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EDITORIAL 
Con un retraso mayor del que hubiéramos deseado, debido sobretodo a la 

espera de las prometidas ayudas de financiación, publicamos en este número los 
trabajos presentados al VI Seminario de AIDIPE dedicado al tema «Investiga
ción sobre diferenciación educativa: La dimensión metodológica», celebrado en 
Madrid y organizado por nuestros compañeros del Departamento MIDE de la 
Universidad Complutense. Como en ocasiones anteriores, quiero agradecer en 
nombre de todos los asistentes y especialmente en nombre de los socios de 
AIDIPE, los generosos esfuerzos de nuestros compañeros que hicieron posible 
una vez más este fructífero encuentro, posibilitándonos la necesaria puesta al 
día en algunos temas y el intercambio de opiniones sobre los temas tratados. 

Aunque han sido varias las causas que han motivado el retraso en la publica
ción, ha sido sin duda nuestra propia ambición por conseguir financiación para 
la totalidad de los trabajos presentados al Seminario (ponencias y comunicacio
nes) uno de los motivos determinantes de tal situación. Al fin, la perseverancia 
ha dado sus frutos y podemos, sobrepasando los compromisos adquiridos en el 
período informativo previo a la realización del Seminario, publicar la totalidad 
de los trabajos presentados. 

El tema elegido para tratar en el Seminario era, sin duda, intencionalmente 
amplio, a fin de dar cabida a las diferentes concepciones y tratamientos de la 
muy diversa problemática de la realidad educativa, aunque se tratase exclusiva
mente desde la óptica de los procesos de intervención, en su doble conceptuali
zación: sustantiva o de contenido diferenciado y metodológica. 

La estructura de los temas tratados en el Seminario se concretó en cuatro 
ponencias, a las que se vincularon numerosas comunicaciones, y dos sympo
sium o foros de debate. Las cuatro ponencias «marco» fueron las siguientes: 

I. Modelos de investigación en la intervención educativa diferencial, elabo
rada por un conjunto de profesores del Área MIDE de la Universidad de Barce
lona. Se aceptó la presentación de 11 comunicaciones que fueron presentadas 
entonces y que ahora publicamos. 

Il. Perspectivas metodológicas actuales de la evaluación de programas en el 
ámbito educativo, elaborada por un grupo de profesores de la Universidad de 
Salamanca. Se aceptaron 14 comunicaciones vinculadas a esta ponencia. 

IlI. Modelos de construcción y validación de instrumentos diagnósticos, 
elaborada por profesores del área MIDE de la Universidad Complutense. Se 
aceptaron 26 comunicaciones vinculadas a esta ponencia. 

IV. Análisis de datos cualitativos en la investigación sobre diferenciación 
educativa, elaborada por los compañeros de MIDE de la Universidad de Sevilla. 
Se seleccionaron 11 comunicaciones. 
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En los dos symposium celebrados se trataron los temas ¿Orientación por 
programas o servicios? y ¿Por qué diferenciar los términos Evaluación y Diag
nóstico? Un total de 13 comunicaciones se aceptaron para comentar en estos 
foros de debate. 

Confiamos en que el material presentado sea de interés para la comunidad 
educativa y, especialmente, para los lectores de la Revista. En todos los casos, 
los autores aceptan correspondencia sobre las opiniones expuestas. 
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PONENCIA I 

MODELOS DE INVESTIGACIÓN EN LA 
INTERVENCIÓN EDUCATIVA DIFERENCIAL 

por 
Margarita Bartolomé, Flor Cabrera, Julia Victoria Espín, María Ángeles Marín, 

Delio del Rincón y Mercedes Rodríguez Lajo 
Universidad de Barcelona 

INTRODUCCIÓN 

Intentar acotar el extenso campo de esta ponencia no resulta tarea fácil. ¿Qué 
entendemos por «intervención educativa diferencial»? Hace una década planteába
mos la misma pregunta. «¿Aludimos a que existen tipos de educación distintos, 
situaciones educativas diversas, sujetos que reciben o imparten la educación, con 
características diferentes? ¿Son las variables de entrada, proceso o producto las 
responsables del vocablo diferencial?» (Bartolomé, 1983, 5). Ya entonces se indi
caba la necesidad de responder a estos interrogantes desde la consideración de la 
relación educativa como un proceso dinámico e interactivo, donde las diferencias 
iniciales condicionan y al tiempo son susceptibles de modificación en el curso de la 
intervención educativa. Ésta a su vez, desde el principio de diferenciación y desde 
un enfoque constructivista, debería flexibilizarse e individualizar se con proyectos 
curriculares adecuados a los conocimientos previos, características peculiares de las 
personas y necesidad de ayuda requerida. 

Algunas de las reflexiones hechas sobre la conceptualización de la Pedagogía 
Diferencial y su vertiente metodológica, en las Primeras Jornadas de esta materia 
(Madrid, 11 y 12 de marzo de 1988), inciden de manera especial en este punto 
(Tejedor, 1988,591-193). 

Sin embargo, la investigación en este campo no puede restringirse a la evalua
ción sistemática de los modelos de intervención que vayan surgiendo y que permi
ten una educación diferenciada sino a investigar las respuestas reales que se están 
produciendo en la intervención educativa, analizando en qué medida se adecúan 
dinámicamente a las diferencias individuales y grupales y están o no produciendo 
efectos diferenciadores. 
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La acotación del tema se ha hecho pues a partir de la consideración central de la 
intervención educativa diferencial desde esa perspectiva amplia. 

Tres han sido las áreas comprendidas en nuestra aportación. Dos de ellas hacen 
referencia a diferencias grupales que por su relevancia y actualidad como objetos de 
estudio en el ámbito de la investigación y actuación educativas nos ha parecido 
conveniente seleccionar: las diferencias de género así como las étnicas y sociocul
turales. Sin identificar en absoluto estas dos últimas clasificaciones, el hecho de 
incluir en un mismo apartado las diferencias étnicas y las socio culturales se justifi
ca desde la urgencia y preocupación que despierta en el horizonte. europeo la 
atención a las minorías étnicas, procedentes en muchos casos de la migración 
exterior, que sufren a su vez, una marginación social y cultural. Baste recorrer las 
bolsas de población marginada de las grandes ciudades europeas y descubrir el 
porcentaje de población inmigrante que las compone. Esta asociación es tan estre
cha, que algunos antropólogos han acuñado el término de diferencias socioétnicas 
para referirse a las que se producen al combinar el estatus social y la etnia. La 
minorías étnicas económicamente potentes no viven la misma problemática social, 
cultural y educativa que estos grupos marginados. De todos es conocido que los 
árabes de Marbella tienen muy poco en común con los últimos magrebís que 
atravesaron en una yola el estrecho. Ya en 1972 Marshall hacía referencia a la 
asignación en Brasil a una raza u otra de las personas procedentes de cruces raciales, 
dependiendo del estatus social que ocupaban. 

Muy diferentes son las cuestiones educativas suscitadas por las denomina
das minorías históricas, la afirmación de cuya identidad puede asociarse a los 
procesos desencadenados por las políticas públicas, para cuyo análisis e inves
tigación se sugieren algunos elementos en uno de los apartados de esta ponen
cia. 

Si bien la cercanía de recientes congresos a nivel nacional sobre educación 
multicultural e intercultural podrían haber desaconsejado la inclusión de este tema, 
la necesidad de hacerlo avanzar y el hecho de que nuestro Departamento se halle 
embarcado en el mismo a través de una amplia investigación, nos han animado a 
incluirlo, aunque con una restricción: no hacemos referencia explícita a las numero
sas investigaciones sobre bi y multilingüismo que corrientemente se asocian a una 
educación multicultural. Un análisis detallado de los modelos de educación multi
lingüe (Marín, 1992) y de educación multicultural (Selby, 1992) desarrollados en 
los procesos educativos de distintos paises de Europa, en las últimas décadas, 
(Siguán, 1992), permite constatar la no coincidencia en la evolución de los modelos. 
Creemos que desde otros Departamentos del Área, que tienen ya una larga tradición 
en el estudio diferencial del Lenguaje, (como el grupo del Área MIDE de la 
Universidad del País Vasco) o de otras instituciones, como el ICE de la Universidad 
de Barcelona, podrán ir enriqueciéndose y ampliándose las aportaciones presenta
das en el X Congreso Nacional de Pedagogía (1992). 

También las diferencias educativas asociadas a la edad han quedado fuera de 
este trabajo, en razón de su extensión. Indirectamente se aludirá a esta variable al 
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aludir a la evolución de las diferencias de género, étnicas o socioculturales en los 
distintos niveles educativos. 

En el campo de las diferencias individuales, nos hemos ceñido fundamentalmen
te a las aplicaciones al medio escolar de los constructo s procedentes de la psicología 
cognitiva, dada su incidencia en los planteamientos actuales de la Reforma educati
va en España. No se incluyó, por considerarlo inicialmente parte de otra ponencia, 
las investigaciones sobre adaptaciones curriculares para sujetos con necesidades 
educativas especiales. 

Hemos tenido en cuenta además, la posibilidad de investigar la intervención 
educativa diferencial, en los campos anotados anteriormente, a distintos niveles: 
macro, meso y micro. Nos referiremos, tanto a los planteamientos llevados a cabo 
por las políticas públicas y tendentes a abordar educativamente el tema de las 
diferencias, para evitar que éstas se conviertan de hecho en desigualdad de oportu
nidades, así como a investigaciones desarrolladas en el ámbito de las instituciones 
educativas o del aula. 

Pasemos pues a presentar los cuatro apartados de que constará esta ponencia. 

1. INVESTIGACIÓN Y POLÍTICAS PÚBLICAS QUE PROMUEVEN UNA 
INTERVENCIÓN EDUCATIVA DIFERENCIADA 

1.1. La investigación de las políticas públicas 

La relación entre investigación y políticas educativas tiene una historia reciente. 
Será a partir de los años 60 cuando la evaluación de los programas y de las políticas 
comienza a ser un campo de estudio esencial y de rápida extensión en EE.UU. y, 
posteriormente, en los años 70 y siguientes, en los demás paises del mundo desarro
llado. Paralelamente a las preocupaciones de naturaleza directamente educativa, se 
inicia en el ámbito de la administración pública en los EE.UU., un movimiento de 
estudio y reflexión por buscar la eficacia y productividad de las decisiones de los 
gobiernos y actuaciones públicas. Se desarrollan nuevas tecnologías sobre el queha
cer público que sentarán las bases teóricas de las que ha emergido la contemporánea 
teoría de la administración pública. Dentro de las tendencias dominantes en este 
campo hoy, destaca el «análisis de políticas públicas». -policy analysis- (Subira
ch, 1989; Ballart 1992), como una técnica instrumental útil para la elaboración y 
formulación racional de las políticas publicas. El gran desarrollo del policy analysis 
durante estos últimos 20 años, dará lugar a que la investigación educativa, bajo la 
forma esencial de investigación evaluativa, pase a jugar un papel esencial en el 
terreno de las decisiones politicas (Nagel, 1990). 

Los ámbitos de estudio que han ocupado los esfuerzos de los investigadores en 
relación con las políticas y actuaciones públicas se concretan en trabajos referentes 
a: a) investigación evaluativa sobre políticas y la utilidad de los resultados de la 
evaluación en las decisiones políticas; b) estudios sobre indicadores de gestión y 
evaluación de políticas; y c) estudios de costes. 
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1.2. Ámbitos de interés de la investigación evaluativa relacionada con políticas 
públicas sobre educación diferencial 

Se reconoce al informe Coleman (1966)1 como el trabajo pionero más influyente 
en las decisiones políticas del campo educativo, como afirma Langbein (1980) -
en Ballart (1992)- el Coleman Report proporcionó una credibilidad que no tenían 
otras evaluaciones anteriores, tanto por los métodos de investigación utilizados 
como por la forma de aproximarse al problema de la igualdad de oportunidades en 
educación. 

Desde 1960 la investigación ha tenido un impacto significativo sobre las políti
cas que, en concreto, ajustándonos a nuestra línea de trabajo sobre las intervencio
nes educativas diferenciales, podemos ubicarlas en los siguientes grandes ámbitos 
(Grant, 1992; Cibulka, 1992): 

a) Políticas sobre educación multicultural 
b) Políticas antipobreza con una preocupación de incidencia netamente educati

va educación compensatoria - o de manera indirecta mediante ayudas o 
servicios sociales. 

c) Políticas educativas para la igualdad de oportunidades entre los sexos. 

A. Educación multicultural 

Según McCarthy (1990), las estrategias educativas que se derivan del discurso 
político en este ámbito obedecen a tres modelos de actuaciones diferentes: a) políti
cas que potencian la comprensión cultural, la idea central es el desarrollo de una 
mayor sensibilidad entre los profesores y los estudiantes hacia las diferencias étni
cas; b) políticas que promueven la competencia cultural, donde se insiste que 
profesores y estudiantes desarrollen una competencia lingüísticas y cultural relati
vas a otros grupos étnicos; y c) políticas que promueven la emancipación cultural, 
es decir, el reconocimiento y la inclusión de la cultura de las minorías en los 
curricula escolares por su reconocida influencia en la autoestima y en los logros 
académicos de las minorías, con su consecuente repercusión más allá de la vida 
escolar. 

Si bien se reconoce la educación multicultural a nivel de discursos y declaracio
nes políticas, son escasos los estudios e investigaciones que se emprenden a este 
nivel. Una revisión del sistema ERIC de los informes sobre policy analysis hecha 
por Crumpton (1992), dio como resultado que sólo 50 informes usaban el término 
multicultural, y 39 de ellos especificamente el de educación multicultural. Sin 
embargo de aquellos 39 informes, el autor encontró sólo tres que se referían a 
la realización de estudios a nivel de estado sobre educación multicultural. Los 
tres informes eran estudios descriptivos por encuesta a los departamentos de edu-

Con frecuencia se le denomina así al título original de la obra de Coleman: Equality of 
educational opportunity. 
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cación de los estados a fm de conocer sus planteamientos en educación multicultu
ral-Freeman (1983), The American Association of Colleges for Teacher educa
tion (1978) y Mitchell B (1985)-. No eran estudios empíricos que investigaran los 
efectos de determinadas políticas, sino trabajos descriptivos de las regulaciones y 
políticas que se estaban desarrollando en los distintos estados. Lo que llama la 
atención, sin embargo, es que cuatro años más tarde Mitchell (1988) comprueba en 
su estudio de seguimiento que apenas había variado la situación. Los trabajos de 
Mitchell (1984) y Gollnick y otros (1976) sobre el estado de la cuestión en el 
educacional policy analysis que ofrecen una revisión de los estudios étnicos y de 
educación multicultural en EE.UU., señalan la escasez de estudios políticos en el 
área de la educación multicultural, y los escasos presupuestos dedicados al apoyo de 
iniciativas en educación multicultural, a pesar de que median ocho años de diferen
cia entre ambos estudios. 

Crumpton (1992) siguiendo a Gollnick (1976) y a Mitchell (1988) sugiere las 
cinco áreas de investigación que deberían promoverse desde los departamentos de 
educación en materia de educación multicultural: 

- Identificar y definir stan~ards de educación multicultural que ayuden a for
mular objetivos de educación multicultural. 

- Promover iniciativas de acercamientos a la educación multicultural. 
- Investigar y dar a conocer los resultados de las investigaciones sobre progra-

mas efectivos en educación multicultural. 
- Promover una política de incentivos y sanciones a fin de estimular el desarro

llo de programas de educación multicultural. 
De interés es la propuesta de Lynch (1986) -recogida por Gollnick (1992)- de 

distinguir las ideologías y paradigmas subyacentes en los análisis sobre políticas 
multiculturales. El autor, después de estudiar las políticas de varios estados, distin
gue tres tipos de ideologías: económica, democrática y de compromiso social en 
función del tipo de valores, conocimientos, estructura social y controles sociales 
que subyacen. 

B. La lucha contra la pobreza 

La educación compensatoria 

Posiblemente el campo donde la investigación educativa se ha relacionado más 
con preocupaciones políticas e interés público ha sido en los estudios evaluativos 
realizados en EE.UU. sobre programas de educación compensatoria, que obedecían 
a las políticas de igualdad de oportunidades (The Economic Opportunity Act de 
1964) y de lucha contra la pobreza (antipoverty program del presidente Jonhson). 

Dos estudios nacionales realizados sobre la efectividad del programa Head Star 
son tomados como ejemplos por Anderson (1984) para ilustrar la dimensión política 
de investigación evaluativa cuando se sitúa en la arena política: el estudio nacional 
encargado por la División de Evaluación de OEO (Office Economic opportunity) a 
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The Westinghouse Lerning Corporation y a la universidad de Ohio y el estudio 
realizado por el Department of Health, Education and Welfare. 

