años». 

He aquí una opinión típica dada por un maestro con doce años de experiencia 
docente en la Escuela Primaria: 
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que ello entraña, «las ciencas en vivo» mediante paseos, salidas, experien
cias directas (jardín, granja ... ). La finalidad sería clara, por una parte 
habituar metodológicamente a una serie de acciones elementales, que 
podríamos calificar de 'científico-experimentales'; por otra conseguir há
bitos de trabajo, observación .... es decir hábitos generales». 

ANÁLISIS DE DATOS 

Se realizó sobre el lenguaje expresado en las redacciones. Se señaló, además, el 
género de los encuestados y el nivel de escolaridad que impartían en el momento de 
la recogida de datos. 

PROCEDIMIENTO: DESCRIPCIÓN DE LA HERRAMIENTA INFORMÁ
TICA Y A V ANCE DE RESULTADOS 

La bondad de la herramienta utilizada SPAD-T la centramos, en primer lugar, en 
la conveniencia de un programa informático de tipo textual que permite trabajar sin 
necesidad de transformar las palabras en datos numéricos, al mantener siempre en 
pantalla las palabras y el texto tal como ha sido expresado por los entrevistados 
dando, lo que nosotros convenimos en llamar una visión sensorial continuada sobre 
el lenguaje que tratamos de analizar o valorar. Además, facilita el trabajo sobre 
cuestiones abie1tas como herramienta de investigación cuyo análisis puede, en 
ocasiones, constituir una tarea difícil y costosa. Sabemos que dentro de un cues
tionario, de una encuesta de actitudes o de opinión, el redactado de una cuestión 
juega un papel fundamental y que es muy difícil encontrar redactados diferentes 
para dos cuestiones cerradas donde los contenidos son similares. El hecho de cerrar 
una cuestión y de hacer figurar el ítem dentro de una lista indica que esta respuesta 
es posible, de donde puede generarse un porcentaje más elevado de respuestas. Al 
cerrar una cuestión, lo que hacemos es modificar su redactado y su significación. 
Las cuestiones cerradas, además, pueden presentar un factor de intimidación. Así 
pues, podemos avanzar nuestra opinión sobre las respuestas abiertas: 

a) Son más económicas de obtener en tiempo de intervención y generan menos 
fatiga y tensión. 

b) Permiten seguir en el tiempo un mismo cuestionario en el que los ítems 
potenciales son variables. 

e) Las cuestiones libres (abiertas) permiten explicitar y comprender la respuesta 
a una cuestión cerrada. Es la pregunta complementaria: ¿porqué? 

El paquete informático utilizado está particularmente adaptado al tratamiento de 
respuestas abiertas recogidas de grandes muestras de individuos sobre los que 
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tenemos algún tipo de información socio-económica. Nos permite un análisis esta
dístico sistemático, preciso y exhaustivo pero que no contempla la perspectiva 
semántica. Es, en definitiva, analisis estadístico de tipo textual. El programa com
porta 15 procedimientos de base designados por una palabra clave seguida de los 
valores de uno o diversos parámetros. El encadenamiento de estos procedimientos 
permite realizar lo esencial de los tratamientos descritos. Los procedimientos pue
den realizarse uno a uno ya que no se comunican entre ellos mas que por medio de 
un fichero que los puede guardar. 

Para nuestro trabajo hemos utilizado los procedimientos siguientes: 

l. ARTEX: Archivador del texto. 
2. SELOX: Selección de la cuestión a tratar dentro de un fichero archivo. 
3. COTEX: Numerización del texto de la cuestión escogida. 
4. MOTEX: Construcción de una tabla lexical o segmenta! por una variable 

nominal a precisar. Este primer listado nos ha parecido muy sugerente, ya que nos ha 
permitido detectar el nivel de conceptos significativos que han expresado los maestros 
y maestras sobre las ciencias y la dirección que han enfocado al hablar de temas 
científicos dirigidos a la Educación Infantil. Mirando el listado ordenado por frecuen
cias podemos detectar que aparecen para el total de la muestra: 832 palabras dife
rentes; siendo las palabras significativas de mayor frecuencia: observación, ciencias, 
cosas, animales y plantas (frecuencias entre 7 y 18). Las palabras signifificativas re
feridas a conceptos científicos de la Física: lupas, espejos y física (frecuencia 1 ). 

5. APLUM: Análisis de correspondencias de una tabla lexical por medio de 
gráficas. La visualización de las palabras sobre los ejes de coordenadas (F.l), nos 
permite una primera valoración de tipo relacional entre los diversos conceptos 
expresados. Nos sitúa las comunalidades no significativas que nos permiten apreciar 
el lenguaje usual empleado por los maestros y maestras. Las palabras situadas en cierta 
oposición derecha-izquierda, nos permiten conjeturar acerca de la proyección humana 
que ha intervenido en la expresión de los conceptos que muestra la distribución gráfica. 
Fácilmente podemos visualizar que mujer y parvulario se superponen sobre palabras 
que aportan un significado más concreto y sensorial: animales, plantas y salidas. El . 
desplazamiento de parvulario a primera etapa y proyección hacia segunda etapa 
afecta más a formas léxicas expresadas por los hombres. 

6. MOCAR: Cálculo e impresión de formas características para cada una de las 
modalidades de la variable nominal designada en MOTEX. En nuestro caso presenta
mos el número de palabras más características de los hombres: (hábitos, globalizado, 
salidas, realizar, propio y clase) y de las mujeres: (siempre, importante, cosa y tema). 
Este tratamiento permite, además, proyectar estas palabras sobre los ejes de la gráfica 
para incidir, de manera visual, en las características expresivas de los sujetos encuestados. 
El lenguaje, a nivel de palabras diferentes expresadas se ha contabilizado como más 
rico a nivel conceptual el expresado por los hombres (94 palabras diferentes sobre un 
total de 379). Mujeres ( 122 palabras diferentes sobre un total de 1606). 

7. SEGME: Permite analizar los enlaces lingüísticos utilizados en la construc-
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ción de las ideas expresas. Destacamos la incidencia de la partícula de dentro del 
universo que delimita las expresiones de los hombres y creo que, puede resultamos 
interesante como forma de uso más personalizada, situada en el sector mujeres. 

8. CORDA: Permite la segmentación del texto en secuencias de formas gráficas 
y construye los ficheros que servirán de base al tratamiento ulterior. En nuestro caso 
lo ejemplificamos con la concordancia de la forma cosa: (tocar, trabajar, rodear, 
descubrir, conocer, vivencia, hundir, hacer) en el corpus de respuestas que nos 
permite visualizar los términos que se recogen tanto a derecha como a izquierda de 
dicho término (F.2). Permite analizar los contextos de una palabra o varias, cuyo 
peso en la construcción de los ejes se ha manifestado como fuerte, o bien que 
pueden resultar interesantes para una posterior interpretación semántica, pedagógica 
o sociológica. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

· l. El paquete informático SP AD-T permite el análisis de palabras indicadoras de 
conceptos en torno a un tema u opinión. La palabra con sentido de unidad, que se 
compara con otras independientemente del contexto significativo en el que se ha 
pronunciado. Palabras que, después de un análisis riguroso y real, pueden venir 
cargadas de nuevo sentido; un sentido didáctico o sociológico que, al final de 
análisis, surgen de nuevo en forma de respuestas modales las frases completas 
pronunciadas por los hombres y mujeres encuestados. 

2. En cuanto a los resultados, especialmente para el futuro, nos parecen intere
santes en la medida en que vienen a completar una visión sobre la enseñanza de las 
ciencias en la Educación Infantil. Es, a través de las palabras utilizadas y las 
prioridades establecidas que se manifiesta de manera libre y directa una visión sobre 
la Escuela (la enseñanza, la formación del profesor, los instrumentos didácticos que 
utiliza o las prioridades de tipo curricular) que se expresa en las palabras de sus 
maestros, con su diversidad de comportamientos y opiniones y su preparación 
profesional. Podemos concluir diciendo que se detecta una inclinación hacia las 
Ciencias Naturales y practicamente un olvido hacia la investigación de fenómenos 
de la Física durante la Educación Infantil. 
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SELECTION DES FORMES LEXICALES CARACTERISTIQUES 

TEXTE NUMERO 1 Mi= MAESTRA 1 

LIBELLE DE LA -POURCENTAGE- FREQUENCE V. TEST PROBA 

FORME GRAPHIQUE INTERNE GLOBAL INTERNE GLOBALE 

1 no 10.53 4.37 14. 39. 3.182 0.001 
2 penso 2.26 0.67 3. 6. 1.686 0.046 
3 nens 2.26 0.78 3. 7. 1.463 0.072 
4 tot 2.26 0.78 3. 7. 1.463 0.072 
5 1 3.01 1.34 4. 12. 1.348 0.089 
6 coses 4.51 2.58 6. 23. 1.211 0.113 
7 molt 3.76 2.13 5. 19. 1.085 0.139 
8 basic 1.50 0.56 2. 5. 0.985 0.162 
9 S 1.50 0.56 2. 5. 0.985 0.162 

10 mes 3.01 1.79 4. 16. 0.824 0.205 

10 del 0.00 0.90 o. 8. --0.602 0.274 
9 ctenctes 0.00 0.90 o. 8. --0.602 0.274 
8 les 0.75 1.90 l. 17. --0.664 0.253 
7 el 3.01 4.59 4. 41. --0.697 0.243 
6 perque 0.00 1.01 o. 9. --0.730 0.233 
5 una 0.75 2.13 l. 19. -0.846 0.199 
4 per 0.75 2.35 l. 21. -1.016 0.155 
3 o 0.00 1.34 o. 12. -1.069 0.143 
2 pero 0.00 1.34 o. 12. -1.069 0.143 
1 d 0.00 3.25 o. 29. -2.383 0.009 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.• 16- 1990 (P. 509-516) 

INFERENCIA BAYESIANA SOBRE UNA 
PROPORCIÓN 

l. RESUMEN 

por 
José Serrano Ángulo 

Dpto. de Didáctica y Organización Escolar 
Universidad de Málaga 

La investigación en las ciencias sociales y en particular en CC.EE. la mayoría de 
las variables no son cuantitativas, por lo que uno de los análisis más frecuentes es el 
estudio de las frecuencias y el de las proporciones. Aunque el tamaño de la muestra 
sea considerable, en la mayoría de las investigaciones, este se divide por una o más 
variables, quedando submuestras pequeñas. 

En esta comunicación se estudia el porcentaje de centros con biblioteca, según 
los datos de la investigación «Evaluación de la Reforma en el Ciclo Superior de la 
E.G.B. en Andalucía». En este caso se dispone de una muestra de 48 centros con 
reforma divididos en zona rural (38) y zona urbana (10) y una muestra de control de 
8 centros igualmente divididos en zona rural (4) y zona urbana (4). Según la teoría 
clásica no se puede estimar la proporción de centros con biblioteca con muestras 
pequeñas, por lo que propongo un análisis bayesiano de la proporción. En la sección 
2 se expone brevemente el modelo y la función de verosimilitud. En la sección 3 se 
enumera algunos inconvenientes y ventajas de este análisis frente al clásico. Por 
último, en la sección 4, se calcula las funciones de verosimilitud de la proporción en 
los distintos casos. Los cálculos y las representaciones gráficas se han hecho con 
ayuda del programa Mathematica. 

PALABRAS CLAVES: 

Inferencia Bayesiana; Reforma; Materiales. 
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2. EL MODELO Y LA FUNCIÓN DE VEROSIMILITUD 

El proceso que genera los datos es conocido como proceso de Bemoulli y los 
resultados son dos: «éxito» y «fracaso». El proceso de Bemoulli tiene un parámetro 
1t que es la probabilidad de que ocurra un «éxito». Si repetimos el mismo proceso de 
Bemoulli n veces, tendremos un proceso binomial en el que hay dos parámetros n y 
1t. La probabilidad de que ocurra x «éxitos» en una prueba binomial de parámetro n 
1t pes 

y la función de verosimilitud es 

Así, para la distribución a priori de 1t se puede tomar una beta de parámetros a y b 
con a > O y b > O que viene dada por 

donde 

B ( b). = f(a)f(b) 
e a, f(a+b) 

siendo ['(a) = (a-1)! si a es un entero. La distribución beta tiene distintas formas 
para los distintos valores de a y b. Cuando a = 1 y b = 1 se tiene la distribución 
uniforme en el intervalo [0,1] y cuando a= b es simétrica respecto de l/2. La media 
es 

la moda es 

y la varianza es 
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Cuando a y b crecen se aproxima a la normal, 

N (-a. (m) (ah)) 
. a+b' a+b+l 

Si la distribución de 1t es una beta de parámetros a y b 

p(1r) OC 11'(a-1)(1-11')'b-1) 

y si en n observaciones ha ocurrido x «éxitos» la distribución a posteriori es 

p(1r!x,n) cx:p(1r) x l(1rlx,n) 

es decir 

p(7rlx, n) ex: 11'(a-1)(1- 11')(6-1)11':>:(1- 7r)(n-:>:) 

reagrupando términos se tiene 

p(1rlx, n) ex: 11'(a+:>:-l)(l-7r)(b+n-:>:-1) 

esto es una distribución beta de parámetros a + x y b + n - x. Luego las distribu
ciones betas constituyen la familia de distribuciones conjugadas para el parámetro 1t. 

3. INCONVENIENTES Y VENTAJAS DEL ANÁLISIS BAYESIANO DE 
LAS PROPORCIONES 

Una de las mayores controversia en el análisis bayesiano es la elección de la 
distribución a priori. En el caso de la proporción, la manera en que se combina los 
parámetros sugiere que la distribución a priori puede considerarse como la distribu
ción de una muestra previa de a + b observaciones. Si se considera esto, entonces la 
distribución a priori sería la Be(O,O), que es una distribución impropia. Otra opción 
podría ser la distribución uniforme Be(l,l), que supone no tener información previa 
en la línea que propone Jeiffreys; aunque hay autores que sugieren la distribución 
Be(l/2, 1/2), como la mejor distribución a priori para el parámetro 1t(véase Ber
nardo Girón). Con una muestra de tamaño moderado, tomando una distribución a 
priori u otra, las distribuciones a posteriori que se obtienen son prácticamente las 
mismas. No ocurre lo mismo con muestras pequeñas, que con diferentes distribucio
nes a priori se tiene distintos resultados. Con la distribución a priori Be(O,O) se 
obtiene una interpretación de los resultados más obvia, pero al ser una distribución 
impropia en algunos casos se obtienen distribuciones a posteriori también impropias 
por lo que tomaré como distribución a priori la Be(0.5,0.5). En la figura 1 se puede 
observar las gráficas de varias distribuciones betas. 
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S. 
Be(0.5, 0.5) 

4. Be(lO, 10) 

Otra dificultad a la hora de aplicar el análisis bayesiano es el del cálculo de las 
probabilidades, sin embargo esto no es un problema hoy día gracias a los ordenado
res y a los programas informáticos disponibles. Como hemos visto para la propor
ción, los cálculos que hay que hacer son sobre la distribución beta: si se toma una 
distribución a priori con parámetros enteros se puede tabular las probabilidades 
extremas de esta distribición, como se hace por ejemplo con la F de Snedecor. Tanto 
si se toma o no una distribución a priori con parámetros enteros se puede calcular 
las probabilidades de la distribución a posteriori con la ayuda del ordenador y del 
programa adecuado, por ejemplo el Mathematica. 

En el estudio clásico de las proporciones se distingue entre muestras grandes y 
pequeñas, utilizando distribuciones distintas en un caso y en otro. Para el caso de 
muestras pequeñas se utiliza la distribución binomial B(n, 1t), en la que no se puede 
dar un intervalo de confianza para la proporción de la población. En este caso se 
comprueba si el número de «éxitos» «X» en n veces es extremo o no. Para muestras 
grandes se utiliza la distribución normal N (n, 1t (1-n)/n)), ya que la distribución 
binomial B(n, n) se puede aproximar por la normal N (nn, nn ( 1-n)). En este caso se 
comprueba si la proporción de la muestra es significativamente distinta o no pu
diéndose dar intervalos de confianza para la proporción de la población. Al necesitarse 
la varianza de la distribución muestral para la estimación, se sustituye el valor de 1t 

por el de la proporción de la muestra p. Por lo que para muestras grandes las dos 
teorías dan el mismo resultado numérico. En cambio, para el caso de muestras 
pequeñas, el análisis qayesiano trabaja con la proporción al igual que con las 
muestras grandes, pudiéndose dar intervalos de confianza en un caso y en otro, pues 
la distribución de 1t es continua en ambos casos. 

En las dos útimas décadas las soluciones otorgadas a los inconvenientes han 
hecho que éstos no sean considerables comparados con las siguientes ventajas: 

- La posibilidad de incluir probabilidades subjetivas, si hay una sospecha de 
que un resultado es más posible que otro. 
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- No se hacen suposiciones a cerca del valor del parámetro, como se hacen en 
el análisis clásico, sino que se trabaja con funciones de verosimilitud, expresando 
los resultados en tales funciones. 

- Se trabaja con la misma familia de distribuciones para muestras grandes y 
pequeñas. Con muestras grandes los resultados son numericamente lo mismo para 
ambos análisis. 

- La posibilidad de añadir nuevos datos al análisis sin necesidad de repetir los 
cálculos. 

- La regla de parada en el caso de las proporciones no influye en los resultados, 
es decir, da lo mismo elegir n resultados en los que hay x «éxitos», que elegir re
sultados hasta conseguir x «éxitos». 

- Los cálculos necesarios para hallar la función de verosimilitud en el caso 
particular de las proporciones son muy fáciles, sólo hay que sumar los «éxitos» al 
primer parámetro de la distribución beta y el número de fracaso al segundo 
parámetro. 

4. ANÁLISIS DE LAS. PROPORCIONES DE CENTROS. CON BIBLIO
TECA 

Los datos que se di ponía en la investigación de «Evaluación de la Reforma en el 
Ciclo Superior de la E.G .B. en Andalucía», era una muestra de 48 centros con reforma 
divididos en zona rural (38) y zona urbana ( 1 0), y una muestra de control de 8 centros 
igualmente divididos en zona rural (4) y zona urbana (4) (como se muestra en la 
tabla 1). 

TABLA 1 

sí no totales 

muestra urbana 3 7 10 
muestra rural 21 17 38 
control urbana o 4 4 
control rural 1 3 4 

De los 1 O centros con reforma en zonas urbanas, 3 de ellos tenían biblioteca 
y los 7 restantes no. Tomando como distribución a priori del parámetro 1t la 
Be(0.5,0.5) se obtiene una distribución a posteriori Be(3.5, 7 .5) (véase figura 2 con 
media igual a 3.5/11. El intervalo de máxima verosimilitud para 1t al 95% es 
[0.089,0.598]. 
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fig. 2 

De los 38 centros con reforma en zonas rurales, 21 de ellos tenían biblioteca y 
los 17 restantes no, por lo que distribución a posteriori es una Be(21.5, 17 .5) (véase 
figura 2 con media igual a 21.5/39. El intervalo de máxima verosimilitud para 1t al 
95% es [0.369,0.702]. 
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De los 4 centros de control en zonas urbanas, ninguno de ellos tenían biblioteca, 
por lo que la distribución a posteriori es una Be(0.5, 4.5) (véase figura 2 con media 
igual a 0,5/5. El intervalo de máxima verosimilitud para 1t al 95% es [0,0.362]. 

514 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

6 

0.2 0.4 0.6 0.8 1 

De los 4 centros de control en zonas rurales, 1 de ellos tenía biblioteca y los 3 
restantes no, por lo que distribución a posteriori es una Be(1.5,3.5) (véase figura 2 
con media igual a 1.5/5. El intervalo de máxima verosimilitud para 1t al 95% es 
[0.022,0.691]. 
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fig. 5 

Se puede observar un mayor porcentaje de centros con biblioteca, entre los 
centros con reforma, que entre los centro de control. 
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5. CONCLUSIÓN 

El análisis que podemos hacer, una vez aplicado éste procedimento, es el si
guiente: Entre los centros con reforma hay mayor porcentaje con biblioteca que 
entre los centros de control. 
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La medición educativa, al igual que la relativa a otros ámbitos de las ciencias 
sociales, está mostrando síntomas evidentes que apuntan a una crisis a partir de la 
cual se deberá de producir una renovación sustancial en este área de trabajo. Esto es 
tanto más importante cuanto la disciplina resulta crucial, desde los propios plan
teamientos epistemológicos, para los acercamientos científicos a tales campos de 
conocimiento. 

La desconexión existente entre diversas vertientes de trabajo, oportunamente 
señalada por CRONBACH (1957, 1975), se ve potenciada por otras discontinuidades 
en el proceso natural en que se halla inmersa esta disciplina. En este sentido, los 
profesionales de la educación, fundamentalmente, se mueven en una circunstancia 
disgregada en la que las opciones con que abordar un problema están tan solo 
ligeramente entramadas entre sí. Más en concreto, los mecanismos de obtención de 
información y las informaciones mismas no están usualmente conectados con los 
procedimientos de actuación. Esto aboca a una tensión constante en la actuación 
profesional que conduce, en bastantes casos, a soluciones excesivamente pragmáticas 
y es el producto de una separación teórico-metodológica entre diversas disciplinas 
de este ámbito del conocimiento. En estas líneas pretendemos revisar sucintamente 
algunos de estos problemas desde la perspectiva de la medición, esbozando algunas 
posibles soluciones entre las que se dispone actualmente. Estas reflexiones se orga-
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nizan en tomo a los tópicos teóricos que mayor interés han suscitado en el equipo de 
investigación, especialmente aquellos que se han derivado de la búsqueda de solu
ciones a alguna problemática concreta. Por ello, las ejemplificaciones surgen de 
nuestra experiencia fundamentada en estudios de validación de pruebas aptitudinales 
y de rendimiento, aunque la mayor parte de las consideraciones entendemos que 
tienen un carácter genérico en la medición. 

ALTERNATIVAS FUNDAMENTALES EN LA MEDICIÓN 

De acuerdo con el planteamiento que acabamos de realizar, existen dos líneas 
básicas de actuación con los instrumentos de medición estandarizados que pretenden 
contribuir a su reorientación: 

a) La corriente que partiendo de las pruebas existentes pretende llegar a una 
reformulación, teórica y empírica, de las mismas para obtener el producto deseado. 
En esta línea caben muchos autores, pero podemos mencionar como especialmente 
relevantes los trabajos de CARROLL y SNOW, sin olvidar el peso de las aportaciones 
de CRONBACH. Lo característico de esta corriente es la conceptualización de los 
tests psicométricos como tareas cognitivas (CARROLL, 1976), justificando un 
cambio de enfoque en su comprensión e interpretando un conjunto de principios 
teóricos que permiten entender y experimentar mejor con tales pruebas. Este enfo
que debe considerarse como una aproximación desde la vertiente tradicional de 
interpretación diferencial hacia las recomendaciones sobre el marco de trabajo 
señaladas por CRONBACH para superar los problemas derivados de la disyuntiva 
existente. En este sentido, de un lado se realizan esfuerzos por situar los instrumentos 
y sus componentes dentro de un marco teórico sólido que permita llevar a cabo una 
mejor interpretación de los mismos. Así, en el caso de las pruebas de inteligencia se 
está realizando un gran esfuerzo desde los grandes sistemas teóricos (CA TTELL, 
GUILFORD, VERNON, etc.) para interpretar los diversos constructos al mismo 
tiempo que se modifica el marco general. No hay que olvidar este último punto ya 
que se han producido importantes variaciones en casi todos los sistemas, desde la 
modificación de la tradicional estructura biconceptual de la parte superior del sistema 
cattelliano a la aceptación de la jerarquía como un acercamiento plausible para 
entender las dimensiones intelectuales en el sistema de GUILFORD. 

Junto a estas posiciones existen otros grupos de trabajo que adoptan una postura 
ecléctica, en el mejor sentido del término, y tratan de buscar soluciones teóricas 
para ámbitos generales o específicos (CARROLL, 1989). Así, de un lado podemos 
mencionar la discusión sobre el sentido, o la misma existencia, del factor «g» o, de 
otra parte, las organizaciones propuestas para ámbitos más específicos como la 
aptitud espacial o la comprensión verbal. 

En ambos casos, la estrategia de trabajo se fundamenta en un soporte correlacional 
en el mejor estilo del acercamiento diferencial. No obstante, esta orientación ha 
recibido el impulso de las herramientas metodológicas que podemos denominar 
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como modelos de ecuaciones estructurales y que le permiten dar un salto cualitativo 
y enlazar con aspectos esenciales derivados de la vertiente experimental. Así, se 
convierte en un tema central la verificación de hipótesis. En este caso, se trata de 
verificar el ajuste de modelos que expresan relaciones, causales o no, entre conjun
tos bastante amplios de variables y que son especialmente adecuados para abordar 
unos ámbitos, tan complejos por su propia naturaleza, desde una perspectiva 
confirmatoria. 

b) Existe un segundo acercamiento que parte de una posición fundamentalmente 
experimental, ya sea por los contenidos de investigación que aporta o bien por los 
procedimientos que utiliza para abordar los problemas de medición. En este sentido, 
siempre ha existido, aunque tal vez hoy con mayor intensidad, una corriente que 
pretende extraer materiales psicométricos de los estudios experimentales -básicos
que se lleva a cabo en los diferentes campos. Esta orientación conlleva la asimila
ción de los principios teóricos, materiales, procedimientos que aportan la investigación 
de laboratorio y los traducen a términos que permitan su utilización psicométrica. 
Esta traducción es un proceso que puede implicar muy diverso grado de transfor
mación de las tareas originales, desde la utilización de un aparataje de una relativa 
sofisticación, por tanto proxima a sus origenes experimentales (COOPER, 1980), 
hasta modificaciones sustanciales en cuanto a los materiales y procedimientos para 
conseguir una mejor conexión con el mundo aplicado, con la consiguiente proble
mática en algunos casos sobre la validación de constructo de la adaptación efectuada 
(HUNT, 1983). La mayor parte de los trabajos provienen hoy en día de la experi
mentación cognitiva, aunque otras fuentes como la investigación neurológica man
tienen intacta la riqueza de su aportación. 

Dentro de este acercamiento, también se debe situar a quienes partiendo tanto de 
tareas experimentales como psicométricas, aplican esquemas de investigación pro
pios de la corriente experimental. Tal vez la aportación teórico-metodológica más 
importante en esta corriente la constituye el modelo componencial desarrollado por 
STERNBERG (1977) y extendido a múltiples ámbitos de aplicación (STERNBERG, 
1982). Esta orientación se caracteriza por la aplicación de un esquema de trabajo 
fundamentado en los principios cognitivos y, a partir del mismo, la modificación de 
la tarea original de acuerdo con las características teóricas determinadas en cada 
caso. 

El conjunto del acercamiento, pues, supone una modificación drástica respecto 
al enfoque psicométrico. Así, el cambio de perspectiva supone, desde la reorientación 
teórica inicial, una renovación casi total -muy sustancial en cualquier caso- de 
los materiales, procedimientos, soportes, criterios de valoración, etc. En este senti
do, uno de los problemas más importantes de la utilización exclusiva de este 
enfoque deviene del diferente contexto de partida que implica y se concreta en la 
dificultad de validación que conlleva. En muchos casos, las variables de arranque 
forman parte de ámbitos teóricos relativamente restringidos, como es lógico al 
provenir de modelos experimentales, y existen dificultades importantes para ponerlas 
en relación con los sistemas teóricos bien establecidos -pero con un marco de 
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trabajo diferente-. Por otra parte, se han intentado desarrollar modelos teóricos 
íntegramente formalizados desde esta perspectiva (STERNBERG, 1984) pero aún 
no han alcanzado unos niveles de consistencia y aceptación suficientemente satis
factorios -probablemente por la falta de madurez del acercamiento en general-. 

Las dos corrientes de trabajo bocetadas son, obviamente, una simplificación de 
las posibilidades de acción que se desarrollan en este ámbito actualmente. El discurso 
planteado hasta este punto ha tratado de poner en relación estos planteamientos con 
las líneas de actuación clásicas en la investigación en nuestro contexto, aunque con 
los matices correspondientes. No obstante, entendemos que existen tendencias que 
tratan de superar esta separación (DENDALUCE, 1988), más o menos radical, 
pretendiendo una integración a diversos niveles que enriquezca el proceso de inves
tigación de cualquier ámbito de contenidos. 

La alternativa propuesta por EMBRETSON, que se concreta en una obra colectiva 
que da una idea bastante ajustada sobre sus posibilidades (EMBRETSON, 1985), es 
un ejemplo que se puede encuadrar en la línea que acabamos de indicar. Así, la 
integración de unas concepciones teóricas renovadoras, basadas fundamentalmente 
en los modelos componenciales, junto a unas técnicas de metodología psicométrica 
potentes y con un futuro prometedor dan pie al establecimiento de estrategias de 
validación de tareas psicométricas que resultan aplicables en ámbitos muy diversos 
y suficientemente consistentes como para esperar de ellas importantes aportaciones 
en un futuro inmediato. 

ALGUNOS PRINCIPIOS PARA UN ACERCAMIENTO INTEGRADOR 

Pretendemos, en este punto, estructurar una serie de reflexiones que nos han 
surgido del enfrentamiento entre los principios teórico-metodológicos y las diversas 
demandas de las situaciones concretas de contenido-aplicación con que nos hemos 
enfrentado como equipo de investigación. Las notas, pues, que pasamos a indicar a 
continuación no deben entenderse como una propuesta complet&mente estructurada 
sino, más bien como un entramado que pretende mantener una mínima congruencia 
teórica en los quehaceres cotidianos orientados a abordar problemáticas concretas. 

a) Un acercamiento ecléctico y flexible orientado por las necesidades del pro
blema 

En primer lugar, entendemos que la actitud global más coherente no es aquella 
que toma partido, de manera exclusiva, por ninguna de las grandes vertientes que 
hemos delimitado previamente. Antes al contrario, se trata de construir un procedi
miento que se ajuste, en cada caso, a las características del problema que se pretende 
abordar. Así, si nos enfrentamos con un instrumento cuyos materiales estan bien 
caracterizados en cuanto a dimensiones teóricas podemos orientamos fundamental-
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mente por la primera aproximación, si, por el contrario, pretendemos aprovechar la 
experiencia de determinado planteamiento teórico -ya sea derivado de la clínica, 
experimentación básica o cualquier otra fuente- nos centraremos primordialmente 
en la segunda. 

No obstante lo anterior, es preciso afirmar que la realidad a la cual nos dirigimos 
suele ser lo suficientemente compleja como para no admitir reglas simplistas, al 
menos de forma rígida. Por ello, entendemos que la mayor parte de las situaciones 
se deberán abordar con una mezcla de ambos planteamientos, ya sea esta de forma 
secuencial o simultánea, que permita ajustarse mejor a las necesidades de cada 
temática. En algunos casos de la investigación que se está llevando a cabo con 
tareas psicométricas complejas -fundamentalmente, las tareas espaciales- la pro
blemática nos ha conducido a un planteamiento inicial híbrido que conjuga estudios 
de corte esencialmente metodológico-- métrico (características métricas, influencia 
de variables diferenciales, etc.) junto con la incorporación y desarrollo de principios 
teóricos que puedan orientar a reinterpretar las tareas (ROYER, 1971) conducentes 
al desarrollo de planteamientos de corte experimental. Fruto de esta experiencia es 
la creencia de que la convivencia simultánea y conjugada de ambos planteamientos 
en un proceso de investigación no resulta sino en una visión enriquecedora de la 
problemática de interés. 

b) La Validez como elemento vertebral para el desarrollo de la Medición 
dentro de una estrategia global de investigación 

En relación con las ideas que acabamos de comentar surge una necesidad común 
a gran cantidad, si no todas, de las situaciones de investigación de este ámbito. Así, 
se suele dar una separación entre las estrategias, procedimientos, instrumentos, etc. 
que se utilizan en la corriente de estudios vinculada a la medición frente a otros 
ámbitos de investigación. Probablemente la enorme importancia de las cuestiones 
vinculadas a la medición (FISKE y SHWEDER, 1986), desde sus raíces epistemo
lógicas, han conducido a un énfasis especial en el desarrollo de principios y méto
dos de actuación en este ámbito que, a la postre, han contribuido a limitar sus 
posibilidades de evolución por la dinámica solipsista que genera. Como en otros 
casos, la elaboración de un lenguaje propio con que enfrentar los problemas no es 
ajena a la situación que se ha creado. Por ejemplo, los planteamientos relativos a la 
validez de los instrumentos se han tendido a desarrollar como un corpus independiente 
de las restantes concepciones que responden a los problemas de investigación en 
general. Esto conlleva una desconexión, desde el mismo planteamiento de los 
objetivos y estrategias de la investigación a desarrollar, que sitúa los problemas, 
pretendidamente, en una perspectiva diferente. Ello, a la larga, perjudica más que 
beneficia tanto la resolución de las cuestiones inherentes a este ámbito como las 
aportaciones que puede realizar a los restantes campos de trabajo. 

La validez, como acabamos de mencionar, es el tópico central que permite la 
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integración de la medición en una perspectiva global: el proceso general de investi
gación (SUÁREZ y JORNET, 1990). La conceptuación de la validez en tomo a los 
instrumentos en base a la estructuración de la concepción de la Validez de Constructo 
(ANGOFF, 1988), desde las diversas vertientes que mantienen su sentido y utilidad, 
y su integración en una visión más amplia que la enraiz11; en una serie de puntos del 
proceso de investigación (KRATHWOHL, 1985) recupera el sentido global de 
cualquier actuación en el ámbito de la medición. 

El desarrollo del concepto de Validez de Constructo es algo que tiene unos 
anclajes bien definidos en la tradición métrica y de la investigación en las ciencias 
sociales en general (MATEO, 1988). Aquí vamos a centrarnos en algunos puntos 
que pueden contribuir a una superación de la organización tradicional de la validez 
al tiempo que atendemos a problemáticas concretas y comunes a la investigación en 
el espacio de la medición. 

e) Enraizamiento de la estrategia de validación en los componentes mínimos 
de la tarea 

Una primera cuestión a tomar en consideración se deriva de la necesidad de 
efectuar un retomo constante a las unidades mínimas en que se fundamenta la 
medición. Así, cualquier estrategia de validación de un instrumento deberá enraizarse 
en el estudio de los elementos y sus componentes, ya sean materiales, distractores, 
etc., así como de la red relacional que les une y otorga alguna significación. En 
nuestra experiencia, el estudio de las tareas o problemas concretos que componen la 
prueba ha sido un paso imprescindible para afrontar casi cualquier mejora en la 
misma. Tanto la determinación de qué características del material están relacionadas 
con unas demandas concretas para el sujeto -por tanto, están vinculadas poten
cialmente a unos principios teóricos u otros- (SUÁREZ et al., 1988) como el 
análisis de los materiales estimulares vinculados a una forma estándard de presenta
ción del problema (JORNET y SUÁREZ, 1988), por mencionar dos ejemplos, 
constituyen dos situaciones diferenciales en que resulta imprescindible la 
profundización en el estudio de las unidades de la tarea original. Esta necesidad ya 
se ha justificado en otros estudios (JORNET y SUÁREZ, 1990) para cuestiones 
particulares, pero debe entenderse generalizada para cualquier proceso de investi
gación -validación, teniendo presentes, en cualquier caso, los requerimientos y 
prioridades que impongan los objetivos de la misma. Así, una de las posibilidades 
que se pueden afirmar con mayor énfasis para conseguir la superación de las 
pruebas actuales estriba en centrar la atención en las tareas que las componen 
mucho más que directamente en los constructos elaborados a partir de las mismas. 
La mejora de las características métricas de las pruebas, la extracción de informa
ción significativa para utilizarla en el proceso de evaluación- intervención o la 
reforma de la estructura de la propia prueba para adecuarla a sistemas más evo
lucionados -por ejemplo, la adaptación a un sistema de exploración asistido por 
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ordenador- son algunas de las muchas cuestiones que precisan un feedback 
acentuado hacia los componentes básicos de los instrumentos de medida. 

d) Integración crítica de las nuevas tecnologías para el desarrollo de la Medi
ción 

En relación directa con lo que acabamos de apuntar parece especialmente impor
tante conseguir una incorporación lo más amplia posible de las nuevas posibilidades 
tecnológicas a los instrumentos de medición. Esto no debe entenderse como una 
declaración ingenua que pretenda asirse a un nuevo totem para conseguir la solu
ción de todos los problemas que nos acucian. Al contrario, el planteamiento se 
corresponde con una visión crítica respecto a la integración de estas posibilidades 
en cuanto a herramientas que nos permitan realizar determinados avances en el 
terreno que nos ocupa. Una de las posibilidades que puede aportar de forma genéri
ca la incorporación de la informática como soporte de los instrumentos de medición 
reside en una ampliación de las posibilidades de obtención de información sobre el 
sujeto. Así, podremos obtener mediciones sobre más aspectos y con mayor pro
fusión siendo, en la mayor parte de las situaciones, menos interfirientes con el 
ambiente «natural» en que se desenvuelve el sujeto (DE LA ORDEN, 1988). Todo 
ello podemos traducirlo en la siguientes ventajas: 

-un incremento sustancial de las variables dependientes recogidas en los instru
mentos de medición, lo que conlleva la posibilidad de ajustarse mejor a situaciones 
de una elevada complejidad que son muy comunes en nuestro ámbito de trabajo 

-una incorporación desde la propia estructura de recogida de información, el 
diseño del instrumento mismo, de la idea de proceso, con lo que se tiende a vincular 
de manera más consolidada la dimensión temporal que es una de las grandes 
asignaturas pendientes en la investigación educativa 

-una mayor integración entre los instrumentos de medición y el proceso de 
evaluación intervención, al permitir su inclusión en sistemas que apoyen la evaluación 
de la situación que, en muchos casos, son los mismos que llevan a cabo la interven
ción asistida (OHLSSON, 1987). 

No obstante, estas y otras potenciales ventajas no eluden el reto para la supera
ción de muchos problemas existentes. Por el contrario, las situaciones creadas a 
partir de estas herramientas pueden ser de mayor complejidad, con lo que si se 
manejan con torpeza o excesiva ingenuidad pueden conducir a problemas más 
agudos de los que originalmente existían. A este respecto baste recordar las polémicas 
suscitadas respecto a las solucionas que se han elaborado con este soporte en áreas 
concretas de aplicación hasta este punto (FRYE et al., 1988). En este sentido, se 
están desarrollando aplicaciones computerizadas de algunas tareas espaciales com
plejas --en concreto las tareas de cubos y laberintos- que se han ido retrasando 
conscientemente hasta disponer de algunas informaciones teóricas y empíricas más 
consistentes sobre las que fundamentar tales implementaciones. 
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e) Análisis de la interacción de variables del sujeto, la tarea y la situación 

Si algunos párrafos más arriba nos referíamos a la importancia de establecer 
indicadores más numerosos y pormenorizados sobre la ejecución de los sujetos en 
las tareas como la base más sólida con que construir dimensiones teóricas más 
significativas ahora debemos concentramos en la influencia de variables externas a 
la propia tarea. Así, las situaciones en las que se va a desenvolver el sujeto en la 
medición educativa estarán influenciadas por conjuntos de variables, debido a su 
complejidad, que, normalmente, presentarán relaciones sustanciales entre sí, consti
tuyendo patrones de influencia combinados (TEJEDOR, 1988). El estudio, por 
tanto, de las variables incidentes en la dimensión que pretendamos medir y de sus 
interacciones, que ha sido reivindicado desde diversas posiciones (SNOW y 
LOHMAN, 1984), parece un camino de obligado recorrido en cualquier proceso de 
validación. No obstante, pretendemos resaltar aquí que, de nuevo, la combinación 
de estrategias netamente experimentales junto a los enfoques diferenciales clásicos 
sustentados en nuevas aportaciones metodológicas proporcionan un marco de traba
jo más fructífero que cualquiera de ellas tomadas por separado. 

CONSIDERACIONES FINALES 

En definitiva, las acotaciones que hemos ido realizando se orientan a resaltar la 
necesidad de establecer la medición en un entramado teórico-metodológico cada 
vez más sólido. Para ello, podemos disponer de una manera organizada de muy 
diversas herramientas que pueden aportar soluciones o, más bien, opciones para su 
búsqueda mucho más satisfactorias. El objetivo es devolver la medición a su lugar 
natural dentro del proceso global de investigación en un ámbito donde la misma 
actuación profesional es, o debe ser, casi por completo una ruta de investigación 
aplicada. Así, la medición entendida como una herramienta inherente al proceso 
cíclico de evaluación-intervención parece una aspiración a la que no debemos 
renunciar en ningún momento. 

Además, el futuro de los instrumentos de medición parece sustentarse en unos 
soportes que deben permitir abordar la complejidad de las variables independientes 
y dependientes de la situación, así como las relaciones complejas existentes dentro 
de cada grupo y entre ambos grupos (MERENDA, 1990). Para ello, las pruebas 
estarán bien ancladas en todos sus componentes y las relaciones que se den entre 
ellos. 
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José Luis San Fabián Maroto 

ORDENADORES E INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

Una de las características que definen el ámbito de la investigación en ciencias 
sociales durante los últimos años es sin duda el creciente interés despertado por el 
empleo de metodologías cualitativas. Rebasada ya la fase de confrontación entre 
diseños cuantitativos y cualitativos y una vez que éstos han adquirido un cierto 
reconocimiento y aceptación en la comunidad científica, se abre una nueva y deci
siva etapa dirigida a dar respuesta a las expectativas creadas. 

A diferencia de lo que ocurre en la metodología cuantitativa, la descripción de 
las técnicas de análisis de datos no ha ocupado un lugar central en los métodos 
cualitativos. Con frecuencia, la «calidad» de los datos cualitativos se ha visto 
rebajada ante la inexistencia de técnicas de análisis adecuadas, debiendo éstas hacer 
frente a numerosos desafíos derivados del tamaño de las muestras, la complejidad 
de los análisis, el refinamiento de los sistemas de clasificación, la flexibilidad que 
los procedimientos reclaman, etc. Las respuestas a algunos de estos problemas 
parecen guardar relación con la aplicación de los ordenadores al análisis de datos 
cualitativos (Richards y Richards, 1987). Esto plantea inevitablemente ciertas 
cuestiones: ¿puede contribuir el empleo del ordenador al desarrollo de los procedi
mientos de análisis empleados en la investigación cualitativa?, ¿es posible aplicar 
modelos computacionales que respeten las principales características del diseño 
cualitativo, tales como significación, flexibilidad, etc.? 
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Cuando se habla de ordenadores en investigación cualitativa en seguida pensa
mos en el gran cúmulo de datos procedentes de entrevistas, protocolos, notas de 
campo, etc. que podrían ser tratados. Es decir, se piensa en ellos como una solución 
cuantitativa más que cualitativa a los problemas metodológicos. Hasta ahora el 
ordenador se ha aplicado predominantemente a análisis «estructurales», por ejemplo, 
al análisis de contenido clásico (Berelson, 1971). Algunos de los primeros usos 
«cualitativos» se hicieron también a partir de procesadores de textos y programas de 
bases de datos. N os encontramos ahora en una nueva fase, la fase de aplicación a 
análisis «interpretativos». En ella se busca el tratamiento de información simbólica 
no transformada en números, es decir, se establecen relaciones entre datos a partir 
de nexos (nodes, buttons), -palabras, frases o estructuras lingüísticas comunes a 
diferentes unidades de datos-. 

Sabemos que el diseño cualitativo aconseja que las codificaciones se hagan 
después de un largo proceso de familiarización con los datos. Ello ha fomentado el 
desarrollo de una generación de programas «interactivos», alternativos a los de 
«sucesión lineal» (Miles y Huberman, 1984), que permiten modificar, ampliar o 
reducir categorías durante el proceso de análisis. Estos programas, distintos a los 
sistemas de gestión de base de datos, no necesariamente requieren partir los textos 
en segmentos a la hora de introducirlos en el ordenador, permitiendo posteriormente 
definir y redefinir con facilidad los segmentos. 

Con este marco de referencia, presentamos a continuación un modelo de análisis 
de textos utilizando el SPAD (Lebart, 1982). Dichos textos han sido elaborados por 
alumnos de centros especiales y refleja, en algunos casos, lenguajes complejos y 
particulares, lo que plantea un reto adicional a este tipo de metodología. 

METODOLOGÍA 

Instrumento de recogida de datos 

Los datos han sido recogidos mediante una redacción encabezada por el siguiente 
epígrafe: «ESCRIBE EN POCAS LÍNEAS, Y CON TUS PROPIAS PALABRAS, 
TU OPINIÓN SOBRE LA ESCUELA Y LAS RAZONES POR LAS QUE VIENES 
A ELLA». Esta redacción forma parte de un grupo de instrumentos dirigidos a 
valorar la percepción de sucesos escolares de una amplia muestra de alumnos de 
Enseñanza Primaria de Asturias (San Fabián et al., 1989). 

Estos instrumentos, en su mayoría de respuesta abierta, nos permiten trabajar 
con la expresión libre del alumno y analizar la forma en que éste construye signi
ficados. 

Respecto a la cohorte de Educación Especial incluida en este trabajo, cabe 
señalar que, dada la problemática motórica y sensorial de los alumnos, ha sido 
necesaria, en algunos casos, la colaboración de los tutores para poder lograr una 
mejor comprensión de los contenidos a modo de «traducción simultánea». 
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Muestra utilizada 

La información procede de un grupo de 43 alumnos/as escolarizados en los 
centros de Educación Especial del Principado de Asturias. Estos sujetos muestran 
necesidades educativas especiales por poseer minusvalías de tipo motórico, senso
rial o psíquico y se estima que su nivel intelectual y cognoscitivo se corresponde 
con el de ciclo medio de la enseñanza primaria, oscilando sus edades entre los 13 y 
los 34 años. 

ANÁLISIS DE DATOS 

La información procedente de las redacciones ha sido procesada mediante el 
paquete SPAD, disponible en la Universidad de Oviedo. 

El proceso de análisis incluye los siguientes pasos: 

l. Creación de un fichero de textos procurando mantener en la medida de lo 
posible la literalidad de los mismos. 

2. Selección de palabras utilizando dos criterios: a) aparecer al menos en tres 
ocasiones y b) tener cuatro o más letras. Con ello se trata de eliminar nexos 
del tipo «con», «de», «los», etc. y de evitar una excesiva dispersión de 
palabras. El número de palabras seleccionadas mediante este procedimiento 
ha sido de 48. 

3. Revisión de aquellas palabras cuyo significado depende del contexto en que 
aparecen, por ejemplo, «todos», «tengo», «estoy», etc. Además, ciertas «fra
ses hechas» o expresiones tópicas son representadas por la palabra más 
característica, acompañada de uno o más asteriscos según el número de 
acepciones asignadas. Así, por ejemplo, en las frases donde aparecen refe
rencias al colegio tales como «está bien», «lo paso bien», «me gusta» (el 
colegio), han sido sustituidas por «bien*», «paso*» y «gusta*» respectivamente. 

4. Elaboración de la tabla de palabras por alumnos, en la que cada individuo es 
caracterizado por la frecuencia con que utiliza cada una de las palabras 
seleccionadas. 
Estos cuatro primeros pasos son, en lo esencial, equivalentes a una codificación 
manual del texto, pero con las siguientes ventajas: a) la selección básica de 
las palabras se realiza de forma idéntica para todos los alumnos; b) la mayor 
parte del trabajo lo efectúa el ordenador de forma automática; e) es posible 
revisar la codificación de forma iterativa y d) se puede repetir el proceso con 
distintos criterios, tantas veces como se crea conveniente, sin que esto suponga 
un incremento grande de trabajo. 

5. Realización de un análisis de correspondencias que da como resultado la 
selección de 10 ejes factoriales que explican el 75% de la variación global. 