El estudio de Westinghouse se inició ya con una discusión entre el personal de 
OEO y el personal del programa Head Stard, respecto a los objetivos de la evalua
ción, al diseño de investigación y a los tipos de medidas a utilizar. Tratándose de 
una policy evaluation más que una evaluación de programa2, las directrices de la 
investigación fueron las marcadas por la división de evaluación de OEO. Se valoró 
sólo objetivos referentes al desarrollo cognitivo, se utilizó un diseño experimental 
con grupo control con medición de resultados a corto plazo, frente a los intereses 
del personal del programa porque se valoraran otros objetivos y sobretodo se utili
zara un diseño de estudios longitudinal. 

Los resultados de la evaluación de Westinghouse donde se ponía de manifiesto 
la poca efectividad del programa saltaron a la arena pública cuando el presidente 
Nixon alude a la pobreza de sus resultados -téngase en cuenta que el programa 
nace bajo la presidencia del demócrata Jonhson-. Ello dio lugar a que los contra
rios al programa presionaran para que se hicieran públicos los resultados del estu
dio, y acusaran a la oficina de evaluación de la OEO de querer tergiversarlos 
buscando nuevos reanálisis. De otra parte, los partidarios del programa sometían a 
terrible críticas la metodología seguida en el estudio de Westinghouse-diseño, medi
das utilizadas, muestreo, estadísticos- para justificar la poca credibilidad que 
merecían sus resultados negativos. A la vista de esto, podemos cuestionamos: ¿se 
hubiesen hecho públicos los resultados de la evaluación negativa si el color político 
dominante en lugar de republicano hubiese sido el demócrata?, ¿se hubiera criticado 
tanto la metodología seguida en el estudio y se hubieran hecho tantos reanálisis si 
los resultados hubieran coincidido con las mejoras esperadas? 

Las respuestas a las cuestiones anteriores son fáciles de imaginar a la luz de lo 
que ocurrió con el otro estudio nacional, realizado por el Departament of Health, 
Education and Welfare diez años más tarde. Utilizándose un diseño longitudinal se 
mostró que el programa tenía efectos significativos a largo plazo para los estudian
tes que habían pasado por él: necesitaban menos clases de recuperación, dismi
nuían su repeticiones de curso y aumentaban el número de los que continuaban 
estudios superiores. A partir de aquel momento, el Head Star fue aclamado como 
un buen programa, como dice Anderson (1984), resultaba una tarea fácil para todos 
-políticos, gobierno, grupos de opinión etc.- aceptar unos resultados de investi
gación que coinciden con el sentimiento de simpatía que profesionales y público 
tenían del programa. El propio autor, ante la diferencia de resultados en ambos 

2 Ballart (1992) distingue entre la evaluación de programas y evaluación de políticas precisa
mente por el diferente uso que tienen los resultados. Cuando se evalúa políticas se pretende servir a 
decisiones sobre directrices políticas y se intentaría responder a cuestiones relacionadas con la genera
lización de una política en cuanto aproximación a un determinado problema. En cambio, en una 
evaluación de programa se pretende mejorar la actuación en sí misma y sus resultados tienen relevan
cia a nivel de gestión de programas. 
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estudios, se pregunta, ¿se trata en realidad de una diferencia en la efectividad del 
programa o es el resultado de diferencias en las metodologías y técnicas de análisis 
utilizadas en las investigaciones? 

En conexión con la idea anterior, es reconocida la abundante literatura que 
refiere estudios evaluativos sobre programas de educación compensatoria, análisis y 
reanálisis de sus efectos, de la misma manera que han proliferado los metaanálisis, 
y todo ello animado posiblemente por lo poco conclusivos e incluso contradictorios 
de los resultados obtenidos sobre los potenciales efectos de los programas compen
satorios. Trochim (1983) apoyándose en sus propias revisiones y en los resultados 
de una encuesta nacional sobre las escuelas con programas de compensatoria, 
identifica tres diseños fundamentales en los estudios evaluativos sobre educación 
compensatoria: el modelo de referencia normativa, el modelo de grupo control y el 
modelo de la discontinuidad de la regresión. 

El mismo autor después de la revisión de más de 100 estudios evaluativos, 
observa que existe una tendencia a que los resultados sobre los efectos de los 
programas sean más altos en el caso de los diseños que siguen el modelo de 
referencia normativa que los que siguen el de la discontinuidad de la regresión, El 
autor analiza como estas diferencias en los resultados pueden ser explicadas por los 
sesgos propios a cada diseño utilizado: los modelos de referencia normativa tienden 
a sobreestimar los efectos del programa y los de la discontinuidad de la regresión 
tienden a subestimarlos. 

El estudio longitudinal dirigido por Slavenburg (1991) representa un modelo 
compensivo, para la investigación evaluativa de proyectos de educación compensa
toria. Utiliza un cuidadoso y estudiado diseño causal en una investigación longitu
dinal de 11 programas de educación compensatoria (6 escolares y 5 familiares) 
siguiendo una cohorte de alumnos de primaria, desde el primer al octavo grado, en 
Amsterdan (The Duch Education and Social Enviroment Projecto). Para poder 
responder no sólo a la cuestión fundamental de si el programa conseguía sus 
objetivos -aumentar el rendimiento escolar-, sino también determinar las causas 
de la no eficacia, y determinar la eficacia relativa de los programas, el equipo de 
evaluación decidió elaborar el modelo causal presentado en la figura 1. Según el 
modelo, la puntuación obtenida en el grado 8 se explica por las puntaciones obteni
das en los grados anteriores, por las características cognitivas y socio-emocionales 
de los alumnos (inteligencia, hábitos de trabajo etc.), por el nivel de implementación 
de los programas escolares de compensatoria y por la conductas del profesor (tiem
po de enseñanza, tipo de enseñanza, etc). Las características cognitiva y emociona
les del alumno se explican por las mismas características en cursos anteriores y por 
las características educativas de las familias (clima pedagógico, nivel de expectati
vas, etc.). Las características educativas de las familias se explican por las existentes 
en los años anteriores, por las características estructurales de la familia (profesión y 
nivel de educación del padre, de la madre, etc.), y por el nivel de implementación de 
los programas dirigidos a la familia. Se consideraron como variables exógenas la 
inteligencia genotípica de los alumnos y las ya mencionadas, como estructura de la 
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familia, implementación del programa y conductas de los profesores; entre las dos 
primeras existe una intercorrelación. La construcción del modelo fue precedida de 
cuidadosos estudios que garantizaran tanto la validez de contenido como la empíri
ca de las relaciones hipotetizadas y las que subyacen bajo cada una de las facetas 
consideradas. A título de ejemplo la figura 2 muestra el análisis causal comprobado 
previamente (incluso con análisis factoriales a fin de reducir variables) para validar 
los path entre las variables que se identificaron como definitorias de las «caracterís
ticas educativas de la familia». 

Programas y acciones sociales 

Las políticas antipobreza han dado como resultado, como señala Espín (1991), 
no sólo programas de naturaleza eminentemente instructiva, sino programas y 
acciones de ayudas sociales que de forma directa o más indirectamente deberían 
redundar en una mejora de las posibilidades educativas de los estudiantes con 
déficits económicos-sociales-culturales (aumento de recursos, dotaciones de becas, 
sea a nivel de familia, de escuela o de alumno). Dos tipos de programas que 
se sitúan en esta línea política son el de Negative Income Tax Program en EE.UU. 
-en Maynard y Murnane (1981)- y el desarrollado por el gobierno de Brasil y 
Banco Mundial, Northeast Rural Primary Project (EDURURAL), los cuales repre
sentan diseños clásicos de investigación en el estudio de las políticas públicas. Son 
ilustrativos de la discusión sobre la eficacia de los estudios a gran o pequeña escala 
en el terreno de la evaluación de políticas. 

El Negative Income Tax Program (NIT) pretende estudiar los efectos en el 
rendimiento académico de programas políticos que inciden directamente en el me
dio familiar, en este caso mediante un salario familiar suplementario. El análisis de 
los efectos del NIT se realizó mediante diseños experimentales muy controlados. Se 
trabajó muy bien el modelo de asignación de las familias al grupo experimental y al 
grupo control a fin de eliminar los efectos de la variable «asignación», de tal manera 
que los resultados de los diferentes experimentos resultaron consistentes. El análisis 
de los datos se hizo mediante la comparación de la regresión entre ambos grupos, 
tomando como sucesivas variables dependientes los rendimientos en lengua, en 
matemática, los niveles académicos conseguidos y las faltas de asistencia, y como 
variables independientes los grados escolares, los años que las familias llevaban en 
el programa, y el nivel de pobreza de las familias. 

Por otra parte, los pobres resultados obtenidos por Utarbigon y Hanushe (1992) 
en la valoración del programa EDURURAL ponen de manifiesto los problemas 
derivados de los estudios a gran escala. EL programa EDURURAL consistió en 
ayudas de recursos materiales a las escuelas de zonas desfavorecldas del norte de 
Brasil, bajo el supuesto de que tales recursos mejorarían la calidad instructiva de las 
escuelas. Si bien en un principio se planificó la implementación del programa 
seleccionándose, totalmente al azar, las escuelas experimentales y las de control en 
218 municipios rurales de zonas muy desfavorecidas del Brasil; en la práctica, la 
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Figura 1. Modelo causal del estudio evaluativo del proyecto de educación Compensatoria 
de O.S.M. Amsterdan. J. H. Slavenburg (1991). 
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Modelo parcial de las características educativas de la familia (Sluvenburg, 1991). 

enorme amplitud geográfica en la que se actuaba impidió controlar la «no contami
nación» entre los diferentes tipos de escuelas, así como asegurar una igual imple
mentación del programa. Ante ello, no es de extrañar que las sucesivas valoraciones 
que se hacían de los efectos del programa (estudios de seguimientos sobre el 
rendimiento de los alumnos de ambas escuelas durante la década de los ochenta) 
daban resultados diferentes y contradictorios según los Estados. Los autores recono
cen que el resultado de sus esfuerzos no fue en la dirección evaluativa, sino en el 
aumento del conocimiento sobre el fenómeno educativo y, en consecuencia saber lo 
que se hace en educación y que políticas deberían seguirse. 
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C. Las políticas de igualdad de oportunidades entre los sexos 

Dentro del movimiento del igualdad de oportunidades generado en los años 60 el 
tema de la igualdad entre los sexos constituía un tópico más a tratar en las políticas 
educativas, pero en aquellos años el énfasis se colocaba en las desigualdades so
cioeconómicas de los alumnos y la preocupación era la extensión de la enseñanza 
como motor de la prosperidad económica. También a medida que se ha extendido la 
enseñanza, se pone de relieve que las diferencias entre los estudiantes también son 
mayores - sociales, étnicas, sexuales, intelectuales etc.- No extraña por ello, que 
cuando en noviembre de 1990 el Comité de Educación de la OCDE reunido a nivel 
ministerial bajo el tema de una «calidad para todos» destaque como temas priorita
rios para las políticas de los diferentes gobiernos de los estados miembros: la 
igualdad entre los sexos, la integración de los alumnos con déficits, el pluricultura
lismo y la enseñanza bilingüe. 

Desde mediados de 1970 en la Europa del Mercado Común se han emprendido 
una serie de acciones concretas a fin de asegurar la igualdad de trato entre hombres 
y mujeres en materia de educación y acceso al trabajo, incluida la remuneración. En 
la actualidad se concretan en Planes específicos de actuación en este campo; en 
estos momentos transcurre el Tercer Programa que cubre el periodo 1991-1995. Los 
sectores clave donde han incidido las acciones políticas desarrolladas en dichos 
planes de igualdad son: a) el ámbito legal, con la finalidad de lograr una mejor 
aplicación, implementación y desarrollo de una legislación no discriminadora de la 
mujer; b) el campo de la educación, centrándose fundamentalmente en promover la 
elaboración y difusión de materiales didácticos no sexistas, favorecer la igualdad de 
oportunidades en la promoción escolar, sensibilización de profesores y medio esco
lar en general que favorezcan un cambio de actitudes; c) en estrecha relación con el 
anterior, el campo de la formación profesional que ha tenido un gran empuje sobre 
todo con la creación de la red IRIS; d) en el sector laboral donde se estimulan un 
amplio abanico de acciones: apoyar las iniciativas locales de empleo, campañas de 
sensibilización, etc.; e) en el ámbito de la nuevas tecnologías, protección y seguri
dad social (Vighi, 1990; Instituto de la Mujer, 1991). 

Los llamados estudios evaluativos que se han realizado sobre tales acciones ya 
sea a nivel europeo como a nivel de estado, son ejemplos ilustrativo de la confusión 
entre las realizaciones o productos -outputs- de una política y sus resultados o 
efectos, pretendidos o no -outcomes- y, en consecuencia, entre la gestión o 
auditoría y la evaluación. Así, en los documentos editados por los diferentes gobier
nos o departamentos ministeriales bajo el título de evaluación de los planes de 
igualdad tratan de las acciones o actuaciones concretas que, en los diferentes secto
res de intervención, se han llevado a cabo: número de proyectos de formación del 
profesorado subvencionados, publicaciones didácticas promocionadas o editadas, 
seminarios de formación y /0 concienciación, revistas promocionadas o editadas, 
estudios de investigación sobre la problemática de la mujer subvencionados, etc. 
Así, debemos concebir más como informes de gestión que de evaluación los infor-
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mes del Instituto de la mujer titulados: Evaluación de la política comunitaria de 
igualdad de Oportunidades. Perspectivas futuras para 1992 y Evaluación del plan 
de igualdad de oportunidades de las mujeres; el informe presentado por el Principa
do de Asturias sobre Evaluación del 1 Plan de igualdad de la Mujer. En este 
sentido, es más realista el informe presentado por la Comissió Interdepartamental de 
Promoció de la Dona de Cataluña titulado como Plan de actuación del Gobierno de 
la Generalitat de Cataluña para la Igualdad de Oportunidades para la Mujer, 
puesto que en realidad se trataba de actuaciones concretas realizadas como resulta
do de la puesta en marcha del plan de oportunidades previsto para el período 1989-
1992. 

La investigación a gran escala dirigida por Subbarao y Raney (1993) responde a 
una política de concienciación sobre la educación femenina que promueve el Banco 
Mundial, además de ser un buen ejemplo de la utilidad de las macroinvestigaciones 
como inputs en la formulación de las políticas. Mediante un estudio de tipo correla
cional con una muestra de 72 ciudades socioeconómicamente desarrolladas, eviden
cia que la reducción de la mortalidad infantil y fertilidad mantiene una relación 
sustancialmente mayor con el nivel de la educación femenina que la que tiene con 
los programas de planificación familiar y/o servicios de salud. 

l.3. La utilidad de los resultados de las evaluaciones en las decisiones políticas 

Un aspecto relevante en relación con la evaluación de las políticas es la utilidad 
de los resultados de la evaluación, constituyéndose en un tópico de investigación, 
como así lo ponen de manifiesto las sesiones dedicadas al tema en los últimos 
volúmenes de Evaluation Studies Review Annual. Como señala Rist (1990), en la 
obra específica que edita el autor: Policy and Program Evaluation: perspectives on 
Design and Utilization, existe un consenso de que un diseño riguroso es condición 
necesaria para que los resultados de los estudios evaluativos se utilicen, pero no es 
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Un modelo conceptual de Lester sobre la utilización de resultados en los estudios políticos. 
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suficiente garantía. La cuestión bajo estudio es el cuándo y por qué los que toman 
decisiones políticas usan los resultados de las evaluaciones. 

En la figura 3 se recoge la propuesta de Lester (1990) sobre un modelo concep
tual generador de posibles hipótesis de investigación. 

1.4. La investigación de indicadores en la mejora de los procesos de gestión 
pública 

No hay duda que un campo importante en la investigación relacionada con las 
políticas públicas es la elaboración de indicadores que permitan, de un lado, contro
lar y estudiar la eficiencia de las políticas, y, de otro, de mayor interés para nosotros, 
valorar sus resultados e impacto. Se reconoce que una de las dificultades más 
importantes con las que se encuentra la evaluación de políticas es la falta de 
indicadores claros que permitan estimar la incidencia e impacto de tales políticas. 
Bartolomé (1992) refiriéndose al ámbito de la educación multicultural incluso llama 
la atención sobre la necesidad de elaborar indicadores que permitan determinar el 
nivel de interculturalidad de una sociedad determinada. En este sentido apunta el 
trabajo de Vega (1992) en sus esfuerzos por identificar indicadores que caractericen 
el nivel de «multiculturalidad» de una población. 

Recientemente la OC DE ha publicado los resultados del trabajo que una comi
sión realiza sobre la elaboración de indicadores internacionales sobre educación: 
The OEDC International Education Indicators. Aframeworkfor Analysis. En con
creto, sobre los esfuerzos que se han hecho respecto al tema de los políticas y sus 
objetivos, los diferentes informes sobre indicadores (OCED, 1973; Unesco,1976; 
Olkinuora, 1973; Netherlands Central Bureau of Statistics, 1988) contemplan un 
área específica de interés para el desarrollo de indicadores la de «igualdad de 
oportunidades» y la de «educación y calidad de vida»; áreas claramente relaciona
das con políticas pretendidamente superadoras de situaciones educativas discrimi
natorias sea en razón del sexo, nivel socioeconómico o etnia. En esta línea debemos 
situar el reciente trabajo realizado por el CIDE sobre las desigualdades en el acceso 
a la educación en España. 

Ya no como indicadores de educación -centrados en lo que ocurre en el 
sistema educativo-- sino como indicadores sociales de educación --centrados en 
lo que ocurre en las condiciones sociales-, es loable el seminario sobre indicadores 
sociales promovido por el Instituto de La Mujer del Ministerio de Bienestar Social 
en septiembre de 1992. Consideramos de interés destacar la diferencia que estable
cen Saris y Batista (1992) entre indicadores de proceso (procesos subyacentes a una 
situación social) e indicadores de estado (situación del sistema). Los autores ilus
tran cómo determinar indicadores de proceso mediante un estudio sobre la descrimi
nación sexual en el sistema educativo holandés. Identifican los consejos que los 
alumnos/as reciben de sus padres y profesores como indicadores de proceso que 
ayudan a explicar las diferencias que se observan en las ratios de matriculación en 
los niveles educativos, tomadas como indicadores de estado. 
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1.4. Los estudios de costes 

Una preocupación cada vez más creciente en los actuaciones políticas se refiere 
a los aspectos económicos. Mitchell (1985) -citado por Grant (1992)- toma nota 
de ello en el caso de los programas multiculturales, si bien reconoce la pobreza de 
estudios sobre este aspecto. La reciente obra de Woodhall (1992) promovida por la 
UNESCO sobre análisis de costo-beneficios en la planificación de la educación, 
también es una muestra de ello. 

Si bien se reconoce la necesidad de que las evaluaciones aporten algún tipo 
de análisis de costo, lo cierto es que las evidencias dicen que se utilizan muy 
poco. Smith y Smith (1985) en una revisión de la literatura encontraron muy 
pocos estudios evaluativos que utilizaron análisis de costos para hacer juicios 
comparativos sobre programas o intervenciones alternativas. En el campo edu
cativo destacan los estudios realizado en los programas de educación compen
satoria, si bien las revisiones realizadas por Wargo (1972) y la de Mullin y 
Summers (1983), ponen de manifiesto la práctica inexistencia de estudios se
rios de análisis de costes. 

Smith y Smith (1985) dirigieron una encuesta nacional a los departamentos de 
educación de los EE.UU., a fin de describir los tipos de estudios de costo, las 
necesidades de modelos y los inconvenientes que se daban a nivel de estado. Los 
autores concluyen que: a) los métodos que se utilizaban eran los más simples; b) los 
principales impedimentos para hacer estudios de costos más serios y más útiles para 
la toma de decisiones eran la falta de preparación del personal responsable de 
hacerlo y la dificultad de relacionar costos con resultados; y c) en el campo educa
tivo el análisis más prometedor son los estudios de costo-efectividad por la dificul
tad que entraña transformar en dinero los beneficios de programas educativos. 

2. DIFERENCIAS ÉTNICAS Y SOCIOCULTURALES 

Este apartado conecta con las síntesis presentadas recientemente en el Congreso 
de Educación Multicultural llevado a cabo en Ceuta (1991) Y con el X Congreso 
Nacional de Pedagogía: «Educación Intercultural en la Perspectiva de la Europa 
Unida» (1992). De manera especial hemos conectado con la ponencia desarrollada 
por Bartolomé: «Diseños y metodologías de investigación desde la perspectiva de la 
educación intercultural». 

Insistimos, sin embargo, en algunos de los problemas que plantea a la investiga
ción la diversidad étnica y sociocultural, para presentar posteriormente los modelos 
más frecuentes utilizados en este tipo de trabajos tanto de enfoque cuantitativo 
como cualitativo. 

2.1. Problemas que la diversidad étnica y sociocultural plantea a la investigación 

La diversidad étnica y sociocultural plantea a la investigación educativa una 
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serie de dificultades y problemas. Una reflexión crítica sobre ellos nos lleva a ver 
que, aunque todos ellos puedan estar relacionados, son de diversa índole. Unos 
pueden influir en este tipo de investigaciones pero no son de tipo metodológico ni 
afectan a la validez de dichas investigaciones. 

Así, por ejemplo, hay autores que han argumentado la dificultad de realizar este 
tipo de investigaciones en base a la falta de comprensión del significado de la 
educación multicultural y al etnocentrismo académico por parte de la comunidad 
científica. El primer hecho ha dado lugar a que las investigaciones que tratan de la 
diversidad étnica y sociocultural se hayan considerado estudios que sólo se refieren 
e interesan a los estudiantes de color, a grupos étnicos minoritarios, a poblaciones 
muy marginadas etc., y no a la mayoría de estudiantes. El hecho de que la comuni
dad científica pertenezca en su mayoría a la etnia y cultura dominante, tiende a 
favorecer una hegemonía cultural que monopoliza la construcción y legitimación de 
las perspectivas metodológicas al margen de las minorías étnicas. Este etnocentris
mo académico se verá reflejado en los criterios empleados en la evaluación de 
trabajos de investigación o en lo que se ha llamado la «ghetorización» de las 
publicacionc;s periódicas. Por ejemplo, según Stanfield II (1993a, 12) muchas inves
tigaciones sobre etnias en el ámbito anglosajón han sido galardonadas profesional
mente más por su conformidad con la ideología dominante que por su adecuación 
metodológica. También la ausencia de reflexión crítica sobre la metodología em
pleada puede ser una consecuencia del etnocentrismo cultural. 

Otros problemas, los consideramos más relevantes pues producen sesgos que 
atentan a la validez y credibilidad de dichas investigaciones. Intentaremos hacer 
unas breves reflexiones sobre ellos y apuntar formas de evitarlos 

1. El sesgo cultural del investigador 

Autores como House (1990) y Hilliard (1989) indican que el sesgo cultural del 
investigador o del evaluador está implícito en las investigaciones, desde el plantea
miento del problema hasta la interpretación de los resultados o las futuras recomen
daciones de mejora. 

La conceptualización de los problemas de investigación está precedida a menudo 
por sesgos ideológicos y culturales que determinan la producción de un determina
do tipo de conocimiento de esa realidad. Autores como Prada (1992) señalan la 
importancia del sesgo del investigador cuando los resultados que ellos obtienen en 
sus estudios constituyen una fuente de información pública. Así, por ejemplo: en los 
cuestionarios sobre valoraciones de grupos étnicos no aparecen ciertos grupos étni
cos mientras que siempre aparecen otros, reforzando así lo~ estereotipos en la 
opinión pública hacia estos grupos; cuando analizan la discriminación, subrayan las 
actitudes discriminatorias más visibles y más alejadas de su propio contexto social, 
no percibiendo las más sutiles y enraizadas en su contexto. 

Autores como Niles (1993) y Stanfield II (1993b) muestran la necesidad de 
reflexionar sobre ciertos aspectos relativos a la naturaleza de los problemas que se 

28 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

investigan, la elaboración de las categorías y su relación con la identidad étnica y 
cultural, o la homogeneidad cultural. 

a) La naturaleza de los problemas a investigar 

Las cuestiones que se formulan en algunas investigaciones y las informaciones 
que se obtienen en ellas, tienen como finalidad documentar o poner de relieve 
problemas o patrones de aversión intergrupos (actitudes racistas, prejuicios, depri
vación) más que relaciones de armonía y de cooperación. Aunque es lógico que se 
investiguen las situaciones de riesgo, este énfasis por resaltar los problemas entre 
etnias puede ser sintomático, según Stanfield n, (1993) de que muchos investigado
res planteen sus investigaciones en el marco implícito de un modelo de asimilación. 

b) La elaboración de categorías y la identidad étnica y cultural 

Este tipo de investigaciones suelen implicar la categorización de personas, pero 
los criterios de diferenciación de estas categorías no suelen cuestionarse (Ogbu 
1992). Suelen ser criterios objetivos, como el lugar de procedencia o rasgos físicos, 
ignorando otros criterios más subjetivos, como puede ser la identificación de los 
sujetos con el grupo étnico o cultural. 

c) Homogeneidad cultural 

Cada grupo étnico se trata como si existiera una homogeneidad cultural interna, 
atendiendo poco a la diversificación interna de cada categoría. En las investigacio
nes las variaciones intragrupo son tanto o más importantes que las intergrupo. 

Los sesgos del investigador se reflejan, en el caso del observador, en la forma de 
percibir, seleccionar, registrar e interpretar una realidad. En este caso los investiga
dores actúan como filtro selectivo ante la realidad. Será preciso triangular observa
ciones y sus interpretaciones. 

2. El problema de la comunicación 

La comunicación verbal y no verbal es un serio problema en contextos de 
diversidad étnica y sociocultural. La distinta significación de los conceptos o de los 
gestos en las distintas culturas, afectará: a la comprensión de preguntas por parte de 
los sujetos, a la interpretación de sus respuestas por parte del investigador (por 
ejemplo en instrumentos: cuestionarios, entrevistas) y también a las relaciones 
interpersonales (relaciones profesor-alumno, interpretación de conductas por parte 
del profesor). En la elaboración de instrumentos es difícil proponer las mismas 
cuestiones y conseguir respuestas comparables. 
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3. Utilización de instrumentos sesgados culturalmente 

En los estudios que investigan la ejecución diferencial en el rendimiento según la 
etnia de los sujetos, es frecuente el uso de tests estandarizados de rendimiento. 
Muchos autores nos han advertido del peligro que supone su utilización debido al 
sesgo cultural que conllevan. Así, por ejemplo, McDowell (1992) pone en entredi
cho la utilización de este tipo de tests cuando se evalúan programas educativos, 
debido a la ejecución diferencial. Además, nos dice, muchas de esas diferencias son 
atribuibles a factores que no son necesariamente mejorables por programas educati
vos, como pueden ser: la existencia real de desigualdad de oportunidades, las 
limitaciones técnicas de estos tests y la orientación cultural del postest (hacia 
tópicos, lenguaje y formas de conocimiento de unos grupo sobre otros). Nos advier
te de la necesidad de crear tests culturalmente apropiados, y del peligro que hay si 
se utilizan en la evaluación de programas. «Los evaluadores tienen la necesidad y 
responsabilidad de comprender el papel que juega la cultura si desean practicar su 
oficio con responsabilidad y éticamente» (p. 52). 

4. Trabajar con diseños y metodologías variadas 

Si la diversidad étnica es una realidad compleja, también lo serán las investiga
ciones sobre dicha realidad. Stockdill (1992) señalan que en las evaluaciones de 
programas multiculturales, los métodos y diseños cuantitativos, así como determi
nadas técnicas de análisis estadístico son importantes, pero que deben complemen
tarse con informes basados en el contexto del programa y que expliquen vivencias y 
experiencias de los participantes. Será necesario trabajar con diseños mixtos, com
binando estudios extensos de campo e investigaciones etnográficas (Patton, 1987), 
y triangular las informaciones obtenidas a través de distintas vías. 

5. Participación en las investigaciones de personas pertenecientes a las etnias a 
tratar 

Algunos de los problemas mencionados surgen cuando los investigadores cono
cen muy poco acerca de los grupos étnicos sobre los que van a investigar, y por ello 
autores como Lincoln (1991), Madison (1992) y Stockdill (1992) señalan la necesi
dad de que personas procedentes de distintas culturas intervengan y participen tanto 
en la planificación como en la evaluación de programas educativos, cuando se 
trabaja con poblaciones de diversidad cultural. Madison (1992) afirma que ya que la 
evaluación es subjetiva al menos que sea más democrática e inclusiva, y que los 
propios interesados intervengan. Esta participación nos parece importante, si no 
queremos correr el riesgo de sesgar e invalidar las investigaciones. 

En la investigación que estamos realizando en equipo en la Universidad de 
Barcelona desde 1992, bajo la dirección de M. Bartolomé, y titulada: «Diagnóstico 
de las diferencias étnicas y de los procesos desarrollados en la Educación Primaria» 
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se intentan paliar algunos de estos problemas: combinando estudios extensos de 
campo e investigación etnográfica, atendiendo a la realización de procesos educati
vos, introduciendo personas de las diversas etnias en la investigación, para que 
analicen críticamente los instrumentos construidos, entrevisten a los padres de los 
niños pertenecientes a las minorías tratadas, y faciliten las interpretaciones de sus 
respuestas. 

Pasamos a continuación a presentar algunos estudios y trabajos en intervención 
educativa, que traten sobre diferencias étnicas y socioculturales, agrupados según 
los modelos de investigación en que se basan y por áreas de contenido. 

2.2. La investigación Ex-post-facto 

Son los enfoques de investigación más abundantes. En el análisis de este tipo de 
investigaciones distinguimos dos amplios núcleos temáticos: uno de ellos orientado 
a comprobar los efectos de la educación en la diversidad cultural y el otro enfocado 
al campo de la orientación educativa. 

Hay sin embargo muchos otros trabajos que aunque nos permiten conocer mejor 
a los diversos grupos étnicos, los hemos descartado por considerar que no eran fruto 
de una intervención educativa. Así, los trabajos destinados a analizar las diferencias 
étnicas en algún rasgo psicológico -por ej.: la percepción de agresión verbal 
(Phelps, 1991); o a comprobar alguna relación entre variables dentro de un mismo 
grupo étnico- por ej.: estudiar en niños negros el funcionamiento adaptativo y los 
comportamientos mal adaptados en relación a variables de tipo familiar (Dunn y 
Tucker, 1993), etc. 

2.2.1. Estudiando los efectos de la educación en la diversidad cultural 

Dentro de este núcleo temático, los estudios más abundantes se centran en 
analizar los efectos educativos en el rendimiento y logro académico, o bien los 
efectos educativos en las actitudes raciales, ya sean actitudes raciales entre alumnos, 
percepción de racismo por parte de los alumnos o lo que piensan los profesores de 
sus alumnos. 

A. Los efectos de la educación en el rendimiento y logro académico 

Aquí podemos distinguir entre investigaciones «input-ouput» (en la mayoría de 
los casos trabajando con poblaciones muy extensas), modelos estructurales, o estu
dios comparativos entre países. Algunos de ellos son estudios longitudinales. 

Entre los estudios tipo «input-output» que prefieren trabajar con poblaciones 
extensas tenemos el de Kysel (1988) quién observa las variaciones que se producen 
en distintas cohortes y en distintos grupos étnicos sirviéndose de indicadores tan 
simples como el presentarse a examen o la promoción de nivel y observando las 
tendencias que se producen. 
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Otro estudio extenso ya más complejo lo tenemos en Rumberger y Willms 
(1992) quienes examinan la extensión de la segregación racial y étnica en las 
escuelas superiores de California y evalúan su contribución a las diferencias en el 
rendimiento entre los grupos étnicos. Como variables independientes trabajan con 
datos a nivel de estudiantes (la etnia, sexo, ejecución en inglés, nivel educativo de 
los padres) y a nivel de escuelas (variables contextuales y descripción del personal 
docente). Como variables dependientes, toman el rendimiento en lectura y matemá
ticas en los alumnos de los grados 3, 6,8, y 12. Para medir la segregación elaboran 
dos índices de medida: un índice de disimilaridad y un índice de aislamiento, 
analizándose la segregación intra e inter escuela. Para estimar el impacto utilizan 
varios procedimientos: contrastes de medias, un modelo lineal jerárquico, técnicas 
de regresión multinivel y gráficos comparativos por grupos étnicos. De los resulta
dos obtenidos en el estudio los autores destacan, entre otras cosas, la diferencia 
sustancial en el rendimiento entre los grupos raciales y étnicos, entre distritos y 
entre escuelas de los distritos; que los alumnos de las minorías pueden ir menos a 
escuelas con contextos escolares más favorables, y dar algunas orientaciones de 
reforma de política educativa tanto en la alteración de la composición social de las 
escuelas como en la redistribución de recursos. Como limitaciones del estudio se 
señalan la dificultad de separar los efectos del contexto de sus fuentes y el posible 
sesgo de sobrevalorar los efectos del contexto, pues al no haberse controlado el 
rendimiento de los estudiantes al entrar en la secundaria en las escuelas podían 
presentarse una acumulación de efectos tanto de la primaria como secundaria. 

Otro estudio tipo input-output en el que se pretende comprobar el efecto del 
origen étnico y sus interacciones con el estatus socio-económico (SES) sobre el 
rendimiento, es el presentado por Tamir (1992). Establece 4 niveles de SES, creados 
a partir de un índice que incluye 11 variables, y como variables dependientes 
incluye -además de las puntuaciones en diversos tests- sus actitudes hacia las 
ciencias, intereses, aspiraciones educativas y ocupacionales, y autoconcepto. Para el 
análisis de datos utilizan técnicas de análisis multivariado. 