6. Clasificación jerárquica ascendente sobre los 10 ejes factoriales de la que se 
obtienen cinco clases. 
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7. Interpretación de cada una de estas clases en función de las palabras que 
mejor las caracterizan, tanto por su presencia, como por su ausencia. 

8. Caracterización de los grupos obtenidos por sus variables demográficas. En 
el ejemplo que presentamos este paso no resulta de interés al tratarse de una 
muestra reducida. 

RESULTADOS 

La siguiente es una selección de cinco textos representativos de la expresión y 
contenido reflejados por los alumnos. 

«ME GUSTA EL COLEGIO PORQUE TIENE TALLERES Y PISCINAS. 
EL COLEGIO ESTÁ BIEN». 

«YO TENGO 4 AÑOS EMPIEZA EL COLEGIO SORDO. YA TIENES 
13 AÑOS, PRONTO UN AÑO ACABO AL COLEGIO». 

«PORQUE ME GUSTA VENIR Y T ABIEN ESTOY MUY CONTENTO 
EN EL COLEGIO CON LOS PROFESORES Y YO NO ME QUISIERA 
MARCHAR DE AQUI PORQUE ESTOY MUY CONTENTA AUNQUE 
ME LO DIJERAN QUE SI QUISIERA SALIR YO DIRÍA QUE NO POR 
QUISIERA SEGRI EN EL COLEGIO Y ALLUDAR POR LO QUE 
AGA FALTA». 

«VENGO A HACER COSAS Y A ESCRIBIR Y A ESTUDIAR LO PASO 
MUY BIEN. SALIMOS AL RECREO, VAMOS A LA PLAYA Y JUGAR 
SUSA NOS TOCA LA GUITARRA LEEMOS EL PERIÓDICO». 

"' «VENGO AL COLEGIO PORQUE OBLIGAN PERO DE TODOS MO-
DOS ME LO PASO BIEN LO QUE MENOS HECHAMOS ES AL 
MONO BUBU QUE SE MURIÓ LO QUE MAS ME GUSTA ES JUGAR 
POR EL PATIO JUGAR A JUEGOS DE MESA ESTUDIAR SALIMOS 
AL RECREO Y VEMOS A VECES LA TELEVISIÓN Y SE HACE 
GIMNASIA NOS DAN REGALOS LOS MAESTROS ESTAMOS EN 
CLASE UNA HORA Y SALIMOS AL RECREO DESPUÉS ENTRAMOS 
OTRA VEZ SE HACE A VECES EXCURSIONES FIESTAS SE COME 
EN EL COLEGIO A VECES HA Y TEATRO HA Y A VECES MÚSICA». 

El número total de palabras utilizadas es de 661, de las que 268 son distintas 
entre sí. Después de realizar lo indicado en el paso 2 del análisis se obtienen 409 de 
las que sólo 48 son distintas. Como resultado del paso 3 se seleccionan 30 palabras, 
las cuales han sido utilizadas por los alumnos en 257 ocasiones. 
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Las palabras seleccionadas con su frecuencia son las siguientes: 

TABLA 1 
D AÑOS 5 
D LEER 3 
D BIKN* 6 
D COSAS 26 
D PASO* 4 
D GENTE 3 
D GUAPO 3 
D PLAYA 3 
D HACER 1 
D JUGAR 1 
D GUSTA 4 
D LUGAR 4 
D HENOS 3 
D GUSTA* 12 
~ FUTURO 13 
~ PASOU 4 
D AIIGOS 9 
D NUEVAS 3 
D GRANDE 3 
O COLEGIO 48 
O ENSEÑAN 3 
O OBLIGAN 6 
O FIESTAS 3 
O RECREO* 1 
O ESTUDIAR 13 
O APREHDKR 34 
O CONTENTO 4 
O TRABAJAR 9 
O ESCRIBIR 4 
O EXCURSIONES 4 

total de palabras 251 

El procedimiento de clasificación utilizado ha dado como resultado la elección 
de cinco clases, cuyas inercias inter e intra nos indican una suficiente diferenciación 
entre sí. 

TABLA 2 

+------------------------+----------+----------+-----------+-----·----+ 
: INERCIAS : TAMAÑO : FRECUEN : DISTAN : 

+------------------------+----------+----------+-----------+----------+ 
1 1 
1 1 

: INERCIA IHTER-CLASES : l. 5600 
1 
1 

: INKRCIAS INTRA-CLASE 

1 
1 
1 
1 

CLASE 1 1 
CLASE 2 1 
CLASE 3 1 
CLASE 4 1 
CLASE 5 1 

: INERCIA TOTAL 

1 
1 
1 

.8m 

.6743 

.0151 

.3936 

.0046 

: 3.5489 

15 
20 
2 
4 
2 

65.00 
152.00 

6.00 
23.00 
11.00 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

: .9244 
: .234& 
: 16.1780 
: 3.99.6 
: 10.5664 

+------------------------+----------+----------+-----------+----------+ 
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La interpretación del significado de cada clase se realiza mediante aquellas 
palabras que son utilizadas con frecuencias significativamente distintas a las em
pleadas en el resto de las clases (p<.05). 

TABLA 3 
¡------------------ -------------------------------------------------------+-------------------------¡------------ ------¡ 
: PORCENTAJES : VAL, TEST PROBA : 
: NUH • PALABRA IDEN : CLA/FRE FRE/CLA GLOBAL : : 
+-------------------------------------------------------------------------+-------------------------+------------------+ 

1 1 
1 1 

CLASK 1 1 5 C1 : 25.29 : 
1 1 
1 1 

3 , BIEN* BIEN : 100.00 9.23 2.33 3.52 .0002 : 
14 . GUSTA* GUST : 75.00 13.85 4.67 3.U .0003 : 
21 , ENSEIIAN KNSE : 100.00 4.62 1.17 2.15 .0156 : 
'7 • AHIGOS AKIG : 55.56 7.69 3.50 1.66 .0481 : 
28 • TRABAJAR TRAB : .00 .00 3.50 1 -1.48 .0691 : 

¡-------------------------------------------------------------------------+----- --------------------+------------------+ 

La primera clase se caracteriza porque señalan que el colegio «está bien», les 
«gusta», les «enseñan» y «tienen amigos». Es, por tanto, una opinión global y 
positiva sobre la escuela. Este grupo lo forman 15 alumnos. 

TABLA 4 
+-------------------------------------------------------------------------¡--------------- ------- ---+----------------- -+ 
: : PORCENTAJES : VAL. TEST PROBA : 
: NUK • PALABRA IDEN : CLA/FRE FRE/CLA GLOBAL : 
+-------------------------------------------------------------------------+-------------------------+---------+--------+ 

CLASE 2 1 5 C2 59.14 

26 • APRKHDER APRE 79.41 17.76 13.23 2.46 .0069 
16 , PASOU PASO .00 .oo 1.56 -1.93 .0269 
l. AiOS AiOS .oo .00 1.95 -2.30 .0107 
3 • BIEN* BIEN .oo .oo 2.33 -2.63 .0043 

14 • GUSTA* GUST 16.67 1.32 4.67 -2.17 .0028 
+-------------------------------------------------------------------------+- -- ----------------------+------------------+ 

La segunda clase es la más numerosa, 20 alumnos, y se caracteriza, fundamen
talmente, porque dicen que van al colegio «a aprender» y no hacen ninguna referen
cia afectiva respecto a «pasarlo bien» o «pasarlo muy bien», lo que puede conside
rarse como una percepción centrada en lo académico. 

TABLA 5 
+-------------------------------------------------------------------------+-------------------------+------------------+ 
: : PORCENTAJES : VAL. TEST PROBA : 
: NUH • PALABRA IDEN : CLA/FRE FRE/CLA GLOBAL : 
+-------------------------------------------------------------------------+-------------------------+---------+--------+ 

CLASE 3 / 5 

1 
1 

C3 : 

1 
1 

2.33 : 

1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 27 , CONTENTO CONT : 75.00 50.00 1.56 : 4.03 .0000 : 
+-------------------------------------------------------------------------+---------------------- ---+---------+--- -----+ 
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La tercera clase se distingue porque indican, exclusivamente, que «van contentos 
al colegio», lo cual nos permite identificarlos como grupo en el que predomina una 
opinión de tipo afectivo. 

TABLA 6 

1 .. -----------------------------------------------------------------------1-------------------------1------------------1 
: : PORCENTAJES : VAL. TEST PROBA : 
: NUH , PALABRA !DEN : CLA/FRE FRR/CLA GLOBAL : 
l-------------------------------------------------------------------------l-------------------------1---------l--------+ 

CLASE 4 / 5 C4 8.95 
1 
1 

8 , PLAYA PLAY 100.00 13.04 1.11 3.22 .0006 : 
9 , HACER HACE 51.14 11.39 2.12 2.98 .0014 : 
2, LEER LEER 66.61 8.10 1.11 2.02 .0218: 

16 , PASOU PASO 50.00 8,10 !.56 !. 14 .0412 : 
26 • APRENDER APRE .00 .00 13.23 1 -1.84 .0326 : 

1-------------------------------------------------------------------------1-------------------------1---------1--------+ 

La característica de la cuarta clase es la utilización, casi unánime, de la palabra 
«playa» . También aparecen las palabras «hacer», «leer», «escribir» y «pasarlo muy 
bien» y no utilizan nunca la palabra «aprender», al igual que sucedía en la clase 
anterior. Los alumnos que integran esta clase se diferencian del resto por su referen
cia al enclave geográfico-marítimo en que está situado el centro y por las activida
des recreativas que realizan en él. La suya es una visión distendida y concreta de la 
escuela. 

TABLA 7 

+-------------------------------------------------------------------------1-------------------------1------------------1 
: PORCENTAJES : VAL. TEST PROBA : 

: NUH , PALABRA IDRN : CLA/FRR FRR/CLA GLOBAL : l---------------------------------.: _______________________________________ 1-------------------------+---------l--------+ 

CLASE 5 1 5 

1 
1 

es : 
1 
1 

4.28 : 
1 
1 

: 1 • AiiOS AÑOS : 100.00 45.45 1.95 : 5.32 .0000 
1-------------------------------------------------------------------------1-------------------------1---------1--------1 

La clase quinta se caracteriza por una referencia a los «años» que han estado, o 
que estarán, escolarizados. 

Del análisis efectuado se desprende que las clases tres y cinco están definidas 
por el empleo de un menor número de palabras -una o dos básicamente- que las 
utilizadas en las clases restantes (en éstas todas las palabras resultaron significati
vas); además, estas dos clases agrupan un mayor número de alumnos, por lo que han 
resultado más homogéneas que las clases uno, dos y cuatro. 

Los resultados comentados se resumen en la siguiente gráfica. 
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CONCLUSIÓN 

Aunque el análisis debería ser guiado por el marco teórico (explícito) del inves
tigador y por los propios datos, de hecho, las metodologías cualitativas, al requerir 
un alto grado de flexibilidad, pueden hacer que elementos subjetivos produzcan una 
imagen desfigurada de la realidad. Precisamente el uso de ordenadores permite 
reducir sensiblemente la posibilidad de que el investigador realice una sobrevaloración 
de algunos aspectos no apoyada en los datos. De esto no se deriva subordinación o 
rigidez mecánica, puesto que el ordenador nos permite explorar y ensayar sin 
alejarnos de la evidencia de los datos. Como señala Huber (1988:6), la utilización 
de los ordenadores en la investigación cualitativa fomenta «la comunicación, la 
reconstrucción y el control de los procesos y sus resultados». 

El programa que hemos utilizado posee algunas características que lo sitúan a 
la altura de otros más utilizados en el análisis cualitativo (e.g. el HIPERCARD, el 
NUDIST, etc.). No presenta limitaciones en el tamaño de los registros ni en el 
número de categorías, tampoco exige determinar previamente las hipótesis. Permite 
trabajar con palabras, textos y/o ficheros. Se pueden tratar múltiples casos en un 
mismo fichero y considerar después cada caso como un segmento. Permite combi
nar las características de los textos con cualquier otra información de los sujetos 
-por ejemplo, variables demográficas-, haciendo posible una aplicación directa 
de paquetes estadísticos típicos. Todo esto hace al SPAD una herramienta de gran 
utilidad para analizar datos procedentes de entrevistas no estructuradas, notas de 
observación participante, protocolos, documentos, preguntas abiertas de cuestio
narios, etc. 

En relación con el ejemplo presentado sobre las opiniones escolares del alumnado 
con necesidades especiales, los análisis directos sobre los textos permiten apreciar un 
predominio de expresiones tópicas y un lenguaje rígido y redundante. Los resultados 
obtenidos detectan la presencia de dos grandes grupos que se diferencian por su alusión 
al colegio como un lugar para «aprender» o bien como algo que les «gusta». 

Pensamos que el programa utilizado ha sido útil en nuestro análisis y, si bien 
habrá de perfeccionarse en sucesivos trabajos, su eficacia se hará má~ patente a la 
hora de analizar grandes muestras de datos. 

Mediante el SP AD podemos clasificar y analizar fragmentos de textos, pero 
¿ello nos da un conocimiento de la totalidad de los datos?, ¿cómo podemos trascender 
los datos parciales? En adelante necesitamos buscar sistemas que nos permitan 
realizar un análisis más holístico. Nos encontramos aún en la fase de reducción de 
datos. El SPAD nos puede ayudar a codificar y categorizar información. Pero, 
¿puede el SP AD ayudarnos a descubrir temas, a generar y contrastar hipótesis, a 
construir teorías? Existen todavía importantes dilemas: ¿segmentación previa de los 
textos frente a segmentación emergente?, ¿búsqueda mecánica frente a posibilida
des de exploración teórica?, ¿potencia frente a flexibilidad?, ¿características genera
les frente a análisis detallado? En definitiva, se trata de una nueva formulación del 
debate cuantitativo-cualitativo. 
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El objeto del trabajo que a continuación exponemos es presentar algunas de las 
aplicaciones del Análisis de Correspondencias (AC) que llevamos a cabo con el fin 
de analizar los datos obtenidos al realizar la evaluación del programa de Formación 
Ocupacional del Jefe Molinero, impartido en el Instituto de Molinería e Industrias 
Cerealistas (Carballo, 1989). En ese estudio, que comprende tanto evaluaciones de 
Contexto, como de Entrada, Proceso, Resultados e Impactos, fue necesario recoger 
datos a través de cuestionarios constituidos en la mayoría de los casos por variables 
categorizadas. Esto nos enfrentaba al problema de tener que interpretar numerosas 
tablas de contingencia en las que, dada la diversidad de variables implicadas, 
resultaba difícil determinar la estructura subyacente y las relaciones que se daban 
entre las diferentes categorías de las variables incluidas en ellas. Lejos de confor
mamos con hacer un simple estudio descriptivo de frecuencias, quisimos conocer 
las posibles relaciones existentes entre las categorías de las variables y disponer de 
algún tipo de representación gráfica que facilitara su interpretación, lo que nos llevó 
a pensar en el AC, una técnica de análisis que, además de haber sido muy poco 
utilizada en la investigación educativa, parecía ajustarse a nuestros objetivos. Una 
vez explicados los motivos que nos llevaron a emplear este método, pasamos a 
continuación a presentar un ejemplo de las distintas aplicaciones que de él hicimos 
para que se puedan ver las posibilidades que encierra en función de los objetivos del 
estudio y los datos de que disponíamos 1• 

1 Para realizar Jos Análisis de Correspondencias hemos utilizado el programa ADDAD de 
Análisis de Correspondencias en su versión para PC. 
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EJEMPLO 1 

Uno de los objetivos que pretendíamos era determinar si las materias impartidas 
en el programa se adecuaban a las exigencias del puesto de trabajo (Evaluación de 
Entradas), para lo cual era imprescindible disponer del perfil profesional del Jefe 
Molinero. Dado que no existía ningún trabajo sobre este tema concreto, decidimos 
realizar un cuestionario profesiográfico sobre el mismo (Carballo, 1989). En uno de 
los apartados de dicho cuestionario se presentaba un listado de 37 tareas que 
habíamos identificado acerca del trabajo que puede, o debe, realizar el Jefe Molinero 
y se pedía a los encuestados (todos ellos molineros en ejercicio) que las valoraran en 
función de una serie de criterios que nos permitieran delimitar el campo de actuación 
de cada una de ellas. Algunos de los criterios fueron: 

Realización de la tarea: SI o NO. 
Planos de Actuación: DECisión, GEStión y/o EJEcución. 
Grado de Dificultad: DIFícil, NORmal o FACil. 
Frecuencia con que se realiza: HABitual, TRimestral o EVEntual 
Importancia de la tarea: IMPortante, CONveniente o INDiferente 

El cuestionario nos permitió elaborar una tabla de 37 filas (que corresponden a 
las 37 tareas) y 14 columnas (que corresponden a las 14 categorías de los 5 criterios 
de valoración). En una primera fase del estudio queríamos saber de qué manera se 
relacionaban entre sí las diferentes categorías de los criterios de valoración y com-

TABLA l. AUTO VALORES Y PORCENTAJES ABSOLUTOS Y ACUMULADOS 
DE LOS FACTORES 

NUM ITER VAL PROPRE POURCENT CUMUL HISTOGRAMME DES VALEURS PROPRES DE LA MATRICE 

2 o .10773 42.823 42.823 ***************1***************1***************1*************** 
.06096 24.230 67.054 ***************!***************!**** 

4 .02800 11.129 78.182 ***************!* 

.01672 6.646 84.828 ********* 
6 .01389 5.521 90.349 ******** 

.00792 3.148 93.497 **** 

.00609 2.419 95.916 *** 

.00543 2.160 98.076 *** 
10 .00341 1.357 99.433 ** 
11 .00069 .274 99.707 

12 2 .00053 .209 99.917 

13 3 .00015 .061 99.977 

14 4 .00006 .023 100.000 
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probar si esas relaciones permitían definir mejor cada una de las 37 tareas. Dicho en 
otros términos, nuestra intención era ver cómo se relacionaban entre sí no sólo las 
columnas y las filas por separado, sino también las columnas y las filas simultá
neamente. En aras de una mayor brevedad, nos limitaremos a presentar en este 
trabajo la Tabla de autovalores y porcentajes absolutos y acumulados de los factores 
y el mapa o representación gráfica de los dos primeros factores. Una vez aplicado el 

GRÁFICO l. PROYECCIÓN DE LAS TAREAS REALIZADAS POR EL JEFE 
MOLINERO Y LOS CRITERIOS SOBRE LOS DOS PRIMEROS FACTORES 

¡---10--------~----~ 

1 1 ' 

' ' 1 
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1 1 

GIS¡ 
TlS m 
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r-------------------------------------------------
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AC a esa tabla de contingencia, obtuvimos los siguientes resultados (Tabla nº 1 y 
Gráfico nº 1). 

Tanto el primer factor (42'8%) como el segundo (24'2%) explican un porcentaje 
de inercia considerable. Por tanto el porcentaje de inercia explicado por ambos se 
puede estimar como bastante alto (67%) y suficiente para poder hacer una interpre
tación adecuada de los resultados. 

Una vez que hemos determinado que la calidad de la representación gráfica es 
buena, procederemos a definir los factores en función de los criterios de valoración 
y posteriormente veremos cómo se sitúan las tareas con respecto a ellos. 

El primer factor viene definido fundamentalmente por la contraposición entre Sí 
realizan o NO las tareas y entre si lo hacen de una forma HABitual o EVEntual. 
También contribuyen a su definición, aunque en menor medida, la oposición entre 
IMPortante e INDiferente y entre EJEcución y DIFícil. 

SI 
HAB 

EJE 
IMP 

NO 
IND 

EVE 
DIF 

Por su parte, el segundo factor viene definido, en primer lugar, por la contrapo
sición gradual entre categorías del criterio de Dificultad (FAcil, NORmal y DIFícil) 
y entre las categorías de GEStión y EJEcución del criterio Planos de actuación. Hay 
que tener en cuenta asimismo en la definición de este factor las aportaciones de las 
categorías EVEntual e INDiferente, que ocupan sus polos opuestos. 

FAC 
GES 
IND 

NOR 
EJE 

DIF 
EVE 

Por tanto, en una primera aproximación, podríamos distinguir tres grandes polos: 

- En el primero, en tomo al que se agrupan la mayoría de las tareas, se sitúan 
las que Si se realizan, se desarrollan HABitualmente, suelen EJEcutar y se 
consideran IMPortantes. Su grado de dificultad oscila entre FACil y NORmal. 

- En el segundo, las tareas que NO suelen realizarse y a las que se concede 
menor importancia (IND). Aquí podemos identificar con toda precisión las 
tareas nº 29, 30 y 31 y, algo más alejadas, las nº 1 y 2. 

- En el tercero, las tareas cuya ejecución entraña mayor dificultad (DIF) y que 
se realizan EVEntualmente. La única tarea que reúne estos dos requisitos es 
la nº 9. 

Hay, por supuesto, algunas tareas que aparecen en zonas intermedias entre estos 
tres grandes polos. Son las que comparten algunas de las características, pero no 
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todas, de las que tienen más cerca. Por consiguiente, no podrían considerarse 
incluidas en ninguno de los polos. 

Además de este estudio global para determinar las relaciones entre todas las tareas y 
las categorías de los criterios, también aplicamos el AC para analizar cómo se distri
buían las tareas alrededor de las categorías de cada criterio por separado. Las gráficas 
resultantes nos permitieron interpretar, de una manera intuitiva, qué tareas estaban 
asociadas con determinadas categorías del criterio analizado. A modo de ejemplo, 
presentamos la gráfica obtenida al analizar las 37 tareas respecto a la frecuencia con que 
se realizan (HABitual, TRimestral o EVEntual) (Tabla nº 2 y Gráfico nº 2). 

TABLA 2. AUTO VALORES Y PORCENTAJES DE INERCIA DE LOS 
FACTORES PARA LAS TAREAS Y SU FRECUENCIA 

NUM !TER V ALPROPRE POURCENT 

.32025 

.07473 

81.081 

18.919 

CUMUL 

81.081 

100.000 

HISTOGRAMME DES VALEURS PROPRES DE LA MATRICE 

***************1***************1***************1*************** 

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

GRÁFICO 2. GRÁFICO DE LAS RELACIONES ENTRE LAS TAREAS DE UN JEFE 
MOLINERO Y SU FRECUENCIA 
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Conviene aqui señalar que, aunque en este trabajo nos hayamos limitado a 
mostrar un ejemplo Análisis de Correspondencias Factorial y otro Simple, siguien
do este mismo procedimiento se pueden plantear distintas combinaciones de crite
rios para analizar las tareas o, incluso, grupos aislados de tareas. 

EJEMPLO 11 

En otro apartado del estudio evaluativo sobre el programa de formación del Jefe 
Molinero (para la Evaluación de Proceso y de Resultados) se elaboró un cuestionario 
de Valoración del Centro por parte de los alumnos, en el que se pedía a éstos que 
enjuiciaran la validez del programa y la forma en que se estaba desarrollando en la 
práctica. El cuestionario estaba compuesto por preguntas cerradas en las que se 
interrogaba al alumno sobre determinados aspectos del programa (normas de fun
cionamiento interno, participación de los alumnos, relaciones personales, desarrollo 
de las asignaturas ... ) y se le presentaban dos adjetivos que constituían los extremos 
opuestos de la escala, pidiéndole que expresara su opinión con una puntuación de 1 
a 5 según su grado de acuerdo con uno u otro de los adjetivos. Con el fin de ilustrar 
las posibilidades del AC para analizar este tipo de cuestionarios, hemos seleccionado 
las valoraciones globales de todos los alumnos sobre el grado de participación que 
han tenido y desearían tener en los diversos estamentos del Instituto: Organos de 
Decisión (Dec), Organos de Gestión (Ges) y Elaboración de Programas (Prg). 

La matriz de datos en este caso quedó organizada de la siguiente forma: en las 
columnas situamos los diferentes valores de la escala de valoración (V1, V2, V3, 
V 4 y V5), correspondiendo a 1 un grado de participación Nula o Inexistente y a 5 un 
Alto grado de participación, y en las filas la participación Actual y Deseable en cada 
uno de los estamentos, mostrando las casillas el número de personas (frecuencias) 
que valoró de forma similar cada uno de los diferentes criterios. Presentamos a 
continuación la tabla de datos (Tabla nº 3), la de autovalores y porcentajes absolutos 
y acumulados asociados a los factores (Tabla nº 4) y la gráfica final (Gráfico nº 3). 

TABLA 3. DATOS SOBRE EL GRADO DE PARTICIPACIÓN EN LOS 
ESTAMENTOS DEL INSTITUTO 

VI V2 V3 V4 V5 TOTAL 

GesA 19 5 3 2 o 29 
GesD 7 6 8 3 3 27 
DecA 11 10 5 2 o 28 
DecD 5 4 12 4 3 28 
PrgA 17 6 6 o o 29 
PrgD 4 4 6 6 7 27 

TOTAL 63 35 40 17 13 168 

542 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

TABLA 4. AUTOV ALORES, PORCENTAJES ABSOLUTOS 
Y ACUMULADOS ASOCIADOS A LOS FACTORES 

NUM !TER VAL PROPRE POURCENT CUMUL ' HISTOGRAMME DES V ALEURS PROPRES DE LA MATRICE 

2 2 .25654 77.583 77.583 * ***************1***************1***************1*************** 

4 

5 4 

.04384 

.02573 

.00455 

13.259 

7.781 

1.377 

90.842 * ********** 

98.623 * ****** 

100.000 * 

GRÁFICO 3. PARTICIPACIÓN DE LOS ALUMNOS EN LOS DIFERENTES ESTAMENTOS 
DEL CENTRO 

REPRESENTACIÓN GRÁFICA DE LOS DOS PRIMEROS FACTORES 

V! ¡ 
Gll)lj 

~ 1 

. 1 
~,. ___________________________________________________________________ ... ___________________________________ -- ---J 

Al aplicar el AC en este caso, esperábamos que los cinco valores de la escala se 
distribuyeran a lo largo de la gráfica, definiendo uno de los factores, y que alrededor 
de ellos se agruparan los diferentes criterios en función de las frecuencias, lo que 
nos permitiría comprobar la continuidad de la escala de valoración e interpretar con 
mayor rapidez los resultados. Nuestras expectativas se vieron satisfechas, no sólo en 
el caso de este ejemplo sino también en todos los demás. 

Como podemos observar, el primer factor explica un porcentaje de inercia muy 
elevado (77'5%), por lo que su representación gráfica no sufrirá prácticamente 
ninguna deformación con respecto a la nube de puntos inicial. Si a esto le añadimos 
que, junto con el segundo factor, explica algo más del 90% de la inercia total, 
estaremos en condiciones de afirmar que la gráfica resultante representa de forma 
adecuada la relación existente entre las variables. En el resto de los análisis obtuvimos 
porcentajes de inercia asociados al primer factor siempre superiores al 68% y 
procentajes acumulados para los dos primeros por encima del 82%, lo que confirma 
la gran calidad de las representaciones obtenidas con esta técnica de análisis. 

La forma en que tendían a repartirse los 5 valores de la escala en cada una de la 
gráficas del resto de las preguntas del cuestionario era distinta, aunque, por lo 
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general, se distribuían entre los dos extremos del primer factor en función del orden 
que tenían en la escala, no dándose ningún caso en el que los cinco valores formarán 
una línea recta, ya que ésta era siempre de tipo curvilíneo. 

En el ejemplo que hemos excogido se puede constatar, en efecto, la distribución 
gradual de las 5 valores entre los dos polos del primer factor y la forma en que se 
agrupan en tomo a cada uno ellos las diferentes variables. Si nos atenemos a cómo 
están repartidas las variables, podemos deducir que los alumnos juzgan su partici
pación real en todos los estamentos como baja o inexistente, al mismo tiempo que 
consideran que su participación en los órganos de GEStión y DECisión debería ser 
algo mayor (sus puntuaciones están situadas alrededor del valor 3) y en bastante alta 
en la elaboración de los PRogramas. 

En esta gráfica en concreto, podemos comparar incluso si existen diferencias 
entre el nivel de participación con que manifiestar tener los alumnos y el que 
desearían conseguir. En este caso, la mayor distancia entre la situación real y la que 
consideran deseable se da en el tema de la participación en la elaboración de los 
programas. 

EJEMPLO 111 

Para analizar los datos provenientes de la valoración que hicieron los alumnos de 
cada una de las asignaturas del curso, recurrimos a otra aplicación del AC, muy 
similar a la anterior. El cuestionario que elaboramos con esta finalidad tenía dos 
partes claramente diferenciadas. La primera, en la que vamos a basamos para este 
tercer ejemplo, constaba de 10 preguntas acerca de la asignatura en su conjunto 
(conocimientos adquiridos, importancia de la asignatura, dificultad, horarios, carácter 
teórico-práctico, valoración global...) estructuradas, como en el ejemplo anterior, en 
escalas tipo Likert con puntuaciones de 1 a 5, según el alumno estuviera de acuerdo 
con un adjetivo u otro de los que se le presentaban. A diferencia del caso anterior, 
pretendíamos comparar las valoraciones alcanzadas por las distintas asignatura en 
cada pregunta en relación con el resto, por lo que en esta ocasión, las filas en la matriz 
de datos representaban las diferentes asignaturas. Ofrecemos a continuación los 
resultados del análisis de la pregunta en la que se pedía al alumno que valorara 
globalmente la asignatura (Tabla nº 5 y Gráfico nº 4). 

NUM ITER 

2 

4 

544 

TABLA 5. AUTO VALORES, PORCENTAJES ABSOLUTOS 
Y ACUMULADOS ASOCIADOS A LOS FACTORES 

VALPROPRE POURCENT 

.31714 51.715 

.20148 32.855 

.06528 10.645 

.02934 4.785 

Ct;MUL 

51.715 

84.570 

95.215 

100.000 

HISTOGRAMME DES VALEURS PROPRES DE LA MATRICE 

***************1***************1***************1*************** 
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GRAFICO 4. VALORACIÓN GLOBAL DE LAS ASIGNATURAS DEL CURSO DE AYUDANTES 
REPRESENTACIÓN GRÁFICA DE LOS DOS PRIMEROS FACTORES 
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NÚMERO TOTAL DE PUNTOS: 16 EJE HORIZONTAL: F-1 EJE VERTICAL: F-II 
NÚMERO DE PUNTOS SUPERPUESTOS: 1 
MATE (MECA) 

La calidad de la representación viene determinada, como ya hemos indicado, por 
el porcentaje de inercia explicado por los factores, que en este caso concreto es del 
84'5% entre los dos primeros factores, por lo que podemos considerarla como 
buena. Lo mismo ocurrió en los restantes análisis, en los que dicho porcentaje se 
situó siempre por encima del 80% 

Como en el ejemplo anterior, el primer factor venía definido por la distribución 
de los valores de la escala de valoración, mientras que las asignaturas se situaban en 
torno a dichos valores en función de las frecuencias que habían obtenido. La 
interpretación de las gráficas y los análisis la realizamos de forma similar, pero 
teniendo en cuenta que en este caso lo que pretendíamos era determinar la valora
ción conseguida por cada asignatura en relación a las demás. En el ejemplo, vemos 
como las asignaturas mejor valoradas se agrupan en torno a los valores 4 y 5 
(LABOratorio, Tecnología MOLinera, ELECtricidad, SEMinarios, MECAnica, 
MATEmáticas y QUIMica), las normales alrededor del 3 (Tecnología de CEREales, 
INtroducción a la MEcánica y DIBUjo) y las peor consideradas cerca de las puntua
ciones 1 ó 2. 
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EJEMPLO IV 

En la segunda parte del Cuestionario de valoración del alumno de las asignaturas 
pretendíamos determinar cuáles eran los factores que influían en el rendimiento en 
cada materia, para lo que recurrimos a la utilización de la «Técnica de la Rejilla» 
(Rivas Martínez y Marco Tavemer, 1984; Rivas Martínez, 1981, 1988). Para elaborar 
la rejilla, una vez precisado el objetivo que pretendíamos alcanzar, empezamos por 
la identificación y definición de los elementos o indicadores (personas, objetos, ideas, 
etc.) que configuran o están relacionados con el problema a analizar. A partir de 
estos elementos procedimos a elicitar los constructos o dimensiones de juicio que 
permiten discriminar entre ellos, en función de su participación en el problema que 
se está analizando. Los constructos son de naturaleza bipolar, aunque los dos polos 
no tienen por qué representar los antónimos, ya que pueden ser dos juicios distintos 
sobre una misma relación entre dos elementos. En nuestro caso identificamos 13 
elementos y 12 constructos (ver Tabla nº 6), que nos sirvieron para crear la rejilla, 
en realidad un cuadro de doble entrada en el que los elementos se sitúan en las 
columnas y los constructos en las filas. Para contestar la rejilla se pedía a los 
alumnos que valoraran cada uno de los elementos en cada uno de los constructos de 
acuerdo a su incidencia en el rendimiento en la asignatura, asignándoles valores de 
1 a 5 según el elemento se aproximara más al polo de la derecha (valor 1) o al de la 
izquierda (valor 5). 

Cada alumno rellenó, de acuerdo con las instrucciones recibidas, una rejilla por 
asignatura. A la hora de analizarlas, sumamos todas las rejillas de cada asignatura y 
procedimos a aplicar el AC. Por medio de este análisis pensábamos precisar cómo 
se asociaban entre sí los diferentes elementos y constructos y establecer cuáles eran 
los que determinaban el rendimiento de los alumnos en cada asignatura. Ilustraremos 
con un ejemplo cómo llevamos a cabo el análisis y los resultados que obtuvimos. 

A partir de los datos de la Tabla nº 7 y del Gráfico nº 5 procederemos a 
interpretar la rejilla. 

El porcentaje de inercia explicado por los dos primeros factores se sitúa, en la 
mayoría de las rejillas, por encima del 68%, siendo en este caso concreto de casi el 
80%, lo que nos puede dar idea, una vez más, de la precisión que alcanzan las 
representaciones obtenidas a través de esta técnica estadística. 

Si observamos detenidamente la gráfica, podemos distinguir cuatro focos de 
agrupación de los constructos y los elementos, que corresponden a los cuatro 
cuadrantes determinados por los ejes y que tienden a repetirse, de forma similar, en 
las restantes rejillas. Después de analizar qué elementos y constructos son los que 
aparecen siempre juntos o próximos en estos bloques, llegamos a la conclusión de 
que en ellos tendían a agruparse, por un lado, los constructos que eran más pertinentes 
para valorar cada uno de los elementos y, por otro, los elementos que ejercían un 
mismo tipo de influencia en el rendimiento de los alumnos en las diferentes asigna
turas. 

De acuerdo con la gráfica, los bloques que identificamos fueron los siguientes: 
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TABLA 6. REJILLA DE DATOS 

Vl V2 V3 V4 vs V6 V7 VS V9 VIO Vll V12 V13 

ESTR 57 50 17 50 57 54 31 33 19 23 30 20 12 
ADEC 58 58 36 56 64 62 23 58 29 51 46 55 37 
UTIL 65 60 44 52 58 58 25 55 22 48 39 52 25 
SUFI 58 57 34 60 60 64 39 57 25 55 49 50 22 
COOR 52 47 22 49 58 57 25 33 19 28 32 25 21 
TEOR 38 43 13 44 41 38 25 33 25 30 26 15 8 
CLAR 59 59 18 58 62 60 7 41 29 33 29 20 11 
COMP 47 37 24 47 65 63 4 29 22 23 19 25 18 
EXIG 43 31 11 42 48 44 8 24 11 22 19 17 16 
MOTI 61 39 25 51 59 61 7 25 18 38 21 34 19 
PROX 60 40 18 19 62 64 o 20 13 17 26 40 32 
COLA 60 31 12 25 64 64 o 12 13 17 18 41 34 

ELEMENTOS 

V l. Forma de dar la clase V8. Preparación para el trabajo 
V2. Contenidos de la asignatura V9. Conocimientos previos 
V3. Material y maquinaria V lO. Interés por la asignatura 
V4. Exámenes y trabajos Vll. Dedicación a la asignatura 
V5. Profesor cómo técnico Vl2. Relaciones con el profesor 
V6. Profesor cómo docente V13. Relaciones con los compañeros 
V7. Horario de clase 

CONSTRUCTOS 

ESTR. Estructurado - Desorganizado CLAR. Claro -Confuso 
ADEC Adecuado - Inadecuado COMP. Competente -Incompetente 
UTIL. Util -Inútil EXIG. Exigente -Tolerante 
SUFI. Suficiente - Insuficiente MOTI. Motivador -Aburrido 
COOR. Coordinado - Descoordinado PROX. Próximo -Distante 
TEOR. Teórico -Práctico COLA. Colaborador -Competitivo 

BOLQUE A) Lo integran principalmente la forma de dar la clase (Vl) y la figura 
del profesor como técnico (V5) y como docente (V6). Los constructos más pertinentes 
para valorar su influencia son el grado de competencia (COMP), el de exigencia 
(EXIG) y su capacidad para motivar a los alumnos (MOTI). Este bloque represen
taría las características del Profesorado. 

BLOQUE B) Está compuesto por los contenidos de la asignatura (V2), los siste
mas de evaluación, los exámenes y trabajos (V4) y los conocimientos previos (V9). 
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TABLA 7. REJILLA DE DATOS - AUTO VALORES, PORCENTAJES Y 
PORCENTAJES ACUMULADOS ASOCIADOS A LOS FACTORES 

NUM !TER VALPROPRE POURCENT CUMUL HISTOGRAMME DES V ALEURS PROPRES DE LA MA TRICE 

2 o o03634 57o891 57o891 ***************1***************1***************1*************** 
o01374 21.886 79.776 ***************]******** 

4 000632 100069 890845 ********** 
1 000234 3.734 93.579 **** 

6 2 000149 2.381 950960 ** 
2 000117 1.867 970827 ** 
2 000082 1.311 990138 

9 2 000034 .540 990679 

10 2 000017 0263 990942 

11 1 000003 0051 990993 

12 6 000000 0007 100o000 

13 2 oOOOOO 0000 1000000 

GRÁFICO 5. REJILLA DE DATOS- REPRESENTACIÓN GRÁFICA DE LOS DOS PRIMEROS 
FACTORES 
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V6 (V5) 

Los constructos más adecuados para determinar la influencia de estos elementos son 
el nivel de claridad (CLAR) y de estructuración (ESTR), el grado de coordinación 
(COOR) y el carácter Teórico-Práctico (TEOR). Este segundo bloque representaría 
los Contenidos y la Evaluación de la asignatura. 
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BLOQUE C) Lo integran el interés por la asignatura (VIO), el tiempo dedicado 
por el alumno a la asignatura (Vll), la preparación o importancia de la asignatura 
para su futuro trabajo (V8), la maquinaria y material utilizado en la asignatura (V3) 
y los horarios de clase (V7). Los constructos con los que se asocian son el grado de 
suficiencia (SUFI) y de utilidad (UTIL) y la adecuación (ADEC). Este tercer bloque 
representaría los Intereses del alumno acerca de la asignatura. 

BLOQUE D) Está compuesto por las relaciones en clase, ya sea con el profesor 
(Vl2) o con los compañeros (V13). Los constructos que lo definen son el grado de 
proximidad o distanciamiento (PROX) y la colaboración o competitividad (COLA). 
En general, representarían las Relaciones dentro del aula. 

Aunque en la gráfica se pueden distinguir con claridad estos cuatro bloques, en 
las demás rejillas se apreciaron algunas ligeras diferencias, que no consideramos 
oportuno comentar aquí. 

La definición de los factores o bloques que influyen en el rendimiento de los 
alumnos, nos permitió, además de hacer un análisis más preciso de los resultados 
obtenidos en la primera parte del cuestionario, indicar a los profesores cuáles eran 
sus principales virtudes y defectos y cuáles los aspectos positivos o negativos de la 
asignatura impartida por ellos. 

CONCLUSIONES 

Hemos querido presentar en este trabajo algunas de las posibles aplicaciones del 
AC. Por supuesto, no nos ha guiado ninguna pretensión de exclusividad, ya que el 
Analisis de Correspondencias puede utilizarse, y se utiliza, en una amplia gama de 
investigaciones. En principio, nuestro interés se centraba en emplear una técnica de 
análisis para variables nominales u ordinales que pudiera incluir simultáneamente 
varias de ellas y así poder estudiar las relaciones entre las categorías de las diferentes 
variables y descubrir posibles estructuras explicativas de los hechos. El AC no sólo 
respondía a estas exigencias, sino que además no conllevaba graves problemas de 
interpretación. La gráfica es quizá la aportación más importante de esta técnica, ya 
que proporciona la posibilidad de realizar una interpretación rápida e intuitiva de los 
datos. Hay que tener siempre presente que su función es meramente descriptiva y 
que no permite generalizar sus resultados a otra población distinta de la observada. 
Sin embargo, se muestra muy útil en aquellos casos en los que no haya hipótesis de 
partida y se requiera por tanto un estudio exploratorio previo, ya que a partir de sus 
resultados es posible establecer puntos de partida y formular hipótesis de trabajo 
para análisis posteriores que habría que confirmar con técnicas y métodos más 
específicos y apropiados (por ejemplo, el ajuste de algún modelo). 

Una de las precauciones que hay que tener al aplicar esta técnica son las categorías 
o sujetos con frecuencias muy bajas. Dado que la distancia de Benzecri, que es la 
que se utiliza en el cálculo del Análisis de Correspondencias, pondera inversamente 
la frecuencia absoluta, estas categorías, o sujetos, tenderán a tener una inercia muy 
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grande y a distanciarse mucho del centro de gravedad. Este es el mismo problema 
que plantean generalmente los «outliers», que en este método de análisis hacen que 
las gráficas se deformen y se pierda calidad en los mapas y que los autovalores de 
los factores sean menores. Por lo general, se recomienda, como medida preventiva, 
que se eliminen aquellas categorías o sujetos que tengan frecuencias bajas, siempre 
y cuando no sean pertinentes para el estudio. 
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ALGUNAS NOTAS DE REFLEXIÓN 
METODOLÓGICA ACERCA DEL ESTUDIO DE 
DISTRACTORES Y EL SESGO DE ÍTEMS EN 

TESTS EDUCATIVOS Y PSICOLÓGICOS 

por 
Jornet J. M. y Suárez J. M. 

Dpto. M.I.D.E. Universitat de Valencia 

O. INTRODUCCIÓN 

Una de las limitaciones más frecuentes señaladas para los tests desarrollados 
sobre modelos de carácter normativo es la baja utilidad de la información que 
aportan para el diagnóstico al sintetizar la ejecución mostrada por el sujeto en la 
prueba en una única puntuación, lo cual se basa en la concepción teórica que origina 
el test. Así, utilizar los tests como unidades diagnósticas capaces de, con su inter
pretación, guiar la selección de unidades de intervención es un aspecto no sólo no 
previsto, aunque muy deseable, sino también prácticamente imposible en la mayoría 
de casos. Ello en definitiva, es una manifestación de los bajos niveles de Validez de 
Constructo con que se han venido generando las pruebas. El énfasis de los espe
cialistas en medición se pone cada vez más . sobre la necesidad de determinar 
estrategias que permitan desarrollar los tests sobre una só 1 ida base, su Validez de 
Constructo, así como establecer planes de investigación que aporten evidencias 
acerca de la misma (BARTOLOMÉ, 1982; MATEO, 1988; LINN, 1988). 

Dentro de las corrientes más recientes de construcción de pruebas en Educación 
y Psicología, el análisis de los errores cometidos en los ítems se ha convertido en 
una evidencia de Validez, componente adicional en la medida del constructo teórico 
a que esté destinado el mismo. Son pues estudios que afectan, en definitiva a la 
Validez de Constructo del instrumento de medida, aunque dependiendo del tipo de 
aproximación, en ocasiones se reseñan como aportación a la Validez bajo otras 
acepciones. En este marco, el estudio de los distractores se integra, pues, como una 
aproximación para la mejora de las características métricas internas del test. 
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Asimismo, desde una acepción de Validez Criterial, el estudio del comporta
miento del test en general y de los ítems, en particular, respecto a su funcionamiento 
en relación a variables diferenciales o diferenciadoras ha constituido otro foco de 
interés. Esta aproximación identificada como análisis del sesgo alude a la mejora 
del test en relación a variables externas al mismo, generalmente definidoras de 
características de subpoblaciones. 

En el ámbito educativo estos enfoques se encuentran parcialmente ligados a los 
análisis de Dominios Educativos, tanto para la elaboración de tests criteriales, tests 
asistidos por ordenador o la evaluación de programas, entre otros. Sin embargo, 
también hay que decirlo, este tipo de aportaciones todavía no se ha extendido. 
Pasamos, pues, a realizar algunas anotaciones en tomo a estas cuestiones. 

l. ALGUNAS NOTAS ACERCA DEL CONCEPTO Y APROXIMACIÓN 
AL ANÁLISIS DE LOS DISTRACTORES 

El término distractor --como referente de alternativas de error en un ítem- si 
bien ha estado presente desde hace mucho tiempo en la construcción de tests 
psicológicos y educativos ha cobrado nuevo interés en las últímas décadas a partir 
de trabajos parciales y referencias a sus usos tanto desde autores que desarrollan su 
labor en el ámbito de la Evaluación Criterial, como desde la Psicología Cognitiva. 
Este interés, fundamentado en el tema de validación, se ha debido a la concepción 
de los «distractores» como elementos que deberían ser aprovechados en dos vertientes: 

a) meramente psicométrica, como elemento de confusión para el sujeto, de 
forma que una elección correcta esté avalada por un proceso de decisión entre 
opciones que se puedan escalar por su plausibilidad y, 

b) unos usos diagnósticos, apoyados sobre la validez de constructo, de forma que 
tanto en la elección correcta como en el error cometido en un ítem de elección 
múltiple, puedan haber pautas que hagan posible una interpretación procesual o 
funcional de las respuestas individuales. 

Estas dos perspectivas, no es extraño pues, que se estén desarrollando en los 
ámbitos mencionados anteriormente -tanto para tests que midan variables sujetas a 
interpretaciones normativas como criteriales- y lo hagan bajo el denominador 
común de buscar pautas para interpretaciones adicionales a la mera puntuación 
global en una prueba. Este tipo de estudios, si bien sería más aconsejable realizarlos 
desde planteamientos experimentales en fases iniciales de construcción de tests, 
pueden desarrollarse -y creemos que es útil hacerlo- para pruebas ya construidas 
que han mostrado su calidad psicométrica y utilidad diagnóstica, como un medio de 
enriquecer su uso, aportando evidencias de su validez. 

Sin embargo, pese a la relativa complejidad de las hipótesis implicadas, para el 
estudio de los distractores no se han planteado procedimientos más allá de su mero 
análisis frecuencial, lo cual conlleva un trabajo muy pormenorizado por ítem y, sin 
referentes o criterios genéricos, integrados en modelos de medición, que permitan 
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valorar adecuadamente las hipótesis que se hayan planteado respecto a cada ítem o 
en el conjunto del test. Con todo, siendo que el aprendizaje como proceso -y el 
rendimiento como su expresión de producto- es conceptualizable como 
multidimensional y no necesariamente lineal (DE LA ORDEN, 1985), el análisis de 
los distractores puede constituir un apoyo para dotar a los tests de rendimiento de 
posibilidades interpretativas, dado que en definitiva supone profundizar en el cono
cimiento del constructo teórico con una intención claramente aplicada. En este 
sentido, estimamos que en Educación es necesario no sólo ahondar en los tests de 
que actualmente disponemos, en este tipo de estudios, sino también apoyarlos en 
otros enfoques complementarios. 