Entre los modelos estructurales cabe resaltar la investigación realizada por Clif
ton (1991) quienes estudian el logro académico de grupos étnicos en estudiantes 
australianos, bajo un modelo teórico estructural psicológico social. Su finalidad es 
comprobar los efectos de la etnicidad tanto sobre el rendimiento académico como 
sobre su finalización de los 12 años de escolaridad secundaria. Los datos proceden 
de un estudio longitudinal de 7 años obtenidos entre 1975 y 1980, yen el análisis de 
datos utilizan métodos de análisis multivariados. Como puede verse en la Figura 1, 
el modelo asume que tanto las variables de estatus individual, como las variables 
académicas elegidas y las variables del contexto social, son todas variables exóge
nas. El rendimiento académico, la autoeficacia percibida y la influencia de otras 
personas significativas son variables intervinientes, y la finalización de los 12 años 
de escolaridad secundaria es la variable dependiente final. 

Como síntesis de este trabajo podemos decir que los efectos de la etnicidad son 
relativamente pequeños, pero hay diferencias sustantivas entre los grupos étnicos. 
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Los estudiantes griegos e italianos tienen un rendimiento académico inferior a los 
australianos e ingleses, el soporte social y psicológico que reciben para la educación 
es superior y hay mayor número de estudiantes griegos e italianos que completan la 
escuela secundaria. Estos resultados muestran que la ascendente movilidad de los 
estudiantes de habla no inglesa no está bloqueada en el sistema educativo. Más bien 
parece que el rendimiento de estos estudiantes está limitado a causa de su falta de 
ejecución en inglés, mientras que su éxito (al ser más el números de ellos que 
completan la secundaria), está facilitado por sus valores culturales (ejemplarizados 
en la parte inferior del gráfico). 

Un ejemplo de trabajo extensivo en donde se hace un estudio comparativo entre 
los sistemas educativos de dos países es el realizado por Westbury (1992; 1993) Y 
Baker (1993). Estos autores ejemplarizan diversos procedimientos cuantitativos 
para comparar rendimientos en matemáticas de estudiantes del Japón y EE.UU., 
comparando indirectamente la efectividad de los respectivos sistemas educativos a 
la vez que tratan el papel que juega el curricula. Los resultados muestran que 
aunque las clases de las escuelas americanas muestran más amplia variación en la 
ejecución anual, en Japón se enseña más matemáticas en la escuela elemental y 
secundaria, y se consigue mayor rendimiento. 

Como indica Baker (1993), en la mayor parte de estudios comparativos sobre el 
rendimiento entre diferentes etnias ha habido un exceso de simplificación, sin 
analizar las causas que actualmente influyen en el rendimiento académico, ni las 
diferencias curriculares. 

Dada la dificultad real que existe de realizar estudios comparativos cuando los 
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sujetos no siguen el mismo programa, y el escaso número de trabajos en que se 
compara la ejecución y los progresos de los diversos grupos étnicos, pero con 
programas educativos homogéneos, destacamos el de Power (1993). El estudio se 
centra en analizar las semejanzas y diferencias de los grupos pertenecientes a cuatro 
etnias en sus puntuaciones medias de grado (GPA) y sus puntuaciones en tests de 
aptitudes escolares (SAT) de todos los graduados de una universidad de Hawai 
desde 1975 hasta 1986. Se incluyen tres factores que pueden afectar a sus ejecucio
nes: etnicidad, sexo, y cohorte. Los efectos de estas variables se analizaron median
te el análisis de la varianza (ANOV A). 

La conclusión de este estudio es que cuando los datos se toman de poblaciones 
escolares heterogéneas en un curso, emergen los modelos familiares de diferencia 
étnica. Cuando se examinan longitudinalmente por cohorte se evidencia poca varia
bilidad. En el grado 12 las ejecuciones en SAT entre caucásicos y asiáticos son 
similares (sobre estos dos grupos se han realizado muchos estudios comparativos). 
Es un estudio interesante porque nos advierte del peligro existente del exceso de 
generalización de las categorías étnicas en evaluación educativa. La evaluación 
educativa en una sociedad multiétnica debe ser sensible tanto a la variabilidad entre 
grupos como dentro de cada grupo; basarse en la comprensión y apreciación de las 
diferencias culturales y étnicas y debe evitar generalizaciones basadas en conve
nientes pero artificiales categorías de estudiantes. 

Para la realización de estudios comparativos del rendimiento, puede ser intere
sante la aportación de Y oung (1991) desde el campo de la medición. Demuestra que 
las puntuaciones medias de grado acumulativas, basada en la teoría de la respuesta 
del ítem (IRTGPA) es un criterio mejorado en la predicción de las puntuaciones de 
preadmisión para los estudiantes pertenecientes a los diversos grupos étnicos (vali
dez predictiva diferencial). 

Si realizamos un análisis crítico de estos estudios que tratan sobre los efectos 
educativos en el rendimiento, vemos que en general: 

- No investigan los procesos educativos diferenciados, sino la entrada y el 
producto diferenciado (diferencias en las variables de entrada y salida). Aún cuando 
se trabaje con estudios ex-post-facto, podría estudiarse el proceso. 

- Utilizan tests de rendimiento que pueden dar lugar a errores por el sesgo 
cultural que conllevan. 

- Son estudios, que como señala Ladson-Billigs (1992), no contemplan otros 
resultados no cognitivos, como la mejora de relaciones casa-escuela o el aumento de 
la autoimagen de los estudiantes, es decir, no tienen en cuenta el impacto social y 
emocional del programa educativo sobre los estudiantes. 

B. Los efectos de la educaci6n en las actitudes raciales 

La educación multicultural puede afectar profundamente a las investigaciones 
que tratan de estudiar precisamente los efectos de la educación en las actitudes 
raciales y que se realizan con poblaciones escolares. Las interacciones entre perso-
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nas en contextos de diversidad étnica tratan principalmente las actitudes raciales 
entre alumnos, la percepción de racismo por parte de los alumnos en instituciones 
educativas o lo que piensan los profesores de sus alumnos. 

Las actitudes raciales entre estudiantes se realizan con poblaciones escolares de 
diversas edades. Cuando se trabaja con niños pequeños es frecuente utilizar fotogra
fías étnicas de niños desconocidos, que son validadas por jueces de las correspon
dientes etnias, y cuyo número varía según las variables que se desean controlar. Así, 
Ramsey (1991) estudia las preferencias de elección en niños de 3, 5, Y 7 años a 
partir de 16 fotografías raciales igualadas en género, color de piel y diversas carac
terísticas fisonómicas. A los niños se les realizan distintas preguntas orientadas a la 
medición cognitiva y afectiva. En el análisis de datos utilizan el análisis de la 
varianza (ANOV AS), el contraste de medias «t» y la correlación de Pearson. Se 
comprobó que en la categorización de otros la raza es más frecuente que el sexo, 
mientras que en la categorización de sí mismos los dos rasgos sobresalían por igual; 
el sexo predominaba en sus elecciones positivas y la raza en sus elecciones negati
vas; los niños de mayor edad mencionaban con más frecuencia la raza como razón 
para rechazar a otros de diferente raza. La consistencia entre las respuestas cogniti
vas y afectivas aumentaban con la edad. 

Estos resultados son congruentes con los estudios que versan sobre la formación 
de actitudes, y muestran la importancia de que los niños reciban una formación 
encaminada a evitar prejuicios desde pequeños. Por otra parte, el efecto sobresalien
te de la raza ha sido bien remarcado por Davis (1992). El autor nos dice que no debe 
utilizarse este término porque acostumbra a ser mal entendido e interpretado, nos 
advierte del problema de utilizarla como una variable explicativa sobre todo de los 
efectos de un programa, y sugiere una serie de estrategias encaminadas a asegurar la 
adecuación de las interpretaciones. 

Otra investigación parecida a la anterior, en la que se estudia el sesgo diferencial 
étnico en las elecciones emitidas por niños bengalíes y blancos, es el de Thirkell y 
Worrall (1989). Para estudiar los estereotipos étnicos hacen que las elecciones 
recaigan sobre grupos de niños más que sobre sujetos aislados. 

Las actitudes étnicas/raciales se estudian también con poblaciones escolares 
mayores y en distintos ámbitos estudiantiles. Así, Morris (1991) mide en el campus 
universitario las actitudes raciales de los estudiantes que viven en viviendas griegas, 
y utiliza la chi cuadrado para comprobar en cada ítem de la escala las diferencias 
entre grupos, encontrándose diferencias significativas en todos menos uno. Las 
diferencias según el género se presentaban sobre todo en los ítems sociales. En el 
estudio de Sergent (1992) se miden las actitudes hacia los estudiantes árabes univer
sitarios, y al igual que Engstrom y Sedlacek (1991) emplean la escala de actitudes 
situacionales (SAS) de Sedlacek y Brooks, compuesta por 10 situaciones sociales 
con escalas bipolares de diferencial semántico. Ambos analizaron los resultados 
usando el análisis de la varianza multivariado (MANOV A). 

En cuanto a las actitudes de los españoles hacia los inmigrantes, el Centro de 
investigaciones sobre la realidad social (CIRES) recoge investigaciones realizadas 
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en 1991 Y 1992, que permiten observar la evolución de las actitudes. Aunque los 
resultados no son fruto directo de una intervención educativa, pues se refieren a la 
población española, si que nos orientan para futuras intervenciones. Así, por ejem
plo resulta que los grupos étnicos peor valorados son los gitanos, seguidos de los 
árabes y judíos tanto en 1991 como en 1992 siendo, sin embargo, muy escasa la 
proporción de españoles que han mantenido algún tipo de relación, a nivel conver
sacional, con alguien de dichos grupos. Comprueban también que se ha producido 
un cambio de actitud, en cuanto a la constatación de los efectos negativos de la 
inmigración. 

En relación a los resultados mencionados, cabe decir que autores como Pontero
Uo (1991), que han estudiado en profundidad los prejuicios y formas de combatir
los, muestran que el contacto personal es necesario para el establecimiento de 
relaciones positivas, pero si éste no se establece en unas determinadas condiciones 
puede reforzar los estereotipos existentes. Por otra parte, las actitudes racistas de los 
españoles y el tratamiento desigual que en nuestro contexto educativo tienen ciertas 
minorías y en especial la gitana, se destacan en otros estudios como los realizados 
por Calvo Buezas (1987; 1990). El hecho de que cuando en los textos escolares se 
habla de discriminaciones raciales y étnicas se sitúen siempre fuera de España 
puede crearnos la creencia ilusoria de que todos somos muy tolerantes y que 
nosotros, a diferencia de otros pueblos, estamos libres de prejuicios étnicos. 

Para que se promuevan valores tales como el respeto a la dignidad humana y a 
los derechos humanos universales o el respeto a la cultura y la diversidad cultural, 
desde la Educación Multicultural es necesario contrarrestar las fuerzas existentes 
contrarias como el etnocentrismo, racismo, fascismo, la violencia o el vandalismo y 
quizás sea necesario para realizar una intervención educativa mejor elaborar instru
mentos para medir la «tolerancia étnica» como los elaborados por De Lucas (1992) 
o por Sutter y McCaul (1993). 

El reciente y progresivo aumento de niños inmigrantes en nuestras escuelas (no 
es hasta la década de los 80 cuando se empieza a hablar de España como país de 
inmigración) ha hecho despertar el interés en nuestra sociedad por la educación 
multicultural. Como indicadores del auge que está tomando en nuestro contexto las 
investigación educativas centradas en la diversidad étnica tenemos los numerosos 
estudios realizados por miembros del colectivo lOÉ o las nueve investigaciones 
financiadas por el C.I.D.E. en 1992/93 que están en curso de realización. En una de 
ellas intervenimos todos los participantes en esta ponencia bajo la dirección de 
Bartolomé (1992) y en ella se mide también las actitudes de los profesores hacia la 
educación multicultural. En dichas investigaciones intervienen grupos de personas 
distribuidos en una gran parte parte del territorio español. 

Como notas características de las investigaciones educativas que sobre la diver
sidad étnica se desarrollan en nuestro contexto diremos que: 

- Se realizan en equipo, y los equipos son multidisciplinares. 
- El interés de dichos equipos por aunar esfuerzos y coordinar sus investigacio-

nes, fomentando reuniones entre miembros de los distintos equipos. 
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- Algunas investigaciones se realizan de forma conjunta por distintas universi
dades. 

Un ejemplo de este tipo de estudios, es el proyecto de investigación coordinado 
entre las universidades de Granada, Gerona y Murcia junto con la marroquí Moha
med V de Rabat, titulado «Conexiones entre la escolarización de hijos de inmigran
tes marroquíes en centros escolares españoles (Málaga, Granada, Almería, Murcia, 
Barcelona y Gerona) y la escolarización en los centros escolares marroquíes de 
procedencia. Un estudio sobre las estrategias de adaptación e integración de niños 
inmigrantes y para el diseño posterior de un currículum multicultural». Este proyec
to se presentó en 1992 y está financiado por varios organismos del Ministerio de 
Educación y Ciencia. 

La percepción de racismo por parte de los sujetos de las minorías es importante, 
sobre todo si ésta tiene lugar en instituciones educativas, dedicadas a formar futuros 
educadores. 

Un estudio interesante por sus repercusiones en la formación del profesorado es 
el de Siraj-Blatchford (1991) quien estudia las percepciones de racismo por parte 
de los estudiantes de centros de formación inicial del profesorado del Reino 
Unido. El estudio se refiere principalmente a 34 instituciones inglesas. El 
análisis de los resultados, aunque evidencian alguna debilidad en el diseño del 
cuestionario, -pues hay respuestas que denotan que alguna pregunta no ha 
sido bien comprendida- muestran el alarmante alto nivel de percepción de racis
mo. Así, tan sólo 5 de los 70 estudiantes no manifiestan evidencias de experiencias 
de racismo. El nivel de racismo en las escuelas, en algunos profesores y entre los 
compañeros, sugiere que se deberían desarrollar procesos de selección tanto del 
profesorado como de los estudiantes y que todas las instituciones que se dedi
can a la Formación del Profesorado deberían preparar a los estudiantes a ense
ñar en una sociedad multicultural, y establecer procedimientos para tratar con 
el racismo a todos los niveles. 

Si el estudio que acabamos de mencionar muestra evidencias de racismo por 
parte de los profesores, percibidas por los estudiantes de grupos minoritarios, la 
investigación realizada recientemente en EE.UU. por Hlebowitst y Téllez (1993) 
con 235 profesores que están a punto de graduarse parece indicar lo contrario. El 
estudio pretende conocer lo que piensan estos estudiantes en relación a la raza, clase 
social y género, antes de interactuar como profesores en estos contextos. Ellos 
debían valorar el nivel de respeto que les producía cada una de las 8 descripciones 
que se les presentaba de estudiantes diferentes de educación primaria en las que se 
controlaban las variables mencionadas. Los datos de se analizaron mediante el 
Análisis de la Varianza (ANOVA) y el contraste de medias (<<t»). Resultaron, de 
forma significativa, que los niveles más altos de respeto eran hacia los estudiantes 
negros, con más bajo estatus social-económico y hacia las mujeres, aunque hacia 
este grupo resultó menos destacado. 

Aunque los diferentes resultados de estos estudios pueden deberse a muchas 
causas, una de ellas puede ser que los sujetos de este último estudio no habían 
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tenido experiencias directas con niños, y es posibles que sus prejuicios emerjan y se 
hagan conscientes cuando estén en contacto con la realidad. 

2.2.2. La diversidad cultural y la orientación educativa 

El auge que está cobrando en EE.UU. el enfoque de la orientación educativa 
desde la perspectiva multicultural ha dado lugar a investigaciones en las que la 
valoración tanto del consejero como del propio proceso de orientación se asocia a 
variables como la etnicidad, nivel de aculturación o la identidad racial. Parece 
ponerse en evidencia que estas variables, y sobre todo el grado de sensibilidad 
cultural del consejero afectan a las relaciones en el consejo de orientación. 

En la investigación de Gim (1991) se examinan los efectos que la etnicidad y la 
sensibilidad cultural del consejero y el nivel de aculturación y género de los sujetos, 
tienen sobre las percepciones de credibilidad y competencia cultural del consejero. 
Se utilizó diseño factorial 2 x 2 x 2 x 2 y los datos se analizaron mediante el Análisis 
de la Varianza Multivariado (MANOVA) con cada una de las dos variables depen
dientes. Los resultados del estudio sugieren que todas ellas influyen y juegan un 
papel importante en el grado como los estudiantes asiáticos perciben la competencia 
cultural y credibilidad del consejero. 

Las preferencias de los consejeros también se han trabajado en relación a las 
actitudes de identidad racial. Helms y Carter (1991) recogen dos estudios en los que 
se examinan las relaciones entre las actitudes de identidad racial blanca o negra y la 
similaridad demográfica (clase social y género) sobre las preferencias del consejero. 
Los datos los analizan mediante el Análisis Jerárquico de Regresión Múltiple. Los 
resultados sugieren que la actitud de identidad racial opera de forma diferente en 
diferentes grupos raciales. 

Bartolomé (1992) recoge las aportaciones de Sodowsky (1991) quienes presen
tan una interesante investigación multivariada sobre el efecto moderador de las 
variables socioculturales en los procesos de aculturación de dos grupos étnicos. 

Para los orientadores que trabajan con poblaciones en transición transculturalles 
puede resultar muy útil conocer la serie de indicadores o descriptores del choque 
cultural, tanto positivos como negativos, así como las estrategias de intervención 
que aporta Zapf (1991). 

Autores como Parham y Helms (1985a; 1985b) que han investigado sobre las 
actitudes de identidad racial en relación a otras variables psicológicas y su impor
tancia en el consejo de orientación, sugieren que los americanos de origen africano 
en varios niveles de identidad racial pueden funcionar psicológicamente de forma 
distinta. Posteriormente, Carter (1991) valida en un estudio estas afirmaciones 
explorando cuándo las actitudes de identidad racial, según los 4 estadios desarrolla
dos por Cross en 1978, eran predictivas del funcionamiento psicológico. Para el 
análisis de datos utilizan el Análisis de Regresión Múltiples. 

También Helms (1984), con el ánimo de explicar los efectos de la raza en las 
relaciones de consejo, elabora modelos de desarrollo de la identidad racial, blanca y 
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negra. Otros investigadores como Tokar y Swanson (1991) pretenden validar algu
no de estos modelos, en concreto el de identidad blanca, comprobando mediante 
procedimientos correlacionales uno de los supuestos básicos: que los estadios más 
avanzados estaban asociados a un mayor grado de autorealización. 

Para finalizar este apartado señalamos otros estudios exploratorios de tipo des
criptivo, que pueden ser útiles a los que trabajan en el campo de la orientación 
educativa, como son los de Parker y Lord (1993) que exploran las características de 
los modelos de rol en hombres jóvenes americanos de origen africano, utilizando la 
técnica de Análisis de los Componentes Principales; el estudio transcultural de 
Fredrickson (1992) en el que se estudian las semejanzas y diferencias entre los 
estudiantes de diferentes partes del mundo en la ordenación del estatus social de 
ocupaciones, o el de Lucas (1993) que recoge los problemas expresados por estu
diantes de las minorías -tanto personales, sociales, académicos, y para la carrera
y en donde se pone de manifiesto la necesidad de realizar cursos de orientación 
específicamente diseñados para estas minorías. 

En el área de la orientación educativa, encontramos alguna investigación en la 
que se utiliza un diseño pre-experimental (pretest-postest). Henry (1992) examina el 
impacto de un programa estructurado para la planificación de la carrera sobre las 
puntuaciones de madurez para la carrera en estudiantes americanos de origen africa
no. El impacto el programa se analizó contrastando las medias, antes y después, 
mediante la «t» de Student para muestras dependientes. Las diferencias entre chicos 
y chicas se realizó en el postest, con el mismo estadístico mencionado pero para 
muestras independientes. Los resultados mostraron, tanto en cada una de las escalas 
como en el total, diferencias significativas entre el pretest y postest. Dado que se 
cree que los Americanos de origen africano son más immaduros para la carrera que 
los blancos y hay evidencias de que hay muy pocos en esta carrera, es necesario 
incorporar estrategias de intervención para este desarrollo a través de un proceso 
educativo. Es de esperar que el programa influya en un aumento de estos profesio
nales. La mayor limitación de este estudio es lógicamente la ausencia del grupo 
control. 

2.3. La Investigación Experimental 

El número de investigaciones experimentales es muy inferior al de los estudios 
ex-post-facto, quizás por la dificultad real que entraña el controlar las variables 
independientes. No hay muchas ocasiones en las que se pueda realizar la asignación 
aleatoria de los sujetos o de los tratamientos. 

Aunque escasos encontramos algún trabajo interesante en el campo de la orien
tación, con investigaciones que someten a sujetos de diversa etnicidad a situaciones 
experimentales con la finalidad de comprobar los efectos de la aculturación en sus 
preferencias del consejero o comprobar el grado en que les afecta la sensibilidad 
cultural de éste. 

Así, Hess y Street (1991) comprueban el efecto de la aculturación, género y 
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etnicidad del consejero, en la valoración de su efectividad. Los sujetos vieron 
6 sesiones de vídeo en las que se simulaba una sesión de counseling habitual, en 
todas ellas tanto el consejero como el cliente eran varones y tan solo variaba la 
etnicidad. Se realizó un Diseño factorial 2 x 2 x 2 para examinar las 4 variables 
dependientes que eran las puntuaciones dadas por los sujetos a las 4 dimensiones 
del Couselor Effectiveness Rating Scale: pericia, veracidad, atractividad y disponi
bilidad. Las variables independientes incluyen: etnicidad del consejero, nivel de 
aculturación del sujeto y género. Los resultados muestran que no hay diferencia 
significativa en los rangos asignados por los estudiantes Amer-Mejicano a los 
consejeros, según fueran de origen mejicano o inglés. Esta falta de preferencia por 
un consejero de su misma etnia también aparece en otros estudios, citados por los 
autores. Tampoco hubo diferencias significativas entre las preferencias de los hom
bres y las mujeres y sin embargo otros estudios indican que las mujeres tienden a 
valorar más la cultura inglesa. 

A pesar de que en este estudio no se ha demostrado una valoración diferencial 
basada en el nivel de aculturación, sus autores señalan la importancia de que en los 
estudios de preferencia étnica intervengan como variables independientes variables 
intragrupo, como es en el presente caso la aculturación. La preferencia parece estar 
más marcada con el compromiso cultural. 

Un estudio experimental interesante en el que se muestra con mayor claridad 
como la sensibilidad cultural puede ser un factor muy importante en las percepcio
nes del consejero y en el proceso de Counseling, es el de Wade y Bemstein (1991) 
donde se examinan los efectos de un breve entrenamiento en sensibilidad cultural 
por parte de los consejeros y de su raza en las percepciones de los clientes (mujeres 
negras) de las características del consejero, la relación en el consejo y la satisfacción 
de los clientes con la orientación. El experimento se realiza con mujeres orientado
ras (4 blancas y 4 negras), igualadas en cuanto a la edad, años de experiencia y nivel 
de dogmatismo. El grupo experimental recibió cuatro horas de instrucción, basado 
el modelo de asesoramiento trascultural de Pedersen (1985). La muestra de clientes 
estaba constituida por 80 mujeres negras de una amplia área metropolitana que 
respondían a unos anuncios del periódico o de la radio. 40 se asignaron al grupo 
experimental y 40 al grupo control. Tenían que valorar al consejero después de cada 
una de las tres primeras sesiones. A cada consejero se le asignaron 10 clientes, y de 
éstos se controló: ingresos familiares, edad, nº de miembros de la familia, años 
educativos, y condición familiar. Los datos se analizaron mediante el Análisis de la 
Varianza Multivariado (MANOVAs). Aunque el estudio es rico en resultados, 
quizás su mayor hallazgo sea la comprobación de que las percepciones de las 
clientes negras del consejero y del proceso de orientación, estaban más afectadas 
por la instrucción en sensitividad cultural de los consejeros que por la raza del 
mismo. Además los clientes del grupo experimental volvían en mayor número a 
continuar las sesiones y mostraban un mayor grado de satisfacción con el proceso 
de orientación. 

Este estudio apoya la hipótesis de D.W. Sue (1981) quien señala que cuando los 
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grupos son culturalmente distintos, la credibilidad del consejero se percibe en 
función del conocimiento que éste tenga de un grupo étnico específico. 

2.4. Modelos cualitativos 

En los modelos cualitativos el investigador se constituye como el instrumento 
básico de recogida de información, bien sea como etnógrafo, como observador 
participante, entrevistador o como analista de documentos. Consciente de que el 
núcleo principal de la información recogida está formada por las percepciones y 
vivencias subjetivas de las personas estudiadas, el investigador invierte mucho 
tiempo en lograr interacciones adecuadas (rapport) con las personas y en procurar 
que sus propias cargas valorativas no influyan en el proceso de investigación. A este 
respecto autores como Stanfield n (l993a, 8) ofrecen las siguientes consideracio
nes: 

a) En una sociedad etnocéntrica no es sorprendente ver que, históricamente, las 
comunidades científicas de las etnias y culturas dominantes han elaborado las 
estrategias de recogida e interpretación de la información desde su propio marco 
cultural. 

b) Hay que cuestionar el hecho de que investigadores de la cultura dominante 
puedan penetrar en la intersubjetividad de las personas pertenecientes a otras etnias. 
En caso de admitir esta posibilidad habría que determinar qué estrategias deberían 
seguirse para minimizar el inevitable sesgo que conlleva pertenecer a la etnia 
dominante. 

c) Escribir parte de los informes de investigación o extractos de notas de campo 
en el lenguaje de culturas marginadas suele ser criticado en la comunidad científica 
de la etnia dominante. El lenguaje científico suele ser más conservador, menos 
afectivo y vivencial. En cambio, en el ámbito de las diferencias étnicas y sociocul
turales, las percepciones y vivencias expresadas en el mismo lenguaje de las etnias 
marginadas favorecen la comprensión más en profundidad del etnocentrismo (Stan
field n, 1993a), y permiten que los «excluidos de la historia» expresen su manera de 
concebir la realidad (Bartolomé, 1992). En este sentido, es cada vez es más frecuen
te encontrar informes etnográficos, especialmente estudios de casos como el de 
Harry (1992), en los que se recurre al lenguaje de minorías étnicas como pueden ser 
los destinatarios de programas de intervención familiar en el ámbito de la participa
ción de los padres en la escuela. Esta posibilidad permite recoger en toda su viveza 
los conflictos entre el grupo cultural dominante y la etnia minoritaria, ofreciendo 
una visión más vívida de la conflictividad que generan muchos programas de 
intervención diferenciada. 

En la literatura de investigación cualitativa que se ha revisado predominan los 
modelos de orientación etnográfica, y de una manera más incipiente, algunas deri
vaciones de la investigación-acción, aunque que no siempre logran cristalizar en un 
proceso real de optimización de las prácticas educativas interculturales. 
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2.4.1. Investigación etnográfica 

Un objetivo fundamental de la observación participante es la descripción de 
grupos sociales y escenas culturales mediante la vivencia de las experiencias de las 
personas implicadas en un grupo o institución (Woods, 1987), con el fin de captar 
cómo definen su propia realidad y los constructos que organizan su mundo. De ahí 
que, en sentido amplio, autores como Jorgensen (1989) y McCall y Simmons (1969) 
conciban la observación participante, como una combinación de estrategias. Así, la 
observación directa de eventos relevantes ha de realizarse durante la interacción 
social en el escenario con los sujetos del estudio, unida a entrevistas formales e 
informales, registros sistemáticos, recogida de documentos y materiales, de forma 
flexible según la dirección que toma el estudio. 

Los modelos de investigación con orientación etnográfica revisados se centran 
en ámbitos como el prejuicio racial y étnico, cultura, comunidad y familia, clase 
social, identidad y actitudes políticas, integración racial y análisis de materiales y 
recursos. 

En el ámbito del prejuicio racial y étnico algunas investigaciones etnográficas 
han puesto de manifiesto que en los centros educativos puede existir racismo entre 
el profesorado (Carrington, 1983; Carrington y Wood, 1983 y Wrigth, 1986). Sin 
embargo, según (Foster, 1990) la evidencia de actitudes negativas del profesorado, 
en detrimento de grupos étnicos minoritarios, debe examinarse críticamente ante la 
posibilidad de ciertas deficiencias metodológicas, como pueden ser la descontextua
lización de las entrevistas y la falta de representatividad de los casos concretos. 

En algunos estudios sobre cultura, comunidad y familia se evidencia la necesi
dad de entrevistas grupales (Lewis, 1992) con entrevistadores que puedan hablar 
correctamente la lengua del grupo minoritario como ocurre en el estudio de casos 
etnográfico con familias puertoriqueñas realizado por Harry (1992). A partir de su 
experiencia directa en investigaciones etnográficas Weis (1992) analiza la proble
mática que se plantea el investigador en un ámbito multicultural que, con frecuen
cia, resulta muy alejado del propio contexto cultural de procedencia. 

La complejidad que encierran algunos ámbitos como el de la identidad personal, 
las actitudes políticas y las diferencias culturales exigen triangular información 
procedente no sólo de escalas y cuestionarios (Ghosh y Tarrow, 1993), sino también 
de entrevistas, individuales y grupales (Quicke, 1991), y de otras estrategias como 
pueden ser las historias de vida (Norquay, 1990), con el fin de captar mejor la 
dimensión afectiva actual a partir de la realidad pasada. Algunas investigaciones no 
sólo describen las características de estos constructos, sino también su proceso de 
formación. Así, autores como Weis (1988a, 1988b y 1989) analizan cómo se desa
rrolla la identidad en jóvenes de ambos sexos pertenecientes a la clase trabajadora y 
que asisten a un centro de secundaria enclavado en una zona industrializada de 
Estados Unidos. En otra investigación (Weis, 1985a y 1985b) aborda el desarrollo 
de la cultura negra en estudiantes que asisten a un colegio universitario urbano 
donde predominan alumnos/as con deprivación socioeconómica. 
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Según autores como Woods y Grugeon (1990) la investigación etnográfica es la 
más adecuada para describir los procesos de integración y desintegración racial 
entre escuelas, en las relaciones entre alumno/as y a nivel curricular. 

Las investigaciones sobre análisis de materiales y recursos suelen centrarse en 
libros de texto y enfatizan el etnocentrismo de los libros de Historia. Desde una 
perspectiva didáctica Denia, Giró y Navarro (1988) analizan críticamente el etno
centrismo de los manuales escolares de Historia. A partir de imágenes e ilustracio
nes y de fragmentos de libros de las principales editoriales en nuestro contexto 
cultural, examinan críticamente aspectos como el nivel de etnocentrismo y de 
racismo, los estereotipos y sesgos etnocéntricos al considerar información y aconte
cimientos «importantes». Otras investigaciones como la de Maw (1991), citada por 
Bartolomé (1992), examinan los niveles de expresión directa, indirecta y de exclu
sión. 

Algunas directrices metodológicas sugeridas por Bartolomé (1992) para optimi
zar los modelos etnográficos, están siendo aplicadas actualmente en la mencionada 
investigación (Bartolomé, 1992b) subvencionada por el CIDE y llevada a cabo por 
un equipo multidisciplinar. Este ambicioso proyecto nace con tres intenciones bási
cas a cubrir a largo plazo: ofrecer directrices para planificar una educación intercul
tural más allá de los modelos de integración o segregación; elaborar unas metas de 
educación intercultural y estrategias que contemplen las características y necesida
des de esta población, incorporando avances y logros que ya comienzan a experi
mentarse desde la propia práctica reflexionada, y por último, crear una dinámica de 
formación de profesores para optimizar su propia práctica educativa intercultural. 

La información necesaria para una adecuada planificación educativa intercultu
ral exige un estudio comprensivo que permita clarificar qué modelos educativos se 
desarrollan en escuelas con pluralismo étnico y sociocultural, tratando de describir 
cómo se tratan en los centros las necesidades educativas de esa población infantil y 
qué dificultades se plantean los padres,el profesorado y el alumnado. Así, el primer 
objetivo consiste en realizar un diagnóstico de la población infantil inmigrante, 
étnicamente diferenciada, escolarizada en la Educación Primaria de la provincia de 
Barcelona. En segundo lugar, comprender en profundidad las relaciones educativas 
que se establecen en escuelas con diversidad étnica y sociocultural. Ambos objeti
vos se están cubriendo paralelamente, el primero a través de un estudio de campo, 
basado en una encuesta, y el segundo, mediante una investigación etnográfica. 

La investigación etnográfica se está llevando a cabo en tres Colegios Públicos de 
Barcelona, seleccionados inicialmente según los criterios de accesibilidad y diversi
dad étnica y sociocultural, a partir de la información obtenida a través de contactos 
personales basados en amistades previas, con personal de la administración y con 
profesionales en ejercicio. Se optó por una estrategia de entrada abierta/directa por 
estimar que suele provocar, a la larga, menos problemas éticos y de autoconcepto en 
el observador, y por ser una estrategia más fácil, posibilitando un acceso más 
adecuado al fenómeno multicultural. 