2. ALGUNAS NOTAS RESPECTO AL CONCEPTO Y PROCEDIMIENTOS 
DE ANÁLISIS DEL SESGO DE LOS ÍTEMS 

El análisis del sesgo de los ítems supone un anclaje adicional al enfoque anterior. 
Para considerar el sesgo de los ítems partimos de dos nociones básicas: 

a) La noción de que la ejecución en un ítem puede estar sujeta a otras fuentes de 
variación más que a diferencias en el constructo de interés y, 

b) El supuesto de que estas fuentes extrañas de variación influyen en la ejecución 
de forma sistemáticamente diferente para algunos subgrupos identificables. 

¿Qué entendemos por sesgo de los ítems? Se han aportado diversas definiciones 
(CLEARYyHILTON, 1968; ANGOFF, 1972, 1982; SCHEUNEMAN, 1975; PINE, 
1977; SHEPARD, 1982; HAMBLETON, 1984; ORDEÑANA, 1987) y todas ellas 
coinciden en el análisis de la interacción ítem/grupo para los sujetos que presentan 
el mismo nivel de habilidad, como el elemento claro de determinación de sesgo. 
Así, se considera que un ítem está insesgado si: a) Los ítems se afectan por las 
mismas fuentes de variación en dos subpoblaciones y, b) Entre los sujetos que 
tienen el mismo nivel de habilidad en el constructo propiamente medido por el test, 
las distribuciones de fuentes de variación irrelevantes son las mismas para ambas 
subpoblaciones. 

A diferencia del estudio de distractores, para la operacionalización del cálculo 
del sesgo se han realizado múltiples propuestas que pasamos brevemente a reseñar: 
a) La metodología Delta-plot (ANGOFF,1972, 1982), basada en el método de 
Escalación Absoluta de THURSTONE de 1925, supone que las dos distribuciones 
de los índices de dificultad para dos grupos distintos se ordenarán de forma inde
pendiente para cada uno de ellos. Fundamentalmente es una técnica gráfica, aunque 
se han desarrollado diversos procedimientos estadísticos como los de COFFMAN 
(1961, 1963), CARDALLy COFFMAN (1964), PLAKE y HOOVER (1979, 1980), 
así como se han propuesto algunas variaciones metodológicas como las de 
ECHTERNACHT (1974), SINNOT (1980) o RUDNER, GETSON y KNIGHT 
(1980). En este mismo contexto, JENSEN (1980) propone un «Análisis del decre
mento de Delta», basado en la descomposición de la varianza ítem por grupo en dos 
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componentes: ordinal y disordinal de la interacción. Aunque su definición es muy 
clarificadora en orden a conceptualizar el sesgo, no parece existir razones que 
aboguen a favor de su aproximación respecto a las propuestas de ANGOFF. En 
cualquier caso la facilidad e interpretabilidad del método parecen razones suficientes 
para su consideración. 

b) Otras opciones para la investigación del sesgo de los ítems son las desarro
lladas a partir de la técnica Ji-Cuadrado. SCHEUNEMAN (1979) propone un 
cálculo de Ji-Cuadrado teniendo en cuenta únicamente los aciertos al ítem, lo cual 
ha conllevado diversas criticas (BAKER, 1981 ). NUNGESTER ( 1977) y CAMILLI 
(1979) adoptan un Ji-Cuadrado Total que incorpora al cálculo tanto las respuestas 
correctas como las incorrectas. Las ventajas de ambos acercamientos residen en el 
mínimo de requerimientos que imponen por ser una prueba Ji-Cuadrado, así como 
su relativa facilidad de cálculo e interpretación. Un problema común a ambos 
acercamientos reside en el establecimiento de un criterio coherente para la deter
minación de los niveles de habilidad. Por otra parte, de acuerdo con los trabajos de 
MARASCUILO y SLAUGHTER (1981) las hipótesis probadas en ambos acer
camientos no son comparables por verificar aspectos diferentes. Así, en Ji-Cuadra
do Total se comprueba si la diferencia de proporciones para los grupos en cada 
intervalo de habilidad se aparte de cero, mientras que en el Ji-Cuadrado de Acier
tos se comprueba si existe alguna diferencia entre los grupos que se aparte de cero, 
considerando que estas diferencias son iguales para todos los intervalos de habili
dad. 

e) En los modelos IRT se han propuesto los siguientes procedimientos 
(ORDEÑANA, 1987): Comparación de las ICC, tests de igualdad de parámetros y 
comparación del ajuste datos/modelo. En este sentido, se han desarrollado diversos 
estudios comparativos respecto a la funcionalidad de estos métodos y todos ellos 
« ... coinciden en la superioridad del modelo logístico de tres parámetros (IRONSON 
y SUBKOVIAK, 1979)»(0RDEÑANA, 1987, pág., 186). Sin embargo, compara
tivamente con otras aportaciones clásicas no parecen estar tan claras sus ventajas. El 
soporte teórico-matemático es sin duda más sólido, pero sus requerimientos mucho 
más costosos. 

Así, a partir de estudios comparativos (RUDNER y CONVEY, 1978; RUDNER, 
GETSON y KNIGHT, 1980), con datos simulados, mixtos y/o empíricos, las 
conclusiones iniciales que pueden extraerse es que los métodos Ji-Cuadrado -
especialmente el de Camilli- parecen bastante adecuados apara el análisis del 
sesgo con muestras medias y pequeñas (aproximadamente N> 1000) y un número 
de niveles de habilidad medio (alrededor de S; a medida que aumentan los niveles 
de habilidad decrece la precisión de Ji-Cuadrado). Asimismo los métodos de Ji
Cuadrado total y Delta corregido presentan bastante relación con los resultados 
que ofrecen las opciones IRT (INTASUWAN, 1979; SHEPARD, CAMILLI y 
A VERILL, 1980). 
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3. REFLEXIONES EN TORNO A ESTOS CONCEPTOS EN TESTS EDU
CATIVOS 

• Estas aproximaciones que se pueden considerar adicionales en el análisis de 
elementos estimamos que pueden tener un gran interés en la construcción y/o 
adaptación de tests educativos en tanto en cuanto suponen evidencias de validez y, 
por ello, aportan elementos de mejora en el uso de los mismos. En cualquier caso, 
en su utilización es conveniente integrar algunas notas que pasamos a comentar a 
continuación. 

l. En el análisis de distractores una opción de trabajo que, aunque costosa, parece 
aportar resultados de interés es la relativa a su estudio frecuencial tanto en el global 
de la muestra de normalización, como sobre subpoblaciones establecidas para niveles 
de habilidad en la prueba y su contraste mediante Ji-Cuadrado o mediante cualquier 
otra prueba que facilite el contraste de hipótesis. Esta estrategia supone una 
profundización en el análisis del parámetro de discriminación en ítems de elección 
múltiple, aspecto éste no suficientemente atendido en los modelos de medición. 

Las hipótesis implicadas, para cada uno de los ítems, desde un punto de vista 
métrico, se pueden sintetizar en el planteamiento que realizamos a continuación. 
Las alternativas de respuesta en un ítem deberían escalarse de acuerdo a su 
plausibilidad, configurando un patrón que debería replicarse tanto para el grupo 
normativo, como para grupos de rendimiento establecidos en función de la puntuación 
total de la subprueba. Todo ello, claro está, siendo función de la dificultad y 
capacidad discriminativa del ftem. Un desajuste en este punto, bien tiene una 
explicación meramente psicométrica como error sistemático, bien es expresión de la 
influencia de variables en la respuesta de los sujetos relacionadas con el proceso de 
ejecución, o lo que es lo mismo, es un indicador de aspectos funcionales del 
constructo teórico que pretende medir una prueba. 

En este planteamiento se deben tener en cuenta, asimismo, algunas hipótesis 
relativas al concepto de adivinación o acierto por azar. LORD (1952) analizó la 
influencia del número de alternativas de respuesta en la adivinación, sus efectos 
sobre la estimación del indice de dificultad de los ítems y sus consecuencias para la 
fiabilidad de la prueba. Teniendo en cuenta sus resultados, podríamos señalar que el 
fenómeno de la adivinación se puede, pues, conceptualizar en tomo a dos dimen
siones: a) la dificultad del ítem y, b) la incertidumbre en las elecciones de respuesta. 
Se puede hipotetizar acerca de una función nomonótona de la adivinación respecto 
a estas dos dimensiones (si no diferenciamos errores de omisiones, lo cuál 
complejizaria el modelo), de manera que la máxima adivinación se puede localizar 
precisamente para los ítems modales donde se identifican a el máximo de incerti
dumbre. Así, este hecho deberá tenerse en cuenta, con independencia de los criterios 
que se establezcan para la corrección por adivinación (CHOPPIN, 1988) tanto para 
la selección de elementos (considerando que los efectos de adivinación afectarán 
más a ítems medios) como en el mismo análisis de distractores, donde ello deberá 
comprobarse. 
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2. En el análisis del sesgo de los ítems todas las aproximaciones han partido de 
considerar únicamente una estructura de acierto/error en el ítem (puntuación 1/0). 
En ítems de elección múltiple este planteamiento, aunque también tiene interés, sin 
embargo, no es suficiente. La extensión del análisis del sesgo a los distractores 
puede ayudar a conocer mejor los componentes de respuesta en relación a variables 
externas al test y relacionadas con el constructo medido. En esta línea se han 
realizado algunas propuestas, entre ellas las de VEALE y FOREMAN ( 1976) y 
SCHEUNEMAN (1982) -basadas en Ji-Cuadrado- y FRARY y GILES (1980) 
--desarrollada desde el modelo de RASCH-. En este sentido nuestra experiencia 
es coincidente con la señalada por SCHEUNEMAN ( 1982) que indica que este 
procedimiento puede suponer un apoyo para determinar mejor el comportamiento 
de los ítems, aunque no es un camino seguro para identificar las causas del mismo, 
las cuáles, estimamos sólo pueden esclarecerse a partir de aproximaciones experi
mentales. 

3. Sin embargo, aunque no sea la solución al problema planteado en el punto 
anterior, el enfoque combinado de un análisis distractores/sesgo no debe limitarse a 
una mera aplicación del estudio del sesgo sobre los distractores, sino que éste debe 
integrarse en una estrategia más general de profundización en el análisis del parámetro 
de discriminación del ítem, incluyendo como componentes: a) el análisis de 
distractores teniendo en cuenta los niveles de habilidad, descrito en el punto (1) de 
estas consideraciones y, b) el análisis del sesgo para cada una de las alternativas en 
relación a variables diferenciales, mediante Ji-Cuadrado -u otro procedimiento-. 
En definitiva, no se trata de realizar un estudio sobre los errores sino de incluir 
éstos, diferenciados, como otras opciones de actuación que tienen sentido dentro del 
diseño global de la tarea. Así, estas alternativas podrán estar afectadas por diversas 
variables interfirientes que pueden provocar sesgo en la respuesta de los sujetos. En 
esta reunión presentamos algunos trabajos en los que se integran las dos vertientes. 

4. Con independencia de las consideraciones técnicas apuntadas respecto al 
concepto de sesgo de los ítems, como punto final de estas notas, nos gustaría 
plantear algunas cuestiones respecto a su papel en los Tests Educativos. El concepto 
de sesgo deviene de la teoría del Rasgo psicológico, de forma que supone que éste 
debe estar presente en todos los sujetos pertenecientes a la misma población y 
asume que las diferencias individuales serán únicamente de nivel. En este sentido, 
el supuesto métrico inmediato a este planteamiento es que el test internamente debe 
producir en la población una misma ordenación respecto a sus ítems, por lo que las 
discrepancias entre las distribuciones de dos ítems en dos subpoblaciones con el 
mismo nivel de habilidad total, se entienden como sesgo (todo ello, supuesta y 
comprobada la unidimensionalidad del rasgo). De esta forma, para que un test 
pueda ser utilizado adecuadamente debe ser independizado del sesgo. 

Ahora bien ¿estos mismos supuestos se pueden considerar características 
asimilables a la definición del rendimiento educativo como constructo? Si partimos 
de que la educación es una actividad intencional orientada a producir cambios en los 
sujetos de acuerdo con algún principio u objetivo y, todo ello, utilizando diversas 
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posibilidades metodológicas de acción, tendríamos que concluir que no. Porque, 
precisamente, el sesgo puede ser expresión de la Educación recibida -por sus 
objetivos y/o metodologías o por la influencia de variables contextuales o ambien
tales- por una determinada subpoblación. De forma que no nos parece evidente y 
generalizable que todos los tests educativos deban ser independizados del sesgo de 
sus ítems; el sesgo, en los tests educativos, debe entenderse más como una caracte
rística ligada al objeto, utilización del test, etc., entendiendo que deberá ser la 
comunidad investigadora la que, en cada caso en relación directa con el contexto 
social en que está inmersa, tendrá que definir qué sesgo es indeseable --e independizar 
al test del mismo- y qué sesgo puede ser deseable --como expresión de información 
diagnóstica a utilizar en un sistema más específico de intepretación de las puntua
ciones individuales en los tests-. 

En este sentido permitasenos plantear algún ejemplo que ilustre esta reflexión. 
En primer lugar, supongamos que estamos construyendo una prueba que pretende 
valorar el «potencial de aprendizaje»; realizamos un análisis del sesgo de los ítems 
y encontramos varios de ellos segados respecto a la variable sexo. Obviamente, si 
consideramos esta variable como una expresión de la capacidad posible de aprendizaje 
con independencia de las influencias culturales o introducidas por la educación 
formal, no podemos admitir una prueba como válida con este tipo de sesgo, por lo 
que deberemos intentar independizarla del mismo. Otro supuesto, puede ser el 
relativo a una prueba que intente medir el nivel de conocimientos adquiridos en 
Matemáticas, por ejemplo en Primer Ciclo de E.G.B.; como primer acercamiento, 
supongamos que el uso que se le pretende dar a la prueba es fundamentalmente de 
carácter diagnóstico, orientado no sólo a evaluar el nivel adquirido, sino también a 
identificar posibles áreas de dificultades. En el proceso de construcción/adaptación, 
identificamos que algún ítem presenta sesgo respecto a un grupo minoritario y que, 
precisamente ese sesgo es explicable desde carcaterísticas culturales de definición 
de dicho grupo. Considerando el uso descrito, estimamos que la interpretación 
puntual de dichos ítems pueden, precisamente, aportar un elemento adicional en el 
diagnóstico de forma que independizar al test de ese sesgo supondría eliminar/ 
perder una información que nos ayudaría a modular las interpretaciones derivadas 
de dicha prueba. Ahora bien, supongamos que este test se pretende utilizar no con 
una orientación diagnóstica, sino como una prueba meramente de nivel en un 
esquema educativo que requiriera pruebas de «certificación» de final de ciclo apli
cables a un conjunto de población; en este supuesto, ¿sería necesaria o conveniente 
la independización de dicho sesgo?; entendemos que sí, dado que de mantener el 
test en condiciones de sesgo éste no supondría un patrón de evaluación igualmente 
justo para todas las subpoblaciones identificables, por lo que no sería válido. Ob
viamente, las soluciones que hemos apuntado para cada una de las situaciones son 
discutibles, pero es precisamente es ese carácter relativo del sesgo lo que deseamos 
resaltar en estas últimas líneas. Desde esta óptica nos parece de gran interés el 
análisis del sesgo en los ítems de los tests educativos. 
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l. PRESENTACIÓN DE LA LÍNEA DE INVESTIGACIÓN 

1.1. Relevancia de la metacognición para la mejora del aprendizaje 

La línea de investigación que se viene realizando desde 1984 en la Cátedra de 
Orientación Educativa, titulada «la orientación metacognitiva en un modelo de 
aprendizaje mediado» es de plena actualidad a nivel internacional, dado que consti
tuya una de las áreas más importantes a investigar en la década de los 90. En este 
sentido Whiteley (1984), Crowder (1985), Vega (1984), Mayer (1985), Novak y 
Gowin (1988), Nickerson y otros (1987), entre otros, y las revisiones ofrecidas por 
investigaciones en la Review of Educational Research in Education ( 1984-1988 ), así 
como las publicaciones de revistas españolas especializadas tales como «<nfancia y 
Aprendizaje», «Cognitiva», «Revista de Psicología General y Aplicada», «Revista 
de Orientación Educativa y Vocacional», muestran que una de las áreas prioritarias 
actuales y futuras es la de las intervenciones en estrategias metacognitivas y su 
impacto en el desarrollo cognitivo de los alumnos y en la transferencia y perdurabi
lidad de sus efectos en el aprendizaje. 

La multidimensionalidad del concepto de aprendizaje educativo es indiscutible 
en el contexto de la investigación sobre el tema, dada la peculiaridad de los factores 
psicopedagógicos implicados. En fechas recientes el estudio del aprendizaje sigue 
los modelos interaccionistas y mediacionales que postulan el concepto de la 
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interacción aptitud-tratamiento (A TI), (Cronbach, 1975), y el influjo interviniente 
de algunas variables tal como aparecen en el modelo mediacional de Biggs (1984). 
En ambos modelos se está invocando la noción de proceso cognitivo, lo cual nos 
conduce a la estrategia (Kirby, 1980), de forma que ésta se convierte en el concepto 
clave para explicar las relaciones entre variables psicológicas, pedagógicas y socio
lógicas con el rendimiento (Repetto, 1987). El concepto de proceso cognitivo hace 
referencia a la transformación de la información recibida por medio del estímulo, es 
la elaboración y procesamiento de dicha información antes de dar la respuesta. 

Hoy existe un «Boom» de los fenómenos «meta» en los estudios de la psicología 
y de la pedagogía. Se habla de metacomprensión, metamemoria, metacomunicación, 
etc. Todo este movimiento está precedido y basado en los estudios metacognitivos, 
por ello se hace necesario en primer lugar identificar lo que se entiende como 
metacognición. ¿Qué es?, o ¿Qué entendemos por metacognición? Etimológicamente 
puede ser entendida como un conocimiento más allá del propio conocimiento. Esta 
explicación puede parecer muy filosófica y difícilmente explicable o comprobable 
de modo experimental, por ello en primer lugar expresamos como metacognición al 
conocimiento referido a las variables y procesos cognitivos que intervienen en el 
conocimiento, en nuestra representación particular de los hechos que acontecen a 
nuestro alrededor. Existen diferentes tipos de explicaciones referidas a este concep
to y algunas de ellas las recogen Meichenabaum, Burland, Gruson y Cameron 
(1985) en un extenso artículo que trata de representar las diferentes concepciones 
establecidas en torno al concepto; podríamos entender primordialmente la 
metacognición como la actividad mental por la cual otros mecanismos mentales 
quedan como objetos de reflexión (Yussen, 1985). 

La Metacognición fue un concepto desarrollado primordialmente por Flavell 
quien lo entiende como: «el conocimiento respecto a los procesos y productos 
cognitivos o a aspectos relacionados con ellos ... La metacognición se refiere entre 
otras cosas al control activo y a la regulación consecuente y a la orquestación de 
estos procesos en relación a los objetos cognitivos, usualmetne a servicio de algunas 
metas, objetivos concretos» (Flavell 1976, tomado de Brown 1980, pág. 453-454). 

En esta línea se define la metacognición como el conocimiento referido a los 
contenidos, las estrategias, de~trezas, habilidades y control ejercido en los mismos 
gracias a este conocimiento. De esta manera la metacognición afecta en global, al 
estudio del conocimiento y cómo conoces la realidad que nos rodea. Supone un 
análisis de los diferentes aspectos intelectuales intervinientes en nuestra representa
ción de la realidad. Pero metacognición supone la regulación y la corrección de los 
actos del conocimiento. Como dice Brown (1978) la metacognición supone dos 
aspectos primordiales: por un lado, conocimiento del conocimiento, y por otro la 
regulación del acto de conocer. 

Siguiente a Rigney (1978) «la estrategia cognitiva se define en términos de los 
procedimientos y las operaciones que los sujetos pueden usra para adquirir, retener 
y recordar diferentes tipos de conocimiento y realizaciones (pág. 165). El término 
estrategia metacognitiva hace referencia al conocimiento que tiene el alumno res-
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pecto a sus procesos metacogmtlvos y al control de los mismos, adecuando su 
aplicación a los requerimientos de la tarea, de tal modo que auto-dirija su aprendi
zaje; (Brainer, 1983; Eusenk, 1984; Forrest Pressley, 1985; Lewis, 1981). Entre 
estas estrategias cabe destacar las que se refieren al metalenguaje (Flavel, 1971; 
Schneider, 1985), meta-atención (Miller, 1985; Miller y Zalenski, 1982), meta
comprensión (Spiro y otros, 1980; Fisher y Peters, 1981; Davis, 1984) y la solución 
de problemas (Brainerd, 1982; Jaeves y Geer, 1983). 

Tradicionalmente se asumía que los estudiantes adoptaban las estrategias 
metacognitivas como resultado del aprendizaje de los contenidos del currículum de 
estudio. En los años recientes se han levantado voces alternativas que basándose en 
la distinción entre los productos y los procesos de aprendizaje, pretenden orientar 
los procesos cognitivos a través de programas específicos (Bayer, 1984a, 1984b). 

1.2. Problemática planteada 

El problema que se quiere resolver es triple y cabe expresarlo del modo siguien
te: 

a) ¿Incide el entrenamiento de estrategias meta-cogmttvas en el desarrollo 
cognitivo de los alumnos de la Educación Primaria y Secundaria Obligatoria? 

b) ¿Se transfiere este entrenamiento de las estrategias meta-cognitivas a la me
jora de la comprensión lectora, a la de la resolución de problemas matemáti
cos y al aprendizaje de las ciencias sociales y las matemáticas? 

e) ¿Perdura este desarrollo cognitivo y la mejora en la comprensión lectora y la 
solución de problemas en el aprendizaje de las ciencias sociales y las mate
máticas, provocado por dicho entrenamiento? 

1.3. Objetivos de la línea de investigación 

Para dar respuesta a estos problemas, la investigación pretende los siguientes 
objetivos: 

l. Evaluar el impacto del PEI en el desarrollo cognitivo. 
2. Examinar la relación entre la conciencia que los alumnos dicen que tienen 

respecto a la lectura y sus estrategias de comprensión. 
3. Evaluar el impacto que el entrenamiento en ~strategias meta-comprensivas 

de la inteligencia tiene en el desarrollo general de los alumnos de Educación 
Primaria y Secundaria Obligatoria. Y en la aptitud verbal. 

4. Evaluar el impacto que el entrenamiento en estrategias meta-comprensivas 
tiene sobre la conciencia que los alumnos dicen que tienen respecto a la 
lectura. 
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5. Estimar si orientando a los estudiantes acerca de la existencia, el uso y el 
valor de las estrategias de la lectura, mejora su comprensión lectora. 

6. Estudiar si la orientación directa de cómo planificar, regular y evaluar la 
propia lectura, fortalece la conciencia lectora. 

7. Evaluar el impacto que el entrenamiento en las estrategias meta-comprensi
vas tiene sobre la comprensión lectora y el vocabulario de los alumnos. 

8. Evaluar el impacto que el entrenamiento en las estrategias meta-comprensi
vas tiene sobre el aprendizaje en las ciencias sociales de los alumnos. 

9. Examinar la relación entre el pensamiento informal de las matemáticas que 
los alumnos tienen y sus estrategias de resolución de problemas. 

10. Evaluar el impacto que el entrenamiento en estrategias de resolución de 
problemas de la inteligencia tiene en el desarrollo general de los alumnos de 
Secundaria Obligatoria, y en la aptitud matemática. 

11. Evaluar el impacto que el entrenamiento en estrategias de resolución de los 
problemas tiene sobre la conciencia que los alumnos dicen que tienen res
pecto a los problemas matemáticos. 

12. Estimar si orientando a los estudiantes acerca de la existencia, el uso y el 
valor de las estrategias de resolución de problemas matemáticos, mejora su 
pensamiento matemático. 

13. Estudiar si la orientación directa de cómo planificar, regular y evaluar la 
resolución de problemas fortalece el pensamiento matemático formal. 

14. Evaluar el impacto que le entrenamiento en las estrategias de resolución de 
problemas tiene sobre la comprensión matemática y el manejo de símbolos 
y algoritmos en los ejercicios de los alumnos. 

15. Evaluar el impacto que el entrenamiento en las estrategias de resolución de 
problemas tiene sobre el aprendizaje en las matemáticas de los alumnos. 

Dentro de esta línea de investigación cabe distinguir 3 grandes vertientes: 

- El Programa de Enriquecimiento Instrumental, del que, por razones de espa
cio, únicamente se presenta el diseño de la investigación que se está llevando 
a cabo con el mismo. 

- El Programa de Orientación Metacognitiva de la Comprensión Lectora 
(OMECOL), elaborado por la Dra. Repetto (1988), que está en fase de ex
perimentación y obtención de primeros resultados. 

- El Programa de Orientación Metacognitiva de la Resolución de Problemas 
Matemáticos, que está actualmente en fase de elaboración. 

2. PLANTEAMIENTO DEL DISEÑO DE INVESTIGACIÓN CON EL 
PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL (P.E.I.) 

l. OBJETIVO: Analizar la intensidad de evolución y cambio de los alumnos que 
realizan el P.EJ. en distintos aspectos del desarrollo conductual e intelectual. 
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2. PROCEDIMIENTO: En primer lugar, se determina, junto a cada Grupo Ex
perimental, que sigue el Método, otro Grupo de Control de parecidas carac
terísticas en cada Centro Educativo, para comparar los respectivos cambios. 
Se realiza una doble aplicación de unos tests que analizan distintas dimensio
nes de las actitudes personales y de las aptitudes mentales (Método Test
Retest) de los alumnos que siguen el Programa de Enriquecimiento Intelecutal 
(P.EJ.) y de los que sirven de control. 
La primera aplicación de los tests tiene lugar al comienzo de la puesta en 
práctica del Método en este curso (noviembre de 1989), y la segunda aplica
ción se ejecuta al finalizar la experiencia tras 6 meses de trabajo (finales de 
mayo de 1990). 
Se procura que los aplicadores de dichas baterías sean los mismos en ambos 
momentos. 

3. MUESTRA ANALIZADA: La muestra pertenece a 11 colegios distribuidos 
en tres zonas: Madrid, Levante y Canarias. 
Los niveles de estudios de los alumnos se extienden desde el curso 3.º de 
E.G.B. hasta el 8.º de E.G.B., existiendo también muestras de alumnos en 
todos los niveles intermedios (4.º, 5.º 6.º y 7.º de E.G.B.). 
En total, se ha hecho el seguimiento de 246 alumnos que han cursado el PEI, 
reunidos en 32 grupos, y de 221 alumnos centrados en 29 grupos de Control. 

4. INSTRUMENTOS: Se eligen las siguientes pruebas: 

4.1. Para los cursos 3.º y 4.º de E.G.B. 

• AUTOESTIMA 
• MOTIVACIÓN 
• ANSIEDAD 

(CALPA) 
Test ITECA (CALPA) 
Test ITECA (CALPA) 

• CREATIVIDAD GIFT 2: J. M.ª MARTÍNEZ - S. RIMM (S. PÍO X) 

FACTORES: 

• TEI: 
• TEA: 

FACTORES: 

INTERESES 
INDEPENDENCIA 
IMAGINACIÓN 
TOTAL de los 3 factores 

Test Elemental de Inteligencia, YELA (Tea) 
Test de Aptitudes Escolares (Tea) 

V (Dibujos, Palabras diferentes, Vocabulario) 
R (Razonamiento) 
C (Cálculo) 
TOTAL (V + R + C) 

• ADAPTACIÓN: INVENTARIO DE ADAPTACIÓN. S. Pío X. Tejares. 
FACTORES: - ADAPTACIÓN PERSONAL 

567 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

ADAPTACIÓN FAMILIAR 
ADAPTACIÓN ESCOLAR 
ADAPTACIÓN SOCIAL 

4.2. Para los cursos 5.º y 6.º de E.G.B. 

• AUTOESTIMA 
• MOTIVACIÓN 
• ANSIEDAD 
• CREATIVIDAD 

FACTORES: 

CALPA 
Test ITECA (CALPA) 
Test ITECA (CALPA) 
GIFT 3: J. M.ª MARTÍNEZ - S. RIMM (S. PÍO X) 
INTERESES 
INDEPENDIENCIA 
IMAGINACIÓN 
TOTAL de los 3 factores 

• P.M.A.: Factores V, E, R, N, y F. (Tea). 
• Test de Habilidad Mental (S. PÍO X) 
• ADAPTACIÓN: INVENTARIO DE ADAPTACIÓN. S. PÍO X. TEJARES 

FACTORES: ADAPTACIÓN PERSONAL 
ADAPTACIÓN FAMILIAR 
ADAPTACIÓN ESCOLAR 
ADAPTACIÓN SOCIAL 

4.3. Para los cursos 7.º y 8.º de E.G.B. 
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• AUTOESTIMA 
• MOTIVACIÓN 
• ANSIEDAD 
• CREATIVIDAD 

FACTORES: 

CALPA 
Test ITECA (CALPA) 
Test ITECA (CALPA) 
GIFT 3: J. M.ª MARTÍNEZ- S. RIMM (S. PÍO X) 
Creatividad en arte y escritura 
Desafío - Inventiva 
Confianza - Independencia 
Imaginación 
Intereses variados 
TOTAL de los 5 factores 

• P.M.A.: Factores V, E, R, N, y F. (Tea). 
• Test de Habilidad Mental (S. PÍO X) 
• ADAPTACIÓN: INVENTARIO DE ADAPTACIÓN. S. PÍO X. TEJARES 

FACTORES: ADAPTACIÓN PERSONAL 
ADAPTACIÓN FAMILIAR 
ADAPTACIÓN ESCOLAR 
ADAPTACIÓN SOCIAL 
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5. MÉTODO 

5.1. Dimensión Grupal 

Se realiza un estudio de la evolución de los factores conductuales y mentales 
correspondientes, tanto en los grupos «experimentales», que siguen el Método 
P.E.I., como en los grupos de «Control» que realizan simplemente la enseñanza 
ordinaria del Colegio. 

Se lleva a cabo un análisis de la evolución de las Medias y desviaciones típicas 
de cada grupo y del conjunto de grupos de similar nivel de escolaridad, antes y 
después, para ver la significatividad del cambio, tanto positivo como negativo. 

El estadístico investigado es el estadístico «t» de Student, apto para muestras 
reducidas en número. 

Las conclusiones posibles que se puedan extraer sólo son válidas para el conjun
to del grupo o de los grupos, y no para todos y cada uno de los miembros concretos 
que integran dicho grupo, ya que es evidente que dentro del mismo grupo pueden 
existir alumnos que ofrecen cambios muy intensos, junto a otros que quedan es
tancados en una situación concreta. 

5.2. Dimensión individual 

Dado que es posible, probable y frecuente que se dé el caso de alumnos indivi
duales que pregresen llamativamente dentro de un grupo que, por las razones que 
fueran, no presenta avances significativos (El grupo), hemos procedido también a 
un análisis de cada uno de los alumnos que han cursado el PEI durante uno, dos o 
tres años, con el fin de detectar la evolución de dichos alumnos. 

Nos interesa saber cuántos alumnos siguen en su desarrollo personal e intelectual 
el mismo ritmo de años anteriores, cuántos han acelerado dicho ritmo y en cuántos 
se ha producido una desaceleración del desarrollo. 

Para ello, hemos convertido las puntuaciones directas obtenidas por cada alumno 
«experimental» y «de control» en cada uno de los años, en las correspondientes de 
Percentiles por razón de su edad y curso. 

En la medida en que las puntuaciones más recientes sean más altas, deduciremos 
la existencia de un claro progreso en los distintos alumnos. Esto nos dará pie para 
ofrecer porcentajes de Progreso claro - Similar ritmo de desarrollo - Descenso del 
ritmo de desarrollo, tanto en los alumnos del P.E.I. como en los que sirven de 
control. 

6. VARIABLES ESTUDIADAS 

En este curso se han analizado dos grupos diversos de variables, unas referidas a 
vivencias personales y conductuales, y otras relacionadas con la evolución de la 
maduración intelectual general y de varias aptitudes mentales específicas. 
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Dado el distinto momento de evolución de los alumnos, por razón de la edad, 
existen algunas diferencias en las variables analizadas en los diferentes niveles. 

6.1. Factores conductuales 

• AUTOESTIMA: Es la valoración y apreciación que refleja el alumno de su 
propia persona en su dimensión como «estudiante». Se refiere fundamental
mente a la autoestima o autoconcepto académico, en el que refleja sus senti
mientos de optimismo o pesimismo, de confianza o desconfianza, de superación 
o estancamiento en sus proceso de aprendizaje. 

• MOTIVACIÓN: Se refiere al atractivo que representa para cada alumno el 
hecho del aprendizaje, tarea que lleva a cabo con mayor o menor interés. 

• ANSIEDAD: Analiza la tensión, nerviosismo y preocupación que generan en 
cada alumno las distintas situaciones del estudio: intervenciones en clase, 
relación con profesores, exámenes, notas, etc ... 

• CREATIVIDAD: Disposición del alumno que le lleva a actitudes de curiosi
dad, investigación, innovación y búsqueda de nuevas formulaciones, compo
siciones o creaciones. 
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-CREATIVIDAD (1) ARTE- ESCRITURA: Gusto por las artes las leyen
das, la poesía y la música. 

- CREATIVIDAD (2) DESAFÍO - INVENTIVA: Gusto por el riesgo y las 
tareas difíciles, por inventar y pensar nuevas ·ideas. 

- CREATIVIDAD (3) CONFIANZA - INDEPENDENCIA: Firmeza de la 
autoimagen que tiene de sí el alumno que le lleva a ser más o menos 
independiente respecto de las presiones de sus compañeros. 

-CREATIVIDAD (4) IMAGINACIÓN: Gusto por la curiosidad, por hacer 
preguntas, por los viajes, por las ideas nuevas o imaginativas. 

- CREATIVIDAD (5) INTERESES VARIADOS: Expresa abundancia de 
aficiones y hobbies, así como interés por el drama, la literatura, la vida en 
otros países, el pasado y el futuro. 

- CREATIVIDAD TOTAL: Síntesis de las puntuaciones obtenidas en los 5 
factores relativos a la Creatividad. 

- ADAPTACIÓN PERSONAL: Nivel de armonía, estabilidad, autoconfianza, 
serenidad y control que una pesona manifiesta respecto de su modo de ser. 

-ADAPTACIÓN FAMILIAR: Sentimiento de satisfacción que uno mues
tra respecto de su familiar, reflejándolo en actitudes de diálogo, colabora
ción y respeto. 

- ADAPTACIÓN ESCOLAR: Grado de aceptación que muestra el alumno 
respecto de sus profesores, compañeros y trabajo escolar. 

- ADAPTACIÓN SOCIAL: Capacidad de relación, integración, diálogo y 
cooperación del alumno con los demás. 
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6.2. Factores intelectuales 

• COMPRENSIÓN VERBAL -V-: Riqueza y precisión en el dominio del 
vocabulario castellano. 

• CONCEPCIÓN ESPACIAL -E-: Capacidad de captar mentalmente for
mas geométricas en distintas posiciones. 

• RAZONAMIENTO ABSTRACTO -R-: Precisión en la captación de le
yes que rigen evoluciones y rotaciones en secuencias o series, y exactitud 
ló~ica en la decisi~n de pasos siguientes. 

• CALCULO NUMERICO -N-: Dominio de los automatismos al manejar 
los números en operaciones sencillas. 

• FLUIDEZ VERBAL -F-: Facilidad para la evocación de palabras. 
• HABILIDAD MENTAL: Soltura, exactitud, flexibilidad y lógica para abor

dar diversos tipos de problemas expresados de forma verbal y numérica. 

7. PRESENTACIÓN DE ESTADÍSTICOS 

Los resultados de cada grupo se presentan de dos formas, numérica y gráfica, 
con el fin de ofrecer precisión y claridad al estudio de los mismos. 

3. EL PROGRAMA DE ORIENTACIÓN METACOGNITIVA PARA LA 
COMPRENSIÓN LECTORA (OMECOL) 

3.1. Fundamentación 

¿Podemos realmente mejorar mediante la orientación en estrategias metacognitivas 
de comprensión lectora el nivel de comprensión de los textos que presentan los 
niños? ¿Qué relevancia tiene el entrenamiento en estrategias metacognitivas en el 
desarrollo y mejora de la comprensión lectora? 

Estas dos preguntas son importantes en tanto que su respuesta puede indicar la 
relevancia de un entrenamiento metacognitivo frente a otro tipo de instrucción 
lectora. 

Como hemos indicado antes dos son las características primordiales de la 
metacognición: conocimiento del conocimiento y regulación del conocer. Cuando el 
niño lea, realiza una actividad de modo automático, es una destreza que ha llegado 
a automatizar representando un concepto concreto del fenómeno lector. Es decir, el 
niño lee dependiendo del concepto de lectura que mantiene. De este modo, si el niño 
considera que la lecutra consiste en un desciframiento de las palabras, en identificar 
las palabras expresadas en el texto, se conformará con haber identificado cada una 
de ellas, pero esto no asegura el obtener el significado global del mensaje. Por ello 
es importante, en primer lugar que el conocimiento metacognitivo tenga una espe
cial atención de manera que permita al niño determinar: 
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a) cuál es su concepto de lectura, puesto que de este concepto dependerá las 
acciones que el niño pueda tomar para llevar a cabo la lectura. Una vez identificado 
tal concepto podemos modificarlo en base a la utilidad y adecuación del mismo, 
pero sin esta identificación el niño actuará de modo automático en base a premisas 
erróneas, es un primer punto del conocimiento de la tarea (Flavell, 1978). 

b) determinar su conocimiento respecto del conocimiento del texto, es importan
te puesto que el niño va a representar el significado del mensaje gracias a la relación 
que establece entre información obtenida del mensaje y la mantenida en sus catego
rías de memoria, es decir la información del texto es incorporada a los esquemas 
(Rumelhart, 1980) propios del niño y mediante esta asignación cobran un significa
do personal, que es el significado retenido por el propio individuo. Esto supone un 
conocimiento de los contenidos de los esquemas personales del niño. 

e) determinar las estrategias lectoras que deberá desarrollar en base a la tarea 
comprensiva. Es diferente abordar una tarea comprensiva con una meta de leer para 
comprender, que si se tiene una meta de leer para recordar (Baker y Brown, 1984). 
Cada tarea exige un conocimiento estratégico (Brown, 1978) concreto destinado a 
agilizar y asegurar la labor del sujeto en función de los objetivos previstos. 

Una segunda característica metacognitiva es la regulación de los procesos lecto
res. No basta con conocer que es la lectura, y qué proceso intervienen, qué estrategias 
hemos de aplicar, y qué conocimiento poseemos del contenido. Esto nos da un 
pirmer paso, pero ¿si aún conociendo nuestro concepto lector, conociendo y relacio
nando el contenido y determinando las estrategias y habilidades a aplicar, no las 
aplicamos correctamente? Es decir de la metacognición aporta la orientación y 
dirección de los procesos y estrategias determinadas por el conocimiento y con el 
fin de obtener el objetivo establecido. De este modo, si hemos determinado que 
leemos para comprender, podremos identificar que sistemas de evaluación tomare
mos para contrastar y asegurar si hemos conseguido nuestro objetivo, determinaremos 
si el plan que hemos definido ha estado ajustado a la tarea, aclararemos la eficacia 
de las estrategias empleadas, y regulares como hemos aplicado cada estrategia y si 
los posibles errores han sido ocasionados por una mala puesta en acción de nuestro 
plan, o bien a causa del propio plan. Por ello la regulación metacognitiva puede 
suponer: 

a) Contrastar y evaluar la puesta en marcha del plan establecido. 
b) Controlar y regular la realización y activación de las estrategias previstas en el 

plan. 
e) Contrastar y replantear el plan establecido en base a los resultados finales de 

su acción. 
Como vemos lo esencial es establecer un nivel consciente y regulador de los 

procesos inmersos en la destreza lectora y más concretamente en el fenómeno de la 
comprensión. 

Para Baker y Brown (1984) algunas de las habilidades metacognitivas envueltas 
en la lectura son: 

a) Clarificar los propósitos de la lectura. Puede ser considerado por tal el deter-
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minar qué tipo de lectura es, qué características estructurales puede mantener, cual 
es el contenido y el tema de la lectura, cula es su dificultad, etc. 

b) Identificar los aspectos más importantes del mensaje. Esto supone un conoci
miento estructurarla de la organización de los mensajes. Es decir, un concimiento 
sintáctico, en la que se define cual de los componentes del mensaje es el apartado 
importante y cual de ello es un mero sistema de estilo. 

e) Centrar su atención en los contenidos relevantes más que en los triviales. Para 
poder realizar esta acción el lector ha reconocido su previo conocimiento de tema y 
ha establecido una jerarquía de elementos por los cuales determina la importancia 
de las partes del mensaje: Esta habilidad es muy importante puesto que permite al 
lector centrarse en los aspectos verdaderamente importantes del mensaje, no per
diéndose y gastando esfuerzos en interpretar aquellos aspectos accesorios del mis
mo. 

d) Regular las actividades para determinar si ocurre la comprensión, como 
hemos manifestado previamente es importante la regulación de las actividades 
puesto que gracias a ellas podremos orientar estas actividades ciertamente al obje
tivo central de nuestra tarea. Es decir estaremos realizando y asegurando que co
metemos las acciones que deseamos y como deseamos, con el fin de conseguir 
nuestros objetivos, no dejamos que las actividades se lleven a cabo de una manera 
inconsciente, sino que regulamos la ejecución de las estrategias previstas. 

e) Autopreguntarse para determinar si se han conseguido las metas previstas. Es 
otro de los sistemas de regulación, éste exige un primer momento de determinación 
de los índices de excelencia en la realización de la tarea. Es decir, el lector ha de 
determinar unos criterios por los cuales pueda comprobar si su acción lectora ha 
conseguido los objetivos previstos. Las preguntas sirven de llave para determinar el 
éxito o el fracaso de la acción. 

f) Tomar acciones correctivas cuando se detectan fallos en la comprensión. Si 
hemos establecido la no consecución de los objetivos previstos, podemos determi
nar qué causas han provocado este fracaso. En suma, lo que se busca es determinar 
qué puntos del proceso han ocasionado este fracaso y modificar estos puntos de 
manera que permita la obtención de los objetivos establecidos. 

Apoyados en la literatura sobre el tema, el Programa de Orientación Metacognitiva 
de la Comprensión Lectora (OMECOL) se ha elaborado de acuerdo a los siguientes 
principios: 

l. Conocimiento sobre la lectura (Stewart y Tei, 1983). Es importante, como 
hemos apreciado anteriormente, que el niño conozca la tarea. Estaríamos dentro del 
conocimiento sobre la tarea descrito por Flavell (1978) y pertenecerían también al 
tipo de conocimiento estático. El lector debe conocer qué es la lectura. De este 
modo trataremos de establecer un concepto respecto de la tarea de leer, entendiendo 
primordialmente la lectura como la acción por la cual se obtiene el mensaje, el 
significado general de un mensaje escrito. Este concepto ha de establecerse de una 
manera consciente, de modo que el niño pueda juzgar si su acción se atiende a las 
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exigencias propias de la tarea a realizar. De igual modo mediante el concientizar el 
concepto de lectura podemos hacer consciente al sujeto cómo le influye tal concepto 
en su acción, y determinar la importancia de la definición de lo que conoce la tarea 
a emprender y de la evaluación de sus límites sobre la misma. 

2. Conocimiento sobre el texto (Stewart y Tei, 1983). Este tipo de conocimiento 
en una ampliación del conocimiento sobre la tarea. Es decir, no basta con conocer lo 
que es la lectura, se hace necesario también conocer los diferentes tipos de textos 
con los que nos vamos a enfrentar y sus características. Dentro de este tipo de 
conocimiento se situarán la diferenciación entre los diferentes tipos de escritos o 
formas de presentación de los mensajes escritos. El sentido de todo ello se centra en 
que cada tipo de lectura tiene unos requisitos esenciales y diferentes de los otros. De 
este modo es diferente la lectura de un texto literario que la de un texto científico; y 
la lectura de una poesía es diferente que la lectura de una novela, etc. Cada tarea de 
lectura, aunque mantengan características parecidas por pertenecer a un tronco 
común, presentan diferentes necesidades en base al tipo de texto al que el sujeto se 
enfrenta. Además, de diferenciar las formas de presentación de los mensajes escri
tos, deberán conocer cómo determinar aspectos significativos del texto dependien
tes del tipo de texto al que se enfrentan. 

3. Conocimiento sobre las estrategias para utilizarlas en el momento en que falla 
la comprensión (Stewart y Tei, 1983). Este aspecto entra dentro del conocimiento 
estratégico. El individuo debe, una vez que ha sido capaz de determinar la tarea, su 
dificultad y sus características, rememorar las estrategias que posee y especificar 
aquellas que puedan ayudarle a solucionar la tarea de manera satisfactoria. Es decir, 
el programa metacognitivo de ayuda a la comprensión lectora debe incluir también 
un panoplia de estrategias mediante las cuales pueda el niño conseguir el objetivo 
previsto, la comprensión. Esto puede sonar similar a la instrucción en técnicas de 
estudio. La diferencia esencial es que en los programas de orientación metacognitiva 
no se trata de automatizar estas estrategias, sino de generar un conocimiento sobre 
las mismas de manera que el sujeto planifique su lectura y determine, de entre las 
estrategias que conoce, aquellas que puedan servirle para alcanzar la meta, la 
comprensión. En suma la instrucción metacognitiva de estrategias de lectura lo que 
pretende es darle instrumentos, pero instrumentos cuya aplicación sea controlada de 
modo consciente por el propio lector, ajustando el empleo de tales estrategias o 
trucos a las exigencias concretas que ha resaltado previamente de la tarea a la que se 
enfrenta; en este caso las exigencias del texto, su dificultad, etc ... 

4. Autorregulación de los procesos. Es importante determinar el conocimiento, 
es importante conocer sobre los diferentes textos y sus necesidades específicas; es 
necesario poseer una gran cantidad de estrategias entre las cuales elegir aquellas que 
utilizaremos para lograr los objetivos; pero no menos importante es el determinar 
cómo podemos conocer que vamos comprendiendo de modo idóneo y no nos hemos 
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perdido, así como reconocer y dirigir los procesos y las estrategias que hemos 
planteado para evitar el fracaso como consecuencia de fallos en la ejecución. Este 
conocimiento es doble: 

a) De una parte, el conocimiento de que no comprendemos. Es importante de
terminar si realmente estamos comprendiendo o no al texto, sólo de este modo 
podemos poner en funcionamiento la acción correctora que nos dirija a lograr la 
comprensión. Dentro de este aspecto se sitúa, en modo general la experiencia 
metacognitiva (Flavell, 1985, 1978, 1981). Falvell denomina esta experiencia como 
la sensación que nos hace replantearnos nuestra acción. En un momento concreto de 
la lectura algo nos indica que no entendemos y esto nos hace aplicar las estrategias 
que conocemos (releer el párrafo, determinar lo importante y contrastarlo, buscar la 
idea principal para corroborar la hipótesis del texto que nos hemos formado, etc.). 

b) De otra, conlleva el conocimiento de la regulación de los procesos que inter
vienen en la comprensión. De esta suerte el OMECOL entrena al alumno en la 
orientación, evaluación, contraste y determinación de la idoneidad con la cual está 
llevando a cabo el plan de lectura formulado por él mismo. Una vez que el alumno 
determina que su lectura no es la adecuada trataré de analizar y regular si la causa se 
encuentra en su plan o en la manera en el que lo desarrolla. Así podré definir si la 
velocidad es la adeucada a la dificultad del texto, si el conocimiento de los términos 
es el idóneo para poder continuar con la lectura, etc. Esta autorregulación de los 
procesos y estrategias es muy importante, puesto que de ella depende, en gran 
medida la concienciación y la atribución de las posibles causas del fracaso, así como 
su solución. 