El proceso de observación participante consta de las fases descriptiva, focalizada 
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y selectiva (Spradley, 1988), adoptándose roles participantes diferenciados según lo 
exigen las circunstancias específicas en cada centro. Así, en uno de los centros la 
dirección y el profesorado mantiene una firme actitud de no reconocer la posible 
existencia de problemáticas en relación a las minorías étnicas y restringió inicial
mente el proceso de observación lo que obligó a un largo proceso de negociación 
para poder acceder a las aulas. En consecuencia, la modalidad de acceso ha sido 
múltiple recurriéndose a la combinación de tres estrategias básicas: 

- Relaciones recíprocas. Intercambio discreto de aportaciones, ayudas y bene
ficios que se intercambian. Así, se facilitaron pruebas de rendimiento a la Jefe de 
Estudios, un libro a la profesora de Compensatoria y realizamos sustituciones en las 
clases de profesores que tenían que asistir a Cursos de Reforma (se evitó así que los 
alumno/as se repartieran entre otros profesores/as). 

- Avalador reconocido. La profesora de Compensatoria nos presenta a profeso
res/as. 

- Introducirse con un rol. En general, dado que inicialmente no había una clara 
apertura a la observación y cooperación optamos por desempeñar un rol de personas 
que necesitábamos tener experiencia en el trato directo con las minorías étnicas 
estudiadas. Para esta finalidad proponíamos estar presentes en clases menos suscep
tibles de ser distorsionadas y que pudieran propiciar un mayor grado de participa
ción, por ejemplo, dibujo o manualizaciones. 

A lo largo de estas sesiones hemos recorrido el continuo que va desde una 
perspectiva completamente externa hasta una perspectiva completamente interna o 
participante. Incluso durante una misma sesión hemos tenido que adoptar diferentes 
grados de participación. Las cinco primeras sesiones en cada escenario se realizaron 
en común a cargo de dos observadores independientes, con el fin de ser analizadas 
por el conjunto del equipo, estimar la fiabilidad inter-observadores y clarificar las 
discrepancias. Posteriormente la información recogida durante la fase descriptiva se 
ha informatizado con los programas AQUAD y ETHNOGRAPH. 

A partir de la experiencia vivida en la mencionada investigación etnográfica 
ofrecemos algunas consideraciones metodológicas referidas a la necesidad de utili
zar múltiples perspectivas, conjugando adecuadamente la implicación y las posibili
dades de observación. También es necesario clarificar conceptos clave, y optimizar 
la recogida de información con un adecuado control de la información. 

Los procesos de triangulación (Taylor y Bogdan, 1986 y Marshall y Rossman, 
1989) se han visto favorecidos con las estrategias de equipo, ya que facilitan la 
posibilidad de observar e interpretar la información desde diversas perspectivas, 
como son status social, sexo, edad, formación o experiencia y permiten establecer 
nuevas relaciones interpersonales, ampliando las posibilidades de observación. La 
posibilidad de ejercer múltiples roles también ha favorecido la observación desde 
distintas ópticas, aportando una visión más comprensiva y objetiva de la realidad 
étnica y multicultural. 

La doble dimensión, implicación por un lado, y de observación por otro, ha de 
combinarse adecuadamente. La participación aporta percepciones y vivencias de las 
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personas implicadas desde una óptica interna. La dimensión de observación capta la 
realidad más a distancia o desde «fuera». Durante nuestra permanencia en los 
centros se plantea constantemente el reto de combinar de una manera óptima impli
cación y observación para ser capaces de reconstruir la realidad étnica y multicultu
ral desde «dentro» con la intención de describirla también para los miembros del 
equipo que se sitúan en una perspectiva más «externa». 

Durante las entrevistas informales surgen conceptos clave como pueden ser 
marginación, estereotipo o discriminación. Al definir dichos conceptos es conve
niente realizar descripciones detalladas teniendo en cuenta el significado que las 
personas implicadas atribuyen a las ideas y acciones en situaciones particulares. Al 
formular conceptos basados en la perspectiva de los participantes cada observador 
participante ve facilitada la búsqueda de indicadores múltiples, incluyendo cómo se 
utiliza o se aplica el concepto en la realidad. De esta manera se pueden detectar con 
más facilidad posibles conexiones, asociaciones o relaciones entre conceptos. A 
este respecto, Jorgensen (1989) sugiere una posible estrategia como la siguiente: 

-Elaborar inventario de palabras clave utilizadas por las personas implicadas. 
-Analizar estas palabras pidiendo a dichas personas que describan en qué 

sentido se utiliza la palabra y observando cómo se utiliza. 
-Generar nuevas observaciones o cuestiones orientadas a lo que se incluye en 

el dominio lingüístico, poniendo de relieve qué aspectos son similares o diferentes a 
partir de los símbolos o palabras utilizados. 

La posibilidad de sesgos ideológicos y culturales en los informantes obliga a 
extremar el control de la información. Las entrevistas deben efectuarse según un 
proceso en espiral o de lanzadera que consiste en recoger información, analizarla y 
utilizarla como punto de partida para nuevas conversaciones e indagaciones. Cuan
do el entrevistador sospecha la posibilidad de sesgos puede recurrir a técnicas de 
confrontación y de ruptura. Por ejemplo, puede comprobar la veracidad de la 
información, confrontándola con otra aportada anteriormente por el mismo 
entrevistado, solicitando la clarificación de posibles discrepancias o contradic
ciones. 

Al referirse a la evaluación de programas y a la evaluación institucional, Barto
lomé (1992a) señala que en los paises occidentales, muchas minorías étnicas cons
tituyen grupos culturales marginados. En consecuencia, los programas de educación 
compensatoria, orientados a superar discriminaciones debidas al handicap sociocul
tural, han sido aplicados a estas minorías (Mira y Roig, 1991 y Codina, 1991). 
Según Bartolomé (1992a) los programas de educación intercultural (Aguado, 1991) 
y otros movimientos internacionales como son «La educación para la responsabili
dad social» (Berman, 1990) o para la ciudadanía global o mundial (Sobol, 1990; 
Ramler, 1991 y Linch, 1992), constituyen un claro exponente del énfasis que se 
concede a la responsabilidad social, unida a la conciencia de pluralidad que caracte
riza a la familia humana. 

Bartolomé (1992a), retomando las aportaciones de Espín (1991) y de Linch 
(1992, p. 86) destaca algunas sugerencias para optimizar los modelos evaluativos: 
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-Necesidad de utilizar un modelo ecológico que permita la actuación desde 
diversos ámbitos y no se reduzca a la escuela. 

-Reconocer que la influencia del profesorado es decisiva, por lo que urge vincular 
los procesos formativos del profesorado a los procesos de cambio educativo. 

--Comprensión del problema dentro de un enfoque más amplio, de manera que 
la acción educativa se oriente a beneficiar a todos, entre ellos a los desfavorecidos. 

-Necesidad de auto-evaluación profesional e institucional que contemple una 
supervisión democrática, un concepto emancipatorio de ciudadanía y los peligros de 
una endogamia moral y cultural. 

Esta misma autora, recogiendo los trabajos de Knapp (1979) Y Suttle (1986) 
comenta algunos propuestas suscitadas por la investigación evaluativa de orienta
ción etnográfica, como son la necesidad de que el etnógrafo posea una sólida 
formación interdisciplinar y la conveniencia de no aislar la vida de la escuela de la 
comunidad que le sirve de referencia. En este sentido, tanto al recoger la informa
ción como al analizarla deben tenerse en cuenta múltiples niveles contextua les. 
Según Evertson y Green (1989) cada acontecimiento no sólo ha observarse conside
rando el contexto inmediato, sino que debe insertarse en contextos más amplios que, 
a su vez, pueden influir en él. Entre todos ellos pueden existir influencias mutuas y 
redes de implicaciones que ayudarían a comprender e interpretar por qué ocurren 
determinados fenómenos. Además, tanto los fenómenos observados como el esce
nario donde se producen, deberían enmarcarse en su contexto histórico respectivo, 
viendo la evolución que han podido sufrir a lo largo del tiempo, lo que permite 
clarificar qué fenómenos son estables a lo largo del tiempo y cuáles son variables. 
Como es evidente, si el observador registra fenómenos relativamente estables ob
tendrá cierta representatividad. Sin embargo, la observación de otros fenómenos 
más variables, por ser más específicos de la situación o del momento temporal, 
ofrece menos garantías de representatividad. 

2.4.2. Investigación-acción 

Según Stanfield 11 (1993b) hay mucha necesidad de recurrir a modelos de 
investigación derivados de la investigación-acción que ayudarían a las personas 
implicadas a mejorar su cualidad de vida y a los profesionales de la educación a 
optimizar su intervención. Las posibilidades reales de estos modelos son analizadas 
ya por Bartolomé (1992a) con motivo del Congreso de Educación Multicultural, 
celebrado en Ceuta, y de la revisión de sus propias aportaciones (Bartolomé y 
Acosta, 1991; Bartolomé y Anguera, 1991 y Bartolomé, 1991 y 1992) Y de otros 
autores (Anderson, 1989; Grugeon y Woods, 1990; Claux y Lemay, 1991 y Mateos, 
1992) pueden extraerse valiosas orientaciones. 

Algunas áreas que aparecen en la literatura de investigación como más suscepti
bles de modelos basados en al investigación acción son la intervención familiar, el 
counseling, aculturación, rendimiento escolar, formación de profesores y progra
mas de educación compensatoria. 
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En el ámbito de la intervención familiar, la participación de los padres ha sido 
objeto de investigaciones como la de Harry (1992). Sin embargo, aunque se trataba 
de un modelo de investigación etnográfica de orientación crítica, con familias 
puertorriqueñas que tenían niños en educación especial, las barreras impuestas por 
la cultura dominante dificultan que el proceso llegue a cristalizar en investigación
acción pero inician un proceso de cambio, si bien ejercen alguna incidencia en la 
participación de los padres en la escuela. 

Algunos autores como Ramisetty-Mikler (1993) describen diferencias sociocultura
les entre las culturas americana, india y asiática, analizando las implicaciones de estas 
diferencias y aportando sugerencias y directrices para enfoques y técnicas a utilizar en 
el counseling, que podrían sentar las bases para implantar la investigación-acción. Por 
otro lado, la presencia cada vez mayor de alumno/as biraciales procedentes de familias 
mixtas plantea un reto a la intervención a través del counseling para paliar problemas y 
necesidades derivadas de la ambigüedad étnica y la falta de identidad cultural. Según 
Herring (1992), esta área de intervención exige que los profesionales del counseling se 
impliquen en procesos de innovación y mejora, ofreciendo valiosas implicaciones para 
esta intervención especial que constituyen verdaderas hipótesis de acción y deberían 
fomentar una mayor atención a esta población especial. 

Otras aportaciones como las de Pate y Bondi (1992) y Niles (1993) describen los 
peligros de los estereotipos y aportan directrices y recomendaciones para minimizar 
el sesgo étnico y cultural. A partir de las estrategias también podrían iniciarse 
procesos de investigación-acción. 

Partiendo de tres modelos de aculturación, aculturación lineal (linear accultura
tion), presión acultural (acculturative stress) y presión de la marginación (margina
lit y stress) Zimmerman y Sodowsky (1993) proponen prácticas culturales para tratar 
la alcoholemia desde el counseling. 

En el ámbito del rendimiento escolar, Robinson (1992) plantea numerosas ini
ciativas para transformar las prácticas educativas con minorías escolares de alto 
riesgo en base a la comprensión y apreciación de las diferencias étnicas y culturales. 
Brown (1992) estudia el proceso de formación de profesores desde la adquisición 
de nociones de educación multicultural hasta su aplicación práctica en el aula. Para 
ello, combina la utilización de escalas y cuestionarios con otras estrategias como 
son la observación en las aulas complementada con entrevistas. 

En la línea de formación de profesores podemos situar la investigación coopera
tiva de Montero-Sieburth y Gray (1992), realizada con siete profesores de una 
escuela urbana de secundaria con diversidad étnica y cultural (blancos, latinos y 
chinos) ubicada en Boston. El proceso, que incorporaba metodologías interpretati
vas y de investigación-acción de orientación cooperativa, propició un clima de 
trabajo en el que unos profesores aprendían de otros mientras, reflexionaban crítica
mente sobre aspectos concretos que les preocupaban en su propio contexto educati
vo. La recogida de información se basó fundamentalmente en entrevistas abiertas, 
individuales y grupales a profesores, alumnos, estudiantes y personal de administra
ción, con el fin de triangular las fuentes de información. 
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En el ámbito de los programas de educación compensatoria Bartolomé (1992a) 
recoge investigaciones con minorías étnicas como la de Mateos (1992), que elabora 
un detallado plan de acción para dar respuesta a los problemas detectados. La 
planificación de la acción se hace a partir de un diagnóstico del conocimiento que 
tiene una comunidad de maestros de las características de la cultura gitana y de los 
problemas que viven los niños de este colectivo. 

En general, los modelos basados en la investigación-acción plantean dificultades 
cuando el proceso va más allá de la fase diagnóstica, ya que la espiral del cambio 
que anima el movimiento transformador requiere la implantación del plan de acción 
y la reflexión sobre sus efectos para lograr una progresiva optimización. Algunas 
directrices que podrían paliar los problemas más significativos pueden ser (Bartolo
mé, 1992a): 

- El facilitador/a ha de poseer una comprensión sólida del problema a investi
gar y estará familiarizado con las áreas implicadas, con el fin de focalizar mejor los 
problemas y detectar posibles sesgos al percibir la realidad. 

- Es aconsejable iniciarse o revisar estudios de etnografía crítica sobre el tema 
para emprender adecuadamente la investigación-acción. 

3. DIFERENCIAS DE GÉNERO EN LA INTERVENCIÓN EDUCATIVA: 
UN TEMA VIGENTE EN LA INVESTIGACIÓN 

3.1. Diferencias de género y modelos de investigación 

El sexismo en investigación fue reconocido por vez primera como un problema 
en la década de los años 70. Aunque antes de estos años algunos libros y artículos 
habían señalado la existencia de él, no es hasta la segunda mitad de los 70 cuando 
las críticas aparecen con una cierta regularidad. En los años 80 diversas organiza
ciones y publicaciones comienzan a adoptar reglas sobre el uso no sexista del 
lenguaje y más recientemente sobre los contenidos no sexistas. Sin embargo, el 
sexismo en investigación está aún poco trabajado. Eichler (1991) analiza los tipos 
de problemas sexistas que pueden servir como instrumentos para facilitar el recono
cimiento y la eliminación del sexismo en investigación. También elabora unas 
interesantes orientaciones para reconocer el sexismo en la investigación existente y 
evitarlo en investigaciones futuras. Estas orientaciones se concretan en una «chec
klist» muy útil para el análisis de la investigación desde una perspectiva no sexista. 
En ella se recoge el tipo de problema analizado, su descripción (para cada una de las 
fases del proceso de investigación), ejemplos concretos y posibles soluciones del 
mismo (Eichler, 1991). 

Otra crítica del sexismo en investigación viene dada por la duda sobre la posibi
lidad de objetividad en las ciencias. Las investigadoras feministas mantienen que la 
objetividad es, en principio, imposible de lograr, ya que la ideología y el «back
ground» del investigador influye al proceso de investigación en sus diferentes 
etapas (Messing, 1983; Keller, 1985; Eichler, 1991). Se afirma que cualquier inves-
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tigación, incluida la investigación en educación sobre la igualdad entre los sexos, se 
apoya en un marco conceptual o en una perspectiva, elegida entre otras, sobre la 
condición humana. Quien investiga, sin embargo, no siempre es totalmente cons
ciente de sus preconceptos (Biklen y Shakeshaft, 1985). Así, muchas investigacio
nes se fundamentan en determinadas premisas que constituyen prejuicios sexistas 
no siempre reconocidos conscientemente, pero que forman parte del bagaje cultural 
del investigador. 

También Patricia Campbell (1981) ha analizado cómo las investigaciones se ven 
afectadas por sesgos sexistas y racistas a lo largo de todo el proceso, desde la 
elección del problema a investigar hasta el análisis de los datos. Señala que hay que 
actuar con cautela, no aceptando como marco conceptual aquél que intenta interpre
tar la realidad de las mujeres partiendo de la experiencia de los hombres. Las 
investigaciones realizadas desde una óptica feminista mantienen que el problema a 
analizar configura el método adecuado, y no a la inversa; cualquiera que sea el 
método elegido deberá ir apoyándose en los nuevos datos que necesariamente se 
obtendrán al considerar la experiencia de las mujeres (Rubio y Mañeru, 1989). Si se 
quiere saber algo más sobre la educación de las mujeres y no se abandonan algunos 
de los paradigmas existentes, construidos desde una perspectiva exclusivamente 
masculina, los modelos teóricos resultantes serán inexactos, imprecisos y en ocasio
nes, faltos de veracidad (Jiménez Fernández, 1990). 

Una obra interesante para comprender la investigación desde una óptica feminis
ta es la de Reinharz (1992). A partir del análisis de diferentes investigaciones en el 
ámbito social, hace una revisión de las diferentes metodologías de investigación, a 
la luz de la teoría y práctica feminista. Muchas de sus críticas son fácilmente 
trasladables al ámbito educativo. Dado que las críticas feministas demuestran que 
los métodos positivistas producen conocimiento desde una vía androcéntrica, las 
investigadoras feministas argumentan que la entrevista no estructurada, la etnogra
fía y la investigación-acción pueden ser una alternativa importante para la investi
gación no sexista en el ámbito social y educativo. En esta misma línea, diferentes 
autores (Belenky, Clinchy, Goldberger y Tarule, 1986; Gilligan, 1979 ; Harding y 
Hintikka, 1983 y Scher y Good, 1990) llegan incluso a afirmar que dado que el 
método hipotético-deductivo es un modelo masculino (lógico, racional, medible) 
mientras que el modelo empírico-observacional es femenino (intuitivo, no linear), 
éste último debería tomar más relevancia en la investigación en este ámbito. 

Como consecuencia de lo anterior, a partir de los años 80, las investigaciones 
empezaron a basarse cada vez más en las formas de investigación cualitativas: 
entrevistas abiertas, investigaciones etnográficas, observación participante, historias 
reales y estrategias de investigación participativa. La atención se centró en tratar de 
comprender la realidad de la vida de las mujeres como base para entender por qué y 
cómo éstas eligen las formas de educación para sí mismas y para sus hijas (Kelly, 
1989). 

Un artículo interesante para conocer la investigación educativa sobre desigualda
des de género realizada en Holanda desde 1982 a 1991 es el de Ten Dam y Volman 
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(1991). Lo recogemos aquí ya que la mayorá de los tópicos investigados también lo 
han sido en otros países, entre ellos el nuestr03• 

Estas autoras agrupan estas investigaciones en dos grandes tipos: uno, que deno
minan investigación orientada políticamente, muy unida a la educación primaria y 
secundaria; y el otro, investigación-acción que se desarrolla en el ámbito de la 
educación de adultos. La primera está fmanciada por el Ministerio de Educación y 
Ciencia de este país mientras que la segunda es independiente del gobierno central 
y se inspira en el movimiento de la mujer. 

La investigación orientada políticamente utiliza una metodología cuantitativa 
(Alting y Pelgrum, 1990) y toda ella está centrada en el concepto de «desventaja» 
sobre todo, en las desventajas de las adolescentes en las escuelas secundarias. 
Algunas de estas investigaciones concluyen que las desigualdades de género en 
educación no son una cuestión de diferencias de logros académicos sino de diferen
cias en actitudes e intereses producidos por los procesos de socialización. 

Otros estudios se centran en el análisis de los factores que influyen en las 
elecciones educativas de las adolescentes (división sexual del trabajo, característi
cas de los alumnos, interacción profesor/alumnos, actitudes del profesorado y fun
cionamiento del propio sistema educativo). Se concluye que la reproducción de las 
desigualdades puede ser explicada por la existencia continuada de determinados 
elementos de las prácticas educativas tradicionales en relación al sexo femenino, que 
están explícitamente orientados a la reproducción de la desigualdad. En este proceso, se 
considera al profesor como un importante reproductor de estas desigualdades. 

También ha sido objeto de investigación el por qué de la escasa participación de 
mujeres en matemáticas, ciencias y materias o profesiones técnicas, y su motivación 
para ello. El análisis del currículum, de los materiales de enseñanza, el papel del 
profesorado y la didáctica básica de la educación en el campo de las ciencias, ven 
incrementados su niveles de prioridad en la investigación de los últimos años, al ser 
considerados como posibles explicaciones para las elecciones y logros académicos 
de las adolescentes. 

La investigación-acción ha evolucionado de estudiar el aprendizaje por la expe
riencia como foco principal, a estudiar lo que se denomina el «aprendizaje femeni
no». Las formas específicas que las mujeres como grupo ponen en juego en activi
dades de aprendizaje. Esta aproximación al «aprendizaje femenino» se ocupa de la 
revalorización y desarrollo futuro de las cualidades de la mujer. 

3.2. Género, currículum y clima de la clase 

Numerosas voces argumentan que el sexismo en el contexto educativo ha dismi
nuido. Sin embargo, el análisis de las investigaciones realizadas en los últimos años 
en la escuela, pone de manifiesto que esta premisa es prematura (Lafrance, 1991; 

3 Otro artículo interesante para conocer la investigación educativa sobre las diferencias de 
género en los países escandinavos es el de Scott, A. (1992). The Question of Representation: reseach 
in gender and education in Scandinavia. Gender and Education, V. 4. Nº 3, pp. 201-211. 
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Askew y Ross, 1991, Caselles, 1991). La investigación muestra que las desigualda
des de género en la clase continuan, se manifiestan y se mantienen en una variedad 
de aprendizajes no conscientes muchas veces, mensajes verbales y no verbales, 
iniciados en las interacciones entre el profesorado y el alumnado. Este tipo de 
investigación intenta analizar o bien el currículum explícito (estudios referidos al 
análisis de los materiales escolares, sobre todo los libros de texto) o bien el denomi
nado currículum oculto (que obliga a analizar las interacciones que se producen en 
el aula). 

Los modelos de investigación sobre diferencias de género en este ámbito se han 
centrado básicamente en: investigaciones orientadas a la comprensión de los proce
sos de intervención desde una perspectiva diferencial (estudios observacionales, 
análisis de contenido de materiales escolares o libros de texto, estudios etnográficos 
y estudios de casos); investigaciones orientadas al cambio educativo (investigación
acción); estudios ex post Jacto y causales y algunas, las menos, investigaciones 
experimentales o cuasiexperimentales. 

Los estudios observacionales -los más numerosos- se han utilizado para el 
análisis de las interacciones que se producen en el aula, centrándose sobre todo en la 
búsqueda del posible tratamiento desigual dado al alumnado. Así, el estudio obser
vacional de Cosper (1970) encontró que el profesorado inicia más interacciones 
verbales con los niños, discrimina negativamente a las niñas y es más restrictivo con 
ellas; además los niños inician más interacciones verbales con los docentes que las 
niñas. 

Hillman y Davenport (1978) (citados por Brophy, 1985) observaron la interac
ción entre el alumnado y profesorado de 306 clases de preescolar y primaria. Los 
resultados obtenidos indican que se establece mayor interacción con los niños y se 
les riñe más y que ellos preguntan más al profesor/a. No se encontraron diferencias 
en relación al sexo del docente, ni por el hecho de que el docente y alumno 
pertenezcan al mismo sexo. Por su parte, Sadker y Sadker (1985) observaron a 
alumnos de diferentes clases de escuelas primarias y encontraron que en todos los 
grados y en todas las materias, los chicos dominaban las comunicaciones de la 
clase; participaban en más interacciones que las niñas. También los datos de Brophy 
(1985) sugieren que la diferencia de sexo de los alumnos supone más diferencias en 
el comportamiento de la clase y en la interacción con el profesor que las diferencias 
de sexo entre los profesores. 

Perdue y Connor (1978) codificaron, a partir de una observación previa, no solo 
la frecuencia de los contactos directos del profesorado de preescolar con sus alum
nos sino que también categorizaron el tipo de contacto que realizaban. Codificaron 
cuatro categorías de contactos: amistosos, útiles, de atención e incidentales. Los 
resultados mostraron que, particularmente en el caso de los profesores del sexo 
masculino, las niñas recibieron más contactos «útiles» que de otros tipos; los niños 
recibieron más contactos «amistosos». Los autores interpretan estos resultados como 
indicadores de una conducta benevolente y protectora de los profesores hacia las 
niñas que puede conducir a unas relaciones de dependencia. 
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El estudio observacional de Fried (1989) investiga los procesos de intercambio 
linguístico que se producen en el jardín de infancia entre profesorado y alumnado, a 
partir del análisis de conversaciones de grupo sobre juegos linguísticos o libros 
ilustrados. Sus análisis cuantitativos de las frecuencias de intervención no pusieron 
de manifiesto diferencias globales relacionadas con el sexo. Sólo un análisis cuali
tativo más minucioso permitió descubrir la existencia de estructuras lingüísticas 
diferentes para niños y niñas. Esta autora concluye que se ofrece a las niñas un 
margen de aprendizaje lingüístico más estrecho y menos estimulante, lo que le lleva 
a afirmar que los niños cuentan con más posibilidades de mejorar su capacidad 
lingüística. Otras investigaciones (Kelly, 1991) han observado las interacciones 
lingüísticas que se producen en clases de adultos, volviendo a poner de manifiesto 
"la preponderancia del género masculino sobre el femenino. 

Otras investigaciones sugieren que el comportamiento del profesorado varía 
según la materia de que se trate (Wilson y Handley, 1986; Worrall y Tsarna, 1987); 
la influencia de la asignatura impartida aparece cada vez más como un dato impor
tante a tener en cuenta en este tipo de investigaciones, ya que probablemente la 
interacción establecida en el aula varía en función de las expectativas de los docen
tes respecto a la mayor adecuación de los contenidos para niños o para niñas 
(Davinson y Kanyuka, 1992; Bennett y otros, 1993), también puede variar la inte
racción por la actitud de alumnos y alumnas según lo que creen que se espera de 
ellos. 

En nuestro contexto, se han realizado también algunas investigaciones para 
analizar el sexismo y el tratamiento diferencial que se aplica al alumnado en la 
educación primaria, utilizando la metodología observacional (Subirats, 1985; Subi
rats, 1987; Subirats y Brullet, 1988). 

El trabajo de Subirats y Brullet (1988) sobre la trasmisión de los géneros en la 
escuela mixta, profundiza los trabajos anteriores de Subirats (1985, 1987). Se anali
zan las relaciones verbales que se establecen entre el alumnado y profesorado, las 
opiniones de los docentes sobre las posibles diferencias de comportamiento y acti
tud de los niños y niñas y los comportamientos verbales del alumnado, a partir de 
las observaciones y entrevistas realizadas en 11 escuelas primarias de Cataluña. 
Estas autoras concluyen que se ha producido una casi total desaparición de las 
diferencias institucionalizadas, excepto en lo que se refiere al deporte y espacios 
más directamente relacionados con el cuerpo, y que se producen ciertas diferencias 
en las demandas explícitas a cada grupo sexual, pero no sistemáticas ni legitimadas. 

Ahora bien, el análisis realizado sobre comportamientos verbales, que en parte 
escapan al control consciente del profesorado, muestra la pervivencia de notables 
diferencias. Éstas se concretan en una mayor atención a los niños, mayor atención 
que ha sido medida a través del número de palabras e interpelaciones dirigidas a 
ellos y ellas. De modo general, la relación obtenida es de 100 a 74 a favor de los 
niños. También encuentran que esta ratio cambia en función del contexto conduc
tual. El análisis de la variable curso indica que la discriminación lingüística tiende 
a aumentar cuando se pasa de preescolar a primer ciclo de primaria, y tiende a 
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disminuir a partir del 6º curso. Las profesoras acentúan más que los profesores la 
discriminación lingüística en relación a las niñas, prestan mayor atención a los niños 
que los profesores. 

El análisis de las entrevistas semiestructuradas con el profesorado muestra la 
persistencia de los estereotipos ligados al sexo aunque se apunta algún cambio en 
estos estereotipos. Las conclusiones de este estudio indican una cierta tendencia del 
sistema educativo hacia un tratamiento más consistente de los niños y niñas, inde
pendientemente de su sexo. Sin embargo, esta tendencia está basada en la universa
lización del modelo masculino y no en una fusión de los modelos femenino y 
masculino. 

Se necesitan investigaciones más detalladas y longitudinales que revelen por qué 
las interacciones en el aula crean y/o mantienen las diferencias de género (Lafrance, 
1991). El artículo de Lewis (1990) plantea interesantes sugerencias para transformar 
una clase (las interacciones que se producen entre el profesorado y el alumnado) 
desde la perspectiva feminista. 

Las investigaciones que analizan los libros de texto -las más tempranas en el 
ámbito que nos ocupa- utilizando la metodología del análisis de contenido, estu
dian los siguientes aspectos: 

- La frecuencia con que aparece la mujer en el texto y en las ilustraciones. 
- El vocabulario empleado cuando se refieren al hombre o la mujer. 
- El retrato de la mujer en diferentes contextos (familiar, escolar, participación 

política, vida profesional, etc.) tanto en el texto como en las ilustraciones. 
(Álvaro y Monge, 1984; Garreta, 1984; Schweitzer, 1985; Careaga, 1987; Heras, 

1987; Wilson, 1991; Plateau, 1991; Polydorides, 1991; Jiménez Aleixandre, 1992; 
Marco, 1992). 

Todos estos estudios confirman que los libros escolares presentan un rango 
restringido y estereotipado de las mujeres y niñas como sujetos pasivos en la 
sociedad. Se afirma que este punto de vista distorsionado de la realidad, ha tenido 
una fuerte influencia en la autoimagen de los chicos y las chicas, hipótesis que 
necesita ser explorada en profundidad (Wilson, 1991). 

El estudio de Shilling (1991) analiza el uso del espacio escolar como un recurso 
para la producción de relaciones de género desiguales. Se ve el espacio no solo 
como un contexto en el que ocurren las interacciones sino como un fenómeno que 
produce y a su vez es producido por relaciones de poder mediatizadas por el género. 
Se argumenta que el estudio del espacio debe o¡;upar un papel importante en los 
trabajos sobre desigualdades de género. En opinión de la autora, los estudios etno
gráficos de las escuelas y las clases deben tomar en consideración como elemento 
importante el uso que se hace del espacio escolar; es del todo necesario para poder 
interpretar adecuadamente los resultados de estos estudios. 

Es interesante el estudio etnográfico, de dos años de duración, realizado por 
Crump (1990) en una escuela secundaria para explorar las prácticas de resolución 
de problemas de los alumnos, utilizadas en las relaciones sociales entre el alumnado 
y el profesorado, y para valorar la coherencia de ellas; prácticas relativas a las 
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cuestiones de género, poder y currículum. Las técnicas utilizadas son: entrevistas, 
cuestionarios, observación participante, discusiones de grupo y el análisis de docu
mentos institucionales. 

En el contexto europeo, llama la atención el contraste entre los resultados de las 
investigaciones que analizan las actitudes del profesorado hacia las cuestiones de 
género y el compromiso expresado por éstos respecto al principio de igualdad de 
oportunidades o a las estrategias de enseñanza prácticas que utilizan en su trabajo 
diario. El profesorado a menudo da un tratamiento diferencial a sus alumnos y 
alumnas, como ponen de manifiesto los diferentes estudios de casos realizados en 
diferentes paises europeos (Wilson, 1991). Estos estudios resaltan la mayor aten
ción que el profesorado dedica a los alumnos del género masculino, sobre todo en la 
formas de alabanza y censura y en sus preferencias expresadas por la enseñanza de 
los chicos, especialmente en los niveles superiores de la escuela y en ciertas mate
rias como ciencias, matemáticas o informática. De acuerdo con tales estudios, los 
chicos explotan esta ventaja en las clases según sus intereses. También estos estu
dios señalan una marcada separación entre los sexos en las clases coeducativas. 

Con respecto a la disciplina de la clase, el trabajo de Robinson (1992) investiga 
su relación con las actitudes del profesorado hacia los modelos estereotipados de 
masculinidad y feminidad. Se llevan a cabo estudios de casos en seis escuelas 
diferentes donde asisten alumnos desde preescolar hasta los 12 años. Las técnicas 
utilizadas son: cuestionarios, entrevistas individuales y grupales y observaciones en 
las aulas. Se concluye que las actitudes estereotipadas del profesorado hacia la 
masculinidad y feminidad se reflejan en sus métodos de enseñanza y en sus prácti
cas en la clase. Como esta investigación sugiere, la disciplina de la clase es un área 
importante donde tales actitudes florecen y donde pueden reforzarse en el alumnado 
los dobles estándares y valores tradicionales. Esto produce serios efectos sobre la 
calidad de la escolarización del género femenino, su habilidad para desarrollar sus 
potenciales y sus futuras elecciones vocacionales. 

El estudio de Alberdi (1987) sobre las actitudes de los profesores de escuelas 
secundarias basado en un estudio cualitativo con una pequeña muestra de profeso
res de Madrid, mostró que los profesores en general aceptan que tratan por igual a 
chicos y chicas, independientemente de su sexo. Se utiliza el grupo de discusión 
como técnica metodológica por considerar «que, para conocer las pautas que deter
minan los comportamientos, es necesario reconocer el compromiso de la conducta 
individual con el grupo social» (p. 28). El análisis de las intervenciones del profeso
rado en discusiones de grupo mostró poca conciencia de la persistencia del sexismo; 
creen que éste ha cesado una vez que se ha establecido la coeducación. Sin embar
go, en las observaciones que hacen de sus alumnos reproducen de forma estereoti
pada lo que la sociedad viene atribuyendo a los géneros masculino y femenino 
como rasgos intrínsecos de cada uno. Se percibe, por tanto, una aceptación general 
de los estereotipos. 