6. En síntesis este programa, a diferencia de otros que actualmente se aplican en 
nuestro ámbito educativo, no sólo se refiere a procesos cognitivos, sino que como 
señala Burón (1988), orienta al alumno para que adquiera metacomprensión, en 
cuanto que resultado metacognitivo de observar y regular las propias cogniciones. 
El OMECOL puede enmarcarse en el paradigma de los procesos cognitivos 
mediacionales centrados en el alumno, que según expresa Shulman (1989) «com
prende el puente potencial entre las perspectivas psicológicas, cuantitativas, tradi
cionales del proceso-producto y los enfoques de T AA y las estrategias predominan
temente cualitativas de la investigación ecológica del aula» (p. 40). En este sentido, 
el OMECOL supone «el uso de las acciones estratégicas deliberadas para guiar el 
aprendizaje de una tarea, representa la fusión de las técnicas cognitivas con los 
aspectos motivacionales, dentro del contexto psicosocial del aprendizaje» (Repetto, 
1989). 

3.2. Estructura empírica del proceso del programa OMECOL 

Centrándonos en la estructura empírica del Programa, podemos observar que le 
OMECOL consta de un conjunto de 15 módulos, diferenciados por cursos escolares 
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de 2.º a 8.º de E.G.B.; los cuales se desarrollan en la práctica a lo largo del año 
académico, a razón de dos sesiones por semana. Los módulos se vertebran en tres 
áreas fundamentadas en la actual investigación de la ciencia cognitiva: conciencia 
de los objetivos, planes y tareas; comprensión y significado; y evaluación y regula
ción de la lectura. 

Cada uno de los módulos dispone de una breve introducción audiovisual, deno
minada «diaclip» con componentes icónico-textuales (días) y musicales (banda
audio) que introducen a los alumnos motivacionalmente en los «contenidos» 
cognitivos de las sesiones. A título indicativo se presentan los diaclips y las bandas 
musicales de algunos de ellos. 

Los módulos también están compuestos por cuadernillos de trabajo para los 
alumnos y manual del profesor-orientador, murales de refuerzo y transparencias 
para retroproyección, tal como se muestra a continuación. 

Dentro de este paquete multi-media se incluyen igualmente pruebas metacognitivas 
específicas, aún en desarrollo, de evaluación pretest-postest, denominadas «CML» 
(Cuestinario de Metacomprensión Lectora) y «Prueba OMECOL» (Adquisión de 
estrategias) que evalúan respectivamente el repertorio de metacogniciones que el 
alumno posee antes de iniciar el programa y el grado de asimiliación posterior de las 
orientaciones recibidas. 

3.3. Planteamiento del diseño de investigación con el OMECOL 

Hipótesis: 
El logro de los objetivos antes enunciados depende de la comprobación de las 

subsiguientes hipótesis: 
l. El entrenamiento metacognitivo produce un efecto significativo en el desarro

llo cognitivo de los alumnos. 
2. La conciencia de las estrategias se relaciona significativamente con la com

prensión lectora. 
3. El entrenamiento en estrategias meta-comprensivas incide significativamente 

en el desarrollo de la inteligencia general y en la aptitud verbal. 
4. El entrenamiento en estrategias meta-comprensivas influye significativamente 

en la conciencia que los alumnos dicen que tienen respecto a la lectura. 
5. La orientación acerca de la existencia, uso y valor de las estrategias lectoras y 

la enseñanza de la lectura, producen diferencias significativas en la comprensión 
lectora. 

6. La orientación directa de cómo se planifica, regula y evalúa la lectura, poten
cia significativamente la conciencia lectora. 

7. El entrenamiento en estrategias meta-comprensivas, proporciona una diferencia 
significativa en la mejora de la comprensión lectora y en el vocabulario. 

8. El entrenamiento en estrategias meta-comprensivas proporciona una diferen
cia significativa en la mejora en el aprendizaje de ciencias sociales. 
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9. Existe una relación significativa entre el pensamiento informal que los alum
nos tienen en matemáticas y sus estrategias de resolución de problemas. 

10. El entrenamiento en las estrategias de resolución de problemas influye 
significativamente en el desarrollo general y en la aptitud matemática de los alum
nos de Secundaria Obligatoria. 

11. El entrenamiento en resolución de problemas influye significativamente en la 
conciencia que los alumnos dicen que tienen respecto a los problemas matemáticos. 

12. La orientación de los estudiantes en la existencia, el uso y el valor de las 
estrategias de problemas matemáticos, influye significativamente sobre su pensa
miento matemático. 

13. La orientación directa en el cómo planificar, regular y evaluar la resolución 
de problemas influye significativamente en el pensamiento matemático formal. 

14. El entrenamiento en las estrategias de resolución de problemas influye 
significativamente en la comprensión matemática y en el manejo de símbolos y 
algoritmos en los ejercicios de los alumnos. 

15. El entrenamiento en las estrategias de resolución de problemas influye 
significativamente en el aprendizaje de las matemáticas. 

Población: 
La población se refiere a los alumnos de Educación Primaria y Secundaria 

Obligatoria de las comunidades de Andalucía, Cantabria, Galicia y Madrid. 
El marco está contenido en el mapa escolar (1989) y las estadísticas del MEC 

(1989). El método de muestreo elegido es el de conglomerado polietápico aleatorio 
de afijación proporcional. 

Las variables objeto de estudio son las siguientes: 
Como variable independiente el programa de Orientación Metacognitiva para la 

Comprensión Lectora (OMECOL), que entrena en las estrategias metacognitivas 
antes citadas. 

Como variables dependientes se considera el nivel de conciencia que los alum
nos dicen tener respecto a las estrategias lectoras y de resolución de problemas 
matemáticos, el de inteligencia general, y aptitud verbal, y el grado de mejora en la 
comprensión lectora, el vocabulario, el pensamiento matemático formal y el apren
dizaje de las ciencias sociales y de las matemáticas. 

Como variables intervinientes se controlan el nivel de aptitud numérica y de 
razonamiento abstracto, el nivel sociocultural y la procedencia de la Comunidad, de 
la zona rural, semirural y urbana. 

Técnicas de obtención de datos: 
Los instrumentos de exploración que se utilizan son los siguientes: 

-Cuestionario de metacomprensión lectora (CML) (Repetto, 1986). 
-Factor g de Catell. 
-Test de aptitudes escolares TEA (Thorndike). 
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-Pruebas de vocabulario - Educación Primaria y Secundaria Obligatoria (Repetto, 
1986). 

-Pruebas de comprensión lectora (Repetto, 1986). 
-Pruebas de Ciencias Sociales (Repetto, 1986). 
-Cuestinario Socio Cultural CSP-SP (Repetto, 1987). 
-Estadísticos sobre la Comunidad y la zona rural, semi-urbana y urbana. 

Análisis: 
Se propone emplear la metodología cuantitativa haciendo los análisis estadísti

cos multivariantes de varianza, covarianza, y discriminante respectivos con objeto 
de apreciar las ganancias en las variables objeto de estudio, controlando las variables 
intervinientes. 

3.4. Presentación y comentario de algunos resultados parciales 

A la espera de los resultados defmitivos (ANCOVA), que actualmente se proce
san en toda la muestra a nivel nacional, mediante los programas PROGST AD y 
SPSS, se han extraído algunas muestras parciales de carácter exploratorio, que en 
principio arrojan resultados muy satisfactorios. 

En Comprensión Lectora se puede observar en el gráfico correspondiente, que 
las ganancias superan el valor de una desviación típica en el grupo experimental, 
mientras que en el de control, aunque también se dan diferencias, éstas son mucho 
menores. Concretamente en el grupo experimental el nivel de significación de las 
diferencias es muy elevado, ya que con n. c. 0.001, los valores calculados superan el 
valor crítico de t: 3.82. 

En Completamiento de Textos «Cloze» Largos, el grupo experimental ha crecido 
en la X de P.D. de 10 a 18 puntos, lo que en el ámbito de los baremos implica un 
salto del centil 27 al 46, que es casi la media muestra! de la prueba. En el grupo 
control sólo se ha progresado desde el centil 27 al 32. 

Los ligeros crecimientos que en general se observan también en los grupos 
control, no son achacables a contaminación del método en estos grupos o a otras 
variables incontroladas, cosa que se ha tenido en cuenta rigurasamente, sino que se 
explican en base a que el contraste del Programa OMECOL no se ha llevado a cabo 
con grupos testigo incontrolados y sin programa paralelo. Para controlar las varia
bles profesor-método-textos, dentro del currículum normalizado que desarrollan los 
alumnos, se ha procurado en todo momento que estos profesores apliquen efectiva
mente el método tradicional, con idénticos textos que el programa OMECOL, pero 
sin contar con el diseño de orientación metacognitiva. 

En Vocabulario y Ciencias Sociales puede observarse igualmente en los gráficos 
ganancias en tomo a una desviación típica en los grupos experimentales, mientras 
que los progresos en el otro grupo se pueden achacar a las razones que acabamos de 
exponer o a factores evolutivos. 
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En Completamiento «Cloze» de Textos cortos las ganancias son algo menores 
que las ya comentadas en textos largos. Esto último se explica en base a que el 
Programa OMECOL actúa sobre la capacidad de estructuración del texto debido a 
su fundamentación cognitiva, dependiendo esta tarea de estructuración del volumen 
de contexto de que disponga el alumno y de las estrategias en las que se le haya 
entrenado. En las P.D. del gráfico puede observarse que le grupo control tiene una 
ganancia evolutiva e inapreciable, mientras que el experimental crece casi una D. T., 
de 23 a 27 puntos, algo menos que en textos largos pero muy significativamente, 
superando holgadamente el valor crítico de t: 3.60, con un n.c.: 0.001. En cambio 
aplicando el contraste de diferencias de X al grupo control comprobamos que éstas 
no son significativas ni al n.c.: 0.01 ya que el valor de t computado es de 1.42, 
mientras que el valor crítico se encuentra por encima, t: 2.76. 

Se ha observado crecimiento cognitivo en Aptitud Verbal, Razonamiento y 
Factor «Ü». Estas ganancias no se pretendían incialmente, ya que OMECOL es un 
programa fundamentado cognitivamente, pero con metodología metacomprensiva y 
objetivos pedagógicos. 

En el grupo-control del gráfico el C.I. verbal crece sólo dos puntos, mientras que 
en el grupo experimental los seis puntos de ganancia directa significan una elevación 
del cociente de 14 puntos si se coteja el baremo de la prueba. En razonamiento la 
ganancia es algo menor ya que el C.I.R. X sube de 115 a 127. En inteligencia 
general mientras que el grupo control permanece invariable, el grupo de experimen
tación registra una subida de 3 puntos en P.D. que en términos de C.I. implica una 
mejora de 8 puntos. Esta diferencia es muy significatia con un n.c.: 0.001, superando 
el t computado (t: 7.9) el valor crítico de t correspondiente (t: 3.75). 

Estos logros cognitivos, que se acumulan a los de los objetivos pedagógicos del 
programa, dotan a éste de un valor añadido en cuanto a factores de entrenamiento 
instrumental. 

3.5. Valoración global de los resultados de la aplicación 

En los últimos desarrollos experimentales del Programa, el contraste pretest
postest se ha efectuado también mediante las «Pruebas Pedagógicas Criteriales del 
Área de Ciencias Sociales, Vocabulario y Comprensión Lectora: de la Dra. E. 
Repetto; «factor g» de Catell; «TEA» de Aptitudes Escolares; Escala sociocultural 
«CSA» de la Dra. E. Repetto y el test «Cloze» de Suárez y Meara. 

Se han aislado 22 variables para su proceso informático mediante ANCOV A: 
Comunidad autónoma, nivel programa, grupo experimentación, zona aplicación, 
localización, colegio actuación, curso participante, orden alumno, edad alumno, 
sexo alumno, inteligencia general, aptitud verbal, razonamiento escolar, índice ocu
pacional, índice sociocultura, rendimiento sociales, vocabulario, comprensión lectora, 
conciencia meta-lectura, estrategias OMECOL, Cloze corte y Cloze contexto. 

Se han observado mejoras generales en los alumnos desde el primer año de 
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aplicación, siempre que ésta haya sido tutorizada con frecuencia al menos 
quincenalmente por un pedagogo orientador responsable y los profesores orientadores 
hayan recibido mediante un curso de reciclaje la preparación adecuada. 

Los progresos más notables, con incrementos en tomo a las 2 desviaciones 
típicas, se han constatado en la comprensión lectora, completamiento de textos 
cortos y rendimientos en ciencias sociales. 

Un hallazgo, no pretendido incialmente ha sido la constatación de crecimiento 
cognitivo en cuanto a aptitudes verbales, razonamiento e inteligencia general. Esto 
puede explicarse en base a la fundamentación teórica de carácter cognitivo del 
programa OMECOL, que es previa a la metacognitiva y a la dependiente de tareas 
escolares. Esto ha podido favorecer los crecimientos intelectuales comentados, aun
que el programa por su diseño pedagógico no se enfoque desde una perspectiva 
puramente cognitiva de enriquecimiento instrumental. 

El desarrollo del Programa OMECOL es cíclico, a lo largo de toda la E.G.B., por 
lo que se está llevando a cabo un contraste diacrónico de resultados, así como una 
mejora continua de sus componentes y una profundización progresiva en el análisis 
de las variables enunciadas. 

4. AVANCE SOBRE EL PROGRAMA DE ORIENTACIÓN META
COGNITIVA EN LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
(OMERPROM) 

4.1. Objetivos Generales 

El objetivo general del proyecto que pretendemos realizar es desarrollar en el 
alumno el pensamiento matemático. Siguiendo nuestra experiencia docente y las 
orientaciones de Mason (1989) la visión del RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
puede resumirse como el conjunto de respuestas a unas cuantas preguntas: 

-¿QUÉ es el pensamiento matemático? 
-¿En QUÉ se apoya el rezonamiento matemático? 
-¿QUE sirve para mejorar el razonamiento matemático? 
-¿QUÉ es lo que provoca el rezonamiento matemático? 
-¿A DÓNDE lleva el razonamiento matemático? 

4.2. Fases, Estados Emocionales y Estrategias 

La síntesis de nuestras ideas sobre fases, estados emocionales y estrategias que 
debemos desarrollar en el alumno para lograr el objetivo general de «pensar mate
máticamente», se resumen en el esqueña siguiente: 
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FASE ESTADO EMOCIONAL ESTRATEGIA 

Abordaje Primeros contactos Codificiación 
Información 

Entrando en Materia Representación 
Organización: Anotar ideas 
Descomposición y 
Recomposición 

Ataque Atascado Hacer conjeturas 
Intuición Heurística 
Fermentando 
Avanzando 

Revisión Mostrase escéptico Convencimiento 

4.3. Diseño y desarrollo del Programa 

El programa se secuencia de la forma siguiente: 
1) Especificación significativa de las estrategias a ser aprendidas, expuestas 

anteriormente. Para este fin seleccionaremos un conjunto de problemas, apropiados 
al nivel evolutivo del alumno --en principio el programa se aplicará en Secundaria 
Obligatoria- y confeccionaremos el programa de intervención que desarrollen 
estas estrategias. 

2) Preparación de un conjunto de actividades relacionadas que potencien la 
intervención individual. Si el condicionamiento de materiales lo permite, sería un 
programa de ordenador que fuera presentándole los problemas de forma lúdica. 

3) Como realimentación o feedback el ordenador responderá con alguna contes
tación como: «lo has logrado, eres genial, puedes continuar con el siguiente pro
blema», acompañándole esta contestación de algún dibujo animándole. 

Para evaluación del programa en la fase de diseño, deben observar el grupo de 
profesores que apliquen la experiencia mediante introspección en algún cuestiona
rio preparado al efecto, que el alumno durante el programa en la resolución de 
problemas pasa por diferentes estados emocionales: primeros contactos, entrando en 
materia, atascado, intuición, fermentando, avanzando y mostrarse escéptico. 

Los resultados de este cuestionario nos permitirá valorar la consecución de 
nuestra meta -pensar matemáticamente- realizando las oportunas correcciones 
temporales del programa. 

Una vez ajustado el programa con una pequeña muestra piloto de un grupo de 
alumnos, y dimensionado el tiempo de desarrollo del programa pasaremos a aplicar 
el programa a cinco o seis grupos de alumnos de F.P. con otros tantos del grupo de 
control en la Comunidad de Madrid. 
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4.4. Evaluación del Programa 

La evaluación del programa tendrá en cuenta dos aspectos la adquisión por parte 
de los alumnos del objetivo general de «pensar matemáticamente» y la estrategia 
metacognitiva de solución de problemas, es decir adquirir estrategias de resolución, 
retener heurísticas de apoyo y recordar para su aplicación las mismas. 

5. SÍNTESIS FINAL 

A través de estas breves exposiciones esperamos haber puesto de manifiesto la 
relevancia que esta línea de investigación tienen para la mejora de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y por tanto para la Reforma Educativa en general, y para las 
intervenciones orientadoras en particular. 

Hemos presentado el problema y los objetivos que pretende alcanzar. A conti
nuación, se ha especificado la modificación cognitiva y el Programa de Enrique
cimiento Instrumental (PEI), su diseño experimental y la valoración global de los 
resultados. Después de la incardinación de la metacomprensión en la metacognición 
y la presentación del Programa de Orientación Metacognitiva de la Comprensión 
Lectora (OMECOL) se ha expuesto el diseño de las investigaciones sobre estrategias 
metacomprensivas. Por último se ha hecho un avance del Programa de Orientación 
Metacognitiva de la Resolución de Problemas Matemáticos (OMERPROM). 

Esperamos que pronto los resultados sigan confirmando nuestras hipótesis y 
vayan alcanzando los objetivos propuestos. 
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La presente comunicación se enmarca dentro del proyecto «Diseño de un siste
ma de Evaluación del Profesorado para la Universidad de Valencia», que venimos 
desarrollando desde el curso 1986-87, bajo la dirección de los profesores Jornet y 
Suárez. La parte más llamativa del proyecto desarrollado por el equipo de Investiga
ción Evaluativa ha sido la confección y pase de los cuestionarios de opinión de 
estudiantes para la evaluación de la docencia (con sus distintas fases: elaboración de 
un cuestionario base inicial; pase masivo experimental; confección de cuestionarios 
diferenciados por centros; y ulteriores pases intensivos). Con la construcción de 
estos cuestionarios se han perseguido diferentes objetivos, destacando, entre otros, 
los de 1) proporcionar a la comunidad universitaria un instrumento que recoja con 
un buen nivel de fiabilidad y validez las opiniones de los estudiantes sobre la 
actividad docente de su profesorado; 2) ofrecer a cada centro, en general, y a los 
profesores, en particular, un elemento de reflexión que pueda ser útil para su mejora 
docente; y 3) ofrecer una información empírica a la Comisión de Evaluación de la 
Universidad de Valencia que pueda utilizar en un contexto más amplio. No hay que 
perder de vista que todas estas cuestiones deben tener como último fin contribuir en 
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la mejora docente de nuestro profesorado; por ello resultaba de sumo interés cono
cer las necesidades formativas del profesorado. A tal efecto, en el año 1987, se pasó 
al profesorado de la Universidad de Valencia un cuestionario para conocer sus 
opiniones sobre diferentes temas de la vida universitaria1• 

En este contexto, y partiendo de los datos proporcionados por el apartado V de la 
encuesta, relativo a formación, el objetivo de la comunicación es descubrir las 
relaciones existentes entre las áreas de formación sentidas como necesarias por el 
profesorado y el centro de enseñanza superior en el que adscriben su docencia. 
Entendemos que la formación específica de cada centro, las características de sus 
disciplinas, así como las estructuras y prácticas departamentales en lo que a forma
ción de su profesorado se refiere pueden diferir sustancialmente. Esperamos, por 
ello, encontrar diferencias significativas en cuanto a necesidades de formación por 
parte del profesorado en virtud del centro en el que desarrollen su labor profesional. 

Tales informaciones pensamos que pueden constituir la base para la construc
ción de un mapa estructurado de necesidades formativas que se ajuste a los verdade
ros requerimientos que demuestren los docentes. La necesidad no es algo teórico, 
sino que nace de las experiencias acumuladas por tres de los autores en su paso por 
el Servei de Formació Permanent de la Universitat de Valencia. En estos períodos se 
pudieron constatar los desajustes provocados, en parte, por la carencia de una 
información suficientemente fiable sobre estos temas. Ello obviaría las limitaciones 
en la participación en actividades de grupos muy definidos de renovación pedagógi
ca, junto al deficiente aprovechamiento de otros módulos formativos en sectores 
que, se sospecha, puedan tener una gran necesidad de los mismos. 

Hemos utilizado como método de análisis multivariante el Análisis de Corres
pondencias, el cual nos permite un estudio de las relaciones existentes dentro de dos 
conjuntos analizados (filas y columnas de una matriz de frecuencias) y entre los dos 
conjuntos estudiados. Ello se obtiene mediante una representación geométrica que 
ponga de manifiesto las relaciones existentes entre las frecuencias de la tabla de 
contingencia de la que partimos. En nuestro caso hemos partido de la tabla de 
frecuencias, expresada en porcentajes sobre el total del profesorado, obtenida del 
cruzamiento de las 14 áreas susceptibles de formación recogidas en el ítem 2 del 
apartado V de la encuesta con los 17 centros en los que se administró la encuesta 
(Tabla II), considerando que los profesores que en el ítem anterior habían señalado 
la necesidad de formación, podían seleccionar en este otro cuantos aspectos consi
deraran que debían recibir información sobre cómo mejorar. A partir de esta tabla se 
ha efectuado el análisis de correspondencias utilizando el programa «Ancorsim» 
elaborado por el profesor Cornejo del Departamento de Psicología Social de la 
Universidad de Barcelona, para ordenadores compatibles con PC (CoRNEJO, 1988). 

1 Este cuestionario, el A3, se configuraba a través de 8 bloques de cuestiones referidas a distintos 
aspectos de la vida académica: Datos personales; aspectos docentes; integración; formación; problemas 
relativos a la actividad universitaria; formación; investigación; opinión sobre sus alumnos; y valoración 
global para la evaluación del profesorado. Para una información más detallada sobre el cuestionario y los 
resultados ver la obra de JORNET, SUÁREZ, GONZÁLEZ y PÉREZ (1989). 
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Se ha contado con una muestra de 408 profesores de nuestra Universidad, represen
tando más del22% del total de profesores que estaban adscritos en ese momento. 

Atendiendo ya a los resultados, digamos que de los ejes que nos ofrece el 
análisis hemos seleccionado los cinco primeros, contribuyendo conjuntamente en 
un 80.76%% a la inercia total. Como es natural, juega un papel esencial el primero 
en la explicación de la traza real del análisis, pues supera el tercio de la misma 
(33.61 %). El resto de factores va perdiendo fuerza explicativa de forma progresiva, 
y hemos efectuado el corte entre el quinto y sexto eje al contemplar un salto 
cualitativo entre ambos en la explicación de la inercia total; alcanzándose con los 
cinco primeros una explicación considerable. La Tabla I recoge las coordenadas y 
contribuciones de las distintas modalidades en cada uno de estos cinco ejes. Efec
tuemos el análisis de cada uno de ellos. 

l. PERFECCIONAMIENTO CIENTÍFICO FRENTE A MEJORA EN LAS 
RELACIONES CON LOS ESTUDIANTES 

Este primer eje posee un valor propio de 0.03592, y contribuye en algo más de la 
tercera parte de la inercia total del análisis (33.61%). 

La parte negativa del factor queda caracterizada por necesidades formativas 
específicas del ámbito propio, y así los aspectos en los que se necesita una ayuda 
para mejorar son los e: formación en métodos de investigación (-28 de valor de la 
coordenada y 27% de explicación de la varianza del eje); a) conocimiento de la 
asignatura que imparte (-27 y 18%); y ya con mucha menor contribución a la 
explicación la i) integración con los compañeros del Dpto. (-21 y 4%). Los centros 
en los que el profesorado parece ser más sensible a estas necesidades formativas son 
los de Fisioterapia (--40, 23%); y Formación del Profesorado de Valencia (-33, 
13%) y Castellón (-29, 10%). Todos ellos son escuelas universitarias. 

Las áreas formativas que contribuyen de forma positiva a la inercia del eje son d) 
relación con los alumnos (41 y 16%); k) uso de las dos lenguas de la comunidad (28 
y 9%); e) forma de dar la clase (22 y 10%); f) forma de evaluar (21 y 7%); y g) 
papel en las tutorías (18 y 4%). Se trata de un perfil formativo dirigido especialmente 
a mejorar las relaciones con los estudiantes. Dicho perfil es sentido como prioritario 
en su perfeccionamiento para los profesores de Matemáticas (37 y 15%); Químicas 
(26 y 9%); Colegio Universitario de Castellón (22 y 14%) y, en un orden ya mucho 
menor, Medicina (12 y 3%). En todos estos centros parece existir entre su profeso
rado cierto afán específico por mejorar sus relaciones con los estudiantes. 

2. NECESIDAD DE PROGRAMACIÓN FRENTE A MEJORA DE LAS RE
LACIONES HUMANAS 

El segundo factor posee un valor propio de 0.02023, explicando casi una quinta 
parte de la traza real (18.92%). ' 

Dos aspectos formativos configuran de modo débil la parte negativa del eje, la h) 

589 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

forma de programar la asignatura (-11 y 3%) y b) conocimiento sobre asignaturas 
afines a la que imparte ( -10 y 6% ). Los centros que muestran este especial interés 
por mejorar en la programación adecuada de los contenidos, considerando lo que en 
otras asignaturas realizan sus compañeros para impedir repeticiones, lagunas, etc., 
son los de Geografía e Historia (-27 y 19%); Económicas (-24 y 19%); Farmacia(-
18 y 10%); y Fisioterapia (-13 y 5%). 

Por lo que respecta a la zona positiva del factor, el ámbito formativo que explica 
la mayor parte de la varianza es la i) integración con los compañeros del Dpto. (69 
y 72%). Ya de modo mucho menor el d) relación con los alumnos; k) uso de las dos 
lenguas de la comunidad; y n) conocimiento y uso de medios audiovisuales. Se trata 
aquí de un perfil que tendría que ver también con la mejora de las relaciones del 
profesor con los otros, pero en este caso los «otros» no se reduce a los estudiantes, 
sino que se extiende a los profesores-compañeros. Los más interesados en mejorar 
en este ámbito son los profesores de Formación del Profesorado de Castellón (24 y 
13%); Derecho (23 y 11 %); Colegio Universitario de Castellón (14 y 9%); y 
Medicina (13 y 6%). 

3. DOMINIO DE LENGUAS FRENTE A CAPACITACIÓN DIDÁCTICA 

Este tercer factor decrece considerablemente en su contribución a la inercia 
total, pues apenas supera la décima parte ( 11.71% ), con un valor propio que se 
mantiene en el orden de las centésimas (1=0.01252). 

Las áreas formativas que se agrupan en la parte negativa son k) uso de las dos 
lenguas de la comunidad (-18 y 10%); y 1) conocimiento y uso de idiomas extran
jeros (-17 y 25%, lo que le da un papel decisivo en la explicación de la varianza 
total del eje). Se trata, pues, de un perfil claramente de dominio de idiomas. Los 
centros con un profesorado especialmente sensibilizado a estas cuestiones y dis
puestos a mejorar son los de Filosofía y Ciencias de la Educación ( -27 y 31% ); 
Matemáticas (-19 y 11 %); y, en menor medida, Enfermería (-11 y 9%) y Econó
micas (-9 y 4%). 

El perfil formativo que se configura en la parte positiva es claramente centrado 
en temas didácticos. En concreto 4 son los ámbitos recogidos, el n) conocimiento y 
uso de medios audiovisuales (23 y 31 %); h) forma de programar la asignatura (18 y 
13%); f) forma de evaluar (14 y 9%); y j) capacidad de organización y gestión (14 
y 5% ). Especialmente preocupados por mejorar en estos aspectos se encuentran los 
profesores de Psicología, Farmacia, Medicina y Químicas. 

4. USO DE LENGUAJE AUTÓCTONO E INFORMÁTICO FRENTE A USO 
DOCENTE DE LAS TUTORÍAS 

El cuarto eje explica ligeramente algo menos de la traza real del análisis de 
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correspondencias (9.33%), pasando su valor propio a entrar en el ámbito de las 
milésimas (1=0.00997). 

También, como en el factor anterior, la parte negativa se caracteriza por la 
necesidad de mejorar en k) uso de las dos lenguas de la comunidad (-19 y 15%); 
pero en este caso combinándose con m: conocimiento y uso de ordenadores y sus 
programas ( -11 y 14% ). Podemos decir que se trata también de mejorar en el uso de 
lenguajes, pero en este caso se añade al propio de nuestra Comunidad el lenguaje 
informático, y se dejan de lado los idiomas extranjeros. Se encuentran preocupados 
por este perfeccionamiento los profesores de Formación del profesorado de Castellón 
y Valencia, de Geografía e Historia, y de Psicología. 

En la zona positiva tenemos los ámbitos de mejora d) relación con los alumnos 
(29 y 28%); a) conocimiento sobre la asignatura que imparte (16 y 23%); y g) papel 
en las tutorías (16 y 12%). El perfil formativo que podemos observar se centra en las 
relaciones con los alumnos y el dominio de la propia disciplina, dominio que en 
buena parte condiciona las relaciones con los alumnos, adquiriendo especial signifi
cado en ese caso las tutorías, las cuales adquieren un papel de refuerzo a la actividad 
docente desarrollada en las clases masivas. Los profesores que se decantan por este 
perfil formativo son los de Fisioterapia, Derecho, Medicina y Filología. 

5. COMPETENCIAS ORGANIZATIVAS Y DE PROGRAMACIÓN FRENTE 
A COMPETENCIAS RELACIONALES Y DE INSTRUMENTALIZACIÓN 
PARA LA INVESTIGACIÓN 

El quinto, y último, eje factorial que hemos seleccionado, contribuye a la inercia 
total con un 7 .19%, y junto con los otros cuatro anteriores llegan a explicar algo más 
de las cuatro quintas partes de la varianza total (80.76%). Presenta un valor propio 
de 0.00769 enteros. 

Por lo que respecta a la zona negativa del eje, podemos observar como los ámbitos 
en los que se muestra un interés por mejorar son en f) forma de evaluar ( -13 y 
13%); g) papel en las tutorías (-10 y 6%); d) relación con los alumnos (-10 y 4%); 
e) formación en métodos de investigación (-7 y 9%); y m) conocimiento y uso de 
ordenadores y programas (-5 y 3%). Se trata de cuestiones algo diversas entre sí y 
sin un claro nexo en común. Sin embargo, observemos que se trata, por un lado, de 
un grupo de tareas en las que se demanda una ayuda para mejorar en el trato con los 
estudiantes, y de forma especial en la forma de medir la relación que han mantenido 
con ellos tanto a nivel individual a través de la asistencia tutorial como a nivel más 
colectivo en las clases. Por otro lado, y en un orden ya menor de representación en 
el eje, se complementa con una necesidad formativa en instrumentos para la inves
tigación: métodos y herramientas informáticas. Los profesores más preocupados por 
todos estos temas son los adscritos a los centros de Biológicas, Farmacia, Forma
ción del Profesorado de Valencia, y Enfermería. 

El polo positivo del eje queda configurado por una serie de cuestiones muy 
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vinculadas a la necesidad de mejorar en competencias de tipo organizativo y de 
estructuración de toda la actividad universitaria y, de forma muy particular, la 
docente. Así los ámbitos que presentan unos valores significativos son j) capacidad 
de organización y gestión (23 y 25%); h) forma de programar la asignatura (12 y 
9%); y e) forma de dar la clase (11 y 13%). Los profesores que se caracterizarían 
por un perfil de perfeccionamiento en ese sentido son los de Psicología de forma 
muy especial (22 y 31% ); y, en un orden ya menor, los de Geografía e Historia; 
Derecho; Filología y Matemáticas. 

6. A MODO DE CONCLUSIÓN 

Debemos concluir señalando que son muy variados los núcleos formativos sobre 
los que se interesa nuestro profesorado universitario, pues se extraen múltiples ejes 
factoriales con unas contribuciones decrecientes a la inercia total, en un orden 
progresivo sin saltos demasiado importantes. Ello hace que no queden demasiado 
definidos y delimitados dichos núcleos. No obstante, debemos destacar los centra
dos en el perfeccionamiento de la actividad científica (escuelas universitarias prefe
rentemente); la mejora de las relaciones con los estudiantes de forma específica 
(facultades de ciencias); mejora de las relaciones humanas con los más directamente 
implicados en la enseñanza universitaria: otros profesores y estudiantes (centros de 
Castellón, Derecho y Medicina); mejora en la capacidad organizativa y gestora de la 
actividad universitaria (mayoría de las antiguas ramas de Filosofía y Letras, Mate
máticas y Derecho); mejora en el dominio de las lenguas (Filosofía, Matemáticas, 
Económicas y Enfermería); mejora en las tareas didácticas (Psicología, Farmacia, 
Medicina y Químicas); y mejora en el uso con fines docentes de: la actividad tutorial 
(Fisioterapia, Derecho, Medicina y Filología). 
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TABLA I: COORDENADAS Y CONTRIBUCIONES 

Pob. total: 7264 EJE V.PROPIO PCT PCT ACM 
Traza: 13 1 0.03592 33.61 33.61 
Traza real: 0.1069 2 0.02023 18.92 52.53 

3 0.01252 11.71 64.24 
CHI-2: 776.48 4 0.00997 9.33 73.57 

5 0.00769 7.19 80.76 
BETA: 3942 (SI Beta>3 Rechazo Ho a p < .05) 

ÁREAS SUSCEPTIBLES DE FORMACIÓN 

EJE! EJE2 EJE3 EJE4 EJES 

NVAR COR CA CTR COR CA CTR COR CA CTR COR CA CTR COR CA CTR 

14 5 
a) CA -27 18 61 -5 1 2 -2 o o 16 23 22 7 6 4 
b) CAA -{j 1 12 -10 6 30 -{j 4 11 -2 1 1 -3 1 3 
e) FC1 22 10 57 -5 1 3 3 o 1 -3 1 1 11 13 15 
d) RA1 41 16 48 18 6 9 -8 2 2 29 28 24 -10 4 3 
e) FMI -28 27 85 -2 o 1 -1 o o -1 o o -7 9 6 
t) Eva 21 7 36 -{j 1 3 14 9 16 3 1 1 -13 13 14 
g) Tut 18 4 28 -1 o o o o o 16 12 21 -10 6 9 
h) Pro 4 o 1 -11 3 14 18 13 36 -{j 2 4 12 9 16 
i) ICD -21 4 8 69 72 87 -5 o -3 o o 6 2 1 
j) Org 15 2 16 3 o 1 14 14 5 1 2 23 25 39 
k) ULC 28 9 36 12 3 7 -18 10 15 -19 15 17 -3 o o 
1) Cid 3 o 2 -5 1 5 -17 25 61 -1 o o 7 6 9 
m) Clf 2 o 2 -3 4 -1 o o -11 14 49 -5 3 9 
n) CMA -5 3 11 14 23 31 57 -{j 2 3 -4 2 2 

CENTROS UNIVERSITARIOS 

EJE 1 EJE2 EJEJ E JE4 EJES 

NVAR COR CA CTR COR CA CTR COR CA CTR COR CA CTR COR CA CTR 

17 5 
EGBV -33 13 66 10 2 6 -3 o o -9 4 5 -12 9 9 
EGBC -29 10 41 24 13 28 2 o o -22 23 25 -0 o o 
cuc 22 14 58 14 9 21 2 o o -2 o o -1 o o 
BIO 9 1 13 -1 o o o o o -5 1 5 -14 15 36 
MAT 37 15 61 -11 2 6 -19 11 16 3 o o 7 3 2 
QUI 26 9 68 1 o o 9 3 8 4 1 2 -2 o o 
FAR 1 o o -18 10 37 16 11 26 1 o o -12 11 16 
FCE -14 3 17 9 2 7 -27 31 60 3 o 1 6 2 3 
PSI -14 3 14 -4 o 1 21 18 33 -10 5 8 22 31 35 
EMP -9 1 8 -1 o o 6 2 8 1 o o -4 1 4 
DER -10 1 7 23 11 41 -5 1 2 13 8 14 9 5 7 
GeH 4 o 1 -27 19 57 -0 o o -15 13 19 12 10 11 
FIL 5 1 8 4 1 6 1 o o 9 5 22 9 7 23 
MEO 12 3 18 13 6 22 13 10 23 10 7 13 -2 o o 
ECO -7 1 5 -24 19 71 -9 4 10 2 o o -1 o o 
FIS -40 23 67 -13 5 7 2 o o 23 27 22 -2 o o 
ENF 8 2 10 -2 o o -11 9 18 -{j 4 6 -{j 4 6 

COR: Valor de coordenadas del elemento. C.A.: Contribución Absoluta del elemento en la inercia del eje. CTR: Contribución del eje en la 
clasificación del elemento (con!. relativa). 
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La Batería de Valoración Individual de Kaufman & Kaufman para Niños (K
ABC) es una medida de Inteligencia y Rendimiento dirigida a sujetos de edades 
comprendidas entre dos años y medio y, doce y medio, destinada a valorar la 
Inteligencia como «un estilo individual de resolver problemas y procesamiento de 
información» (KAUFMAN, A.S. & KAUFMAN, N.L., 1983) basada en una fuerte 
fundamentación teórica sobre investigaciones de especialización cerebral (BOGEN, 
1975; GAZZANIGA, 1975; KINSBOURNE, 1978) con LURIA (1966, 1970, 1973 
b) y sus seguidores (DAS, KIRBY, & JARMAN, 1975, 1979); así como por psicó
logos cognitivistas (NEISSER, 1967). 

Su estructura métrica se basa en cuatro subescalas (Procesamiento Secuencial, 
Procesamiento Simultáneo, Rendimiento y No Verbal), destinadas a la valoración 
de cinco áreas de funcionamiento intelectual. El trabajq que presentamos aquí hace 
referencia a los primeros resultados obtenidos en el ensayo piloto respecto a la 
subescala de Procesamiento Simultáneo por lo que nos centraremos en la descrip
ción de la misma. 

Siguiendo lo expuesto por NAGLIERI et al. (1981), la subescala de Procesa
miento Simultáneo involucra estímulos que generalmente tienen componentes es
paciales y que requieren procesamientos múltiples. Está relacionado con tareas que 
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precisan la organización del estímulo considerando las relaciones entre los diversos 
componentes, sin reparar en el contenido de la tarea. Los problemas aquí presentados 
son de naturaleza espacial, analógica u organizacional. La información dada debe 
ser integrada y sintetizada simultáneamente para dar la solución. Está claramente 
relacionado con varias funciones intelectuales de alto nivel puesto que se trata de 
una capacidad cuya función es integrar información procedente de diversas fuentes 
y obtener una visión general. 

Las subpruebas que la componen son: -Ventana Mágica, -Reconocimiento 
de Caras;- -Forma Cerrada, -Triángulos, -Matrices Análogas, -Memoria Espacial y 
-Series de Fotos. Estas subpruebas no se administran a todos los sujetos, sino que 
varían en cada nivel de edad. 

l. DESCRIPCIÓN DE LAS TAREAS DE PROCESAMIENTO SIMULTÁ
NEO 

Las tareas fundamentales que se demandan en cada una de estas subpruebas son 
las siguientes: 

VENTANA MÁGICA 

Se presentan, a través de una hendidura estrecha, una serie de objetos que deben 
ser reconocidos por el sujeto. «Involucra la integración compleja de información 
espacial» (JARMAN & NELSON 1980, p. 460; McDANIEL, 1972). La caracterís
tica a destacar en esta subprueba parece ser la de integrar el estímulo visual presen
tado de forma secuencial. El uso de hacer girar un disco es esencial en el 
Developmentallndicators for The Assessment of Learning-DIAL (MARDELL & 
GOLDENBERG, 1975) y en tareas experimentales de habilidad temporo-espacial 
tal como la Sequential Shapes de JARMAN (JARMAN & NELSON, 1980). 

RECONOCIMIENTO DE CARAS 

Se presenta una serie de caras fotografiadas que deben ser reconocidas posterior
mente en otra fotografía en la que aparecen un grupo de personas. Las característi
cas a destacar fundamentalmente son: *percepción de caras, *búsqueda de estrate
gias, *búsqueda visual y *reconocimiento de caras. Hay tareas experimentales 
semejantes que aparecen en la literatura de Desarrollo Mental Neuropsicológico 
como las de: *KAGAN & KLEIN (1973), *SERGENT & BINDRA (1981) y 
*LEEHEY & CAHN (1979). 

FORMA CERRADA 

Se debe completar mentalmente un dibujo presentado parcialmente a modo de 
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mancha de tinta. Esta subprueba valora las destrezas de inferencia perceptual y la 
traslación de un estímulo abstracto a un objeto concreto. Es un descendiente directo 
de varios Tests originados por STREET (1931) «Gestalt Completion» (las puntua
ciones obtenidas en este test sirvieron como criterio de selección de los ítems de 
FORMA CERRADA) y totalmente análogo al subtest de Inference Perceptual de 
KAGAN & KLEIN (1973). Otros Tests similares han sido descritos por 
*THURSTONE (1944), *MOONEY & FERGUSON (1951) y, *EKSTROM, 
FRENCH, HARMAN & DERMEN (1976). 

TRIÁNGULOS 

Debe componerse una serie de modelos utilizando un número determinado de 
triángulos. La tarea exigida en esta subprueba mide el procesamiento mental a 
través del canal viso-motor, siendo su característica fundamental la formación de 
conceptos no verbales. Es una adaptación del Block-Design de KOHS (1927), 
herramienta de valoración incluida por GOLDSTEIN (1948) en sus Tests para 
cerebros dañados, y adaptado por WECHSLER (1939) para usar en su Escala de 
Wechsler-Bellevue y todas sus Escalas subsiguientes de Inteligencia. 

MATRICES ANÁLOGAS 

Se debe completar una matriz con la figura que seguiría lógicamente a la serie 
presentada. Requiere la manipulación de materiales concretos permitiendo la obser
vación de la coordinación motora fina del niño y las estrategias de solución de 
problemas. Algunos tests basados en el pensamiento analógico son: *Test de 
Progressive Matrices de RAYEN (1956, 1960-del que la K-ABC se considera una 
adaptación), *Cattell (CATTELL, 1968; HORN, 1970), *Fluidez de Inteligencia de 
HORN (1970) y Levelll de JENSEN (1973), *Las matrices usadas por FEUERSTEIN 
(1979, 1980) y *Niveles de teoría del Proceso de Información de STERNBERG 
(1977, 1979). 

MEMORIA ESPACIAL 

Se debe localizar, señalando sobre una rejilla, la serie de objetos presentados 
anteriormente. La finalidad es medir la capacidad de localización espacial. Hay dos 
Tests que mantienen semejanza a éste: *El Visual Short-Term Memory Test usado 
por DAS, KIRBY & JARMAN (1975, 1979) y, *el Test de Localizatión -conteni
do en la Cognitive Laterality Battery de GORDON (1983)- usado por GORDON, 
FROOMAN & LA VIEC (1982). 

SERIES DE FOTOS 

Debe ordenarse, de forma temporalmente lógica, una serie de fotografías en las 
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que aparecen imágenes del mismo acontecimiento en distintos momentos tempora
les. Las características fundamentales son la medición de la: *seriación, *relaciones 
temporales, *conceptos de tiempo, *planificación, *anticipación de consecuencias y 
*sentido de la relación causa-efecto. Esta subprueba es una adaptación de: *las 
tareas Experimentales de Serie u Orden de PIAGET (1965) y *del subtest Picture 
Arrangement de WECHSLER (1974). 

2. METODOLOGÍA 

La metodología utilizada para el desarrollo del ensayo piloto es diversa, 
combinandose estrategias de carácter observacional y experimental junto a un acer
camiento psicométrico clásico. En esta comunicación, considerando las limitacio
nes de espacio, nos referiremos de forma más sistemática a los resultados 
psicométricos obtenidos en relación a: (a) Análisis de Ítems -Parámetros de difi
cultad y discriminación-, (b) Análisis de niveles promedio por subprueba y, (e) 
Análisis de fiabilidad como equivalencia. Asimismo realizaremos una breve síntesis 
comparativa respecto de los datos informados por los autores en la presentación 
original de la Escala. En este trabajo reseñamos los resultados obtenidos en tres 
grupos de edad: 4 años (N=37), 9 años (N=66) y 12 años (N=30). 

3. RESULTADOS 

En esta subescala, se aprecia en términos generales, una buena graduación de los 
ítems por dificultad, a través de los tres niveles de edad considerados. Los resulta
dos obtenidos a partir del Análisis de ítems se pueden sintetizar en los siguientes 
puntos: (a) respecto a la subprueba de la Ventana Mágica se puede considerar que 
resulta bastante fácil para el nivel de edad que aquí se reseña ( 4 años; téngase en 
cuenta que es el límite superior de aplicación por edad), lo cual conlleva un bajo 
poder de discriminación así como niveles bajos de homogeneidad, (b) en la subprueba 
de Reconocimiento de Caras se obtiene una mejor graduación de la dificultad y un 
aumento del poder de discriminación de los ítems, observándose asimismo mejores 
niveles de homogeneidad, (e) la subprueba de Forma Cerrada, que se extiende a lo 
largo de los tres niveles de edad, presenta una buena escalación a través de los 
mismos respecto a la dificultad, manteniendo también buenos niveles de discrimina
ción y homogeneidad en todos ellos; así, observese el aumento en los coeficientes 
de homogeneidad a través de los tres niveles de edad, (d) este mismo efecto se 
observa respecto a la subprueba de Triángulos, si bien hay que matizar su menor 
nivel de homogeneidad en el grupo de 4 años, (e) las restantes subpruebas (Matrices 
Análogas, Memoria Espacial y Series de Fotos), aplicadas únicamente en los nive
les de 9 y 12 años, también presentan una buena escalación entre ambos así como 
buenos niveles respecto a su poder de discriminación y a su homogeneidad. 

Los niveles promedios obtenidos, ver Tabla 2, en todas las subpruebas son 
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TABLA l. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE ÍTEMS REALIZADO SOBRE 
LAS SUBPRUEBAS DE PROCESAMIENTO SIMULTÁNEO PARA LOS 

TRES NIVELES DE EDAD 

SUBPRUEBAS 

Ventana Reconoci. Forma Trián· Matri. Memori. Seri 
AÑOS Mágica de Caras Cerra. gulo Análo. Espacial Fotos 

>0.85 :<::;1 47% 27% 10% 11% 
A) ÍNDICE DE >0.65 :<::;0.85 27% 33% 15% 22% 
DIFICULTAD >0.35 :<::;0.65 20% 20% 15% 67% 

>0.15 :<::;0.35 7% 13% 35% 0% 
>0 :<::;0.1 50% 7% 25% 0% 

0.24 0.25 13% 13% 15% 56% 
4 B) PODER DE 0.16 0.24 13% 60% 45% 22% 

DISCRIMINACIÓN o 0.16 73% 27% 40% 22% 

0.75 10% 0% 0% 0% 
C) COEFICIENTE 0.50 0.7 57% 0% 0% 0% 
HOMOGENEIDAD 0.25 0.50 7% 33% 15% 0% 

o 0.25 87% 67% 85% 100% 

>0.85 :<::;1 4% 61% 45% 62% 53% 
A) ÍNDICE DE >0.65 :<::;0.85 20% 22% 25% 5% 12% 
DIFICULTAD >0.35 :<::;0.65 12% 6% 25% 14% 24% 

>0.15 :<::;0.35 16% 11% 5% 19% 12% 
>0 :<::;0.15 12% 0% 0% 0% 0% 

0.24 0.25 8% 6% 15% 5% 18% 
9 B) PODER DE 0.16 0.24 28% 28% 40% 33% 18% 

DISCRIMINACIÓN o 0.16 64% 67% 45% 62% 65% 

0.75 10% 0% 0% 0% 0% 0% 
C) COEFICIENTE 0.50 0.75 0% 28% 35% 14% 24% 
HOMOGENEIDAD 0.25 0.50 60% 39% 40% 57% 41% 

o 0.25 40% 33% 25% 29% 35% 

>0.85 :<::;1 64% 78% 60% 62% 59% 
A) ÍNDICE DE >0.65 :<::;0.85 4% 17% 40% 10% 18% 
DIFICULTAD >0.35 :<::;0.65 12% 6% 0% 29% 18% 

>0.15 :<::;0.35 16% 0% 0% 0% 6% 
>0 :<::;0.15 4% 0% 0% 0% 0% 

0.24 0.25 8% 6% 0% 29% 12% 
12 B) PODER DE 0.16 0.24 16% 17% 25% 5% 24% 

DISCRIMINACIÓN o 0.16 76% 78% 75% 67% 65% 

0.75 1 0% 6% 5% 0% 0% 
C) COEFICIENTE 0.50 0.75 12% 22% 40% 29% 24% 
HOMOGENEIDAD 0.25 0.50 40% 0% 20% 19% 24% 

o 0.25 48% 72% 35% 52% 53% 
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TABLA 2. MEDIAS Y DESVIACIONES DE LAS SUBPRUEBAS DE PROCE
SAMIENTO SIMULTÁNEO EN LOS TRES NIVELES DE EDAD 

SUB PRUEBAS EDAD 

PROCESAMIENTO SIMULTÁNEO 4 4* 9 9*12 12* 

Media 909 10.4 
l. Ventana Mágica DesvoTípica 208 3.8 

Media 802 809 
20 Reconocimiento de Caras Desv.Típica 3.1 200 

Media 8.4 7.3 17.7 16.3 1902 19.1 
4 o Fonna Cerrada DesvoTípica 307 2.4 3.0 206 2.4 2.3 

Media 3.3 500 13.4 1500 14.5 1700 
60 Triángulos DesvoTípica 3.0 3.0 207 200 206 1.3 

Media 1207 1500 1500 17.3 
8. Matrices Análogas DesvoTípica 402 3.4 400 3.0 

Media 14.4 1500 1604 17.0 
9. Memoria Espacial DesvoTípica 3.2 2.4 208 2.4 

Media 11.8 13.0 1208 1400 
10 o Series de Fotos DesvoTípica 208 200 208 200 

similares a los que se presentan en la muestra de adaptación original, registrandose 
algunas diferencias puntuales. Así, en términos generales las diferencias observadas 
pueden estar ligadas no sólo a los tamaños de los grupos que comparamos (el 
número de sujetos en cada nivel de edad en la adptación original es de 200, mientras 
que en este estudio oscila entre 30-12 años- y 66-9 años-), sino más bien a 
las características de la aplicación que, en el ensayo piloto siempre suelen ser más 
excepcionales en el cuidado del pase -al tener un carácter experimental y/o clíni
co- que en una aplicación para extraer el grupo normativo. De este modo, prácti
camente en todas las subpruebas se observan niveles ligeramente superiores en el 
grupo del ensayo piloto, a excepción de la subprueba de Forma Cerrada donde se 
invierte esta tendencia. En general, la primera interpretación que podría realizarse a 
partir de estos resultados es que algunas subpruebas pueden presentar un efecto de 
«techo» en los niveles superiores de edad que, de ser así, presentarían menor 
capacidad para discriminar entre sujetos medio y altos, no tánto con sujetos pro
blemáticos. En cualquier caso, obviamente, deberemos esperar a la adaptación 
definitiva para poder contrastar los resultados de forma adecuada. 

Según informan los autores de la Escala, el cálculo de la fiabilidad lo realizan 
por el método de Spearman-Brown tras una transformación de los ítems según un 
procedimiento basado en el modelo de RASCH-WRIGHT. Obviamente, el número 
de sujetos con los que trabajamos para el ensayo piloto no permite una transforma
ción de estas características. De esta manera, la estimación de la fiabilidad en este 
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caso la hemos realizado por el procedimiento clásico de Spearman-Brown, por lo 
que los resultados no son directamente comparables. Únicamente deben enterderse, 
pues, como una aproximación orientativa acerca del funcionamiento de esta primera 
aplicación. Los resultados obtenidos aparecen resumidos en la siguiente Tabla. 

TABLA 3. COEFICIENTES DE FIABILIDAD EN LAS SUBPRUEBAS DE 
PROCESAMIENTO SIMULTÁNEO 

SUBPRUEBAS DE PROCESAMIENTO SIMULTÁNEO 

Ventana Reconoci. Forma Trián- Matrices Memoria Series 
EDAD N Mágica de Caras Cerrada gulos Análogas Espacial de Fotos 

COEFICIENTES DE FIABILIDAD 

4 200 .74 .74 .73 .89 
4* 37 .57 .73 .35 .59 
9 200 .72 .83 .87 .82 .84 
9* 66 .68 .71 .83 .71 .64 

12 100 .67 .79 .88 .79 .86 
12* 30 .83 .55 .87 .67 .98 

En términos generales, no se aprecian excesivas discrepancias en las subpruebas 
de Reconocimiento de Caras, Matrices Análogas y Memoria Espacial. En las restan
tes las diferencias parecen estar relacionadas con los niveles de dificultad observa
dos. De esta manera, la subprueba de Ventana Mágica que resulta bastante fácil en 
el ensayo piloto presenta un nivel también bajo de fiabilidad; un caso similar se 
observa para la subprueba de Forma Cerrada que en el grupo de 4 años resulta 
bastante difícil y mejora, en los otros dos niveles de edad paralelamente al aumento 
de la homogeneidad. En el caso de la subprueba de Triángulos parece apuntarse un 
efecto de «techo» para los grupos de edad considerados y, por último Series de 
Fotos presenta un comportamiento extremo, quiza relacionado con el nivel de 
variabilidad. 

Por último, no es reseñable ningún desajuste respecto a los ítems particulares que 
aconsejen su revisión, estando asimismo bien integradas instrucciones y material de 
aplicación. 

4. CONCLUSIONES 

En síntesis, en esta primera aproximación se observa un funcionamiento de esta 
subescala que apoya la traducción/adaptación realizada del material original, acon
sejándose pues la adaptación a nuestro contexto socio-cultural de acuerdo con la 
propuesta presentada. Únicamente, en aquellas subpruebas que parecen presentar 
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efectos indeseados de falta de discriminación en niveles extremos de edad, sería 
conveniente proceder de forma paralela a estudios experimentales que coadyuven a 
una mejor graduación de la tarea. 
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VALORACIÓN DE LA LICENCIATURA DE 
MATEMÁTICAS Y EJERCICIO PROFESIONAL 

por 
J. M. Jornet, J. M. Suárez, l. Alfaro, J. González-Such, 

P. Villanueva, A. Pérez-Boullosa 
Depto. M.I.D.E. Facultat de Filosofia i CC. de l'Educació 

Universitat de Valencia 

l. INTRODUCCIÓN 

El presente trabajo se enmarca dentro de un proyecto más amplio de investiga
ción evaluativa acerca de variables estructurales y funcionales intervinientes en la 
Facultad de Ciencias Matemáticas de la Universitat de Valencia y pretende abordar 
el análisis de esta Licenciatura como elemento integrable en un proceso de Orienta
ción Universitaria (BOYS et al, 1988; RODRÍGUEZ ESPINAR, 1989 y DÍAZ 
ALLUE, M.T, 1989), en el que se contemplan: evaluación del plan de estudios, su 
proyección y/o adaptación al mercado laboral, la opinión de estudiantes y licenciados 
a este respecto, su satisfacción con estos estudios, ofertas laborales públicas y 
privadas, etc. Este proyecto ha sido encargado por el equipo de gobierno de esta 
Facultad al Departamento M.I.D.E. de la Universitat de Valencia, lo cual es un claro 
indicador de la profunda preocupación por parte del claustro de esta Facultad por 
iniciar un proceso de adecuación de su plan de estudios a las necesidades de 
mercado, de búsqueda de nuevas vías de proyección social de la misma, así como 
un mejor conocimiento de estos estudios por parte de los candidatos provenientes 
del C.O.U. 

2. OBJETIVOS 

Los resultados que aquí se presentan intentan aportar una visión general acerca 
de la valoración que realizan los estudiantes actuales de la Facultad de Matemáticas 
de su carrera, así como de las opiniones que ofrece una muestra de licenciados en 
las cinco últimas promociones. 
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3. METODOLOGÍA 

En esta comunicación presentamos los resultados combinados de dos aproxima
ciones de carácter observacional, de encuesta. Se estudian los datos obtenidos sobre 
una muestra de 264 sujetos (que supone un 39.46% de los alumnos matriculados) 
que cursan actualmente la carrera de matemáticas de esta Universitat, junto con los 
datos procedentes del seguimiento realizado sobre los sujetos licenciados en las 
últimas cinco promociones de esta misma facultad. El procedimiento de análisis 
utilizado necesariamente ha sido doble y pasamos a describirlo a continuación: 

Respecto al análisis de encuesta de sujetos que cursan actualmente la carrera de 
matemáticas se han extraído los siguientes análisis: 

A) Tabulación de la encuesta por ítems y 
B) Análisis discriminante tomando como criterio de clasificación la valoración 

general que realizan de la carrera. 
Por otra parte, en relación a los datos procedentes del seguimiento, se ha efectuado 

una encuesta telefónica (y en algún caso personal) a los licenciados de los últimos 
cinco años acerca de su satisfacción y valoración de la carrera elegida, su actual 
trabajo, las orientaciones profesionales que recibieron en su licenciatura, las opciones 
profesionales que han tenido, las asignaturas que les han sido más y menos útiles 
posteriormente, la especialización que hubiesen necesitado en su carrera, etc. Para 
los efectos de esta comunicación se presentan los datos relacionados con la valoración 
de la carrera y sus opciones profesionales. La muestra obtenida representa un 
19.95% de los licenciados de las cinco últimas promociones. 

4. RESULTADOS 

Con el fin de facilitar al lector el seguimiento de los resultados obtenidos, esta 
presentación se realiza de forma diferenciada para las opiniones recogidas entre los 
estudiantes que cursan actualmente la carrera, y para los ya Licenciados. Pasamos 
pues a comentar brevemente los resultados obtenidos. 

4.1. Muestra de estudiantes 

La muestra de sujetos con que trabajamos (N=264) está distribuida del siguiente 
modo por cursos: 1º (20.10%), 2º (26.50%), 3º (21.60%), 4º (19.70%) y 5º (12.10%), 
pudiéndose considerar representativa de la población total (alfa=0.05). 

La valoración global que realizan los estudiantes acerca de la carrera está descrita 
de manera más pormenorizada en otro trabajo (JORNET y SUÁREZ -Coords-, 
1990) por lo que intentaremos aportar una síntesis representativa de la misma. Así, 
en primer lugar, respecto a la dificultad de la carrera, las opiniones de los estudiantes 
se distribuyen como sigue: Muy difícil (24.10%), Difícil (39.80%), Dificultad me-
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dia (16.10%), Fácil (10.70%) y Muy Fácil (9.40%) con una media de 3.59 y una 
desviación de 1.22, es decir, la tendencia general es a valorarla como difícil; lo cual 
es concurrente con la información que éstos aportan respecto a las horas de estudio 
semanal que, como promedio deben dedicar y que se situan entre 22 y 25 horas 
(asumiendo un intervalo de confianza entorno a la media del95%). 

Por otra parte, respecto a la valoración global que realizan del actual Plan de 
Estudios -ver tabla 1-, se puede observar que si bien opinan que la carrera les 
aporta una buena formación teórica (Media=3.8), hay también una tendencia bastante 
acusada a estimar que hay demasiadas asignaturas debiéndose suprimir algunas 
(Media=3.6) así como incluir otras nuevas (Media=3.4). 

TABLA l. VALORACIÓN GLOBAL REALIZADA SOBRE EL ACTUAL PLAN 
DE ESTUDIOS 

Media d. t. M. Des. Desac. Indif. Acuerdo M.Ac. 
(l) (2) (3) (4) (5) 

l. Está actualizado 2,6 1,04 15,3 32,5 29,3 20,9 2,0 
2. Se adapta necesid. mercado 2,5 1,09 18,2 37,7 26,3 15,0 2,8 
3. Especialización aceptable ... 3,0 1,01 6,6 26,0 29,3 34,3 3,7 
4. Buena formación teórica ... 3,8 0,97 2,8 8,1 19,9 48,0 21,1 
5. Facilita espc. en campos .. 3,1 1,05 6,8 20,5 35,9 28,2 8,5 
6. Hay asign. aplicad. a especial. 2,7 1,14 17,6 24,7 30,1 23,0 4,6 
7. Demasiadas asign. Suprimir .. 3,6 1,31 9,6 12,9 18,5 27,3 31,7 
8. Incluir nuevas asignaturas ... 3,4 1,31 10,9 15,8 17,0 32,0 24,3 

En términos generales, se estima conveniente una renovación del Plan de Estu
dios adaptándolo en mayor grado a los requerimientos del mercado de trabajo. En 
este sentido, aunque no es objeto de esta comunicación hay que señalar que resulta 
curioso el hecho de que aunque la mayoría de sujetos tienen como expectativa 
laboral la docencia, no existen en el Plan actual asignaturas de carácter pedagógico, 
lo cual es reclamado por gran parte de los estudiantes. 

Con todo, ante la pregunta «¿Si tuvieses que empezar otra vez una carrera, elegí 
de nuevo ésta?», la respuesta de los estudiantes es ampliamente favorable: SI 
(76.90%) NO (23.10%). Ahora bien, ¿Se podría identificar un patrón diferencial de 
opinión entre ambos grupos, los que volverían a elegir esta opción y los que no lo 
harían? A esta pregunta hemos intentado responder a partir de los resultados obte
nidos en el Análisis Discriminante paso a paso realizado tomando como variable de 
clasificación el hecho de volver a elegir la misma opción de estudios superiores (SI
NO), aplicada sobre la valoración general que realizan de la carrera (grado de 
dificultad de la misma y opiniones sobre plan de estudios). · 
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Las funciones de clasificación obtenidas permiten una clasificación correcta del 
75.40%, que es ampliamente satisfactoria. En ellas se incluyen las siguientes varia
bles: Actualización del Plan de Estudios, Dificultad de la Carrera, Formación Teó
rica que aporta y Opinión acerca de la inclusión de nuevas asignaturas. Los resultados 
promedio observados en cada una de estas cuestiones en los dos grupos se recogen 
en la tabla 2. 

TABLA 2. RESUMEN DE DESCRIPTIVOS DE LAS VARIABLES INCLUIDAS 
EN LAS FUNCIONES DE CLASIFICACIÓN PARA LOS GRUPOS DE SUJE
TOS QUE VOLVERÍAN A REALIZAR LA CARRERA DE MATEMÁTICAS 

(SÍ) Y LOS QUE NO LO HARÍAN (NO) 

SÍ NO 

Media Desv.Típ. C. V Media Desv.Típ. C. V 

Actualización Plan de Estudios 2.76 1.01 36.59 2.19 0.99 45.21 
Dificultad de la Carrera 3.52 1.21 34.38 4.11 1.11 27.01 
Formación Teórica 3.81 0.91 23.88 3.55 1.08 30.42 
Inclusión de Asignaturas Nuevas 3.39 1.31 38.64 3.81 1.26 33.07 

El orden de las variables presentadas en la tabla 2 corresponde a su entrada en las 
funciones discriminantes. De esta forma, la que presenta mayor F es la relativa a la 
actualización del Plan de Estudios, en la que si bien en ambos grupos la tendencia 
de opinión es negativa, ésta es más acusada en el grupo de sujetos que no volverían 
a escoger estos estudios. Respecto a la dificultad de la carrera es lógico que sean los 
sujetos que no volverían a realizarla, aquellos que la encuentran de mayor dificul
tad. Asimismo, son los que volverían a realizarla los que valoran más positivamente 
la formación teórica que aporta y, por último, son también éstos los que incluirían 
nuevas asignaturas. Este patrón de valoraciones, es concurrente con las expectativas 
profesionales que se dan entre los estudiantes. 

De esta forma, el estudiante de la Facultad de Matemáticas de la Universitat de 
Valencia señala como preferencia profesional -ver Tabla 3- la salida docente 

TABLA 3. RESUMEN DE PREFERENCIAS PROFESIONALES DE LOS ESTU
DIANTES DE LA FACULTAD DE MATEMÁTICAS DE LA UNIVERSITAT 

DE VALENCIA 

Docencia no Universitaria 
Docencia Universitaria e Investigación 
Astronomía 
Estadística/Centro de Cálculo 
Empresa Privada 
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(85.20%), bien sea a nivel no universitario (51.40%) como universitario combinado 
con tareas investigadoras (33.80% ). 

Las restantes opciones -no docentes- suponen menos del 15% del total y se 
distribuyen del siguiente modo: 9.70% como Asesores en empresas privadas (Ban
cos, Institutos de Opinión, Mercado, etc.), 4.80% como Estadísticos que desean 
desarrollar su labor en Centros de Cálculo -oficiales o de la Administración- y, 
por último, tan sólo un 1.40% que desearían trabajar como Astrónomos. 

4.2. Muestra de licenciados 

La muestra obtenida a partir del seguimiento de Licenciados es de 86, es decir, 
un 19.95% sobre el total de los sujetos Licenciados en las cinco últimas promociones; 
lo cual supone una muestra representativa de la ploblación (alfa=0.05). 

De los 86 sujetos encuestados, 80, es decir un 93.02% informan tener trabajo 
actualmente. Y, entre ellos -ver tabla 4- se observa que la gran mayoría (90%) 
trabajan en puestos docentes bien en enseñanzas no Universitarias (75%) o Univer
sitarias (15% ). Los restantes desarrollan su trabajo en áreas relacionadas con la 
informatica (7 .5%) o como Estadísticos/Consultores en empresas privadas (2.5% ), 
manteniendose con ligeras diferencias esta distribución por sexos, en donde se 
observa un mayor predominio de mujeres en enseñanzas no Universitarias frente a 
la mayor presencia de hombres en enseñanzas Universitarias. Estos resultados son 
coincidentes en gran medida por los aportados por GARCÍA CORTÁZAR (1987) 
respecto a los Licenciados en Matemáticas: 71.40% (Enseñanza), 14.60% (Admi
nistración Pública), 5.80% (Industria Privada), 8.40% (Industria Privada de Servi
cio) y 2.80% otros. La mayor presencia de empleo en nuestra muestra, en la 
Enseñanza, puede ser debida al corte de años de profesión que se ha formado aquí. 
De este modo, parece haber una tendencia contrastada ya en estudios realizados en 
otros paises a que la Enseñanza sea un primer paso profesional para estos Licenciados 
(SMITHERS y HILL, 1989), entre los que los cambios de ocupación -hacia 
sectores de Empresa Privada y Servicios- se llega tras un cierto número de años de 

TABLA 4. RESUMEN DE OCUPACIONES PROFESIONALES DE LOS 
LICENCIADOS DE LA FACULTAD DE MATEMÁTICAS DE LA 

UNIVERSITAT DE VALENCIA 

Enseñanza (EE.MM. y ens. en general) 
Enseñanza Superior y Becarios 
Informática, analista sistemas, etc. 
Empresas, estadística, inv. opertativa. 

MUJERES 

79,55% 
11,36% 
6,82% 
2,27% 

HOMBRES 

69,44% 
19,44% 
8,33% 
2,78% 

%TOTAL 

75,00% 
15,00% 
7,50% 
2,50% 
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ejercicio profesional. En cualquier caso este extremo no podemos, con los datos 
actuales, valorarlo, debiendo esperar pues a su comprobación a ampliar la muestra 
de segmento aumentando el número de promociones a considerar. 

Según el nivel de ingresos que declaran, el 78.75% se situa entre 100.000 y 
150.000 pesetas, que corresponde prácticamente con los ingresos medios de los 
trabajadores de Enseñanzas no Universitarias. 

Por otra parte, respecto al tiempo que tardaron en encontrar su primer empleo, el 
rango oscila entre O y 24 meses, siendo la media de 5.77 meses, con una desviación 
de 5.09. El estudiante de Matemáticas tiene pues pocos problemas en encontrar 
trabajo, destacando de forma global que los Licenciados en las tres últimas pro
mociones encontraron trabajo antes que los pertenecientes a las dos anteriores 
(diferencias significativas alfa= 0.01); es más, con fecha 30 de mayo de 1990 habían 
sólo 6 Licenciados inscritos en la Bolsa de Trabajo del INEM de Valencia y 
Província. Asimismo, hay que señalar que, generalmente, el primer empleo se ha 
mantenido hasta la actualidad, dado que el 77.78% de los sujetos indican no haber 
realizado ningún cambio. La movilidad profesional es baja y, en caso de producirse, 
presenta también una frecuencia baja de cambios. Así, el rango de cambios de 
empleo entre estos Licenciados oscila entre 1 y 7, distribuyendose de la siguiente 
manera: 1 cambio de empleo (8.64%), 2 (8.64%), 3 (2.47%), 4 (1.23%) y 7 (1.23%). 
En cualquier caso, la mayoría de cambios registrados se han realizado por propia 
voluntad (77.78%). Adicionalmente, debe tenerse en cuenta que la mayoría de 
respondientes no desean cambiar su profesión actual (68.35% ). Entre el 30.38% de 
sujetos que sí desearían hacerlo (el1.27% no contesta) se señalan como motivos los 
siguientes: Escasez de posibilidades de promoción (45.83%), motivos personales/ 
familiares (33.33%) y, por falta de preparación profesional (4.17%); un 16.67% de 
ellos no clasifica los motivos de su deseo de cambio. 

Respecto a su nivel de satisfacción profesional, el 53.75% de los encuestados 
señalan estar muy satisfechos, el 38.75% satisfechos, mientras que tan sólo el 
7.50% informan estar poco satisfechos. En este sentido hay que señalar que existen 
diferencias significativas entre hombres y mujeres (alfa=0.05), mostrando una ma
yor nivel de satisfacción profesional los primeros. 

Ahora bien, ¿en qué medida les sirvió la carrera para desarrollar las tareas que 
realiza en su trabajo? La mayoría de los sujetos indican que ésta les proporcionó una 
base general (55%), mientras que tan sólo un 16.25% opina que la carrera le ha 
aportado una formación específica para el desarrollo de su trabajo. Las restantes 
opiniones son: a) El título únicamente ha sido un requisito (22.50% ), b) La especia-. 
lización ha tenido que realizarla en el medio de trabajo (2.50%) y, finalmente, el 
3.75% no contesta. 

Por último, ante la pregunta ¿volvería a elegir la misma carrera? la gran mayoría 
de los sujetos encuestados (71.25%) señalan que sí lo harían, mientras que tan sólo 
el13.75% no la volvería a elegir; el15% no está seguro de su posición al respecto. 
Como puede observarse, estos resultados son en gran medida concurrentes con los 
obtenidos en la muestra de estudiantes. 

608 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

5. CONCLUSIONES 

Teniendo en cuenta la variable de clasificación utilizada -hecho de volver a 
elegir la misma opción de estudios superiores- la inmensa mayoría de los sujetos, 
tanto entre los estudiantes actuales como entre los ya licenciados, volverían a 
realizar la misma elección. Muy pocos sujetos optarían por otros estudios. 

Entre los Licenciados, la mayoría se han decantado por una salida profesional en 
el ámbito docente y se sienten satisfechos con su actual trabajo. Esto se reafirma con 
el hecho de que la mayoría no cambiaría su profesión actual. Por otra parte, hay que 
destacar que la licenciatura facilita una rápida colocación, en un plazo no superior a 
los 6 meses por termino medio. Es más, actualmente sólo se encuentran en Valencia 
y Provincia, 6 Licenciados en Matemáticas inscritos en las Oficinas de Demanda de 
Empleo. 
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DIFERENCIALES EN EL APARTADO DE 
COMPLETAR FRASES DE LA SUBPRUEBA DE 
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OBJETIVOS 

por 
J. M. Suárez, J. M. Jornet, 

R. Mari, N. Orellana y L. Salavert 
Departamento M.I.D.E. 
Universitad de Valencia 

Esta comunicación tiene por objeto el proceder a una profundización en el 
estudio de la Batería de Pruebas de Lenguaje para el Final del Ciclo Inicial (BPL
FCI) (BARTOLOMÉ y otros, 1985). Los trabajos de algunas facetas de este estudio 
se han comunicado previamente, los restantes se encuentran en la dirección de los 
autores a disposición de quien tenga interés en los mismos. Entre las tareas que 
componen la batería, en este caso, nos centraremos en la subprueba de Vocabulario 
Escrito, más en concreto en la tarea de completar frases que se incluye en la misma 
y que ocupa el segundo lugar entre sus cuatro partes. 

El primer objetivo de este trabajo es el de extraer y valorar las evidencias que se 
puedan encontrar y que permitan el establecimiento de unos criterios de mejora, si 
cabe, de las cualidades métricas de esta tarea. A tal efecto, se pretende una 
profundización en todos los materiales métricos que componen la tarea, especialmente 
el rol y características de los distractores empleados. 

La separación de la subprueba en las cuatro tareas componentes ya se ha justificado 
en trabajos previos (JORNET y otros, 1988) y pensamos que debe mantenerse dado 
el carácter del estudio que aquí se aborda. Así, la estructura factorial que subyace al 
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conjunto de la prueba parece responder en parte a la dificultad de los elementos y en 
parte a las características de las cuatro tareas implicadas en la misma. 

El segundo objetivo se corresponde con la detección de posibles sesgos existentes 
en algún elemento, o parte del mismo, respecto a alguna de las variables que han 
demostrado su impacto en el estudio diferencial de la prueba (JORNET y otros, 
1988). 

Por lo que respecta a la influencia de variables diferenciales en la tarea se han 
encontrado (JORNET y otros, 1988) diversas asociaciones significativas: Nivel 
Sociocultural (p~0.01), Tipo de Centro (p~0.01), Edad (~0.01) y Localidad (P~0.01). 
A partir del Análisis Canónico esta prueba aparece vinculada a las variables diferen
ciales Nivel Sociocultural, Tipo de Centro en la segunda dimensión de la estructura. 
Por ello, se ha decidido presentar aquí los resultados relativos a la posible influencia 
sobre los elementos y sus componentes de la variable Nivel Sociocultural de los 
sujetos. 

A partir del desarrollo de estos dos objetivos se pretende extraer informaciones 
suficientemente sólidas que permitan efectuar propuestas de reorganización del 
material, de modificación y /o sustitución de partes específicas del mismo. Cuando 
esto no sea posible, lo que sucederá con mucha frecuencia, se tratará de seleccionar 
las evidencias más sólidas que orienten el desarrollo de la futura investigación para 
la validación de la prueba. 

PROCEDIMIENTO 

Se ha llevado a cabo un estudio de los elementos de la prueba que resulta 
complementario con los resultados de análisis de los mismos que ya se ha mostrado 
previamente (JORNET y otros, 1988). La justificación metodológica de estos pro
cedimientos, así como su integración en una perspectiva de actuación más amplia se 
encuentran recogidas en otra comunicación (JORNET y SUÁREZ,.1990) por lo que 
obviaremos aquí el reiterarlos. 

A modo de síntesis, podemos afirmar que los procedimientos utilizados se co
rresponden con los objetivos apuntados anteriormente, por lo que se deben entender 
desde una doble vertiente: 

• Los orientados al estudio de la adecuación de las características métricas de 
los elementos que componen la subprueba y, específicamente, de sus 
distractores. A este respecto, se ha procedido a un estudio de las proporciones 
de respuesta totales para cada una de las cuatro alternativas más las omisio
nes, con objeto de proporcionar una información complementaria con la 
dificultad de los elementos. Junto a ello, también se ha realizado el estudio 
que tiene en cuenta el nivel de habilidad de los sujetos, que es en realidad el 
objetivo fundamental que se pretende conseguir en este apartado, como una 
prolongación del estudio sobre el poder de discriminación de los componentes 
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TABLA 1.- Proporciones de respuesta para las cuatro alternativas -opciones 1 a 4- de los 15 elementos que c~nen la prueba de 

Vocabulario Escrito 2• parte, junto con la opción respuesta omitida -opción 0-. Las proporciones se obtienen sobre el 

total marginal de la fila y se calculan para el grupo que contiene la totalidad de la muestra (TOTAL) y para los grupos 

correspondientes a los tres niveles de habilidad en la subprueba (ALTO, MEDIO y BAJO) en cada caso. Además, en cada 

tabla, correspondiente a una fila de la matriz que aquí se presenta, se obtiene el valor de asociación mediante 

Ji-cuadrado, cuya probabilidad se recoge en la última columna de la derecha. 
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de cada elemento de la prueba. A tal efecto, se han creado tres grupos de 
acuerdo con el nivel de habilidad de los sujetos y tomando como criterio el 
promedio alcanzado por los sujetos en este estudio y una unidad de desviación 
en torno al mismo. 

• Los procedimientos que pretenden estudiar la posible influencia de alguna 
variable diferencial, previamente seleccionada como se explica en el apartado 
anterior, que puedan concretarse en un problema de sesgo respecto a la 
misma. En este sentido, se ha realizado el estudio sobre la dependencia de 
las respuestas a las diversas opciones en función de la variable en cuestión 
-valoradas mediante un indicador ji cuadrado-, cuyo objetivo es resaltar 
los puntos de influencia más importantes de incidencia de la variable dife
rencial. Además, se realiza un estudio de la incidencia de sesgo en cada una 
de las alternativas, para lo que se toma en consideración, de nuevo, el nivel 
de habilidad que los sujetos han demostrado en la prueba. 

RESULTADOS 

A partir del estudio de las proporciones de respuesta totales -ver tabla 1-, se 
desprende la necesidad de llevar a cabo una ordenación que se corresponda con el 
nivel de dificultad empírico demostrado. De acuerdo con esto, los ítems de esta 
subprueba deben de presentarse según el siguiente orden: 2, 3, 1, 15, 12, 14, 6, 13, 
5, 8, 4, 11, 7, 9 y 10. 

Por otro lado, si se tienen presentes las frecuencias de respuesta a las diversas 
alternativas de cada elemento -ver tabla 2-, se aprecia, en general, una gradación 
correcta respecto al nivel de habilidad de los sujetos en la prueba. Esto sucede en la 
mayoría de los elementos y alternativas, tanto las correctas como las incorrectas. No 
obstante, se pueden señalar algunos problemas respecto a la correcta identificación 
de diversos distractores: 

• El distractor 3 -alba- del séptimo elemento -La tía tiene una blusa de 
muchos colores, azul, verde y ... -, que es elegido casi por la quinta parte de 
los sujetos, presenta prácticamente el mismo nivel de verosimilitud, indepen
dientemente del nivel de habilidad de los sujetos en la prueba. Incluso es 
elegido algo menos por los sujetos de nivel más bajo. Como mínimo es 
posible que la identificación del distractor no resulte significativa por la 
asociación que conlleva. Así, podrían explorarse otras opciones con mayor 
capacidad de discriminación. 

• En el noveno ítem de la prueba -Si dividimos una hora en sesenta partes 
tenemos un ... -, se encuentra un patrón muy similar al que acabamos de 
describir en el párrafo anterior, tanto respecto a la alternativa 3 -mes
como en cuanto a la alternativa 4 --día-. Dado que ambas alternativas son 
claramente menos verosímiles que la primera en cuestión -minuto--, es 
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factible suponer que en este elemento están influyendo otras variables dife
rentes a los propios distractores. Así, parece bastante probable que el problema 
supere el nivel de la mayoría de los sujetos y estos traten de responder al azar, 
con lo que la mayor cuantía de respuestas correctas estaría artificialmente 
incrementada por la tendencia a responder la primera alternativa. 

• El ítem 10 -El cocodrilo es un animal ... - presenta problemas en la cuarta 
alternativa -marino-, que resulta verosímil para casi un 60% de los sujetos. 
Así, nos encontramos con que el distractor que más contribuye a elevar la 
dificultad de este elemento, el más difícil de la prueba con un 23% de 
respuestas correctas, resulta más atractivo a los sujetos con mayor nivel de 
variabilidad. Resulta bastante claro que la mayor parte de sujetos de esta edad 
no tienen asimilado el cocodrilo a la categoría de anfibio y el término más 
próximo -saben o intuyen que el cocodrilo puede estar en el mar- es 
elegido, independientemente del nivel de habilidad demostrado en el conjunto 
de la prueba. 

Por lo que se refiere a la influencia de la variable Nivel Sociocultural, a nivel 
global -datos que no presentamos aquí por razones de espacio-, se muestra 
relevante para la mayoría de los elementos. A nivel estadístico, no alcanza un valor 
significativo tan sólo en los elementos 7 y 8, no encontrándose tampoco un patrón 
claro de influencia, aunque si alcancen el nivel de significación, en los ítems 9 y 10. 
En los restante elementos la tendencia es a obtener un nivel mayor de respuestas 
correctas cuando el nivel sociocultural es más elevado y, de forma inversa, cometer 
más errores cuando este sea más bajo -aunque el patrón de errores sea menos 
acentuado que el de aciertos-. La tendencia se rompe ligeramente con los sujetos 
de nivel sociocultural alto que, al igual que en otras partes del estudio, presentan 
una tendencia más próxima a los niveles inferiores. 

Por lo que respecta a la incidencia de sesgo en las alternativas de los elementos 
debido al nivel sociocultural, podemos señalar a partir de la información disponible 
-ver tabla 2- los siguientes aspectos relevantes: 

• Se encuentra una asociación o patrón de respuestas vinculado al nivel 
sociocultural de los sujetos en todas las alternativas correctas de los ítems, 
con excepción del ítem 10. Este patrón es muy similar en todos los casos y se 
concreta en un elemento de las proporciones de sujetos de nivel bajo y nivel 
sociocultural superior, una cierta estabilidad de las proporciones de sujetos de 
nivel de habilidad media -independientemente del nivel sociocultural de los 
mismos- y un incremento de las tasas de respuesta de los sujetos de nivel 
alto cuanto mayor sea su nivel sociocultural. De nuevo, hay que señalar que 
los sujetos de nivel sociocultural alto constituyen con cierta frecuencia una 
ruptura, en el nivel alto, con la tendencia que acabamos de reseñar. 

• Presentan, asimismo, una relación con el nivel sociocultural diversas alterna
tivas incorrectas de una serie de elementos. Estos se reparten entre las que 
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ITEM rl~er 
1 3 NIVEL RENDIM. 

NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 
B. 2.1 8. 19. 9.5 

M.B. 8. 1. 
Prob. M. '"· 9. ~9. 

Jl·2 M.A. [14. ~3.5 [32_. 8.6 
.0000 A. 13. 67. 8. .o 
ITEM f'lter 

3 1 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. [57. 42. _15.6 
M.B. ~- .8 46. 

Prob. M. lb. lb. 

Jl·2 M.A. 20. o. 11.1 
. 0016 A. 
ITEM Al~er 

4 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 19. 56.1 4. 7.9 
M.B. 18. 9.1 2.4 30.8 

Prob. M. 16. ~u.S 2. 41.~ 

Jl·2 M.A. 10.1 3. .o 19. 
.0006 A. 70.8 29.2 1.0 
ITEM f'lter 

6 4 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 28. 9.1 22.0 8.8 
M.B. 1.9 8.3 9. 31.0 

Prob. M. o. 8. o. 40.6 
Jl-2 M.A. 13. .3 3.4 18. 
• 0000 A. 71.4 28 • 1.1 
ITEM f'lter 

8 3 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 5. 50. 23.2 9.5 
M.B. 18. 9.4 ~1. 31. 

Prob. M. 16. 9. 3.5 39. 
Jl-2 M.A. 10. 52. 7.0 18.7 
. 0000 A. 68.0 2. .1 
ITEM f'lter 

9 4 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 3. 6. 10.0 8.8 
M.B. 0.5 5 .o 19.5 29.< 

Prob. M. 23. 4. 1. 43.Y 
Jl-2 M.A. 18.3 53. 2 • 16.8 

A. 11.1 66. 22.2 ,3_ 
ITEM 1'lter 

10 4 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 52. 16. 8.8 
M.B. 3. 53. 22. 30.6 

Prob. M. 24. 4. 40.0 
Jl-2 M.A. 1 )b.1 28.2 IY.4 
.0005 A. 4. 75.0 20. 1.3 
ITEM Alter 

12 3 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. [27. 1. 20. 9.0 
M.B. 1.3 50.3 8. 31.0 

Prob. M. 18. o. 0.4 40.3 
Jl·2 M.A. 12. 5.3 ~2.5 18.6 
. 0000 A. 72.4 .o 
ITEM lter 

13 4 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. ~5. 52.4 9.0 
M.B. 19. su. 9. ~1.1 

Prob. M. 18.2 o. 1. 40., 
Jl·2 M.A. 12. 4.4 133. 8.5 
• 0002 A. 6. 67. 25. .z 
ITEM Alter 

15 4 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 28. 1.4 20.1 9.3 
M.B. 20. o. 28. 31. 

Prob. M. 19.0 50. .4 9.9 
Jl-2 M.A. 13.1 54. 2. 18.6 
.0000 A. 3.6 ., . 28. 1.0 
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ITEM rl~er 
2 o NIVEL RENDIM. 

nEM.rlter 
2 4 NIVEL RENDIM. 

NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 
B. 1. 18. B. ~u. w. 1Y. 9.0 

M.B. .... 13. ~1.7 M.B. 2~2 9. [27. 31.4 
Prob. M. 9.1 1. 9. 30.6 Prob. M. 1. 9.3 28. 40.4 
Jl·2 M.A. 7.5 12. 50. Jl-2 M.A. 15.4 53. 1.0 18.2 
.0001 A. o. 1.4 .0000 A. 13.4 72.4 24.1 1.0 
ITEM f"lter ITEM lter 

3 3 NIVEL RENOIM. 3 4 NIVEL RENDIM; 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. o. ~9. 0.1 8.8 B. 70.0 2 .o 1 >.0 15.3 
M.B. 22. ~9. ~1.6 M.B. 8Z. 17. 29.8 

Prob. M. 0.5 I>U. 29.1 ~u.3 Prob. M. 83_. 10. [5.4 42.7 
Jl·2 M.A. 14. ~3. 1.5 18.4 Jl-2 M.A. 64.3 28. .1 10.7 
• 0000 A • 3.4 72 . 24.1 1.0 .0476 A. 50. 50.0 1. 
ITEM f"l ter ITEM Alter 

5 4 NIVEL RENDIM. 6 3 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 0.0 7. 22.1 8.6 B. ""· ~~.3 11.9 
M.B. 19.0 0.1 >1.0 0.9 M.B. 6. 6. 6. 35.8 

Prob. M. 19. ~a. 31. 40.9 Prob. M. ~o. 45.5 13. 38.9 
Jl-2 M.A. 4. 4. 18.6 Jl·2 M.A. 0.0 3.3 16.7 13.3 
.0000 A. 3.8 30. 1.0 .0387 A. 
ITEM l ter ITEM lter 

7 1 NIVEL RENDIM. 7 2 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 55. 132. 11.5 11.0 B. 23.8 51. 24.4 9.5 
M.B. o. 52. 7.3 31.6 M.B. 14.1 48. 7.2 31.2 

Prob. M. ~(.o 1.4 11. ~a.< Prob. M. 1 .2 8.5 6.3 40.7 
Jl-2 M.A. 16. ""· 16. 17.7 Jl-2 M.A. 8.6 0.5 o. 1 .9 
.0001 A. 1~ 1.5_ .0006 A. 0.0 50.0 .6 
ITEM f'lter 

9 o NIVEL RENDIM. 
ITEM Alter 

9 1 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 2.2 9.1 8.7 10.4 B. 5. 2.5 21. 9.3 
M.B. 8.4 [52. ~4.8 M.B. 22.0 4. 3. 3~ .2 

Prob. M. 7. 9. 13. .2 Prob. M. 21.1 2.1 6. 37.6 
Jl-2 M.A. 28. 7. 13. 20.4 Jl·2 M.A • 11.3 6. 1. 17.1 
.0101 A. r.>7.1 42. 3.2 .0000 A. 8.3 66. 25.0 .8 
ITEM lter ITEM Alter 

10 o NIVEL RENDIM. 10 2 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 77. 22. 15.6 B. 1. 35. 2.4 11.5 
M.B. 1 6.3 44. M.B. ~Y. 5.0 ~2.8 

Prob. M. 5. 1. 13.0 ~2.6 Prob. M. 1.2 9. 9.6 >r.2 
Jl-2 M.A. 30. 0.0 20. 7.1 Jl-2 M.A. 29. 55.2 14. 18.3 
.0466 A. .0242 A. 100.0 .3 
ITEM f'lter 

11 o NIVEL RENDIM. 
ITEM Alter 

11 4 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. a,. u. lU. B. 2. 9. 7.4 H.4 
M.B. 73. 9. .6 42.3 II.B. 15. 9.3 35.1 30.6 

Prob. M. 53.5 ~6. 9.9 33.0 Prob. M. 14. 49. 6.1 40.4 
Jl·2 M.A. 2.3 "'· 1 .4 .1 Jl·2 M.A. 8.4 53. 7. 19.5 
.0280 A. 50.0 I>U.O .9 .0003 A. 36.4 1.1 
ITEM f'Lter 

13 o NIVEL RENDIM. 
ITEM Al ter 

13 2 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. aa. ,,_ B. 0.0 2u.o 11.3 
M.B. 80. 12. .o 48.6 M.B. 55. 4. 9. 32.6 

Prob. M. ~ 6. 7. 28.8 Prob. M. 45.1 9.5 5.5 41.2 
Jl·2 M.A. 3. 3.31 10.3 Jl-2 M.A • 33.3 8.5 18. 14.9 
.0057 A. .0032 A. 
ITEM l ter ITEM Alter 

14 o NIVEL RENDIM. 14 2 NIVEL RENDIM. 
NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL 

B. 2.3 B. 2 .2 51. 1.1 8.9 
M.B. 7.0 11.1 1.9 48.6 M.B. 2U. 50. 28.3 31.3 

Prob. M. 76. 23.3 ,, .o Prob. M. 1a.2 5 • 3.0.5 4u.1 
Jl-2 M.A. .o 12. .6 Jl-2 M.A • 12. 55.1 2.3 18.7 
.0490 A. .0000 A. 72.4 27. 1.0 

Tabla 2.- Indicadores de sesgo 
la subprueba de Vocabulario Escr 

de las alternativas de los ítems de 
ita 2• parte que han alcanzado el 
adfstic~ Ji-cuadrado. La probabi
a la izquierda de la tabla. La ta
celdi llas los valores de respuesta 
el marginal de la fila) para los 

nivel de significación en el est 
l idad del estadfstico se refleja 
bla de asociación RRJestra en las 
(expresado en proporciones sobre 
grupos de rendimiento con los dis tintos niveles socioculturales. 
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siguen un patrón de respuestas semejante al que acabamos de describir en 
el párrafo anterior y los que no muestran tendencia apreciable de respuestas 
--que son coincidentes con los casos de alternativas con menor volumen total 
de respuestas- No existe ningún dato adicional que permita establecer una 
relación sólida entre estas alternativas y el sesgo sociocultural. 

• Se hallan varios casos de significación en la asociación con el nivel 
sociocultural de la opción de omisión de la respuesta. El patrón común 
característico a todos ellos se basa en un crecimiento de la tasa de respuesta 
para los niveles de habilidad superiores con el nivel sociocultural de los 
sujetos y la tendencia inversa para los sujetos de nivel de habilidad bajo. Esto 
parece apuntar a la posible tendencia hacia una respuesta aleatoria en los 
sujetos de menor habilidad y con más nivel sociocultural. 

CONCLUSIONES 

La tarea que hemos estudiado aquí muestra una serie de indicios interesantes 
para un proceso de validación, que se puede concretar en los siguientes términos: 

• Los datos sobre la estructura de dificultad de esta tarea, sustancialmente 
congruentes con los obtenidos en otros estudios (BARTOLOMÉ et al, 1983), 
apuntan a la necesidad de, al menos, una reordenación de los elementos 
acorde con los resultados empíricos obtenidos. 

• Por lo que se refiere a la discriminación-fiabilidad, al igual que en otros 
estudios, los elementos alcanzan en términos generales unos niveles 
mínimamente satisfactorios. No obstante, a partir de los resultados obtenidos 
seria conveniente la sustitución y/o modificación de los elementos 7, 9 y 10. 
Además, los dos primeros elementos ya han demostrado, previamente 
(BARTOLOMÉ et al, 1983), los problemas de discriminación que aquí se 
han pormenorizado. 

• Los resultados relativos a la incidencia de la variable Nivel Sociocultural 
entendemos que no son suficientemente concluyentes, por sí mismos, como 
para efectuar recomendaciones de modificación de la estructura de la tarea. 
No obstante, es conveniente su profundización combinando los datos que se 
obtengan con otras variables altamente relacionadas --como el Tipo de Centro 
(JORNET et al, 1988)-. Además, es conveniente llevar a cabo una exploración 
de los motivos subyacentes a los patrones de respuesta anómala y a los 
indicios de estrategias de solución de la tarea vinculada a esta variable en 
algunos grupos. 
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ESTUDIO SOBRE LAS CARACTERÍSTICAS 
MÉTRICAS DE LOS DISTRACTORES Y DEL 
SESGO RESPECTO A ALGUNAS VARIABLES 

DIFERENCIALES EN LA SUBPRUEBA DE 
COMPRENSIÓN ORAL DE LA BPL-FCI 

OBJETIVOS 

por 
C. Belloch; J. M. Jornet; J. M. Suárez y F. Aliaga 
Departamento M.I.D.E. Universitat de Valencia 

Esta comunicación tiene por objeto el proceder a una profundización en el 
estudio de la Batería de Pruebas de Lenguaje para el Final del Ciclo Inicial 
(BARTOLOMÉ y otros, 1985). Los trabajos de algunas facetas de este estudio se 
han comunicado previamente, los restantes se encuentran en la dirección de los 
autores a disposición de quien tenga interés en los mismos. Entre las tareas que 
componen la batería, en este caso, nos centraremos en la subprueba de Comprensión 
Oral. 

El primer objetivo de este trabajo es el de extraer y valorar las evidencias que se 
puedan encontrar y que permitan el establecimiento de unos criterios de mejora, si 
cabe, de las cualidades métricas de esta tarea. A tal efecto, se pretende una 
profundización en todos los materiales métricos que componen la tarea, especialmente 
el rol y características de los distractores empleados. 

El segundo objetivo se corresponde con la detección de posibles sesgos existentes 
en algún elemento, respecto a alguna de las variables que han demostrado su 
impacto en el estudio diferencial de la prueba (JORNET y otros, 1988). En el caso 
de esta subprueba, se han encontrado diferencias significativas en cuanto a la 
variable, Nivel Sociocultural y en el análisis canónico también se observa una 
apreciable vinculación con esta variable, además de su relación con otras --espe
cialmente el Tipo de Centro-- cuyo estudio no se presenta en este trabajo por 
motivos de espacio. 
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A partir del desarrollo de estos dos objetivos se pretende extraer informaciones 
suficientemente sólidas que permitan efectuar propuestas de reorganización del 
material, de modificación y/o sustitución de partes especificas del mismo. Cuando 
esto no sea posible, lo que sucederá con mucha frecuencia, se tratará de seleccionar 
las evidencias más sólidas que orienten el desarrollo de la futura investigación para 
la validación de la prueba. 

PROCEDIMIENTO 

Se ha llevado a cabo un estudio de los elementos de la prueba que resulta 
complementario con los resultados de análisis de los mismos que ya se ha mostrado 
previamente (JORNET y otros, 1988). La justificación metodológica de estos pro
cedimientos, así como su integración en una perspectiva de actuación más amplia se 
encuentran recogidas en otra comunicación (JORNET y SUÁREZ, 1990) por lo que 
obviaremos aquí el reiterarlos. 

A modo de síntesis, podemos afirmar que los procedimientos utilizados se co
rresponden con los objetivos apuntados anteriormente, por lo que se deben entender 
desde una doble vertiente: 

* Los orientados al estudio de la adecuación de las características métricas de 
los elementos que componen la subprueba y, específicamente, de sus 
distractores. A este respecto, se ha procedido a un estudio de las proporciones 
de respuesta totales para cada una de las cuatro alternativas más las omisio
nes, con objeto de proporcionar una información complementaria con la 
dificultad de los elementos. Junto a ello, también se ha realizado el estudio 
que tiene en cuenta el nivel de habilidad de los sujetos, que es en realidad el 
objetivo fundamental que se pretende conseguir en este apartado, como una 
prolongación del estudio sobre el poder de discriminación de los componentes 
de cada elemento de la prueba. A tal efecto, se han creado tres grupos de 
acuerdo con el nivel de habilidad de los sujetos y tomando como criterio el 
promedio alcanzado por los sujetos en este estudio y una unidad de desviación 
en torno al mismo. 

* Los procedimientos que pretenden estudiar la posible influencia de alguna 
variable diferencial, previamente seleccionada como se explica en el apartado 
anterior, que puedan concretarse en un problema de sesgo respecto a la 
misma. En este sentido, se ha realizado el estudio sobre la dependencia de las 
respuestas a las diversas opciones en función de la variable en cuestión 
valoradas mediante un indicador ji cuadrado--, cuyo objetivo es resaltar los 
puntos de influencia más importantes de incidencia de la variable diferencial. 
Además, se realiza un estudio de la incidencia de sesgo en cada una de las 
alternativas, para lo que se toma en consideración, de nuevo, el nivel de 
habilidad que los sujetos han demostrado en la prueba. 
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Tabla 1. Proporciones de respuesta para las cuatro alternativas (opciones 1 a 4) de los elementos 7 a 20 
que CoqlClnen la prueba de CDq~rensión Oral junto con la opc:i6n respuesta omitida (opc:ión 0). 
Las proporciones se obtienen sobre el total marginal de la fila y se calculan para el grupo que 
contiene la totalidad de la nuestra (TOTAL) y para los grupos correspondientes a los tres 
niveles de habilidad en la subprueba (ALTO, MEDIO y BAJO) en cada caso. Además, en cada tabla 
se obtiene el valor de asociación mediante Ji·cuadrado,cuya probabilidad se recoge en la última 
columa de la derecha. 

RESULTADOS 

Teniendo presentes los resultados relativos a las proporciones de dificultad de 
los ítems en la totalidad de la muestra -ver tabla 1-, se aprecia la necesidad de 
una reordenación para su presentación acorde con los niveles empíricos demostra
dos. Así, los elementos de la subprueba deberían de organizarse de acuerdo con la 
siguiente secuencia: 17, 8, 13, 12, 19, 16, 10, 20, 18, 15, 11, 14, 7 y 9. 

Por lo que se refiere al comportamiento de las alternativas de los elementos 
teniendo en cuenta el nivel de habilidad de los sujetos en la prueba -ver tabla 1-
se pueden resaltar los siguientes aspectos: 

* En general las alternativas demuestran estar bien graduadas para el continuo 
de habilidad en la prueba, con alguna excepción. 

* En la primera y cuarta alternativas del ítem 9 -«Juan no ha hecho los 
deberes este fin de semana>>-, que parecen globalmente atractivas para un 
volumen similar e importante de respuestas -más de una cuarta parte en 
ambos casos-, se halla el mismo problema al mostrarse igualmente verosí
miles para los sujetos de los dos niveles inferiores de habilidad. Tal vez la 
forma verbal de la cuestión pueda conducir a respuestas no deseadas en el 
grupo medio de habilidad. 
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* El elemento 14 -«Érase una vez un país donde nadie conocía los cubier
tos .... »-, en su primera alternativa, presenta un patrón de respuesta similar al 
que acabamos de reseñar en el párrafo anterior. Aquí, tal vez la representación 
figurada tienda a confundir a algunos sujetos sobre el momento de dar nombre 
a los utensilios. 

* El elemento 15 -<<Verónica, ¡fijate! Se me mueve un diente .... »-, se produ
ce una confusión similar en la alternativa 3, asimismo entre los sujetos de los 
niveles bajo y medio de habilidad. En este caso, la representación puede 
conducir a la unión con el resultante de la operación --dolor producido
más que con la acción en sí misma. 

* El elemento 18 -<<¡Uf! ¡Qué día!>>-, presenta una confusión sustancial 
entre los niveles de habilidad inferiores en su alternativa 2, la cual resulta 
atractiva para más de una quinta parte de los sujetos. En este caso, los sujetos 
pueden interpretar la frase como expresión frente al calor en lugar de frente a 
la lluvia, sin percatarse de la pista proporcionada por la boca sonriente del 
señor. 

En otro orden de cosas, se aprecia una dependencia de las respuestas a las 
alternativas de los elementos respecto al nivel sociocultural . --datos que no se 
ofrecen aquí por motivos de espacio-, excepto en tres de ellos (ítems 10, 15 y 16). 
Globalmente, no obstante, se pueden apreciar algunos hechos de interés: 

* Existen algunos elementos en los que las opciones correctas siguen una evolu
ción en relación directa con el nivel sociocultural de los sujetos. Esto ocurre 
con los elementos 7, 8, 11, 12, 14 y 19. Por el contrario, estos elementos no 
presentan un patrón congruente con las restantes alternativas de respuesta, 
siendo este considerablemente variable a través de los ítems. 

* Las opciones correctas, en conjunto, tienden a seguir pautas más estables, 
vinculadas a la variable nivel sociocultural: a mayor nivel sociocultural ma
yor proporción de sujetos que aciertan el elemento. Esto no se puede explicar 
exclusivamente por la mayor proporción de respuestas acumuladas en estas 
categorías, ya que las alternativas erróneas de los elementos más difíciles por 
-ejemplo las alternativas 1 y 4 del elemento 9- no suelen mostrar tendencia 
alguna consonante respecto al nivel sociocultural de los sujetos. Las alternativas 
erróneas, por su parte, en algunos casos presentan justamente la tendencia de 
asociación contraria, esto ocurre con bastante claridad, por ejemplo, en todas 
las alternativas incorrectas de los elementos 8 y 19. 

* Existen diversos distractores en diferentes elementos que presentan una ten
dencia de asociación con el nivel sociocultural contraria a lo que acabamos de 
reseñar como tendencia global. Así, la segunda alternativa del ítem 9, la 
cuarta alternativa del ítem 12, la segunda alternativa del ítem 14 y la cuarta 
alternativa del ítem 19 demuestran una relación directa con el nivel 
sociocultural de los sujetos. Relación esta que parece más propia, como ya se 
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ha mencionado previamente, de las opciones correctas de los elementos. En 
el primer caso -segunda alternativa del ítem 9-, parece que los sujetos de 
mayor nivel sociocultural tienden a interpretar en esta viñeta que la maestra 
está riñendo directamente al niño -no aprecian bien la pista proporcionada 
por la boca de la maestra-. En el ítem 12 --cuarta alternativa-, tal vez el 
tamaño de los pájaros, puede dar la sensación de que uno de los padres está 
cuidando del hijo, independientemente de la pista proporcionada por las notas 
musicales. En la segunda alternativa del ítem 14 la viñeta refleja lo que se 
cuenta en el primer párrafo de la historia, con lo que puede resultar la opción 
elegida por sujetos de un elevado nivel de compulsividad. Por último, la 
cuarta opción del ítem 19 puede resultar atrayente para sujetos que den 
importancia a la pérdida de objetos, lo que puede ir acompañado de una 
identificación o no de la pista de la escayola en la opción contigua. 

* Finalmente, los sujetos de nivel sociocultural alto constituyen un grupo con 
características definidas en esta prueba siendo, globalmente, el grupo que 
lleva a cabo un mejor rendimiento en la misma. Así, se observa un nivel de 
aciertos superior a los restantes grupos en más de la mitad de los elementos y, 
en algunos de ellos, la diferencia es muy sustancial -por ejemplo, en el 
elemento 9 o el elemento 10-. Además, es el único grupo que presenta, en 
varios elementos, un 0% de respuestas erróneas en todos o casi todos los 
distractores. 

En otro orden de cosas, si consideramos la influencia en cada categoría de 
respuesta del nivel sociocultural de los sujetos, teniendo en cuenta el nivel de 
habilidad de los mismos en la prueba, podemos tener una idea de los puntos que 
indican sesgo respecto a esta variable diferencial. En la tabla 2 se presenta única
mente las tablas que han mostrado resultados significativos en la asociación de 
niveles sociocultural y habilidad en la prueba. A partir del estudio de estas infor
maciones podemos destacar los siguientes puntos de interés: Existe una tendencia 
apreciable en el grupo de nivel de habilidad bajo a asociarse de forma inversa con el 
nivel sociocultural de los sujetos. Así, se da una relación clara en todos los casos 
que muestran una asociación significativa, excepto dos. 

* Los sujetos de nivel de habilidad más elevado muestran una tendencia relacional 
directa con su nivel sociocultural. Así, en todos los casos en que se alcanza el 
nivel de significación, excepto en cinco, se observa un patrón de respuestas 
que crece con el nivel sociocultural de los sujetos. Esta configuración de 
respuestas se da tanto en alternativas correctas como distractores y, en estos 
últimos, puede considerarse como una contradicción con la tendencia general 
que se ha comentado con anterioridad. 

* Por su parte, los sujetos de nivel de habilidad medio no demuestran ningún 
tipo de relación, salvo excepciones, con el nivel sociocultural. Hay que tener 
presente que este es el grupo más numeroso de los sujetos con lo que se puede 
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ITEM r_1 ter 
1 1 NIVEL RENDIH. 

ITEM rlter 
2 o NIVEL RENDIM. 

ITEM Al ter 
2 1 NIVEL RENDIM. 

NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL NI V. soc. B. M. A. TOTAL 
B. 20.3 5.0 29.7 9.4 B. 100.0 7.9 B. 20.5 50.2 29.8 9.5 

H.B. 18.4 49.3 32.3 32.1 H.B. 100.0 18.4 H.B. 18.1 49.5 32.4 32.3 
Prob. M. 13.7 49.4 36.9 39.8 Prob. M. 42.1 57.9 50.0 Prob. M. 13.2 49.4 37.4 39.7 
Jl-2 H.A. 12.1 52.4 35.5 17.6 Jl-2 M.A. 71.4 28.6 18.4 Jl-2 M.A. 11.8 52.5 35.7 17.7 
• 0004 A. 6.5 41.9 51.6 1.0 .0132 A • 100.0 5.3 .0002 A. 6.9 37.9 55.2 .9 

ITEM Alter 
3 1 NIVEL RENDIM. 

ITEM rlter 
4 1 NIVEL RENDIM. 

ITEM Alter 
5 o NIVEL RENDIM. 

NI V. soc. B. M. A. TOTAL NIV. SOC. B. M. A. TOTAL N IV. soc. B. M. A. TOTAL 
B. 19.3 50.5 30.2 9.5 B. 15.3 51.7 33.0 9.0 B. 35.8 49.1 15.1 8.0 

M.B. 17.3 49.8 32.9 31.9 M.B. 17.4 48.7 33.9 32.5 M.B. 29.3 55.3 15.4 32.0 
Prob. M. 12.7 49.3 37.9 39.6 Prob. M. 11.6 49.2 39.2 39.6 Prob. M. 20.9 61.6 17.6 40.9 
Jl-2 H.A. 12.1 52.2 35.8 18.0 Jl-2 M.A. 11.0 52.1 36.9 17.9 Jl-2 M.A. 18.5 63.9 17.6 18.0 
.0009 A. 6.7 40.0 53.3 1.0 .0006 A. 3.3 43.3 53.3 1.0 .0003 A. 13.3 60.0 26.7 1.1 

ITEM Al ter ITEM Alter ITEM Al ter 
5 1 NIVEL RENDIH. 6 1 NIVEL RENDIM. 7 1 NIVEL RENDIH. 

NI V. soc. B. M. A. TOTAL NI V. soc. B. M. A. TOTAL NI V. soc. B. M. A. TOTAL 
B. 12.8 50.0 37.2 10.4 B. 18.2 50.4 31.4 9.4 B. 38.2 49.0 12.7 12.3 

M.B. 11.3 44.9 43.9 32.2 M.B. 16.9 49.1 34.0 32.1 M.B. 34.3 53.2 12.5 31.9 
Prob. M. 8.3 40.7 51.0 39.1 Prob. H. 12.2 49.1 38.8 39.7 Prob. H. 21.8 63.1 15.1 41.3 
Jl-2 M.A. 8.3 43.7 48.0 17.4 Jl-2 M.A. 10.5 52.4 37.0 17.9 Jl-2 M.A. 27.5 60.8 11.7 14.4 
.0042 A. 25.0 75.0 .9 .0009 A. 7.4 40.7 51.9 .9 .0111 A. 100.0 .1 

ITEM Alter ITEM Al ter ITEM Alter 
8 1 NIVEL RENDIH. 9 1 NIVEL RENDIM. 9 4 NIVEL RENDIH. 

NI V. soc. B. H. A. TOTAL NI V. soc. B. M. A. TOTAL NI V. soc. B. M. A. TOTAL 
B. 17.9 50.5 31.5 9.2 B. 33.3 42.9 23.8 9.8 B. 2.1 63.8 13.8 9.5 

M.B. 15.0 50.2 34.8 31.5 M.B. 21.9 57.2 20.8 31.3 M.B. 24.4 55.9 19.7 35.6 
Prob. M. 10.9 49.8 39.3 40.0 Prob. M. 17.9 56.7 25.4 40.9 Prob. H. 16.6 56.7 26.8 37.4 
Jl-2 M.A. 10.6 52.8 36.7 18.2 Jl-2 M.A. 13.6 59.7 26.6 17.9 Jl-2 M.A. 14.3 66.7 19.0 17.5 
.0028 A. 6.5 41.9 51.6 1.0 .0079 A. 100.0 .1 .0089 A. 

ITEM Al ter ITEM Al ter ITEH l ter 
10 2 NIVEL RENDIM. 12 3 NIVEL RENDIM. 13 2 NIVEL RENDIH. 

NI V. soc. B. M. A. TOTAL NI V. soc. B. M. A. TOTAL NI V. soc. B. H. A. TOTAL 
B. 15.6 51.4 33.1 9.7 B. 15.1 52.0 32.8 9.3 B. 16.6 52.0 31.4 9.4 

M.B. 13.9 49.5 36.7 32.0 M.B. 14.1 50.8 35.1 32.0 M.B. 13.2 51.5 35.3 31.7 
Prob. M. 8.3 48.4 43.2 38.7 Prob. M. 10.1 50.2 39.7 39.9 Prob. M. 10.0 50.4 39.6 39.5 
Jl-2 M.A. 10.0 51.9 38.1 18.5 Jl-2 M.A. 10.1 51.9 38.0 17.8 Jl-2 M.A • 10.7 52.5 36.8 18.4 
.0002 A. 6.7 40.0 53.3 1.1 .0179 A. 6.9 41.4 51.7 1.0 • 0053 A. 3.6 39.3 57.1 1.0 

ITEM Al ter ITEM lter 
14 2 NIVEL RENDIM. 14 4 NIVEL RENDIM. 

NI V. soc. B. M. A. TOTAL NI V. soc. B. M. A. TOTAL 
B. 66.7 33.3 7.2 B. 40.0 60.0 10.2 

M.B. 28.6 55.1 16.3 23.6 M.B. 38.4 52.1 9.6 29.8 
Prob. M. 23.3 51.1 57.5 43.3 Prob. M. 20.2 65.4 14.4 42.4 
Jl-2 M.A. 23.5 62.7 13.7 24.5 Jl-2 M.A. 26.8 53.7 19.5 16.7 
.0055 A. 33.3 66.7 1.4 .0424 A. 50.0 50.0 .8 

Tabla 2. Indicadores de sesgo de las alternativas de los ftems de la subprueba de Comprensión Oral 
que han alcanzado el valor de significación en el estadístico Ji -cuadrado. La probabilidad 
del estadfstico se refleja a la izquierda de la tabla. La tabla de asociación ruestra en 
las celdillas los valores de respuesta -expresado en proporciones sobre el marginal de la 
la fila- para los ~diversos grupos de rendimiento en la prueba (Alto, Medio y Bajo) con los 
distintos niveles socioculturales (Alto, Medio-Alto, Medio, Medio-Bajo y Bajo). En la columna 
de la derecha se presentan los totales marginales expresados en proporciones sobre la 
totalidad de la muestra. 
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afirmar que en la mayoría de los casos no se da una asociación apreciable en 
las tareas que componen esta subprueba. 

* Un 60% de los elementos problemáticos en cuanto a su discriminación entre 
los grupos de habilidad presentan problema de sesgo respecto al nivel 
sociocultural. Con ello podemos apuntar que su reformulación también puede 
contribuir, al mismo tiempo, a eliminar tales problemas. 

* Al contrario que en otras subpruebas, en este caso no se da una asociación 
con el nivel sociocultural en prácticamente ninguna de las opciones de omi
sión de los elementos estudiados. 

* En el caso de los ítems 8 y 20, cuyas alternativas correctas demuestran estar 
sesgadas respecto al nivel sociocultural, las consideraciones efectuadas respecto 
a la tendencia de la relación en el apartado anterior deben entenderse justamente 
al contrario. Así, es la tendencia decreciente de los sujetos de nivel de 
habilidad más bajo la que resulta incongruente con el patrón general que se ha 
encontrado en el conjunto de la prueba. 

CONCLUSIONES 

A partir de los resultados expuestos, podemos extraer los siguientes puntos de 
interés para la investigación futura con esta subprueba. 

* Los resultados de dificultad, esencialmente congruentes con los encontrados 
en estudios previos con esta prueba (BARTOLOME y otros, 1983) apuntan a 
la necesidad, al menos, de una reordenación de la misma de acuerdo con su 
dificultad. 

* Los resultados de discriminación, junto con los de fiabilidad, concordantes 
sustancialmente hasta este punto señalan problemas importantes en los pri
meros elementos de la escala y muy sustanciales en los comprendidos entre el 
7 y el 20. Del estudio complementario por alternativas se deduce una revisión 
de los ítems: 9, 14, 15 y 18. 

* Parte de los problemas debidos a la dependencia de los estímulos respecto a la 
vanable diferencial nivel sociocultural son coincidentes con los elementos ya 
mencionados, por lo que se puede tener presente en la revisión a realizar. 

* Los indicios que se han obtenido no deben entenderse como algo definitivo, 
sino como las conclusiones de una etapa en el proceso de validación de la 
prueba (SUÁREZ y JORNET, 1990). 
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ESTUDIO SOBRE LAS CARACTERÍSTICAS 
MÉTRICAS DE LOS DISTRACTORES Y DEL 
SESGO RESPECTO A ALGUNAS VARIABLES 

DIFERENCIALES EN LA SUBPRUEBA DE 
VOCABULARIO ORAL DE LA BPL-FCI 

OBJETIVOS 

por 
F. Aliaga; J. M. Suárez; J. M. Jornet y A. Sáez 
Departamento M.I.D.E. Universitat de Valencia 

Esta comunicación tiene por objeto el proceder a una profundización en el 
estudio de la Batería de Pruebas de Lenguaje para el Final del Ciclo Inicial (BPL
FCI) (BARTOLOMÉ y otros, 1985). Los trabajos de algunas facetas de este estudio 
se han comunicado previamente, los restantes se encuentran en la dirección de los 
autores a disposición de quien tenga interés en los mismos. Entre las tareas que 
componen la batería, nos centraremos en la subprueba de Vocabulario Oral. 

El primer objetivo de este trabajo es el de extraer y valorar las evidencias que se 
puedan encontrar y que permitan el establecimiento de unos criterios de mejora, si 
cabe, de las cualidades métricas de esta tarea. A tal efecto, se pretende una 
profundización en todos los materiales métricos que componen la tarea, especialmente 
el rol y características de los distractores empleados. En este..sentido, los estudios 
previos realizados con esta subprueba han mostrado en ella un comportamiento 
unidimensional, al ser analizados sus elementos conjuntamente. La estructura del 
factor parece asimismo vinculada a la estructura de dificultad de la prueba de 
manera muy aproximada y es concordante con los niveles de dificultad hallados en 
otros estudios (BARTOLOMÉ et al, 1983). 

El segundo objetivo se corresponde con la detección de posibles sesgos existentes 
en algún elemento, o parte del mismo, respecto a alguna de las variables que han 
demostrado su impacto en el estudio diferencial de la prueba (JORNET y otros, 
1988). Entre las variables diferenciales consideradas, en esta prueba, han mostrado 
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una influencia significativa las variaciones debidas al Sexo (p:5;Q.01) y Edad (p:50.05). 
Asimismo, en el análisis canónico efectuado entre las subpruebas y las variables 
diferenciales, la subprueba de Vocabulario Oral aparece netamente relacionada con 
la variable Sexo y tiende a mostrar algún tipo de asociación con las variables 
Localidad -un mayor nivel promedio en localidades urbanas- y Tipo de Centro 
-un menor nivel en centros privados-. Por ello, en este trabajo nos concentrare
mos en la influencia fundamental de la variable más potente: Sexo. 

A partir del desarrollo de estos dos objetivos se pretende extraer informaciones 
suficientemente sólidas que permitan efectuar propuestas de reorganización del 
material, de modificación y/o sustitución de partes específicas del mismo. Cuando 
esto no sea posible, lo que sucederá con mucha frecuencia, se tratará de seleccionar 
las evidencias más sólidas que orienten el desarrollo de la futura investigación para 
la validación de la prueba. 

PROCEDIMIENTO 

Se ha llevado a cabo un estudio de los elementos de la prueba que resulta 
complementario con los resultados de análisis de los mismos que ya se ha mostrado 
previamente (JORNET y otros, 1988). La justificación metodológica de estos pro
cedimientos, así como su integración en una perspectiva de actuación más amplia se 
encuentran recogidas en otra comunicación (JORNET y SUÁREZ, 1990) por lo que 
obviaremos aquí el reiterarlos. 

A modo de síntesis, podemos afirmar que los procedimientos utilizados se co
rresponden con los objetivos apuntados en los párrafos precedentes, por lo que se 
deben entender desde una doble vertiente: 

* Los orientados al estudio de la adecuación de las características métricas de 
los elementos que componen la subprueba y, específicamente, de sus 
distractores. A este respecto, se ha procedido a un estudio de las proporciones 
de respuesta totales para cada una de las cuatro alternativas más las omisio
nes, con objeto de proporcionar una información complementaria con la 
dificultad de los elementos. Junto a ello, también se ha realizado el estudio 
que tiene en cuenta el nivel de habilidad de los sujetos, que es en realidad el 
objetivo fundamental que se pretende conseguir en este apartado, como una 
prolongación del estudio sobre el poder de discriminación de los componentes 
de cada elemento de la prueba. A tal efecto, se han creado tres grupos de 
acuerdo con el nivel de habilidad de los sujetos y tomando como criterio el 
promedio alcanzado por los sujetos en este estudio y una unidad de desviación 
en tomo al mismo. 

* Los procedimientos que pretenden estudiar la posible influencia de alguna 
variable diferencial, previamente seleccionada como se explica en el apartado 
anterior, que puedan conctetarse en un problema de sesgo respecto a la 
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Tabla 1.- Proporciones de respuesta para las cuatro alternativas (opciones 1 a 4> de los 15 elementos que ccqx>nen la prueba de 

Vocabulario Oral junto con la opci6n de respuesta omitida (opción 0). Las proporciones se obtienen sobre el total marginal 

de la fila y se calculan para el grupo que contiene la totalidad de la l!llestra (TOTAL) y para los grupos correspondientes 

a los tres niveles de habilidad en la subprueba (ALTO, MEDIO y BAJO) en cada caso. Además, en cada tabla se obtiene el valor 

de asociación mediante Ji-cuadrado, cuya probabilidad se recoge en la última columa de la derecha. 
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misma. En este sentido, se ha realizado el estudio sobre la dependencia de las 
respuestas a las diversas opciones en función de la variable en cuestión -
valoradas mediante un indicador ji cuadrado--, cuyo objetivo es resaltar los 
puntos de influencia más importantes de incidencia de la variable diferencial. 
Además, se realiza un estudio de la incidencia de sesgo en cada una de las 
alternativas, para lo que se toma en consideración, de nuevo, el nivel de 
habilidad que los sujetos han demostrado en la prueba. 

RESULTADOS 

Por lo que se refiere a las proporciones de respuesta para cada una de las 
categorías, en los totales se aprecia un problema ya apuntado en estudios precedentes 
(BARTOLOME y otros, 1983): la inadecuación de la presentación de los elementos 
al patrón de dificultad demostrado por los mismos. Así, teniendo presente este 
hecho es aconsejable la reordenación de los ítems de acuerdo con este criterio, lo 
que daría lugar a la presentación en el orden siguiente -se utilizan los números de 
orden actuales-: 15, 13, 1 1, 3, 1, 6, 5, 2, 4, 7, 9, 14, 10, 12 y 8. 

Teniendo en cuenta las informaciones relativas a las proporciones de respuesta 
por categorías y de acuerdo con tres niveles de habilidad en la prueba, se encuentran 
algunos puntos de interés -ver tabla 1-. 

En general los elementos presentan alternativas incorrectas --distractores- bien 
diferenciados en cuanto a la atracción que tienen para los diversos grupos de 
habilidad. 

* En el elemento 8 -buque- se aprecia que el distractor 4 --carabela-, que 
muestra un nivel apreciable de verosimilitud --en tomo a la cuarta parte de 
los sujetos-, no resulta diferencialmente atractivo para los grupos de habilidad 
media y baja. Además, este efecto aparece en la alternativa 2 -barca-, de 
forma más moderada, y se observa un patrón de resultados análogo al que 
acabamos de describir. 

* En el ítem 9 --calamar- la alternativa 4 -langosta- resulta más atractiva 
que la 1 -pulpo-;---. Además, la primera de ellas muestra un porcentaje de 
elección muy parejo para los dos niveles inferiores de habilidad en la prueba. 
De nuevo aquí, es muy probable que la modificación de la representación 
figurada fuera suficiente para subsanar el problema. 

* El elemento 1 O -mamífero-- al alternativa de respuesta 2 -pato-- resulta 
la de mayor verosimilitud para el conjunto de los sujetos. No obstante, las 
proporciones de elección de esta alternativa por los sujetos de niveles de 
habilidad media y baja son muy próximas. Aquí el distractor más verosímil, o 
bien su representación, debería cambiarse ya que demuestra una discrimina
ción inadecuada. 

* En el ítem 12 -tranvía- las alternativas están bien escaladas en cuanto a su 
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ITEM Al t. ITEM Al t. ITEM Al t. 
1 2 SEXO X 2 2 SEXO 2 3 SEXO 

N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER 
BAJO 9.3 13.8 BAJO 9.0 15.2 BAJO 26.9 59.0 

Prob. MEDIO 48.3 54.5 Prob. MEDIO 46.0 53.9 Prob. MEDIO 59.7 34.6 
Jl·2 ALTO 42.4 31.7 JJ·2 ALTO 45.0 30.9 Jl-2 ALTO 13.4 6.4 
.0000 TOTAL 54.6 45.4 .0000 TOTAL 51.7 48.3 .0000 TOTAL 72.0 28.0 

ITEM Al t. ITEM Al t. ITEM Al t. 
3 1 SEXO X 3 2 SEXO 4 1 SEXO 

N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER 
BAJO 48.4 77.1 BAJO 9.1 15.2 BAJO 6.2 9.4 

Prob. MEDIO 48.4 14.3 Prob. MEDIO 48.1 54.3 Prob. MEDIO 46.8 52.1 
Jl·2 ALTO 3.2 836 Jl-2 ALTO 42.8 30.5 Jl-2 ALTO 47.0 38.5 
.0030 TOTAL 63.9 36.1 .0000 TOTAL 53.4 46.6 .0000 TOTAL 57.3 42.7 

ITEM Al t. ITEM Al t. ITEM Al t. 
5 3 SEXO X 6 3 SEXO 7 3 SEXO 

N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER 
BAJO 7.9 13.B BAJO 8.4 14.8 BAJO 28.2 34.1 

Prob. MEDIO 48.5 54.9 Prob. MEDIO 48.7 53.9 Prob. MEDIO 60.9 61.1 
Jl·2 ALTO 43.6 32.1 Jl·2 ALTO 42.9 31.4 Jl-2 ALTO 10.9 4.8 
.0000 TOTAL 54.2 45.8 .0000 TOTAL 53.9 46.1 .0323 TOTAL 44.5 55.5 

ITEM Al t. ITEM Al t. ITEM Al t. 
7 4 SEXO X 8 3 SEXO 8 4 SEXO 

N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER 
BAJO 6.9 9.8 BAJO 4.0 6.1 BAJO 18.2 22.5 

Prob. MEDIO 46.2 52.3 Prob. MEDIO 37.3 42.1 Prob. MEDIO 62.6 64.1 
Jl·2 ALTO 46.9 37.9 Jl-2 ALTO 58.6 51.8 Jl-2 ALTO 19.2 13.4 
.0000 TOTAL 56.4 43.6 .0041 TOTAL 60.3 39.7 .0244 TOTAL 50.5 49.5 

ITEM Al t. ITEM Al t. ITEM Al t. 
9 1 SEXO X 9 3 SEXO 10 2 SEXO 

N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER 
BAJO 29.1 47.7 BAJO 6.2 8.8 BAJO 20.2 31.9 

Prob. MEDIO 59.2 50.0 Prob. MEDIO 42.4 51.5 Prob. MEDIO 62.6 57.4 
Jl·2 ALTO 11.7 2.3 Jl-2 ALTO 51.4 39.7 Jl-2 ALTO 17.3 10.7 
.0011 TOTAL 44.2 55.8 .0000 TOTAL 55.4 44.6 .0013 TOTAL 55.9 44.1 

ITEM Al t. ITEM Al t. ITEM Al t. 
10 3 SEXO X 11 2 SEXO 12 4 SEXO 

N. RENO. VARON MUJER N. REND. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER 
BAJO 5.5 8.6 BAJO 10.3 16.1 BAJO 6.0 8.1 

Prob. MEDIO 41.7 51.6 Prob. MEDIO 48.0 53.8 Prob. MEDIO 44.3 48.4 
Jl·2 ALTO 52.7 39.7 Jl-2 ALTO 41.7 30.2 Jl-2 ALTO 49.7 43.5 
.0000 TOTAL 54.4 45.6 .0000 TOTAL 53.7 46.3 .0039 TOTAL 60.0 40.0 

ITEM Al t. ITEM Al t. ITEM Al t. 
13 4 SEXO X 14 1 SEXO 14 2 SEXO 

N. REND. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER 
BAJO 10.6 16.7 BAJO 18.9 29.4 BAJO 7.2 11.7 

Prob. MEDIO 48.2 53.5 Prob. MEDIO 65.1 64.7 Prob. MEDIO 39.7 51.4 
Jl·2 ALTO 41.2 29.9 Jl-2 ALTO 16.0 5.9 Jl-2 ALTO 53.1 36.9 
.0000 TOTAL 53.8 46.2 .0110 TOTAL 67.5 32.5 .0000 TOTAL 51.7 48.3 

ITEM Al t. ITEM Al t. ITEM Al t. 
14 3 SEXO X 14 4 SEXO 15 2 SEXO 

N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER N. RENO. VARON MUJER 
BAJO 19.6 32.1 BAJO 25.8 43.9 BAJO 10.9 16.8 

Prob. MEDIO 65.9 56.8 Prob. MEDIO 65.8 53.5 Prob. MEDIO 48.2 53.4 
Jl·2 ALTO 14.5 11.1 Jl-2 ALTO 8.4 2.6 Jl-2 ALTO 41.0 29.8 
.0205 TOTAL 56.9 43.1 .0005 TOTAL 55.1 44.9 .0000 TOTAL 53.8 46.2 

Tabla 2.- Indicadores de sesgo de las alternativas de los ftems de la subprueba de Vocabu· 
lario Oral que han alcanzado el valor de significaci6n en el estadfstico Ji-cuadrado. La 

probabilidad del estadfstico se refleja a la izquierda de la tabla. La tabla de asociaci6n 
"""'stra en las celdillas los valores de respuesta -expresado en proprociones sobre el 

marginal de la fila· para los diversos grupos de rendimiento en la prueba (Alto, Medio y 
Bajo) con los distintos grupos de sexo (Varan, Mujer). En La colLIII1a inferior se presentan 

los totales marginales expresados en proporciones sobre la totalidad de la muestra. 

631 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

poder de atracción de respuestas. No obstante, el distractor 3 -autobús
resulta verosímil para un 6% de los sujetos aproximadamente y las proporcio
nes de elección de los grupos de habilidad medio y bajo casi no se diferencian 
entre sí. Es probable que se dé una elección fundamentalmente aleatoria ante 
una representación de un objeto que no es bien conocido en nuestro medio. 

* En el ítem 14 -butaca-los tres distractores presentan un nivel de atracción 
parejo en el conjunto de los sujetos. Además, las alternativas 1 y 3 -silla y 
sillón, respectivamente- muestran unas proporciones de respuesta muy si
milares para los dos niveles inferiores de habilidad en la prueba. De nuevo es 
probable que con una modificación de la representación de los objetos fuese 
suficiente para mejorar la discriminación de las opciones. 

En cuanto a la incidencia de la variable sexo, se aprecian efectos de respuesta 
diferencial para un total de siete elementos: 3, 4, 7, 8, 9, 10 y 14. Estos efectos, además, 
se concentran en alternativas determinadas que, en general, tienen que ver con los roles 
sexuales asumidos socialmente. Así, por ejemplo, en el tercer elemento la alternativa 2 
-plumero-- es identificada mejor por las mujeres, mientras que en el ítem 4 la 
alternativa I -anzuelo--la identifican mucho mejor los varones. Otro tanto ocurre con 
las alternativas correctas de los ítems 7 -herrero--, 8 -buque-, 9 --calamar-, 10 
-perro-- y 14 -butaca-. Los ítems 10 y 14 son los únicos que presentan una 
respuesta diferencial por sexo en su opción de respuesta correcta. Los datos relativos a 
estas consideraciones no se incluyen aquí por falta de espacio. 

En el estudio de sesgo en los diversos ítems y opciones respecto a dicha variable 
diferencial observamos una información esencialmente congruente con lo que aca
bamos de reseñar en el párrafo anterior. 

En la tabla 2 se recogen únicamente los resultados significativos, cuyos aspectos 
más destacados pasamos a sintetizar a continuación: 

* Las mujeres discriminan mucho mejor el distractor 3 -zapato-- del segundo 
elemento -zapatilla-, con un 70 frente a un 28%, y de manera más coherente. 
Así, esta alternativa resulta menos atractiva para las mujeres de nivel alto y 
más verosímil para las de nivel bajo. 

* En el caso de ítem 3 -plumero-- ocurre la misma situación que la que 
acabamos de mencionar con la primera alternativa -atuendo indio de plu
mas-, aunque de forma algo menos acentuada --64 frente a 36%. 

* Ocurre lo mismo en el ítem 7 -herrero-- con el distractor 3 --carpintero--, 
aunque las elecciones globales son algo superiores para las mujeres en este 
caso. 

* En el ítem 8 -buque- se da una elección pareja del distractor 4 --carabe
la- presentándose, no obstante, un patrón de respuestas más coherente en las 
mujeres. 

* En el ítem 9 --calamar- las mujeres eligen más la alternativa 1 -pulpo--, 
44% frente a 56%, aunque con un patrón más coherente. 
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* En el ítem 14 -butaca- los varones eligen en menor número pero con un 
patrón más coherente, la alternativa correcta. Por lo que respecta a los 
distractores, las mujeres los identifican mejor y con más coherencia en las 
proporciones de errores respecto a los niveles de habilidad. 

CONCLUSIONES 

A partir de los resultados que acabamos de reseñar, podemos establecer algunas 
recomendaciones de interés para el proceso de validación de la subprueba: 

* La dificultad de los elementos, congruente con la información obtenida en 
otros estudios (BARTOLOMÉ et al, 1983) aconseja, al menos, una 
reordenación de los mismos. 

* Por lo que respecta a la discriminación, junto con los de fiabilidad de los 
elementos, las diversas informaciones apuntan a la existencia de problemas 
en algunos elementos de la segunda mitad de la subprueba. En concreto, se 
deben realizar modificaciones y/o sustituciones en los elementos 8, 9, 10, 12 
y 14. Es posible que en una buena parte de los casos sea suficiente un cambio 
en la representación figurada del estímulo. 

* La incidencia de la variable Sexo es, en gran medida, coincidente con los 
problemas apuntados en el apartado anterior, por lo que se podría utilizar el 
mismo proceso para que las modificaciones que se llevaran a cabo tuvieran 
presente tal influencia. Por lo demás, bastaría con extender las modificacio
nes a los restantes materiales que han mostrado problemas relacionados con 
la incidencia de esta variable. 

* En cualquier caso, sería aconsejable profundizar en algunas de las caracterís
ticas que se comienzan a evidenciar en el conjunto de resultados expuesto. 
Así, consideramos fundamental tanto el recabar mayor información sobre las 
pistas cognitivas vinculadas al material figurativo, como precisar más cuáles 
son las estrategias subyacentes a la precisión en la ejecución de la tarea y su 
interacción con el nivel de habilidad de los sujetos en función del sexo de los 
mismos. 
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O. INTRODUCCIÓN 

La evaluación de la docencia práctica en el ámbito de las Ciencias de la Salud 
supone, quizá, uno de los aspectos más complejos a abordar para un modelo 
institucional de valoración docente (RIPPEY, 1981) dado que, en defmitiva, debería 
suponer la identificación de indicadores precisos de valoración de la competencia 
clínica (NEUFELD, 1985; WOORWARD y GERRARD, 1985). 

Dentro del proyecto de «Diseño de un sistema de Evaluación de la Docencia 
Universitaria» para la Universitat de Valencia, la valoración de la docencia desarro
llada por los profesores de prácticas supone uno de los aspectos que conllevan más 
dificultades desde el punto de vista de la operativización del sistema. Entre los 
diversos factores que suponen dificultades (elevado número de profesores, excesiva 
rotación de responsabilidades docentes a través de asignaturas, excesiva especiali
zación, etc.) en la Universitat de Valencia se han incorporado recientemente todo el 
conjunto de hospitales de la provincia como centros de prácticas. Este hecho ha 
conllevado cambios en la organización tradicional, así como supone un nuevo 
marco diferencial de profesorado en prácticas. 

En este contexto se ha desarrollado un pequeño cuestionario -parte del cual se 
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presenta en el Cuadro 1- que, aplicado con carácter piloto en el curso 1989/90 
pretende valorar el nivel de satisfacción del estudiante respecto a la docencia/ 
atención que ha recibido por parte del profesorado de prácticas (JORNET, SUÁREZ, 
FERRÁNDEZ y GONZÁLEZ SUCH, 1990), el cual constituirá un indicador a 
integrar en el modelo de valoración institucional del docente de prácticas clínicas. 

l. OBJETIVOS 

Uno de los factores que más han preocupado tras los cambios habidos en la 
organización de las prácticas clínicas es la integración de los diferentes hospitales 
en un esquema de trabajo que, tradicionalmente, se ha llevado a cabo desde la 
Facultad -y Departamentos- en relación con el Hospital Clínico Universitario. 

Así, el objetivo de este estudio consiste en detectar la existencia de diferencias 
de valoración según se desarrolle esta actividad docente -de prácticas clínicas
en un centro que tradicionalmente atiende esta labor o bien en centros recientemente 
adscritos. Implicados en este objetivo se identifican asimismo: contrastar la existencia 
de diferencias, tanto en el nivel de satisfacción mostrado por los estudiantes como la 
estructura de sus opiniones, respecto a la valoración que reallzan de su integración 
en el servicio hospitalario en el que desarrollan las prácticas. 

2. METODOLOGÍA 

El estudio que aquí se reseña forma parte de una investigación más amplia. En 
esta comunicación presentamos los resultados de una aproximación de encuesta de 
valoración docente a partir de estudiantes. Se han considerado dos variables en las 
que se desean analizar efectos: l. Hospital en que desarrollan las prácticas (Hospital 
Clínico Universitario/Otros hospitales) y, 2. Valoración del estudiante respecto a la 
integración que realiza el servicio hospitalario de su presencia (Nivel de satisfacción 
alto/medio/bajo, con el servicio). Los análisis realizados son los siguientes: 

(a) Contraste de niveles medios de valoración entre diversas variables de eva
luación de la docencia en prácticas clínicas, entre hospitales que actualmente realizan 
esta función en la Universitat de Valencia. 

(b) Análisis de las estructuras factoriales obtenidas en el cuestionario de valo
ración correspondientes a los estudiantes que realizan sus prácticas en el Hospital 
Clínico Universitario y en otros hospitales, así como entre los tres grupos establecidos 
a partir de la valoración que realizan de su integración en el servicio en que las 
desarrollan. 

(e) Análisis Discriminante paso a paso para identificar si existe un patrón de 
diferenciación entre las opiniones de los estudiantes adscritos a los diversos hospitales 
de acuerdo con sus niveles y dimensiones de valoración, así como entre tres grupos de 
valoración de la acogida realizada en el servicio en el que han estado adscritos. 
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3. RESULTADOS 

Con el fin de facilitar la exposición de resultados, estos se presentarán según el 
esquema indicado en el apartado de Metodología. 

En primer lugar, respecto a la comparación de niveles promedio obtenidos entre 
los estudiantes que realizan sus prácticas en el Hospital Clínico y los que las 
desarrollan en otros Hospitales, como puede apreciarse en la Tabla 1, se constatan 
dierencias significativas en gran parte de las cuestiones del Cuestionario General de 
Prácticas, dándose todas ellas, cuando se producen, al nivel de 0.01. En relación a 
las cuestiones específicas de prácticas clínicas se constata únicamente una diferen
cia significativa (a= 0.05) en el elemento 4. 

Teniendo en cuenta las diferencias observadas, los profesores que desarrollan su 
docencia práctica en el Hospital Clínico obtienen una mayor valoración por parte de 
sus estudiantes en todas aquellas cuestiones que hacen referencia a: Cumplimiento 
de obligaciones, Conocimiento/inter-relación de la materia, Actitud del profesor y 
Evaluación; mientras que no se aprecian diferencias en las cuestiones relativas al 
desarrollo de las clases prácticas. 

Este hecho estimamos que está relacionado en gran medida con la tradición y 
facilidad de organización que tienen los diferentes servicios hospitalarios respecto a 
asumir en su esquema de trabajo habitual a los estudiantes en prácticas. Así, se ha 
establecido un único indicador global del nivel de satisfacción que tenía el estudiante 
respecto a como era integrado en el Servicio donde desarrollaba las prácticas, a 
partir de los ítems relacionados con este aspecto -ver Cuadro 1-. Así, se observan 
diferencias significativas (nivel de 0.01) en este indicador global, presentando me
jor valoración de la integración el Hospital que tradicionalmente ha desarrollado las 
prácticas. De esta forma se han determinado tres grupos de nivel de satisfación con 
el Servicio (alto, medio y bajo) que correspondían al25% de sujetos con valoración 
más elevada, 50% media y 25% de valoración más baja. 

En la Tabla 2 se recogen los resultados de la valoración docente que realizan los 
estudiantes con valoraciónes alta/media y baja del Servicio hospitalario. Como se 
puede observar existen diferencias significativas en todos los ítems de valoración 
docente; lo cual indica que la valoración del profesor no se realiza de manera 
aislada sino que, en definitiva, está en relación con la integración que se hace de la 
presencia del estudiante en el Servicio donde desarrolla las prácticas. 

Respecto al estudio factorial realizado tanto para los grupos formados por la 
variable hospital como por nivel de satisfacción con la integración en el servicio se 
han obtenido los siguientes resultados: l. En todos los grupos se observa una 
solución unidimensional con un elevado porcentaje de explicación de la varianza 
total (que oscila entre 85% y 93%) y, 2. Se ha contrastado la composición interna 
de los factores obtenidos en cada una de las soluciones y no se aprecia la existencia 
de componentes disordinales en las mismas. Todo ello apunta a que la valoración de 
prácticas clínicas, medida por el custionario utilizado, es global y que, por tanto, las 
diferencias observadas son de nivel. 
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Hospital Clínico Otros hospitales Signifi-
Pregunta cación 

)\ a CV.HC y a CV.OH 

NISAT1 4,08 1,09 26,72 3,67 1,17 31,88 S p<0,01 
NISAT2 3,98 1) 11 27,89 3,54 1,20 33,90 S p<0,01 
NISAT3 3,97 1,07 26,95 3,65 1,17 32,05 S p<0,01 
NISAT4 4,17 0,92 22,06 3,69 1,19 32,25 S p<0,01 
NISAT5 3,88 1,05 27,06 3,37 1,23 36,50 S p<O,O 1 
NISAT6 3,75 1,02 27,20 3,40 1,18 34,71 S p<0,01 
NISAT7 3,71 0,99 26,68 3,57 1,14 31,93 NO 
NISAT8 3,89 1,02 26,22 3,78 1,10 29,10 NO 
NISAT9 3,41 1,22 35,78 3,33 1,29 38,74 NO 
NISAT10 3,67 1,13 30,79 3,53 1,20 33,99 NO 
NISAT11 4,19 0,94 22,43 3,94 1,02 25,89 S p<O,O 1 
NISAT12 3,94 1,04 26,40 3,62 1,13 31,22 S p<O,O 1 
NISAT13 3,38 1,13 33,43 3,11 1,19 38,26 S p<O,O 1 
NISAT14 3,47 1,19 34,29 2,70 1,14 42,22 S p<O,O 1 
NISAT15 3,48 1,21 34,77 2,65 1,16 43,77 S p<O,O 1 
NISAT16 3,79 1,07 28,23 2,59 1' 17 45,17 S p<O,O 1 
PRACLI1 3,67 1,12 30,52 3,27 1,16 35,47 NO 
PRACLI2 3,00 1,41 47,00 3,46 0,97 28,03 NO 
PRACLI3 3,50 0,71 20,29 3,31 0,95 28,70 NO 
PRACLI4 4,00 0,00 0,00 3,31 1,03 31,12 S p<0,05 
PRACLI5 3,50 0,71 20,29 3,30 1,03 31,12 NO 
PRACLI6 4,00 0,00 0,00 3,62 0,87 24,03 NO 

En otro orden de cosas, comprobada la existencia de diferencias significativas en 
cada uno de los ítems del cuestionario de valoración de la docencia práctica entre 
los grupos formados por las variables consideradas (Hospital y Servicio) nos interesó 
sintetizar las diferencias observadas en un perfil multivariado. De este modo, hemos 
llevado a cabo un análisis de discriminación paso a paso para determinar cuáles son 
los perfiles característicos de los grupos y la potencia diferenciadora de los mismos. 
Los resultados obtenidos deben entenderse como una aproximación por los problemas 
generados por las omisiones de respuesta que limitan el tamaño de la muestra para 
un estudio multivariado. 

En primer lugar, el análisis discriminante realizado sobre la variable Hospital 
(Clínico/no clínico) presenta un porcentaje de clasificación correcta del85%, que es 
ampliamente satisfactorio, observandose asimismo una buena identificación en los 
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Media por grupos Signifi-
Variable Baio Me d. Alto cación Grupos 

NISAT1 2,95 3,61 4,10 p~0,01 Todos 
NISAT2 2,91 3,44 3,94 p~O,O 1 Todos 
NISAT3 2,59 3,51 4,19 p~0,01 Todos 
NISAT4 2,90 3,84 4,22 p~0,01 Todos 
NISAT5 2,50 3,46 3,91 p~0,01 Todos 
NISAT6 2,58 3,36 4,03 p~0,01 Todos 
NISAT7 2,70 3,45 4,17 p~0,01 Todos 
NISAT8 3,01 3,63 4,29 p~0,01 Todos 
NISAT9 2,33 3,11 4,14 p~0,01 Todos 
NISAT10 2,47 3,46 4,18 p~0,01 Todos 
NISAT11 3,13 3,86 4,35 p~O,O 1 Todos 
NISAT12 2,60 3,46 4,21 p~0,01 Todos 
NISAT13 2,26 2,97 3,81 p~O,O 1 Todos 
NISAT14 2,27 2,72 3,44 p~0,01 B/A-M/A 
NISAT15 2,25 2,77 3,22 p~0,05 B/A 
NISAT16 1,95 2,62 3,63 p~0,05 Todos 
PRACLI1 2,74 3,52 4,08 p~0,01 Todos 
PRACLI2 2,21 3,28 4,01 p~O,O 1 Todos 
PRACLI3 2,20 3,28 4,04 p~O,O 1 Todos 
PRACLI4 2,28 3,29 4,02 p~0,01 Todos 
PRACLI5 2,23 2,84 3,73 p~0,01 Todos 
PRACLI6 2,03 2,85 3,79 p~0,01 Todos 

dos grupos (86% y 75%, respectivamente). En la función discriminante obtenida se 
incluye una sola dimensión canónica con una variable -NISAT13- que muestra 
un nivel promedio superior para el grupo correspondiente al Hospital clínico uni
versitario. En este sentido, las cuestiones comentadas respecto a la mayor tradición 
de académica de este hospital parecen concretarse en la actividad investigadora 
que se ofrece con mayor facilidad al estudiante, obviamente debida a su mayor 
conexión con la propia facultad, dado que muchos de los profesores de teoría 
comparten docencia práctica, junto a su actividad hospitalaria. 

Respecto al análisis relativo a los perfiles correspondientes a los tres grupos 
establecidos en cuanto a la satisfacción que presentan en relación al Servicio 
hospitalario en el que desarrollan sus prácticas, trás dos pasos se obtiene una 
clasificación correcta total del 63% oscilando entre la peor clasificación obtenida 
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en el grupo alto (54%) y la mejor identificación producida para el grupo bajo (91% ). La 
función de clasificación se sustenta sobre dos dimensiones canónicas; la primera de 
ellas está relacionada con la variable NISA T1 y la segunda con la variable NISA T12, 
aunque también presenta una cierta opción de la variable anteriormente mencionada. 
Todo ello apunta a que el grupo de nivel de satisfacción bajo con la integración que de 
ellos hace el Servicio hospitalario presenta como característica fundamental el sentirse 
mal --o no-- atendidos en sus prácticas, mostrándose este hecho como una tendencia 
general a lo largo de todo el cuestionario. No obstante, como es esperable, la asistencia 
a clase es un criterio decisivo para determinar el grado de atención que se realiza 
respecto de los estudiantes. Secundariamente parece que el tipo de relación, o actitud 
del profesorado, tiene un peso sustancial en la imagen general que se compone el sujeto, 
cuestión esta que aparece reflejada en otros estudios de algunos centros y particularmente 
del colectivo médico (JORNET y SUÁREZ, 1989). 

4. SÍNTESIS Y CONCLUSIONES 

En términos generales, se observa que los docentes de prácticas del Hospital Clfuico 
Universitario obtienen mejor valoración por parte de sus estudiantes que el conjunto de 
profesores de los restantes hospitales. Estas diferencias se producen en todos los aspectos 
valorados salvo en las cuestiones relativas al desarrollo de las clases prácticas. Sin 
embargo ello parece estar relacionado con el tipo de integración que se lleva a cabo por 
parte del Servicio para con los estudiantes, de forma que éste parece ser más adecuado 
en el Hospital Clínico universitario. Así, se observa que la valoración del profesorado 
se realiza de forma global y no independiente de estas variables contextuales, de 
manera que para que esta se pueda realizar en las debidas condiciones se tendrían que 
contemplar cambios importantes en la estructura de las prácticas encaminados a igualar 
las condiciones entre los diversos hospitales y docentes. 
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CUADRO 1: ÍTEMS DEL CUESTIONARIO REFERIDOS AL NIVEL DE 
SATISFACCIÓN DE LOS ESTUDIANTES CON RESPECTO A LAS 

PRÁCTICAS QUE REALIZAN 

SERVICIO HOSPITALARIO 

l. En general, el trabajo que debe realizar el estudiante de prácticas en el servicio en el que 
es asignado es adecuado. 

2. El servicio en el que se realizan las prácticas integra bien en su trabajo la presencia de 
los estudiantes de prácticas. 

3. El servicio en el que realizo las prácticas me facilita toda la información necesaria para 
que éstas me sean útiles. 

NIVEL DE SATISFACCIÓN (NISA T). 

l. Asisten a clase y si faltan lo justifican. 
2. Son puntuales. 
3. Cumplen con sus obligaciones de atención a alumnos. 
4. Conocen las experiencias que se plantean como prácticas. 
5. Intentan relacionar los contenidos prácticos con los expuestos en las clases teóricas. 
6. Intentan relacionar los contenidos nuevos con los ya conocidos. 
7. En sus explicaciones se ajustan bien al nivel de conocimiento de los estudiantes. 
8. Responden con precisión a las preguntas que se le hacen. 
9. El profesorado nos motiva para que participemos activamente en el desarrollo de las 

prácticas. 
10. La comunicación profesor-estudiante es fluida y espontánea. 
11. El profesorado es respetuoso con los estudiantes. 
12. Son accesibles y están dispuestos a ayudar. 
13. Nos estimula a plantearnos y resolver problemas, y a buscar explicaciones alternativas 

en lo que estudiamos. 
14. El sistema de evaluación empleado por el profesorado es adecuado. 
15. El profesorado explica la calificación y es capaz de revisarla si considera que puede 

haber error. 
16. La evaluación se ajusta a los contenidos trabajados durante las prácticas. 

PRÁCTICAS CLÍNICAS (PRACLI) 

l. Las explicaciones que nos da el profesorado son claras. 
2. Considerando la disponibilidad de pacientes y la diversidad de métodos exploratorios, 

las experiencias clínicas se ajustan a las distintas situaciones reales. 
3. El profesorado facilita y explica toda la información necesaria para la comprensión de 

los problemas clínicos. 
4. El profesorado diferencia claramente la adecuación de las técnicas exploratorias, 

procedimientos diagnósticos y pautas terapéuticas, en la práctica clínica. 
5. El profesorado facilita las discusiones de grupo para identificar adecuadamente las 

«claves» diagnósticas y los procedimientos terapéuticos. 
6. El profesorado orienta y supervisa nuestra práctica clínica. 
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En esta comunicación se incluyen los resultados obtenidos en las dos primeras 
administraciones del Cuestionario de valoración docente a partir de opiniones de 
estudiantes realizadas en la Facultad de Medicina y Odontología y en las Escuelas 
Universitarias de Enfermería (Hospital Clínico) y Fisioterapia de la Universitat de 
Valencia, las cuáles se desarrollaron con el mismo esquema de administración/ 
información comentado en otro trabajo que se presenta en esta reunión (GONZÁLEZ 
SUCH et al. 1990) y al cual remitimos al lector. Se enmarca asimismo en el 
proyecto citado de Diseño de un sistema de evaluación de la docencia en la Universitat 
de Valencia. Valgan, pues, aquí las anotaciones allí realizadas. 

l. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es, como en el trabajo mencionado, comprobar 
la estabilidad de los niveles observados en la encuesta de valoración del profesorado 
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a partir de opiniones de estudiantes, así como analizar si existen variaciones en 
cuanto a su estructura dimensional como comprobación básica para su uso en la 
evaluación docente. 

2. METODOLOGÍA 

De igual modo que en el proyecto general, la estrategia de investigación se basa 
en un estudio de encuesta. El número total de encuestas con que se ha trabajado en 
cada uno de los centros es el siguiente: Facultad de Medicina y Odontología (Total= 
12.444; 1.º aplicación= 5.649; 2.º aplicación= 6.795), Escuela Universitaria de 
Enfermería (Hospital Clínico) Total= 3.422; 1.º aplicación= 758; 2.º aplicación= 
2.664) y Escuela Universitaria de Enfermería Total= 2.522; 1.º aplicación= 871; 2.º 
aplicación= 1.651 ). La estructura de análisis desarrollada para cada uno de los 
centros es la misma que la utilizada en el trabajo citado (GONZÁLEZ SUCH et al., 
1990) y se sintetizan en: a) Comparación de niveles promedio, mediante pruebas t 
para grupos independientes, b) Análisis de Componentes Principales, Rotación 
oblicua sobre cada una de las administraciones y, e) Comparación de dimensiones 
factoriales entre las dos aplicaciones correspondientes a cada uno de los centros 
analizados, mediante Análisis Factorial Canónico (LEVINE, 1977; JORNET, 
SUÁREZ Y GONZÁLEZ SUCH, 1989). 

3. RESULTADOS 

Con el fin de facilitar al lector el seguimiento de los resultados obtenidos éstos se 
presentan para cada uno de los centros. En la tabla 1 se recoge el resumen de 
descriptivos obtenidos en cada uno de los centros en ambas administraciones, así 
como la significación de diferencias entre ellas (en la probabilidad, el signo hace 
referencia a la tendencia de la diferencia: si no se incluye, los resultados observados 
son superiores en la primera administración, si se incluye «-» lo son en la segunda); 
en las tablas 2, 3 y 4 se presentan las dimensiones canónicas resultantes en cada 
centro para la comparación de estructuras factoriales y en las gráficas 1, 2 y 3, su 
representación. Pasamos, pues, a exponer brevemente los resultados obtenidos. 

3.1. Facultad de Medicina y Odontología 

La comparación de los niveles observados en las dos aplicaciones realizadas en 
este Centro pone de manifiesto la existencia de diversas variaciones con niveles 
ligeramente superiores, aunque estadísticamente significativos, en una u otra admi
nistración. De este modo, las dimensiones que, globalmente, presentan mejores 
niveles en la primera aplicación son las relativas al Cumplimiento de obligaciones y 

645 



REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

al Conocimiento/interrelación de la materia; en la dimensión de Estructura de la 
clase, se producen resultados dispares, por ítems, y en el global de la misma no se 
aprecian diferencias significativas. Por último, se obtienen mejores niveles en la 
segunda aplicación en las restantes dimensiones: Actitud del profesor, Metodología/ 
Programación (Materiales) y Evaluación. De forma adicional hay que señalar que 
las diferencias, aunque significativas, son escasas en general, salvo en las dimensiones 
de Actitud del Profesor y Evaluación, donde estimamos no están exentas de contenido; 
es más fueron aspectos tratados con extensión tanto en el Informe relativo a la 
primera aplicación (JORNET y SUÁREZ, 1989a), como en los debates realizados 
en el Centro. 

Respecto a las soluciones factoriales obtenidas en el estudio realizado para cada 
una de las administraciones del Cuestionario, se puede observar en este Centro que 
existe una cierta estabilidad en las dimensiones extraídas. De este modo, en la 
primera aplicación, se observaba una solución trifactorial con la siguiente compo
sición: -Factor I: Estructura de la Clase (57,11% de explicación de la varianza 
total); -Factor II: aglutinaba las dimensiones de Conocimiento de la Materia, 
Cumplimiento con las obligaciones y Actitud del profesor (23,43% de varianza total 
explicada) y, por último, el factor III era específico de los ítems componentes de la 
dimensión de evaluación (7,61% de varianza explicada). La solución obtenida en la 
segunda aplicación supone una especificación de la anterior en tanto en cuanto las 
dimensiones teóricas que se aglutinaban en el factor II en esta aplicación conforman 
factores independientes. Así, la solución factorial obtenida en la segunda aplicación 
incluye las siguientes dimensiones: Factor I: Estructura de la clase, Conocimiento 
de la Materia (explica el 57,11% de la varianza total); Factor II: Materiales y 
programación (explicando el 6,5% de la varianza total), mientras que el Factor III 
incluye los ítems referentes al apartado de Evaluación (5,34% de la varianza expli
cada); el Factor IV reune los elementos de Actitud del Profesor (4,67% de explicación 
de varianza) y, finalmente, el factor V hace referencia al Cumplimiento de Obliga
ciones Docentes (con el 3,95% de la varianza total explicada). 

En ambos casos, los factores extraídos presentan niveles considerables de rela
ción entre sí, así como la solución factorial total muestra niveles elevados de 
consistencia. Al contrastar ambas soluciones, se observa la especificación señalada 
de forma que existen las siguientes correspondencias: a) Factor I en ambas soluciones, 
b) Factor III en ambas soluciones y, e) Factor II observado en la l.º aplicación se 
especifica en los factores II, IV y V de la 2.º aplicación, manteniéndose una relación 
bastante estrecha entre ambas soluciones. 

3.2. Escuela Universitaria de Enfermería 

La comparación de los niveles promedio obtenidos en ambas administraciones 
presenta de forma casi sistemática mejores resultados en la primera aplicación; 
siendo las diferencias observadas generalmente significativas. Sólo en la dimensión 
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de Evaluación no se aprecian diferencias significativas en el global de la dimensión. 
Asimismo, es preciso señalar que las mismas, además del valor estadístico de la 
diferencia, presentan una cuantía considerable, la cual pensamos es producto de la 
adición de diversos efectos ligados a la implantación del sistema de evaluación. 

En otro orden de cosas, la comparación de soluciones factoriales presenta los 
siguientes resultados: a) Primera aplicación. Se configura una estructura de tres 
factores que responde a la siguientes composición: Factor 1, Estructura de la Clase 
( 46,67% de la varianza total explicada); En el Factor 11 se aglutinaban cuatro 
dimensiones teóricas -Conocimiento de la materia, Actitud del Profesor, Materiales 
y Cumplimiento Obligaciones) que explicaba el 35,32% de la varianza total y el 
tercer Factor era específico a los elementos relativos a la Evaluación, con un 7,46% 
de explicación total de varianza. b) Segunda Aplicación: La solución obtenida en 
este caso incluye cinco factores que se pueden definir del siguiente modo: Factor 1, 
que explica el43,44% de la varianza total e incluye las dimensiones Conocimiento 
de la materia/ Actitud del profesor; El segundo factor se compone de la dimensión 
de Materiales, junto con algunos elementos de Actitud del Profesor (6,37% de la 
varianza total explicada); el tercer factor es específico de los elementos de Estruc
tura de la Clase (5,34% de varianza explicada), mientras que el cuarto factor incluye 
los elementos correspondientes a la dimensión de Evaluación ( 4,30% de explicación 
de varianza) y, finalmente, el factor V es específico de los elementos referidos a 
Cumplimiento con las Obligaciones Docentes, explicando el 3,92% de la varianza 
total. 

Como en casos anteriores, en ambas soluciones se observa un nivel muy elevado 
de relación entre los factores, así como un alto grado de consistencia factorial. En el 
contraste realizado a partir de Análisis Factorial Canónico se observa que se produce 
una especificación de las dimensiones desde la primera a la segunda aplicación. De 
este modo, se mantiene únicamente una correspondencia directa en los siguientes 
casos: a) El Factor 1 de la 1.º solución con el factor III de la segunda aplicación; b) 
El Factor III de la primera administración con los factores IV y V y, e) El Factor 11 
del primer pase se especifica en los factores 1 y 11 en el segundo. 

3. Escuela Universitaria de Fisioterapia 

Al igual que el Centro anterior, la comparación de los niveles promedio observados 
en este Centro, revelan la existencia de diferencias significativas que se dan gene
ralmente con niveles superiores en la primera aplicación. De esta forma, tan sólo en 
la dimensión de Metodología/Programación no se producen diferencias significati
vas. 

En relación a las estructuras factoriales obtenidas en la E.U. de Fisioterapia se 
observan en ambas aplicaciones soluciones trifactoriales, que presentan la siguiente 
composición: a) En la primera aplicación, se configura un primer factor que aglutina 
la dimensión de Estructura de la Clase, con un 55,10% de varianza total explicada; 
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en el factor II se incluyen los ítems correspondientes a tres dimensiones teóricas del 
Cuestionario como son Actitud del Profesor, Materiales y Evaluación (23,31% de 
varianza explicada) y, por último, el Factor III hace referencia a los elementos de la 
dimensión de Conocimiento de la Materia (6,56% de la varianza total explicada). 
En esta solución los tres factores presentaban índices elevados de correlación entre 
sí, b) Respecto a la segunda administración del Cuestionario, encontramos un primer 
factor como un factor general que incluye las dimensiones teóricas de Estructura de 
la Clase, Actitud del Profesor y Conocimiento de la Materia (56,82% de explicación 
de varianza total). El Factor II reúne dos dimensiones como son Evaluación y 
Materiales (4,52% v.e.) y, finalmente, el tercer factor es específico de los elementos 
relativos a Cumplimiento de Obligaciones Docentes, explicando el 4,41% de la 
varianza total. También en esta solución se observan altos niveles de correlación 
entre los factores (p. ej., entre los factores 1 y II la correlación es de 0.73, entre 1 y 
III de 0.55 y entre 11 y III de 0.47). 

En el contraste realizado entre ambas soluciones a partir del Análisis Factorial 
Canónico, se observa que existe una correspondencia directa entre las dos solucio
nes, manteniéndose asimismo el orden entre los factores. La mayor distancia se da 
en el tercer factor. Las diferencias de denominación entre una y otra aplicación se 
deben al peso diferencial que cada uno de los ítems presentaba en la definición de 
los factores; considerando que ambas soluciones presentan una alto grado de relación 
interna entre los factores, se puede concluir la estabilidad como efecto obtenido 
entre ambas representaciones factoriales. 

4. CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos en las comparaciones realizadas en cada uno de los 
centros aquí estudiados presentan diversas variaciones estadísticamente significati
vas. De este modo, se observa en las dos Escuelas Universitarias que presentaban 
niveles superiores en la primera administración en la mayoría de elementos, siendo 
estas diferencias significativas, aunque su significado teórico estimamos que es 
menor dada la cuantía de las diferencias en valores absolutos. En cualquier caso, 
aún considerando este extremo estimamos que éste debe ser un dato sobre el que es 
preciso profundizar, dado que son centros -en especial el de Enfermería- muy 
activo respecto a su participación en planes de innovación docente. En la Facultad 
de Medicina los resultados son dispares, concentrandose el aumento de niveles 
desde la primera a la segunda aplicación, en las dimensiones de Actitud del profe
sor, metodología y evaluación; en los demás aspectos no se dan diferencias signi
ficativas, o bien, estas son minimas a favor de la primera administración. Respecto 
a las soluciones factoriales obtenidas en cada centro en las dos administraciones hay 
que señalar que en la Facultad de Medicina se pasa de una solución de tres factores 
-en los que se aglutinaban dimensiones teóricas completas a otra más específica y 
correspondiente a las dimensiones originales compuesta de cinco factores. En la 
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Escuela de Enfermería se produce un cambio similar, si bien se produce una cierta, 
indiferenciación en alguno de los factores obtenidos en la segunda administración al 
configurarse un factor general en el que participan, sobre elementos pertenecientes 
a estructura de la clase, otros relativos a la actitud del profesor. Por último, en la 
Escuela Universitaria de Fisioterapia se replica fundamentalmente la estructura 
trifactorial habida en ambas administraciones. 
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ALGUNOS COMPONENTES COGNITIVOS EN LA 
RESOLUCIÓN DE LA TAREA DE LABERINTOS 

DE LA ESCALA WISC-R 

por 
A. Sáez, J. M. Suárez, 

J. M. Jornet y N. Orellana 
Departamento M.I.D.E. 
Universitat de Valencia 

PORTEUS (1965) ha sido el primero, hacia 1913, en utilizar problemas de 
Laberintos del tipo de «lápiz y papel» como un indicador de capacidad intelectual y, 
posteriormente, este tipo de tarea se ha incluido en otras escalas de inteligencia 
como el Army Beta Scale. 

La prueba se fundamenta en que la capacidad de planear anticipadamente (pre
venir en el lenguaje de PORTEUS) y moverse en la dirección adecuada dentro de un 
laberinto impreso es un indicador válido de la capacidad intelectual del sujeto. 
Requiere, pues, capacidad para establecer planes previsoramente atenerse a las 
instrucciones de la prueba, coordinación visomotora y rapidez de ejecución. Así, 
aunque no existe mucha información sobre las funciones intelectuales que contribuyen 
a la misma, PORTEUS (1965, pág. 8) afirma que «requiere capacidad de planifi
cación, previsión, y la habilidad de aprender de la experiencia». Pero HORN (1972, 
pág. 755) señala que existen pocos estudios que verifiquen que la prueba «mide la 
capacidad o inclinación a planificar, ejercitar la previsión, sostener la atención y 
demorar la gratificación». No obstante, la presente subprueba parece medir un 
atributo importante que no lo miden otras pruebas y se precisa una mayor investi
gación al respecto. En este sentido FREIDES (1972, pág. 802) apunta que esta 
prueba, en relación con muchas otras «tiene un background de investigación más 
prometedor especialmente en referencia a que es un buen indicador de planificación, 
atención y control mental». 

De acuerdo con la estructura del intelecto propuesta por GUILFORD (MEEKER, 
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1975), los elementos de la presente subprueba se clasifican bajo la operación de 
Cognición de Implicaciones Figurativas. En este sentido, dentro del estudio factorial 
llevado a cabo por GUILFORD y MERRIFIELD (1960), los elementos de la pre
sente subprueba se vinculan al factor de Previsión Perceptiva, es decir la capacidad 
o habilidad de percibir las posibilidades implícitas en un contexto figurativo. 

Por otra parte, de acuerdo con el estudio factorial efectuado por COHEN (1959), 
la presente subprueba, hasta los 10-12 años aproximadamente, se vincula al factor 
de Organización Perceptiva, capacidad para interpretar y organizar los materiales 
percibidos visualmente en un tiempo limitado. No obstante, a partir de los 13 años 
de edad, la subprueba se vincula a un factor específico que se puede denominar 
como Capacidad de Planificación. 

En otro orden de cosas, en el estudio factorial efectuado sobre la muestra de 
adaptación americana de la presente revisión (KAUFMAN, 1975), esta subprueba 
se vincula, en la solución trifactorial, al factor de Organización Perceptual, junto a 
las pruebas Figuras Incompletas, Historietas, Rompecabezas y Cubos y, en la solución 
bifactorial, satura de modo significativo en el factor General de orden Manipulativo, 
junto con el resto de subpruebas que componen la subescala manipulativa. La 
presente subprueba no se encuentra en ninguna de las categorías del sistema propuesto 
por BANNATYNE (1971, 1974). 

En lo que se refiere a la equivalencia de la presente subprueba en las diversas 
escalas WECHSLER, OUERESHI y MciNTIRE (1984) han encontrado niveles 
significativos, aunque bajos. Así, la relación para esta subprueba, entre las escalas 
WISC-R y WPPSI fue de 0.42 y de la primera con el WISC de 0.38. 

En otro orden de cosas, dado que las investigaciones realizadas hasta el momento 
sobre la escala parecen apuntar a que mide una dimensión de planificación, atención 
y control mental (FREIDES, 1972) y que GORMAN (1968) ha hallado una relación 
sustancial entre esta prueba y la prueba de Hidden Figures Test (adaptación del 
Gottschaldt Figures Test, citado por GUILFORD, 1967), que refleja flexibilidad de 
acuerdo con la categorización de GUILFORD (1967) como producción convergente 
de transformaciones figurativas (la formulación de organizaciones perceptuales o 
estructuras nuevas a partir de otras). Y, por otra parte, MENDELSOHN, GRISWOLD 
y HENDERSON (1966) han encontrado una relación significativa entre el GFT y la 
resolución de anagramas. De acuerdo con lo anterior, ambas pruebas y la resolución 
de anagramas deben de medir una dimensión común de flexibilidad. Un soporte a 
esta hipótesis, lo aporta el trabajo de IRELAND-GALMAN, PADILLA y MICHAEL 
( 1980) que han tratado de ver la relación existente entre la solución de anagramas y 
la subprueba de Laberintos. En este sentido, dichos autores han encontrado un 
efecto significativo del rendimiento en Laberintos y del nivel de dificultad de los 
anagramas (p<0.001), no hallando interacción entre ambos. Por otra parte, han 
hallado relaciones significativas entre el rendimiento en anagramas fáciles y difíciles 
y la puntuación obtenida en Laberintos (-.489 y -.633, respectivamente). 
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SUJETOS 

La muestra esta compuesta por 31 sujetos de 11 y 15 años de edad, con 15 y 16 
componentes, respectivamente. 

ESTÍMULOS 

Los estímulos utilizados son los 9 laberintos de la subprueba del WISC-R. 

PROCEDIMIENTO 

Las normas de pase y de puntuación eran idénticas a las propuestas por 
WECHSLER (1974). 

La tarea se ha grabado en vídeo, realizando las tomas desde el lado opuesto al de 
la mano utilizada por el sujeto, en un enfoque que posibilita la visualización en 
primer plano de la ejecución del sujeto sobre el protocolo. De esta forma, la 
recogida de información permite una codificación posterior de la realización del 
sujeto, en cuanto a las informaciones que se han considerado relevantes por el 
momento. 

La codificación se ha realizado de la siguiente forma: El proceso de realización 
se subdivide en pasos. Un paso consiste en el tiempo que transcurre entre alguna de 
las siguientes circustancias: 1) lo realiza de forma correcta, 2) se comete un error, 3) 
se detiene, 4) se empieza una rectificación, o 5) se acaba una rectificación. De esta 
forma cada ejecución tiene un número definido de pasos, cada uno de ellos es 
numerado y anotado en la hoja de registro -la cual no presentamos por problemas 
de espacio-. Anotamos también por qué circunstancias comienza el paso, 
codificándolo de la siguiente forma: 

D Detención, el sujeto se para y continúa sin levantar el lápiz del papel. 
E 1 Cruza una pared. 
E2 Levanta el lápiz. 
E3 Entra en una calle sin salida. 
E4 Pasarse la salida. 
ES Salir por algún sitio incorrecto. 
R Rectificación. 
C Correcto, esto se utiliza cuando el sujeto esté en el camino correcto, ya sea 

porque lo inicie, lo reanude al terminar una rectificación o continúe tras 
una detención o un E2. 

A cada paso le corresponde un número de cambios, es decir, el número de giros 
o esquinas que realiza el sujeto, y un tiempo de realización. 
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En síntesis, el tiempo total de ejecución de un sujeto en un laberinto se compone 
de: 

-el tiempo de planificación inicial, que es el tiempo que el sujeto emplea al inicio 
para visualizar el problema sin comenzar a resolverlo de hecho -recorriendo el 
laberinto con el lápiz-. 

- los tiempos correspondientes a cada uno de los tipos de actuación que se han 
enumerado en la lista anterior, que reflejan las diversas facetas relevantes de 
la resolución activa intermedia. 

- el tiempo de revisión, que se corresponde con el tiempo que el sujeto, tras 
completar el laberinto, inicia un repaso visual del recorrido para verificar que 
es correcto. 

DISEÑO Y ANÁLISIS REALIZADOS 

El experimento se configura en un diseño de tipo mixto con cruce completo 
3x3x 11, en el que las dos variables de tipo entre son: Edad (7, 11 y 15 años) y Nivel 
de Planificación (Altos, Medios y Bajos), y la variable de tipo intra son los 9 
elementos que componen la subprueba. 

Mediante el paquete SPSS/PC1 (NORUSIS, 1986) se han realizado tres análisis 
univariados sobre las variables dependientes aciertos, tiempo y puntuación en el 
ítem, esta última expresada en proporciones ya que en los ítems del 1 al 3 la 
puntuación máxima es 2, en los ítems 4 y 5 es de 4, y en los ítems 8 y 9 es de 7. Por 
su parte, las gráficas se han realizado con el paquete Harvard Graphics. 

RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Resultan significativas para la variable edad -ver tabla 1- las puntuaciones 
globales de los elementos, tanto la que se ajusta a los criterios de Wechsler como la 
puntuación corregida descontando D y E2-. No obstante, si se desglosa la variable 
de ejecución por sus componentes básicos, mientras la realización (correcta/incorrecta) 
resulta igualmente significativa, no sucede así con el tiempo total empleado en la 
solución. Este último efecto se debe, muy probablemente, a las propias limitaciones 
del tamaño de la muestra que provocan un crecimiento muy notable de las 
variabilidades de los cuatro últimos elementos. Estos ítems son, precisamente, los 
críticos en la diferenciación entre ambos grupos y las variabilidades se deben a un 
efecto combinado entre aquellos sujetos que siguen intentando resolverlo hasta el 
límite --que son cada vez más- y los que abandonan la tarea por considerar que la 
dificultad de la misma sobrepasa ampliamente su capacidad. 
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TABLA l. RESUMEN DE LAS SIGNIFICACIONES ALCANZADAS EN LOS 
ANÁLISIS DE REALIZADOS SOBRE LAS VARIABLES EN QUE SE HA 

DESCOMPUESTO LA TAREA Y LA EDAD EN LOS 9 LABERINTOS 

INTER-
EDAD ÍTEMS ACCIÓN 

TE3 .028 .000 .067 (tiempo planif. inicial) 
CA3 .034 .000 .017 (n.º cambios act. incorrecta) 
OP3 .023 .000 .128 (n.º operac. act. incorrecta) 

TD .025 .000 .008 (tiempo de detención) 
OPD .037 .000 .029 (n.º operaciones de detención) 

TPLA .332 .006 .009 (tiempo de planific. inicial) 

TC .306 .000 .255 (tiempo de actuaciones correctas) 
OPC .143 .000 .090 (n.º operaciones correctas) 
CAC .618 .000 .256 (n.º cambios correctos) 

TR .092 .000 .315 (tiempo de rectificación) 
OPR .106 .000 .496 (n.º operaciones de rectificación) 
CAR .047 .000 .050 (n.º cambios de rectificación) 

TE2 .134 .000 .380 (tiempo error levantar lápiz) 
OP2 .134 .000 .593 (n.º operac. error levantar lápiz) 

PW .029 .000 .925 (Punt. direc. Wechsler) 
PW (prop) .026 .000 .966 (PW en proporciones sobre máximo) 
PC .021 .000 .004 (Punt. corr. descontando errores) 
PD(l/0) .028 .000 .653 (Punt. discr. según acierto/error) 
TI .280 .000 .997 (tiempo total de ejecución) 

TREV .611 .257 .348 (tiempo de revisión) 

Asimismo, no se dan efectos combinados de la edad con la variable a través de 
los ítems en ninguna de las puntuaciones de ejecución, salvo en la puntuación 
corregida, descontando D y E2-. Es decir, existe un crecimiento de la dificultad, 
medida de diversas formas, a través del conjunto de elementos, aproximadamente 
parejo en ambas edades. Esto se debe a que la puntuación corregida estabiliza las 
diferencias entre ambas edades hasta el ítem 4 -prácticamente despreciables-, 
señala diferencias mínimas pero crecientes entre los elementos 5 al 7 y, por último, 
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GRÁFICA l. REPRESENTACIONES GRÁFICAS DE LA INTERACCIONES 
SIGNIFICATIVAS ENTRE LAS DIVERSAS VARIABLES QUE SE RESEÑAN 

EN LA TABLA l. LAS LETRAS Y LOS TÍTULOS SUPERIORES INDICAN 
LAS DIVERSAS VARIABLES REPRESENTADAS EN SU EFECTO 

COMBINADO CON LOS ÍTEMS DE LA PRUEBA 
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se produce una diferenciación muy progresiva en los ítems finales -ver gráficas 1-
g y 1-h-. Estos efectos, por el contrario, no se encuentran con tanta claridad en la 
puntuación original, probablemente por la multidimensionalidad de la misma. 

Por lo que respecta a las variables en que se ha desplazado la ejecución en esta 
tarea existen dos variables que globalmente no resultan significativas: los cambios 
de dirección efectuados por el sujeto y los errores de levantar el lápiz. En ambos 
casos, no resultan relevantes los diversos indicadores que se han tomado -tiempo, 
operaciones y n.º de cambios en la primera, y tiempo junto a operaciones en la 
segunda- ni de forma aislada ni en combinación con los niveles de la tarea. Un 
caso muy aproximado se da con la variable Rectificaciones que alcanza, o bordea, el 
nivel de significación mínimo sólo respecto a la edad y en cuanto al indicador del 
n.º de cambios empleados en la rectificación, dandQ a entender que la mayor 
diferencia entre los errores realizados se deben a la «profundidad» de los mismos. 
Es decir, los sujetos más jóvenes tienden a percatarse más tarde del error cometido 
y, por tanto, necesitan un mayor n.º de cambios de dirección para su rectificación. A 
este efecto se le debe aumar el hecho de que, sin duda vinculado al volumen de 
planificación intermedia, se da un menor n.º de errores dentro de los errores. 

En nivel de errores por utilización de un camino equivocado -E3- es una 
variable que resulta significativa en todos los indicadores empleados -tiempo, 
cambios y n.º de operaciones-. Es decir, los sujetos de más edad tienden a cometer 
un menor n.º de errores de este tipo, que son de menor entidad -se percatan antes 
del error cometido y/o cometen menos errores- y, por ende, emplean un tiempo 
menor en solucionar este tipo de situaciones. Asimismo, estos efectos aparecen de 
forma combinada con la tarea para el indicador de cambios, rozando el nivel de 
significación estadística para los otros dos. No obstante, como se aprecia en los 
gráficos -1-a, 1-b y 1-c- el patrón es muy similar para las tres variables y su 
reflejo estadístico es un mero problema muestra!. Así, parece evidente que se da un 
incremento progresivo en este tipo de error diferenciado de acuerdo con la edad y, 
centrado, fundamentalmente, en los últimos elementos. 

Por lo que respecta a la planificación, cuando se produce al inicio de la tarea, no 
está asociada a la edad pero sí a un efecto combinado de la misma con los sucesivos 
ítems. Así, si se observa la gráfica 1-d, se puede apreciar un crecimiento sostenido 
del tiempo de planificación con los diversos elementos para ambas edades. Esta 
tendencia conjunta --con algunos matices- se rompe en los dos últimos claramente, 
en los que se da una estabilización en la edad de 11 años y un crecimiento exponencial 
en la de 15. De nuevo, parece que la tarea va demandando más capacidad de 
planificación, a lo que pueden responder los sujetos con más capacidad, mientras 
los más jóvenes dejan de recurrir a esta estrategia por el desbordamiento que les 
acontece ante los últimos elementos. 

Otra faceta de planificación inducida por la tarea o, al menos, más improvisada 
la constituye las Detenciones que resultan significativas tanto en función de la edad 
como del efecto combinado de esta con la tarea -ver gráficas 1-e y 1-f-. En 
ambos casos parece que se produce un efecto de crecimiento progresivo, aunque 
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muy ligero, hasta el elemento 7, produciéndose un incremento muy fuerte en los dos 
últimos ítems de forma diferencial para ambas edades. 

También en estrecha relación con la planificación inducida por la tarea se en
cuentra la variable de errores por levantar el lápiz -E2- que no alcanza el nivel de 
significación estadístico ni con la edad ni con la interacción de esta y la tarea. No 
obstante, si se tienen en cuenta los valores promedio se puede observar que, espe
cialmente en el caso del indicador den.º de operaciones, que es una estrategia más 
utilizada por los sujetos más jóvenes y que tienden a emplearla con más asiduidad 
en los elementos con más complejidad. 

Los resultados obtenidos han demostrado ser alentadores, aunque se nota el 
problema del tamaño de la muestra -que no es el definitivo-- para conseguir una 
mayor estabilidad y consistencia en los mismos. Así, tanto los indicadores relativos 
al hecho de la detención, como los del error de invasión de una calle incorrecta o el 
tiempo invertido inicialmente en planificar el problema han mostrado un patrón 
coherente de resultados que permite su utilización en posteriores análisis y, ulte
riormente, en otros estudios más profundos. 

Por otra parte, la incorporación de estos indicios a una versión corregida de la 
puntuación de la prueba parece incrementar la solidez de la misma, aunque esto es 
algo que también se debe validar en un futuro. 

Así pues, algunos de los indicadores utilizados han demostrado una consistencia 
suficiente como para utilizarlos en una descomposición de la puntuación global que 
se da en esta prueba. Al menos, parece que la exclusión de la puntuación final de los 
errores directamente relacionados con intentos de planificación sería algo deseable 
para incrementar la solidez de la información obtenida. 
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Revista Investigación Educativa- Vol. 8- n.• 16- 1990 (P. 661-669) 

IMPACTO DE ALGUNAS DE LAS VARIABLES 
COGNITIVAS EN LA ESTRUCTURA 

PSICOMÉTRICA DE LA TAREA DE CUBOS EN 
ELWISC-R 

por 
N. Orellana, J. M. Suárez, 

J. M. Jornet y A. Sáez 
Departamento M.I.D.E. 
Universitat de Valencia 

En el presente trabajo se pretende abordar la estructura psicométrica de la tarea 
de cubos incluida en la escala WISC-R (WECHSLER, 1974), para desentrañar 
algunas deficiencias en la aplicación de criterios de interpretación basados en un 
enfoque cognitivo. Así, con la aplicación de los principios teóricos desarrollados 
por ROYER y cols. (1977, 1984) y SCHORR y cols. (1982, 1984) se pueden 
entender mejor algunas de las inconsistencias detectadas en esta subprueba. 

En parte desde la misma adaptación (SUÁREZ, 1987) y en trabajos posteriores 
con esta tarea (ORELLANA, SUÁREZ y JORNET, 1989; ORELLANA, 1990) se 
han detectado algunos problemas de escalamiento de los ítems que son concordantes 
con lo señalado por otros autores (ROYER, 1978; COA TES, 1975): 

- Existe una diferencia muy elevada entre los elementos 3 y 4, debido a la 
inclusión de dos cubos mixtos sobre fondo blanco que el autor pretende 
solucionar con la inclusión de una rejilla que proporcione pistas de lado. No 
obstante, aparte la constatación psicométrica, se ha encontrado que la varia
ble fundamental es la Incertidumbre en la Tarea y no la Cohesión Perceptiva 
por lo que parece plenamente justificados la inoperancia de tal estrategia. 

- Se puede apreciar una ordenación incorrecta de los elementos 6 al 8, mostrado 
por la mayor dificultad -en buena parte de los casos- del elemento 7 
respecto al 8. Si se aplican las variables cognitivas propuestas para entender 
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esta tarea el ítem 7 debería situarse en 5.º lugar y no deberían existir diferencias 
de dificultad entre los ítem 6 y 8. Sin embargo, los datos empíricos nos 
inducen a una ordenación: 6, 8, 7, que puede tener algún apoyo teórico. Así, 
el diseño 7 presenta dos pistas de lado internas sin ningún eje de simetría lo 
que rompe por completo las normas de dificultad basadas en las variables 
cognitivas propuestas. En otros trabajos (SPELBERG, 1987; GREENBERG, 
1988) han comenzado el estudio de este impacto aunque aún no se ha llegado 
a la determinación concluyente de ninguna nueva dimensión. Además la 
menor dificultad del elemento 6 respecto al 8 se basa en la captación de la 
gestalt de la figura en rojo --diamante- en el primer ítem que no se produce 
en el segundo. Esto también puede explicarse en base a la diferencia en la 
variable Tamaño de la Serie Equivalente -con valores de 1 y 2, respectiva
mente- que ha sido propuesta también para entender esta tarea (GARDNER, 
1963) pero que no se ha utilizado con profusión, debido a los problemas de 
construcción de diseños que plantea, en los estudios que se han llevado a 
cabo desde este enfoque. 

- Por último, se observa una inversión de dificultad de los elementos 1 O y 11. 
En este caso ambos diseños presentan el mismo nivel de Incertidumbre de la 
Tarea, pero la Cohesión Perceptiva de los mismos es de 12 y 8, respectiva
mente. Es decir, organizados respecto a estas variables cognitivas el orden 
sería congruente con el nivel de dificultad empírico hallado. 

Todos estos efectos se pretenden estudiar teniendo presentes la importancia de 
dos variables diferenciadas, Edad y Nivel de Ejecución en la tarea, que ya ha 
mostrado su interés en estudios precedentes. Asimismo, se pretende estudiar en 
profundidad los efectos sobre la variable de rendimiento en la subprueba tal y como 
los propone WECHSLER y también los dos componentes por separado: puntuación 
acierto/error y tiempo total de ejecución. 

SUJETOS 

La muestra está compuesta por 192 sujetos de tres grupos de edad distintos, 53 
de 7 años, 66 de 11 y 73 de 15 años. En cada una de estas edades los sujetos se han 
dividido en tres niveles (altos medios y bajos) fijados de acuerdo con la ejecución 
en la subprueba de Cubos del WISC-R. El criterio dé separación que se ha adoptado 
es una unidad de desviación en tomo al punto medio de la distribución, basándonos 
en la Adaptación del WISC-R a la Comunidad Valenciana (SUÁREZ, 1987). 

ESTÍMULOS 

La tarea y los 11 diseños son los mismos que los empleados en la subprueba de 
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Cubos del WISC-R. Hay 8 diseños de 4 cubos (2x2), de los cuales los 4 primeros 
están divididos por una rejilla que coincide con los bordes de los bloques, y 3 
diseños de 9 cubos (3x3). 

PROCEDIMIENTO 

El procedimiento que se ha seguido es igual para todos los sujetos y presenta las 
siguientes características: 

- Para hallar la puntuación directa en la subprueba de Cubos se seguían las 
normas de puntuación de WECHSLER (1974) y se anotaba en el protocolo 
tal y como se indica en las instrucciones. 

- Dados los requerimientos de la experimentación se han realizado algunas 
variaciones tanto sobre la dinámica original como de las informaciones reco
gidas en el protocolo de la prueba. Las modificaciones que se han llevado a 
cabo se pueden sintetizar de la forma siguiente: 
* A todos los sujetos, independientemente de su edad o de los fallos come

tidos, se le les administran los 11 ítems. 
* El tiempo limite se ha respetado, pero si un sujeto está a punto de completar 

el diseño, no se le interrumpe, se le deja terminar y se anota el tiempo en 
que lo realiza. 

* Además del tiempo de ejecución -variable dependiente clásica de los 
estudios experimentales de corte cognitivo--, se anota también si el ítem 
se ha realizado de forma correcta -medida propiamente psicométrica-. 

Dado que la información correspondiente al último apartado no forma parte de la 
que se incluye en el protocolo original, se ha diseñado una nueva hoja de registro a tal 
efecto, que no presentamos aquí por razones de espacio y que incluye además: el 
número de bloques correctos, la disposición ftnal de los cubos y una serie de observa
ciones sobre la ejecución del sujeto, variables de las que hablaremos en otro lugar. 

DISEÑO Y ANÁLISIS REALIZADOS 

El experimento se configura en un diseño de tipo mixto con cruce completo 
3x3x11, en el que las dos variables de tipo entre son: Edad (7, 11 y 15 años) y Nivel 
(Altos, Medios y Bajos), y la variable de tipo intra son los 11 elementos que 
componen la subprueba. 

Mediante el paquete SPSStpC+ (MORUSIS, 1986) se han realizado tres análisis 
univariados sobre las variables dependientes aciertos, tiempo y puntuación en el 
ítem, ésta última expresada en proporciónes ya que en los ítems del 1 al 3 la 
puntuación máxima es 2 y en los ítems del 4 al 11 es 7. Por su parte, las gráficas se 
han realizado con el paquete Harvard Graphics. 
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RESULTADOS 

A partir del ANOV A realizado sobre la variable dependiente de la puntua
ción directa en la subprueba, podemos extraer las siguientes conclusiones -ver 
tabla 1-. 

TABLA l. ANOV A DE EDAD x NIVEL x ÍTEMS SOBRE LA 
PUNTUACIÓN DIRECTA EN CADA ELEMENTO 

FV se GL MC F 

EDAD 38.63 2 19.31 309.67 
N 57.67 2 28.83 462.28 
PI 120.32 10 12.03 325.36 
EDxN 1.56 4 0.39 6.27 
EDxPI 9.38 20 0.47 12.68 
NxPI 15.36 20 0.77 20.77 
EDxNxPI 10.12 40 0.25 6.84 

Sig 

.000 

.000 

.000 

.000 

.000 

.000 

.000 

- Todos los efectos resultan ampliamente significativos, tanto los principales 
como las interacciones. 

-A partir de la gráfica de la interacción Edad por Nivel-ver gráfica 1 (e)-, 
se observa una mayor proximidad entre grupos de 11 y 15 años que en 7 años, 
con una progresividad mayor de estos últimos a través de los sucesivos 
niveles. 

-El efecto combinado de Edad y puntuación -ver gráfica 1 (a)- muestra una 
separación progresiva desde el primer elemento para el grupo de 7 años. Esta 
separación se produce también entre los dos grupos restantes a partir del 
cuarto ítem. En los dos últimos ítems hay mayor proximidad- en cambio, 
entre los grupos de 7 y 11 años se aprecia una inversión -o estabilización
de las dificultades de los elementos 1 O y 11, y --en menor medida- entre los 
elementos 7 y 8. 

- Respecto al efecto combinado de Nivel en la prueba y puntuación en el 
elemento -ver gráfica 1 (b) se observa un patrón de resultados esencialmen
te congruente con el que se acaba de desarrollar en el punto anterior. 

-La interacción de segundo orden -ver gráfica 1 (d)- muestra efectos simi
lares a los apuntados, con matizaciones según el nivel de rendimiento en la 
prueba. Los datos más relevantes son los siguientes: 
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• Para el nivel Bajo se produce una separación de los 7 años desde el primer 
elemento y un «suelo» entorno al ítem 4. Los sujetos de 11 años también 
alcanzan un «suelo» en el ítem 10. En conjunto es más próximo el rendi
miento de los grupos de 11 y 15 años. 
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• Para el nivel Medio se produce una diferenciación de los sujetos de 7 años 
desde el tercer ítem y de los de 11 años desde el cuarto. Ambas separacio
nes van siendo progresivas. No obstante, mientras que en los ítems medios 
es mayor la distancia entre 7 años y los demás grupos, en los ítems 
difíciles esto se produce con los sujetos de 15 años. 

• Para el nivel Alto se observa una diferenciación de los sujetos de 7 años a 
partir del cuarto elemento y de los de 11 a partir del séptimo, fundamental
mente. Existe, una mayor proximidad entre los grupos de 11 y 15 años de 
edad, excepto con los dos últimos elementos en los que la separación entre 
los grupos está equilibrada. 

• Se aprecia una fuerte caída, en proporción con la edad, entre las dificulta
des de los elementos 3 y 4 a través de todos los niveles de rendimiento. 

• Se observa una inversión de dificultad entre los elementos 10 y 11 en los 
sujetos de nivel Alto, no apreciándose en los niveles inferiores por no ser 
tan discriminativos. 

• En progresión con la edad, se muestra una fuerte caída entre las dificultades 
de los elementos 6 y 7 a través de todos los niveles de rendimiento. 

• Se aprecia una inversión de dificultad entre los ítems 7 y 8, con excepción de 
aquellos casos en que no resultan suficientemente discriminativos -tanto por 
suelo como por techo--. En el caso del nivel Bajo, se observa que esta 
inversión es paralela con la caída que acabamos de reseñar en el anterior 
punto, aunque no constituye un «V» perfecta. 

• Se observa una fuerte caída, en proporción con la edad, entre las dificul
tades de los elementos 9 y 10 a través de todos los niveles de rendimiento. 

Con el ANOV A realizado sobre la variable dependiente de rendimiento en la 
tarea, expresado en acierto-error se llegan a unos resultados -ver tabla 2 y gráfica 
2 (a, b, e y d)- muy similares a lo que acabamos de apuntar respecto a la puntua
ción. No obstante, hay que señalar algunos puntos de interés: 

TABLA 2. ANOV A DE EDAD x NIVEL x ÍTEMS SOBRE LA MEDIA DE 
ACIERTOS 

FV se GL MC F Sig 

EDAD 36.27 2 18.7 205.22 .000 
N 54.85 2 27.42 310.32 .000 
AC 95.78 10 9.58 150.49 .000 
EDxN 6.36 4 1.59 18.00 .000 
EDxAC 15.50 20 0.77 12.17 .000 
NxAC 25.04 20 1.25 19.67 .000 
EDxNxAC 20.40 40 0.51 8.01 .000 
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- Hay una pérdida general de poder de discriminación que afecta a la mayor 
parte de efectos comentados en el apartado anterior que es coherente con las 
características y escala de medida de la variable dependiente en cuestión. 

- El efecto más afectado por lo que se señala en el apartado anterior es el de la 
inversión de dificultad entre los elementos 7 y 8. Tal efecto no aparece por el 
efecto techo y suelo que provocan una mala discriminación en diversas 
situaciones. 

- La perdida de discriminación global que se ha señalado en los dos puntos 
anteriores y que se concreta en una representación más extrema de las situa
ciones -y, por tanto, más proclive a la aparición de suelos y techos- hacen 
impensable la utilización aislada de esta variable psicométrica, para representar 
adecuadamente el rendimiento en esta tarea. A su vez, se da una validación 
por la congruencia entre los efectos percibidos a partir de la puntuación 
combinada de la subprueba y uno de sus componentes básicos. 

Por último, a partir del ANOV A realizado con la variable dependiente tiempo de 
ejecución en la tarea se llegan a unas conclusiones -ver tabla 3 y gráfica 3 (a, b, e 
y d)-- muy semejantes a lo que se ha descrito en los párrafos precedentes. De 
cualquier forma, es importante resaltar los siguientes aspectos: 

TABLA 3. ANOV A DE EDAD x NIVEL x ÍTEMS SOBRE EL TIEMPO DE 
EJECUCIÓN EN CADA ELEMENTO 

FV se GL MC F Sig 

EDAD 171556.52 2 85778.26 112.28 .000 
N 174901.97 2 87450.99 114.47 .000 
TIEMPO 2213861.27 10 221386.13 909.93 .000 
EDxN 5561.81 4 1390.45 1.82 .127 
EDxT 56941.30 20 2847.06 11.70 .000 
NxT 63538.96 20 3176.95 13.06 .000 
EDxNxT 57979.46 40 1449.49 5.96 .000 

- Existe un patrón de rendimiento fundamentalmente similar de los diversos 
niveles en cada edad. 

- El efecto diferencial más importante es el que se produce por el cambio entre 
los diseños de 4 y 9 cubos -entre los ítems 8 y 9-. Este efecto es mucho 
más acusado con la edad que con el nivel. No obstante, a partir de las gráficas 
de segundo orden -ver gráfica 3 (d)-- se aprecia que este cambio se produce 
de forma muy diferente en las edades y niveles superiores. Así, los sujetos de 
15 años, medios y altos, tienen la mayor diferencia entre los ítems 9 y 10, 
ocurriendo otro tanto con los sujetos altos de 11 años. 
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-Se aprecia, en conjunto, un efecto de cambio de tendencia con la necesidad de 
procesamiento de dos o más cubos mixtos, a partir del elemento 4. 

-Se mantiene, en terminos generales, la inversión de dificultad de los dos 
últimos elementos. Esto se aprecia mejor en los niveles altos, cuando no se da el 
efecto techo. 

-No aparece con claridad el efecto combinado entre los elementos 6,7 y 8. Esto 
puede deberse a que en los tiempos no se diferencia entre los sujetos que lo realizan 
correctamente y los que no y, esto puede enmascarar el efecto mencionado. 

Los resultados obtenidos avalan las conclusiones fundamentales obtenidas por el 
equipo de investigación en estudios precedentes, estraídas a través de edades más 
diversas. Además, estas conclusiones resultan más sólidas al haberse efectuado una 
elección deliberada de la muestra por la variable Nivel de rendimiento que había 
demostrado su importancia con anterioridad. Las aplicaciones fundamentales de 
esta variable no se pueden incluir aqui por motivos de espacio y serán objeto de una 
comunicación posterior. Asimismo, los efectos observados respecto a los elementos 
resultan congruentes con los apuntados en otra comunicación paralela y avalan la 
reorganización y/o sustitución de algunos elementos de la prueba. 
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CONSTRUCCIONES EN LA TAREA DE 
ROMPECABEZAS DE LA ESCALA WISC-R 

Y REVISIÓN MÉTRICA DE LA MISMA 

por 
J. M. Suárez, A. Sáez, 

N. Ore/lana y J. M. Jornet 
Departamento M.I.D.E. 
Universitat de Valencia 

Los rompecabezas incluidos en la presente subprueba son una adaptación de los 
materiales ideados por PINTNER y utilizados en la Escala Pintner-Paterson (1921). 
Wechsler aceptó el rompecabezas, en lugar de una prueba basada en un tablero, 
porque posee las mismas propiedades pudiendo, además, tener un techo más elevado 
de dificultad. 

La síntesis de las partes en un todo organizado e integrado es un criterio no
verbal para la valoración de la capacidad intelectual del sujeto. En cierto modo, es 
similar a la prueba de Cubos, pero en este caso las configuraciones son objetos 
familiares y no dibujos geométricos abstractos, y el resultado final debe de ser 
deducido y no copiado. La prueba requiere una percepción adecuada, una buena 
coordinación visomotora y la capacidad para realizar yuxtaposiciones sencillas. Se 
necesita, asimismo, una cierta anticipación visual de las relaciones parte-todo y la 
flexibilidad necesaria para trabajar de acuerdo con una meta que puede ser desco
nocida, al principio. Finalmente, también se requiere una capacidad de efectuar 
síntesis de formas concretas visuales. 

La presente subprueba explora la capacidad para yuxtaponer un material, tomado 
de la experiencia cotidiana, en un todo significativo. Requiere la habilidad para 
percibir relaciones espaciales, lo mismo que la subprueba de Cubos, con la diferencia 
de que mientras la yuxtaposición de los cubos se hace mirando un modelo, la de las 
piezas de esta subprueba se ha de realizar sin otros indicios que la denominación de 
un objeto o figura familiar. Así, el sujeto debe buscar el ensamble de las piezas 
imaginando previamente lo que está construyendo. 
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Es una prueba muy sensible a las perturbaciones de la integración, ya que 
requiere un proceso integrativo complejo entre la memoria de lo percibido y el 
análisis de las piezas concretas, por separado, y el rendimiento motórico. Así, los 
niños con lesión cerebral pueden llegar a decir lo que el objeto supuestamente debe 
ser pero no son capaces de unir correctamente las partes. 

De acuerdo con la estructuración de la inteligencia de GUILFORD (MEEKER, 
1975), la presente subprueba se categoriza en dos operaciones diferentes. En la 
primera operación de congnición existen dos categorizaciones diferentes en función 
de los productos: Cognición de Sistemas Figurativos y Cognición de Transforma
ciones Figurativas. 

En este sentido, en lo que se refiere al estudio factorial efectuado por GUILFORD 
y MERRIFIELD ( 1960), sobre los elementos de la presente subprueba, estos se 
vinculan a tres factores: Orientación Espacial, captar las interrelaciones coherentes 
entre formas y otros elementos figurativos (captar las propiedades sistemáticas 
invariables), Visualización, comprender la interrelaciones figurativas de los elementos 
(resultantes de un cambio indicado) y Selección Figurativa, juzgar rápidamente qué 
entidades figurativas concuerdan con un criterio establecido. 

Por otra parte, en el estudio factorial realizado por COHEN (1979), la presente 
subprueba se vincula al factor de Organización Perceptiva, percibidos visualmente 
en un tiempo limitado, junto con la subprueba de Cubos. En este sentido, en el 
estudio factorial realizado sobre la muestra de adaptación americana de la presente 
versión (KAUFMAN, 1975), esta subprueba se vincula, en la solución trifactorial, 
al factor de Organización Perceptiva junto con Figuras Incompletas, Historietas, 
Cubos y Laberintos, mientras que, en la solución bifactorial, se asocia al factor 
General de orden Manipulativo el que se asocian todas las subpruebas que componen 
la subescala manipulativa. 

En lo que se refiere a la categorización propuesta por BANNATYNE ( 1971, 
1974), la presente subprueba se clasifica en la categoría de Capacidad Espacial, 
junto a las subpruebas de Figuras Incompletas y Cubos. 

SUJETOS 

La muestra está compuesta por 192 sujetos de tres grupos de edad distintos, 56 
de 7 años, 68 de 11 y 72 de 15 años. En cada una de estas edades los sujetos se han 
dividido en tres niveles (altos, medios y bajos) fijados de acuerdo con la ejecución 
en la subprueba de Rompecabezas del WISC-R. El criterio de separación que se ha 
adoptado es una unidad de desviación en tomo al punto medio de la distribución. 

ESTÍMULOS 

Los estímulos utilizados son los 4 rompecabezas de los que consta esta subprueba 
en el WISC-R. 
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PROCEDIMIENTO 

El procedimiento que se ha seguido es igual para todos los sujetos y presenta las 
siguientes características: 

- Para hallar la puntuación directa en la subprueba de Rompecabezas se han 
seguido las normas de puntuación de WECHSLER (1974) y se anotan en el 
protocolo tal y como se indica en las instrucciones. 

- Por las características de la experimentación que se deseaba llevar a cabo se 
han realizado algunas variaciones sobre la base de tales normas de aplicación 
y que también afectan a la información que se recoge. Estas informaciones se 
pueden resumir como sigue: 
El tiempo límite se ha respetado, pero si un sujeto estaba a punto de comple
tar el diseño, no se le interrumpía, se le dejaba terminar y se anotaba el 
tiempo en que lo realizaba. 
Además del tiempo de ejecución -variable dependiente clásica de los estu
dios experimentales de corte cognitivo--, también se anota el número de 
uniones correctas y su identificación sobre una representación gráfica de los 
rompecabezas. 

La hoja de respuestas -la cual no presentamos por problemas de espacio-- se 
compone de dos partes: en la parte superior aparece la hoja de registro de la 
subprueba de Rompecabezas del WISC-R y en la parte inferior los dibujos de los 4 
ítems, correctamente colocados, sobre estos el experimentador marcaba con un 
círculo aquellas uniones que se habían realizado correctamente. De esta forma 
obtenemos información sobre la composición resultante de su ejecución, ya sea esta 
total o parcial. 

DISEÑO Y ANÁLISIS REALIZADOS 

El experimento se configura en un diseño de tipo mixto con cruce completo 
3x3x4, en el que las dos variables de tipo entre son: Edad (7, 11 y 15 años) y Nivel 
(Altos, Medios y Bajos), y la variable de tipo intra son los 4 ítems. 

Mediante el paquete SPSS/Pc+ (NORUSIS, 1986) se han realizado tres análisis 
univariados sobre las variables dependientes: puntuación en el ítem, expresada en 
proporciones, el tiempo empleado en cada ítem y el número de uniones correctas 
expresado en proporciones, ya que cada ítem tiene un número de uniones distinto. 
También se han realizado descriptivos para cada grupo de edad y nivel de las 
uniones en la construcción total de cada ítem. Por último, las gráficas se han 
realizado con el paquete Harvard Graphics. 
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RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

A través del ANOV A que se ha efectuado teniendo como variable dependiente el 
tiempo empleado de cada ítem, merecen destacarse los siguientes aspectos funda
mentales -ver tabla 1-: 

a) Todos los efectos principales considerados -Edad, Nivel e Ítems alcanzan un 
gran nivel de significación. 

b) Alcanza un nivel de interacción suficiente la interacción de Edad con Ítems. 
A este respecto, observando la representación gráfica -ver gráfica lf- se 
aprecia que esta significación está vinculada a la estructura de dificultad 
diferencial de los ítems en la edad superior. Así, en los 15 años no se produce 
una inversión entre los elementos caballo y coche, sin duda por el potencial 
de habilidad que poseen en este nivel los sujetos. 

e) La interacción entre el Nivel y los Ítems alcanzan un nivel de significación 
muy elevado. En la gráfica la se observa una inversión entre el ítem del 
caballo y el del coche progresivamente pronunciada cuanto menor es el nivel 
de aptitud del sujeto. En conjunto los pendientes de los diversos niveles 
también se incrementan de acuerdo al menor nivel aptitudinal. 

TABLA l. RESUMEN DE LOS NIVELES DE SIGNIFICACIÓN 
ALCANZADOS PARA LOS ANOVAS REALIZADOS CON LAS VARIABLES 

EDAD, NIVEL E ÍTEMS DE LA PRUEBA SOBRE LAS VARIABLES 
DEPENDIENTES TIEMPO, N.º DE UNIONES CORRECTAS (NUC) Y 

PUNTUACIÓN 

EDAD NIVEL ITEMS ExN 

TIEMPO .000 
NUC .000 
PUNTUACIÓN .000 

.000 

.000 

.000 

.000 

.000 

.000 

.367 

.000 

.023 

Exl 

.034 

.279 

.194 

Nxl 

.000 

.000 

.000 

ExNxl 

.286 

.012 

.643 

En el ANOV A que se ha llevado acabo tomando como variable dependiente el 
número de uniones correctas en cada ítem, se pueden señalar los siguientes puntos 
relevantes: 

a) Resultan altamente significativos todos los efectos principales considerados, 
Edad, Nivel e Ítems. 

b) La interacción entre la Edad y el Nivel alcanzan una elevada significación. 
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tres edades, mientras que resulta perfectamente escalada para los sujetos 
bajos. 

e) La interacción entre el Nivel y los ítems alcanza un gran nivel de significa
ción. Así, en la gráfica le se observa que el efecto se debe al efecto techo 
alcanzado para todos los elementos en el nivel Alto. Además, la inversión de 
dificultad del caballo en los ítems siguientes es más acentuada cuanto menor 
es la aptitud del sujeto. 

d) La interacción de segundo orden entre el Nivel, la Edad y los Ítems alcanza 
un gran nivel de significación. Como se aprecia en la gráfica 19 el efecto 
combinado se produce esencialmente por el efecto de techo progresivo y 
diferencial que se alcanza en los diversos ítems con el incremento de la Edad 
y el Nivel aptitudinal. 

A partir del ANOV A realizado tomando como variable dependiente la puntua
ción en los ítems, se pueden extraer las siguientes conclusiones: 

a) Todos los efectos principales, Edad, Nivel e Ítems, resultan altamente signifi
cativos. 

b) La interacción entre la Edad y el Nivel logrado en la prueba alcanza un nivel 
de significación satisfactorio. En este sentido, a partir de la gráfica le se 
aprecia que la significación se debe a la evolución de los sujetos bajos a 
través de las edades, especialmente en el nivel más alto -15 años-. 

e) La interacción entre el Nivel en la subprueba y los Ítems resulta altamente 
significativa. En la gráfica 1 b se puede observar que esta significación se 
basa esencialmente en la progresiva mayor dificultad que presenta el ítem del 
Caballo para los tres niveles de aptitud. 

Por lo que respecta al tipo de uniones no realizadas de modo correcto en la 
construcción definitiva, se presentan en la tabla 2, los resultados descriptivos fun
damentales al respecto. A partir de esta información podemos extraer los siguientes 
puntos más relevantes: 

A) En el elemento CHICA, el tipo de error más frecuente se produce por una 
colocación incorrecta de las piernas. Este es un hecho curioso dado que las 
piernas presentan una mayor diferenciación en cuanto a su longitud que los 
brazos y los pies deberían de proporcionar una información cognitiva adicional. 
Tal vez este hecho puede atribuirse a que el sujeto puede pensar que la 
diferente longitud es producto de un efecto de perspectiva -un poco mas 
adelantado que otro-, pero este hecho no ha sido confirmado hasta el mo
mento. 
Por su parte, las otras posibles malas colocaciones -esencialmente la que 
presenta la permuta de las manos- aparece fundamentalmente entre sujetos 
con mínimo nivel aptitudinal. 
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En conjunto, este es un elemento que ya resulta fácil para los 7 años y que 
presenta un claro efecto de techo en el nivel de 11 años. 

B) En el elemento CABALLO el tipo de errores más frecuente es la colocación 
correcta de las patas en dos conjuntos separados con la pieza del rabo y de la 
parte anterior, fallando la colocación de la cadera y del lomo. Este tipo de 
error esta asociado a diferentes instrucciones finales, básicamente dos: 
- la más incorrecta, en la que inicialmente se identifican todas las uniones 

de las patas en las respectivas piezas en dos conjuntos separados o, como 
mucho, unidos de forma equivocada con alguna otra pieza. 

- aquella en la que se unen todas las piezas cambiando el lomo por el cuello 
del caballo. Es decir, las patas están correctamente colocadas con las 
partes del rabo y del pecho del caballo y están a su vez, unidas entre sí. 
Además, el lomo pasa a ser una pieza intermedia, a modo de cuello de 
jirafa, entre el pecho y la cadera del caballo. Esta organización defectuosa 
es predominante en los sujetos de nivel aptitudinal bajo y, jóvenes -7 
años- pasando a un segundo término en los sujetos de nivel medio y de 
mayor edad. 

La segunda construcción incorrecta, por orden de importancia, es aquella en 
la que no se coloca ordenadamente la pieza del lomo. Al igual que en el caso 
anterior este tipo de error agrupa diferentes construcciones, los más importantes 
son los siguientes: 
- la más completa, que es aquella en la que se construye todo correctamente 

pero se pone el lomo al revés, quedando un caballo con una especie de 
joroba. 

- otra en la que el lomo no se une porque no se le da una solución satisfac
toria, quedando las restantes piezas separadas en dos conjuntos bien 
apuntados. 

Tales formas de colocación se tienden a producir más en los sujetos de nivel 
aptitudinal medio y de más edad, ya que es una organización más acabada y 
próxima al patrón correcto que el caso anterior. 
Por último, el apartado de construcciones alternativas que hemos agrupado 
bajo el epígrafe otras, alcanza en este elemento un valor muy estimable -la 
proporción mayor de conjunto. Entre ellas, destacan las soluciones parciales 
de las patas -una de ellas- unidas a sus correspondientes piezas y en algún 
caso interviene también la cabeza. Las diferencias que suponen estas cons
trucciones hacen que estén vinculadas fundamentalmente a los sujetos más 
jóvenes y de menor nivel aptitudinal. 

C) En el elemento COCHE el tipo de error más frecuente es el que se basa en 
una construcción totalmente correcta, salvo la portezuela. Este error suele, 
casi siempre, estar relacionado con la colocación invertida de la pieza al no 
percibir la parte cognitiva que supone el tirador. Este tipo de solución es la 
más importante en los niveles bajos y los más jóvenes, pero también con los 
sujetos de nivel medio y los de 11 años de edad, en los que prácticamente 
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Frecuencias y porcentajes por columnas para cada ítem en los tipos de error más 
frecuentes y las correctas. Estos datos se especifican para cada edad y nivel, 
junto con los totales correspondientes. 

desaparecen otros tipos de organización. Así, esta forma de colocación de
muestra ser central para la resolución del elemento. 
Entre las formas de organización incorrecta adicionales que resultan de interés 
en este elemento, se pueden destacar: 
-en primer lugar, las soluciones parciales correctas del capó en la rueda 

delantera y del maletero con la trasera. Es decir, se dan dos conjuntos de 
dos piezas cada uno correctamente colocadas que no se corresponden con 
ambos extremos de la figura. Esta construcción aparece en los sujetos más 
jóvenes de menor nivel de edad. 

- por otro lado, diversas soluciones complicadas bajo el epígrafe de otras 
que componen una proporción sustancial, vinculadas de forma estricta en 
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los sujetos más jóvenes y con un menor nivel aptitudinal. En esta catego
ría se incluyen muy diversas soluciones de una o ambas ruedas del coche, 
la solución del volante en la parte del capó, etc. Como se aprecia, sin 
soluciones muy parciales que atienden a pistas cognitivas diversas. 

D) En el elemento CARA la solución incorrecta de mayor importancia es la que 
llega a una colocación satisfactoria de todas las piezas pero no une correcta
mente el ojo y la ceja, ni entre ellas ni con el resto de la composición. Esta es 
una construcción que tiende a ser más importante en sujetos con más nivel 
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aptitudinal -medios- y de mayor nivel de edad -especialmente 11 años. 
En esta construcción el sujeto identifica bien todas las partes de la figura, 
excepto el ajuste de las dos piezas clave enumeradas en los que la parte de la 
ceja no es importante para solucionar el problema de la perspectiva. 
Por otro lado existen numerosas construcciones parciales incorrectas implicadas 
en la categoría de otras. Aquí se incluyen soluciones parciales que identifican 
bien diversos componentes de la parte inferior de la figura, como la barbilla, 
boca y nariz. Dado que son construcciones más incompletas, se vinculan de 
forma casi exclusiva a los sujetos más jóvenes y de menor nivel de edad. 
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J. M. Suárez y A. Pérez Carbonell 
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Universitat de Valencia 

O. INTRODUCCIÓN 

El proyecto de «Diseño de un sistema de evaluación de la docencia universita
ria» en la Universitat de Valencia comenzó durante el curso 1986/87. Hasta la 
actualidad se han llevado a cabo un total de tres administraciones de encuesta, que 
tenían -las dos primeras- un carácter piloto-experimental y, la tercera --corres
pondiente a este curso-- ya oficial, atendiendo a la normativa aconsejada por la 
Comisión de Evaluación y aprobada por la Junta de Gobierno de nuestra Universitat. 

Los datos que aquí presentamos corresponden a las dos primeras aplicaciones, 
realizadas en la Facultad de Filología y en la Facultad de Geografía e Historia de la 
Universitat de Valencia, las cuáles se desarrollaron con el siguiente esquema de 
administración 1 información: 1.º) Administración de la Encuesta y elaboración de 
un informe global por centro (JORNET y SUÁREZ, 1989 a y b), el cual se utilizó 
como elemento de debate con Comisiones nombradas por el centro en donde parti
ciparon profesores y estudiantes junto al equipo técnico y, 2.º) Administración de la 
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Encuesta y elaboración de un informe individual remitido al profesor. Obviamente, 
el feed-back de información individual -que podría ser explicación de cambios
no puede estimarse su efecto hasta contar con los datos de la tercera aplicación. Sin 
embargo, todo el proceso anterior se intentó desarrollar aportando la máxima infor
mación posible al profesor, de forma que desde el conocimiento del cuestionario, 
normativa, posibles consecuencias, etc., fueron elementos de debate en los centros 
con las comisiones correspondientes. En cualquier caso, esta introducción tiene por 
objeto delimitar las posibilidades interpretativas de los resultados que aquí se apor
tan. 

l. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es comprobar la estabilidad de los niveles 
observados en la encuesta de valoración del profesorado a partir de opiniones de 
estudiantes, así como analizar si existen variaciones en cuanto a su estructura 
dimensional como comprobación básica para su uso en la evaluación docente. 

2. METODOLOGÍA 

Se trata de un estudio de encuesta, basada en dos aplicaciones sucesivas del 
cuestionario de evaluación docente a partir de opiniones de estudiantes. Se trabaja 
con una muestra total de encuestas en la Facultad de Geografía e Historia de 10994 
(l.º aplicación= 3.409; 2.º aplicación= 7.585) y en la Facultad de Filología de 
11.657 encuestas (l.º aplicación= 4.552; 2.º aplicación= 7.105). Se han realizado los 
siguientes análisis: a) Comparación de niveles promedio, mediante pruebas t para 
grupos independientes, entre los niveles observados en las dos aplicaciones de un 
centro en cada uno de los ítems en ambas administraciones y en los niveles promedio 
de las dimensiones teóricas del cuestionario, b) Análisis de Componentes Principa
les, Rotación oblicua sobre cada una de las administraciones y, e) Comparación de 
dimensiones factoriales entre las dos aplicaciones correspondientes a cada uno de 
los centros analizados, mediante Análisis Factorial Canónico; este procedimiento de 
comparación, recomendado por LE VINE ( 1977) ha sido utilizado anteriormente en 
este mismo contexto para la comparación de soluciones inter-centros (JORNET, 
SUÁREZ y GONZÁLEZ SUCH, 1989). 

3. RESULTADOS 

Con el fin de facilitar al lector el seguimiento de los resultados obtenidos éstos se 
presentan para cada uno de los centros. En la tabla 1 se recoge el resumen de 
descriptivos obtenidos en cada uno de los centros en ambas administraciones, así 
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como la significación de diferencias entre ellas (en la probabilidad, el signo hace 
referencia a la tendencia de la diferencia: si no se incluye, los resultados observados 
son superiores en la primera administración, si se incluye«-» lo son en la segunda); 
en las tablas 2 y 3 se presentan las dimensiones canónicas resultantes en cada centro 
para la comparación de estructuras factoriales y en las gráficas 1 y 2, su representa
ción. Pasamos, pues, a exponer brevemente los resultados obtenidos. 

3 .l. Facultad de Geografía e Historia 

Comparación de niveles promedio 

En este Centro podemos observar ciertas variaciones en los resultados, a favor de 
ambas administraciones según los casos, aunque se identifican dos dimensiones en 
las que claramente los resultados son favorables a la segunda administración en 
los ítems y dimensiones que componen el cuestionario de evaluación por estudian
tes -ver tabla 1-. De este modo, por dimensiones, tenemos: 

a. Cumplimiento de obligaciones. Se aprecian diferencias significativas, a 
favor de la primera administración (p<=O.Ol) en los ítems 1 y 3 de la dimensión y 
en el promedio de la dimensión, siendo favorables a la segunda administración en el 
ítem 2. 

b. Conocimiento/interrelación de la materia. En esta dimensión nuevamente 
se observan diferencias significativas (p<=O.Ol) a favor del primer pase en los ítems 
4 y 5, así como en el global de la dimensión, mientras que en el ítem 6 no se 
producen diferencias significativas entre las dos aplicaciones del Cuestionario. 

c. Estructura de la Clase. En este apartado se observan diferencias significa
tivas (p<=O.Ol) de la primera a la segunda aplicación -mostrando niveles prome
dio superiores en la primera- en los ítems 7, 8, 9 y 1 O, siendo estas diferencias 
igualmente significativas al mismo nivel pero a favor de la segunda aplicación en 
los ítems 11, 12 y 14. Por otra parte, observamos que no existen diferencias signifi
cativas en los elementos 13, 15 ni en el global de la dimensión. 

d. Actitud del profesor. En esta dimensión se aprecia un aumento significati
vo (p<=O.Ol) en prácticamente todos los ítems y en el global de la dimensión desde 
la primera a la segunda administración. Únicamente, en el ítem 18 se aprecian 
diferencias significativas, invirtiendo el sentido, y con el mismo nivel de significación 
(p<0.05) y en los ítems 17 y 19 que no presentan diferencias significativas entre 
ambos pases. 

e. Metodología/Programación (Materiales). En este aspecto se observa una 
disminución significativa (p<=O.Ol) de la primera a la segunda administración, 
tanto por ítems como en el global de la dimensión. 

f. Evaluación. En esta dimensión se aprecian diferencias significativas 
(p<=O.Ol) en el ítem 24 y en el ítem 26 (p<0.05) a favor de la segunda administra
ción así como en el global de la dimensión, no produciéndose diferencias significativas 
entre los dos pases en el ítem 25. 
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Comparación de estructuras factoriales en las dos administraciones 

Analizando las soluciones factoriales obtenidas en el estudio realizado para cada 
una de las administraciones del Cuestionario, observamos que se produce una 
especificación de las soluciones factoriales en las dos administraciones. De esta 
forma, en la primera aplicación observamos una solución trifactorial con la siguien
te composición: en el factor I se incluye la dimensión de Estructura de la Clase, con 
una explicación de la varianza total de 56.37%; el segundo factor se compone de los 
elementos de Actitud del profesor, Conocimiento de la Materia, Cumplimiento con 
Obligaciones Docentes y Programación, quedando explicada el19.79% de la varianza 
total, mientras que el tercer factor se compone de los ítems relativos a Evaluación, 
con un 8.45% de explicación de la varianza. 

La solución obtenida en la segunda aplicación supone una especificación de la 
anterior en tanto en cuanto el segundo factor de la primera aplicación conforma los 
factores I, IV y V de la segunda, estableciendo factores independientes. De este 
modo, tenemos que el primer factor engloba los elementos referidos a Conocimien
to de la Materia y Metodología-programación y explica el 47.92% de la varianza 
total; el segundo factor está conformado por la dimensión de Estructura de la clase 
(5.71% de varianza explicada). El factor 111 lo constituye la dimensión de Evalua
ción, con un 4.70% de la varianza explicada; el cuarto incluye los ítems correspon
dientes a Cumplimiento con las obligaciones docentes ( 4.24% de explicación de 
varianza) y, fmalmente, el quinto factor lo constituye la dimensión de Actitud del 
profesor (explica el 3.74% de la varianza total). 

En ambos casos, los factores extraídos presentan niveles considerables de rela
ción entre sí, así como la estructura global muestra elevados niveles de consistencia 
factorial. Al contrastar las dos soluciones, se observa la especificación señalada de 
forma que encontramos las siguientes correspondencias: a) Factor I observado en la 
primera aplicación se corresponde con el factor 11 en la segunda administración, b) 
El Factor 11 del primer pase se especifica en los factores I, IV y V de la segunda, el 
IV a cierta distancia y compartiendo ítems con el 111 y, e) Factor 111 en ambas 
aplicaciones, aunque se mezclan algunos elementos de Materiales en la segunda 
aplicación. 

3.2. Facultad de Filología 

Comparación de niveles promedio 

Al igual que en la Facultad de Geografía e Historia, se observan resultados 
diversos entre los distintos ítems que componen el Cuestionario de evaluación por 
estudiantes, aunque en general se producen mejores niveles promedio en la segunda 
administración del Cuestionario -ver tabla 1-. Los resultados por dimensiones 
son los siguientes: 
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a. Cumplimiento de obligaciones. Se aprecian diferencias significativas 
(p<=O.Ol) con un nivel promedio superior en la primera administración en los tres 
ítems que componen la primera dimensión. 

b. Conocimiento/interrelación de la materia. En este apartado, las diferen
cias observadas (p<=O.Ol) se dan a favor de la primera administración, en el ítem 5 
y en el global de la misma, apreciándose también diferencias en el elemento 6, con 
el mismo nivel de significación (p<O.Ol), aunque invirtiéndose la tendencia a favor 
de la segunda administración. En el ítem 4 no se producen diferencias significativas. 

c. Estructura de la Clase. Se aprecian diferencias significativas (p<=0.01) a 
favor de la segunda administración en los ítems 11, 12, 13, 14 y en el global de la 
dimensión. Esta tendencia se invierte en los restantes elementos de la dimensión, 
con el mismo nivel de significación. 

d. Actitud del profesor. Se aprecian medias significativamente superiores en 
la segunda administración (p<=0.01, excepto global, con p<0.05) en prácticamente 
todos los ítems que componen la dimensión, salvo en los ítems 16 y 18, con el 
mismo nivel de significación, aunque con diferencias significativas a favor de la 
primera administración. 

e. Metodología/Programación (Materiales). También se producen niveles 
promedio superiores en la primera administración (p<=0.01, ítem 22) en el ítem que 
compone esta dimensión, así como en el global de la dimensión. 

f. Evaluación. Se observan resultados similares al Centro anterior: en todos 
los elementos que componen esta dimensión se aprecian diferencias significativas 
(p<O.Ol) a favor de la segunda aplicación. 

Comparación de soluciones factoriales en ambas administraciones 

En esta facultad se han obtenido los siguientes resultados en las dos aplicaciones 
realizadas: 

En la primera aplicación, se configura una estructura trifactorial que corresponde 
a la siguiente composición: en el factor 1 se incluye la dimensión de Estructura de la 
Clase (50.05% de varianza total explicada); el factor 11 queda constituido con los 
elementos que conforman las dimensiones teóricas de Actitud del Profesor, Mate
riales y Evaluación, con un 28.52% de la varianza explicada por este factor, y, 
finalmente, el tercer factor está compuesto por los apartados de Cumplimien_to de 
Obligaciones Docentes y Conocimiento de la Materia, con el 7.90% de explicación 
de la varianza total. 

En la segunda aplicación encontramos la especificación de factores mencionada, 
con un primer factor que incluye elementos de Estructura de la Clase, Conocimiento 
de la Materia y Materiales, explicando el 48.86% de la varianza total. El segundo 
factor queda referido a Estructura de la Clase, con un 6.06% de la varianza explica
da; el tercer factor se constituye con la dimensión de Cumplimiento con las obliga
ciones docentes y explica el5.96% de la varianza y, fmalmente, el cuarto factor lo 
conforma la dimensión de Evaluación con el 3.43% de varianza explicada. 
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Gráfico 2: Representación gráfica de los facto
res de los pases 12 y 22 sobre las tres dimensio 
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En ambas aplicaciones, los factores extraídos presentan niveles considerables de 
relación entre sí, de igual forma que la solución factorial total muestra niveles 
elevados de consitencia. Al contrastar las dos soluciones, observamos la especifica
ción indicada, de tal forma que encontramos las siguientes correspondencias: a) El 
factor I se especifica en los factores I y II, b) El segundo factor de la primera 
aplicación conforma el cuarto en el segundo pase aunque a cierta distancia, y, por 
último, e) El tercer factor en ambas aplicaciones. 

4. CONCLUSIONES 

En ambos centros se producen diversas variaciones en los niveles medios obser
vados por ítems y dimensiones, de forma que en la facultad de Filología se da una 
práctica paridad entre los niveles tanto a favor del primer pase como del segundo, 
mientras que en la facultad de Geografía e Historia esta dispersión es algo mayor, 
aunque debemos tener en cuenta que si bien estas diferencias son significativas 
desde un punto de vista estadístico, son en realidad mínimos entre el primer y 
segundo pase, aumentando éstas cuando se dan a favor de la segunda aplicación. 
Fundamentalmente son las dimensiones referidas a Evaluación en los dos Centros 
las que presentan un mayor significado en su contenido desde la primera a la 
segunda aplicación, mientras que se produce un descenso de la primera a la segunda 
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administración en la dimensión de Cumplimiento con las Obligaciones Docentes en 
la facultad de Filología. Respecto a las dimensiones, se observa en ambos Centros 
una mayor especialización desde la primera a la segunda aplicación, identificándose 
mejor en esta última las dimensiones teóricas consideradas en las elaboración del 
cuestionario, de forma que se pasa de una estructura trifactorial a otra de cuatro 
factores en el caso de Filología y de cinco en el de Geografía e Historia, que se 
corresponden prácticamente con la dimensionalización observada en los dos mo
mentos. 
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por 
J. González Such, J. M. Jornet, 

J. M. Suárez y C. Belloch 
Departamento M.I.D.E. 
Universitat de Valencia 

En esta comunicación se incluyen los resultados obtenidos en las dos primeras 
aplicaciones realizadas en las Facultades de Filosofia y CC. de la Educación, Psico
logía y la Escuela Universitaria de Formación del Profesorado de E.G.B. de la 
Universitat de Valencia, las cuáles se desarrollaron con el mismo esquema de 
administración/información comentado en otro trabajo que se presenta en este Se
minario (GONZÁLEZ SUCH et al. 1990) y al cual remitimos al lector. Se enmarca 
asimismo en el proyecto citado de Diseño de un sistema de evaluación de la 
docencia en la Universitat de Valencia. Sirvan, pues, aquí las consideraciones allí 
señaladas. 

l. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es, como en el trabajo mencionado, comprobar 
la estabilidad de los niveles observados en la encuesta de valoración del profesorado 
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a partir de opiniones de estudiantes, así como analizar si existen variaciones en 
cuanto a su estructura dimensional como comprobación básica para su uso en la 
evaluación docente. 

2. METODOLOGÍA 

La estrategia desarrollada en este estudio es la misma que la empleada en otros 
trabajos realizados dentro de esta línea de investigación, es decir, una aproximación 
basada en encuesta a partir de opiniones de estudiantes. El número de encuestas 
total con que hemos trabajado en estos centros es la siguiente: Facultad de Filosofía 
y CC. de la Educación (Total=8.280; 1.º aplicación=5.217, 2.Q aplicación= 3.063), 
Facultad de Psicología (Total= 10.768; 1.º aplicación= 4.246, 2.Q aplicación= 6.522) 
y Escuela Universitaria de Formación del Profesorado de E.G.B. (Total= 13.346; 1.º 
aplicación= 20.991, 2.Q aplicación= 7.645). El procedimiento de análisis de resulta
dos es el mismo que el utilizado en el trabajo citado (GONZÁLEZ SUCH et al., 
1990) y se sintetiza en: a) Comparación de niveles promedio, mediante pruebas t 
para grupos independientes, b) Análisis de Componentes Principales, Rotación 
oblicua sobre cada una de las administraciones y, e) Comparación de dimensiones 
factoriales entre las dos aplicaciones correspondientes a cada uno de los centros 
analizados, mediante Análisis Factorial Canónico (LEVINE, 1977; JORNET, 
SUÁREZ Y GONZÁLEZ SUCH, 1989). 

3. RESULTADOS 

Con el fin de facilitar al lector el seguimiento de los resultados obtenidos éstos se 
presentan para cada uno de los centros. En la tabla 1 se recoge el resumen de 
descriptivos obtenidos en cada uno de los centros en ambas administraciones, así 
como la significación de diferencias entre ellas (en la probabilidad, el signo hace 
referencia a la tendencia de la diferencia: si no se incluye, los resultados observados 
son superiores en la primera administración, si se incluye «-» lo son en la segunda); 
en las tablas 2, 3 y 4 se presentan las dimensiones canónicas resultantes en cada 
centro para la comparación de estructuras factoriales y en las gráficas 1, 2 y 3, su 
representación. Pasamos, pues, a exponer brevemente los resultados obtenidos. 

3.1. Facultad de Filosofía y CC de la Educación 

La comparación de los niveles observados en las dos aplicaciones realizadas en 
este Centro pone de manifiesto la existencia de diversas variaciones en los niveles 
obtenidos en una u otra aplicación. De este modo, considerando los globales de las 
dimensiones, se obtienen niveles superiores, estadísticamente significativos, en las 
dimensiones de Cumplimiento de Obligaciones y Conocimiento/inter-relación de la 
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materia al nivel del 0.01 y, con un nivel de significación del 0.05, en el apartado de 
Metodología/Programación; mientras que son mejores los niveles obtenidos en la 
segunda administración en las dimensiones de Estructura de la Clase, Actitud del 
Profesor y Evaluación. En términos generales, las diferencias son más elevadas en 
estos últimos casos. 

En cuanto a las soluciones factoriales obtenidas en el estudio realizado para cada 
una de las administraciones del Cuestionario, podemos observar en este Centro que 
hay una cierta estabilidad en las dimensiones extraídas. De esta forma, en la primera 
administración, se estructuraba una solución de seis factores con esta composición: 
en el factor 1 se perfilaba la dimensión teórica Estructura de la Clase, con el 33.89% 
de explicación de la varianza total; en el segundo factor se agrupaban las dimensiones 
Actitud del Profesor y Materiales (explicando el 11.03% de la varianza), mientras 
en el factor Ili se incluían los elementos componentes de Evaluación (5.80% de 
varianza explicada); el cuarto factor se componía básicamente de los ítems de 
Conocimiento de la Materia (4.76% de explicación de la varianza total), siendo el 
Cumplimiento con las Obligaciones Docentes la dimensión que conformaba el 
quinto factor (4.21% de la varianza total explicada) y, fmalmente, el Programa 
formaba el sexto factor (3.92% de explicación de varianza). En la segunda aplica
ción se obtiene una solución que supone la pérdida de uno de los factores que queda 
agrupado en su dimensión teórica inicial. El factor 1 queda compuesto por las 
dimensiones de Conocimiento de la Materia y Metodología (programación y mate
riales), explicando el 50.58% de la varianza total; el segundo factor lo forma 
Estructura de la Clase, con un 5.9% de varianza explicada; el factor 111 lo constituye 
la dimensión teórica de Actitud del Profesor (4.95% de la varianza total explicada), 
siendo Evaluación el cuarto de los factores, con el3.88% de explicación de varianza. 
Finalmente, el quinto factor queda constituido por la dimensión de Cumplimiento 
con las Obligaciones Docentes y explica el 3.58% de la varianza total. Por los 
niveles de correlación observados entre factores, podemos decir que la solución 
rotada es una solución no ortogonal, así como la solución factorial total muestra 
niveles elevados de consistencia. 

Al contrastar ambas soluciones, se observa la agrupación señalada de forma que 
existen las siguientes correspondencias: a) El factor 1 se corresponde con el factor 11 
de la segunda aplicación, b) El segundo factor de la primera administración tiene su 
correspondencia con el factor Ili de la segunda aplicación y parte de los ítems que 
lo integraban pasan al factor 1 del segundo pase, e) El factor Ili se corresponde con 
el factor IV, d) El cuarto factor de la primera administración se relaciona con el 
primero de la segunda administración, e) Factor V con Factor V y, f) El sexto factor 
de la primera administración se engloba en la dimensión teórica de donde inicialmente 
formaba parte en el primer factor. 

2. Facultad de Psicología 

La comparación de los niveles promedio obtenidos en ambas administraciones 
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arroja resultados muy parecidos a los observados en el Centro anterior; mostrando 
las mismas variaciones en cuanto a las diferencias observadas en las dimensiones 
globales, aunque se aprecian ligeras diferencias respecto a las cuantías de diferen
cia . 

. Por otra parte, en relación a las soluciones factoriales obtenidas en las dos 
administraciones se observan los siguientes resultados: a) En la primera adminis
tración se obtuvo una solución de cuatro factores con la siguientes estructuración: 
-Factor I, compuesto por la dimensión de Estructura de la Clase, con el47.34% de 
varianza explicada; -Factor ll, con las dimensiones de Actitud del Profesor y 
Materiales con el 29.45% de varianza total explicada; el tercer factor lo componía 
Cumplimiento con las Obligaciones Docentes y Conocimiento de la Materia, con un 
7.36% de la varianza total explicada y, finalmente, el cuarto factor quedaba 
estructurado con la dimensión teórica de Evaluación (6.25% de varianza explicada), 
b) En la segunda aplicación del Cuestionario se produce una especificación de 
factores, pasando de la solución de cuatro factores a una de cinco, quedando 
estructurada de la siguiente forma: el primer factor lo componen los ítems corres
pondientes a Estructura de la Clase, con el43.38% de la varianza total explicada; el 
segundo factor lo componen los ítems de Conocimiento de la Materia (6.39% de 
varianza explicada); el factor m queda compuesto por Actitud del Profesor (5.65% 
de la varianza total queda explicada). El factor IV corresponde a los elementos de 
Evaluación y explica el 5% de la varianza. Finalmente, el factor V lo integran los 
ítems correspondientes a Cumplimiento con las Obligaciones Docentes, con el 
3.95% de la varianza explicada. 

En las dos aplicaciones los factores extraídos muestran niveles considerables de 
relación entre sí, así como la solución factorial total muestra niveles elevados de 
consistencia. Contrastando ambas soluciones, podemos observar la especificación 
señalada, quedando la estructura de la siguiente forma: a) El factor I con el factor I, 
b) El factor II de la primera aplicación tiene su correspondencia con el m en el2.º 
pase, e) El factor m de la primera solución se especifica en los factores II y V en la 
segunda aplicación y, d) Al cuarto factor de la primera administración le corresponde 
el cuarto de la segunda aplicación. 

3. Escuela Universitaria de Formación del Profesorado de E.G.B. de Valencia 

La comparación de los niveles promedio observados en este Centro, revelan la 
existencia de diferencias significativas que se dan generalmente con niveles superiores 
en la primera aplicación. Estas diferencias se pueden considerar sistemáticas en 
cuanto a los globales de dimensiones, si bien, por ítems se aprecian pequeñas 
variaciones respecto a esta tendencia; en cualquier caso, las distancias, aunque 
estadísticamente significativas, se pueden considerar de baja cuantía excepto en la 
dimensión de cumplimiento de obligaciones donde son mayores. 

Respecto a la comparación de las soluciones factoriales correspondientes a am-
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bas administraciones tenemos: a) En la primera aplicación se obtuvo la siguiente 
solución factorial: En el factor I se perfilaba como Estructura de la Clase (47.64% 
de la varianza total explicada); el seguhdo factor quedaba configurado con los 
elementos de las dimensiones de Actitud del Profesor y Materiales ( 31.98% de la 
varianza explicada); el cuarto factor correspondía a la dimensión teórica de Evalua
ción, explicando el 6.79% de la varianza y, finalmente, el factor IV lo constituían 
las dimensiones de Cumplimiento con las Obligaciones Docentes y Conocimiento 
de la Materia (5.55% de la varianza total explicada), b) En la segunda aplicación se 
obtiene una estructura factorial también de cuatro factores, aunque se produce una 
estructuración de sus componentes. La solución que se obtiene queda configurada 
con el factor I Estructura de la Clase y Conocimiento de la Materia, explicando el 
53.92% de la varianza y siendo un factor de tipo general; el factor 11 lo constituyen 
los ítems relativos a Evaluación (5.84% de la varianza explicada), el 111 Cumpli
miento con las Obligaciones Docentes, con el4.52% de la varianza total explicada 
por este factor, y, finalmente, el cuarto factor lo constituyen algunos de los ítems de 
Actitud del Profesor. 

De igual forma que en casos anteriores, los factores obtenidos presentan niveles 
considerables de relación entre sí, como también en la solución factorial total 
muestra niveles elevados de consistencia. Cuando se contrastan ambas soluciones, 
se encuentra la redistribución de factores señalada, configurándose de la siguiente 
manera: a) El factor I pasa en la segunda aplicación al factor I, añadiéndose parte 
del factor IV de la primera administración, b) El factor 11 de la primera administración 
queda como cuarto en la segunda, e) El factor III del primer pase queda como 
segundo en la 2. º administración y, d) El cuarto factor se corresponde en la segunda 
aplicación con el tercero. 

4. CONCLUSIONES 

En los tres Centros considerados se aprecia diversas variaciones de resultados, 
siendo éstas más acentuadas en las facultades de Filosofía y Ciencias de la Educa
ción y de Psicología, aunque con una ligera tendencia a favor del segundo pase, 
mientras que en la Escuela Universitaria de Formación de Profesorado de EGB se 
perfila más claramente una tendencia a favor de la primera aplicación. Si bien la 
mayor parte de las diferencias entre los valores medios son significativas a nivel 
estadístico, es en Estructura de la Clase y Evaluación donde se produce un mayor 
significado en su contenido, sobre todo en el caso de las dos facultades estudiadas, 
mientras que en la Escuela Universitaria se mantiene prácticamente el mismo nivel 
de promedios. Por otra parte, es en Cumplimiento con las Obligaciones y Conoci
miento de la materia que explica donde se produce un descenso generalizado en los 
tres Centros que, aunque estadísticamente significativo, a nivel de promedios resulta 
poco representativo debido a la escasa diferencia entre los pases, excepto en Psicología 
donde se observa una pérdida más acentuada respecto al primer pase. En cuanto a 
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las dimensiones, en la facultad de Filosofía se pasa de una estructura de seis factores 
a una de cinco, al mismo tiempo que en Psicología se incrementa el número de 
factores, que repercute en una especialización en las dimensiones teóricas observa
das, pasando de cuatro a cinco factores. En la E. U. de EGB, en cambio, se replica la 
estructura factorial inicial, que, respetando las dimensiones teóricas iniciales, produce 
un agrupamiento de dos de éstas en un primer factor de carácter más general. En 
general, la estructura factorial de los tres Centros responde en lo fundamental a las 
dimensiones teóricas observadas. 
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