Por otra parte, siguen siendo todavía abundantes las investigaciones cercanas al 
ámbito de la psicología diferencial que tratan de probar diferencias de género en 
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habilidades intelectuales (Hedges y Friedman, 1993); en conductas agresivas y 
valores (Horowitz, 1992); en el desarrollo sociomoral (Pérez-Delgado y otros, 1990); 
en la elección de determinadas materias escolares (Archer y McDonald, 1991) o en 
la ejecución diferencial entre chicos y chicas en algunas de estas materias, sobre 
todo en el campo de las matemáticas, ciencias e informática (Held y otros, 1993; 
Low y Over, 1993; Hall y Cooper, 1991); los estereotipos y actitudes de los 
alumnos hacia un rendimiento académico elevado de las chicas (Faulkner, 1991) y 
los sesgos de género en las técnicas utilizadas para la evaluación del alumnado 
(Young, 1991; Stobart, Elwood y Qinlan, 1992). La mayoría de estos estudios 
utilizan la metodología ex post ¡acto para establecer estas diferencias entre los 
sujetos, objeto de estudio. 

Otras investigaciones, utilizando el análisis causal, estudian la relación entre la 
autoestima académica y el autoconcepto general y académico de alumnos de ambos 
sexos con sus expectativas de logro en matemáticas e idiomas (Skaalvik, 1990; 
Skaalvik y Rankin, 1990) o bien las relaciones entre las expectativas de autoeficacia 
y las atribuciones causales para el rendimiento entre alumnos y alumnas universita
rios (Vasil, 1992). 

Diferentes trabajos actuales analizan las percepciones del alumnado de primaria 
de los estereotipos ligados al rol sexual. Así, Gombos-Tozzo y Golub (1990) expe
rimentan una nueva técnica para modificar estos estereotipos con alumnos de tercer 
grado de primaria (8-9 años). Consiste en presentar al alumno, durante un determi
nado tiempo, una descripción de diferentes profesiones, seguida de la realización 
por parte de los alumnos de una actividad asociada a cada profesión. Las mismas 
profesiones se presentan tanto por monitores del sexo al que tradicionalmente se le 
adjudica dicha profesión, como por monitores del sexo contrario. Las autoras parten 
de la hipótesis de que los niños, realizando actividades con modelos que contradicen 
los estereotipos ocupacionales tradicionales, pueden cambiar sus percepciones este
reotipadas. Se utiliza un diseño experimental pretest-posttest para probar los efectos 
producidos por la técnica diseñada. Encuentran efectos significativos que indican 
que tanto los niños como las niñas del grupo experimental modifican sus percepcio
nes iniciales de los estereotipos ocupacionales femeninos. Los resultados sugieren 
que los modelos de interacción alumno/profesor pueden ser importantes mediadores 
de las diferencias de género en las expectativas del alumnado (Gombos-Tozzo y 
Golub, 1990, 128). 

Por otro lado, hay una serie de estudios que evalúan el impacto de la experimen
tación con materiales instructivos que presentan al hombre y a la mujer en roles no 
tradicionales. Schau y Scott (1984) llevan a cabo una revisión de 21 estudios donde 
se examinan los efectos de estos materiales sobre las actitudes del alumnado hacia 
los roles en función del género. Llegan a la conclusión de que las actitudes de los 
alumnos que trabajan con estos materiales son menos estereotipadas aunque los 
cambios no se pueden generalizar ni a todos los contenidos ni a todos los materiales; 
no encuentran modelos consistentes. La evidencia sólo permite especulaciones so
bre la persistencia de los efectos, los cambios que se producen según diferentes 
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grupos de edad o los efectos de la cantidad de tiempo durante el cual los alumnos 
están trabajando con dichos materiales. 

El análisis del impacto de las intervenciones curriculares que exponen a los 
niños a modelos de rol de género no tradicionales, no permite generalizar los 
resultados a todas las situaciones educativas ni a todos los roles. Cuando se encuen
tran efectos positivos son siempre a corto plazo ya que los efectos a largo plazo no 
se han evaluado (Leming, 1992) 

Por último, el aprendizaje cooperativo que ha tenido efectos positivos, facilitan
do las interacciones intergrupos y las elecciones interétnicas, parece tener menos 
impacto en las relaciones de género y los estereotipos (Leming, 1992). Sadker, 
Sadker y Klein (1991) han realizado una revisión al respecto y afirman que los 
limitados resultados de la investigación sugieren que el aprendizaje cooperativo no 
lleva a un ambiente de aprendizaje más equitativo para los sexos o promueve 
interacción entre sexos. Afirman que cuando se trabaja en grupos cooperativos, los 
modelos culturales de agresividad masculina y dominancia se asocian con los mo
delos tradicionales de inhibición femenina en contextos sociales y pueden convertir
se en modelos tradicionales de interacciones de género. Señalan, por consiguiente, 
que los estereotipos raciales y étnicos pueden ser más cambiables que los estereoti
pos de género cuando se utilizan experiencias de aprendizaje cooperativo. 

3.3. Formación del profesorado desde un enfoque no sexista 

La investigación ha estudiado las relaciones de clase, sexo y género en la 
profesión de la enseñanza, analizando el por qué se da una proletarización de la 
misma a la vez que aumenta la proporción de mujeres en ella (Casey y Apple, 
1992). A pesar de ser fundamentalmente mujeres las que llevan el peso de la 
enseñanza primaria y buena parte de la secundaria (Wilson, 1991; Calzada, 1987), 
¿por qué permanece la orientación masculina en la escuela? Este y otros muchos 
interrogantes han llevado a plantear la necesidad y urgencia de formar al profesora
do desde un enfoque no sexista (Bartolomé, 1991). 

Los modelos de investigación utilizados en este ámbito se insertan en el enfoque 
cualitativo. Se utiliza sobre todo la aproximación biográfica y la investigación
acción. 

Así, el estudio de Sikes (1991) se focaliza en la importancia de ayudar a los 
alumnos de los primeros cursos de magisterio a tomar conciencia de las experien
cias educativas de las muchachas y muchachos y cómo algunos estereotipos de 
género son el resultado de sus propias biografías. Esta concienciación es esencial 
para que cuando sean profesores, puedan reconocer y trabajar en la eliminación de 
la discriminación y los sesgos que existen en las escuelas. Los datos empíricos 
aportados, obtenidos mediante una aproximación biográfica, se usan para demos
trar por qué el género y las políticas sexuales deben estar explícitamente dirigidas 
en la educación inicial del profesor y porqué estos profesores deben tener habilida
des de análisis e instrumentos conceptuales que les ayuden a reflexionar e interro-
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garse sobre sus propias experiencias en su casa y en la sociedad. Esta autora 
también considera la necesidad de examinar los cursos de educación inicial del 
profesorado para evitar el refuerzo de los estereotipos ligados al rol del sexo. 

Por su parte, el Instituto de la Mujer ha realizado dos encuentros sobre la 
formación inicial del profesorado en educación no sexista; las Primeras Jornadas en 
noviembre de 1991 y las Segundas en febrero de 1992. En estas jornadas se presen
taron una serie de programas desarrollados en diferentes Escuelas Universitarias del 
Profesorado de nuestro país (Valencia, Melilla, Palencia, Logroño, Valladolid, Bur
gos, Soria, ... ) con la finalidad de integrar la igualdad de oportunidades en el currÍcu
lum de la formación inicial del profesorado. Estos programas, subvencionados por 
la Comunidad Económica Europea, se integran en el denominado Proyecto TENET 
(Teacher Education Network) cuya finalidad es sensibilizar al alumnado de magis
terio para que a través de las materias implicadas en el currículum y su participación 
en las aulas durante las prácticas escolares, pueda llegar a configurar «un modelo 
educativo de género» que tienda a eliminar los sesgos y estereotipos sexistas en el 
aula. En estos programas se contemplan tanto las actitudes del alumnado, como los 
contenidos específicos y el empleo de una metodología adecuada. Son programas de 
investigación-acción que utilizan como recursos metodológicos la observación de la 
realidad (participante y no participante), registros de anécdotas, análisis de diarios, 
e informes de prácticas que permiten al alumnado tanto el aprendizaje de las 
destrezas relacionadas con la investigación educativa como la reflexión y crítica de 
las propias actuaciones dentro del aula. Estos programas TENET también se han 
desarrollado en otros países de la Comunidad Económica Europea (Palma, 1991; 
Arnesen, 1992; Wilson, 1991). También en el Congreso Internacional sobre Inves
tigación, Docencia y Feminismo celebrado en Donostia en diciembre de 1992, se 
presentaron algunos programas para la formación de alumnos de magisterio en el 
ámbito no sexista y las evaluaciones realizadas (Nuño, 1992). 

Por otro lado, la escasa representación de la mujer en las posiciones de liderazgo 
educativo en las escuelas primarias y secundarias, ha potenciado diferentes investi
gaciones feministas para tratar de identificar las razones de esta distribución des
igual. Se ha examinado la estructura organizativa de las escuelas, las experiencias 
de las maestras, los obstáculos para la promoción de la mujer y la teoría y práctica 
del liderazgo educativo (Donn, 1986,1987; Strachan, 1991; Styfield, 1991; Thom
son, 1988). Se implementan programas diseñados para realzar el desarrollo personal 
y profesional de las mujeres que aspiran a posiciones de liderazgo educativo (Stra
chan, 1993). La evaluación de estos programas se lleva a cabo a partir de la 
metodología de la investigación-acción. Una de las principales metas de la investi
gación en este ámbito es analizar el proceso y la dinámica del cambio en la mujer y 
en el sistema en el que ella trabaja. Se utilizan básicamente entrevistas informales. 

3.4. Género y Educación para la carrera 

La literatura vocacional en los años 90 continua explorando la existencia de 
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diferencias de género en la elección de carrera. Piel (1991), a partir de una amplia 
revisión bibliográfica de diferentes estudios e investigaciones en este ámbito, con
cluye que las diferencias tipificadas sexualmente en las elecciones de carrera son 
bastantes persistentes y no son fácilmente alteradas por la información ocupacional. 

En este ámbito, la investigación sobre diferencias de género ha trabajado sobre 
todo estudios de tipo descriptivo y correlacional, empleando pocos recursos en 
investigaciones experimentales o cuasi experimentales sobre el efecto que pueden 
producir programas educativos en la evolución y cambio de estas diferencias (Bar
tolomé, 1991). 

Algunas investigaciones desde los años 80, utilizando la metodología ex-post
facto, relacionan las diferencias de género con las expectativas de autoeficacia 
profesional en estudiantes universitarios. Estas investigaciones ponen de manifiesto 
la importancia de esta variable en el desarrollo profesional de la mujer. Entienden la 
autoeficacia como los juicios individuales que el sujeto hace de su capacidad para 
organizar y ejecutar cursos de acción requeridos para alcanzar tipos de ejecucio
nes diseñadas (Bandura, 1986). Así, Matsui, Ikeda y Ohnishi (1989), utilizando 
como sujetos a 78 hombres y 81 mujeres japonesas -todos ellos estudiantes uni
versitarios de los primeros cursos- examinan la contribución de cuatro clases de 
socializaciones tipificadas sexualmente (idénticos modelos de rol de sexo en las 
profesiones, estereotipos del rol de sexo, percepciones de la propia masculinidad
feminidad y confianza en su ejecución en matemáticas) a las diferencias sexuales en 
autoeficacia, en 10 profesiones predominantemente masculinas y 10 predominante
mente femeninas. Los hombres presentan una autoeficacia equivalente en los dos 
tipos de profesiones, mientras que las mujeres presentan una autoeficacia mayor en 
las profesiones predominantemente femeninas y menor en las masculinas. 

Estos resultados confirman los hallazgos de Betz y Hackett (1981) a pesar de las 
diferencias entre los dos estudios en lo referente a las profesiones usadas y el 
contexto cultural y social de las muestras utilizadas (estudiantes japoneses y norte
americanos). Además, las mujeres presentaron una autoeficacia profesional más 
baja en las profesiones predominantemente masculinas que en las predominante
mente femeninas, dado que creían tener menos modelos de rol femenino en las 
profesiones predominantemente masculinas, percibían la feminidad por ellas mis
mas y tenían una menor confianza en su ejecución en matemáticas. 

Estas conclusiones establecen, conjuntamente con las de Betz y Hackett, fuertes 
patrones de diferencias de sexo en la autoeficacia profesional de alumnos universitarios. 

Un estudio posterior de Stickel y Bonett (1991) analiza la influencia de la 
autoeficacia profesional para combinar una profesión con el hogar y la familia. Sus 
resultados vuelven a plantear la existencia de diferencias de género. Las mujeres 
creen tener mayor eficacia para combinar profesiones tradicionales con la familia y 
el hogar que los hombres. También creen poder fallar en profesiones no tradiciona
les no solo porque dudan de su propia habilidad para desarrollar tales profesiones 
sino también porque dudan de su habilidad para poder combinar sus requerimientos 
con las responsabilidades de la familia y el hogar, expectativa socialmente impues-
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tao El hombre puede reaccionar a estas presiones sociales o estar socializado de 
forma diferente, lo cual sugiere un nuevo foco de estudio para futuras investigacio
nes. 

Diversas investigaciones han analizado las diferencias de sexo en la madurez 
vocacional (King, 1989) y los determinantes de la conducta vocacional de las 
mujeres utilizando complejos análisis estadísticos. Así, Fassinger (1990) mediante 
la metodología del análisis causal, sugiere que una combinación de habilidad, 
actitudes del rol de género y algunas características de personalidad, puede ayudar a 
explicar las elecciones de carreras no tradicionales de las mujeres jóvenes. 

Farmer (1985) presenta un modelo multidimensional para determinar la influen
cia de diferentes variables (edad, género, etnicidad, habilidad verbal y matemática, 
soporte paterno, soporte del profesor y soporte al trabajo de la mujer) en la motiva
ción del logro y motivación para la carrera de jóvenes de ambos sexos (N = l.863). 
Mediante el programa Lisrel IV identifica cuatro modelos causales diferentes: uno 
para el nivel de aspiración para la carrera (nivel de la profesión escogida), otro para 
el dominio (motivación para lograr tareas), otro para el compromiso hacia la carre
ra del chico y otro para el compromiso hacia la carrera de la chica. 

El estudio de Tusin (1991) investiga las relaciones del autoconcepto social y 
académico con la elección de la enseñanza como carrera, en el contexto universita
rio. Desarrolla un modelo causal en el que relaciona cada una de las tres medidas 
dependientes (la elección de la enseñanza como carrera, el autoconcepto social y el 
académico, después de 9 años de haber iniciado los estudios universitarios) con 
características de «background», elección de carrera y el autoconcepto académico y 
social a su entrada a la universidad, factores de la institución postsecundaria, expe
riencias postsecundarias y la primera ocupación como profesor. La muestra utiliza
da en su estudio está formada por 2.441 mujeres. Los datos longitudinales se 
recogieron en 1971 y 1979-80. Se encontraron efectos significativos diferentes entre 
los profesores de enseñanza primaria y secundaria. 

Como señalábamos antes, hay pocos estudios en este ámbito que hayan utilizado 
la metodología experimental o cuasiexperimental. En la revisión realizada sólo 
hemos encontrado el de Yanico (1978) sobre los sesgos debidos al sexo en la 
información profesional de alumnos universitarios. Esta autora explora los efectos 
en las actitudes de los sujetos hacia diferentes tipos de profesiones cuando se 
introducen cambios en la información ocupacional. Estas informaciones sobre las 
profesiones eran de tres tipos: sesgadas sexualmente (tanto el contenido como el 
lenguaje utilizado), sin sesgos implícitos (sin sesgos en el contenido presentado) y 
sin sesgos explícitos (tanto el contenido como el lenguaje utilizado en la descripción 
estaban exentos de sesgos debidos al sexo). El objetivo era estudiar si la neutraliza
ción o no del lenguaje en las descripciones sesgadas puede llevar a actitudes sesga
das entre los sujetos respecto a la adecuación de las profesiones para hombres y 
mujeres. Los resultados mostraron que: a) los sujetos inicialmente valoraron la 
mayoría de las profesiones en una dirección estereotipada; b) en profesiones tradi
cionalmente masculinas, después de una información sesgada, tienden a incremen-
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tar el sesgo; c) los sujetos estuvieron menos dispuestos a cambiar su actitud sobre la 
adecuación de ocupaciones «femeninas» para el hombre que sobre ocupaciones 
«masculinas» para la mujer; y d) el material sin sesgo explícito no producía diferen
cias en las actitudes de los sujetos. 

Por otro lado, se han diseñado, implementado y evaluado toda una serie de 
programas de intervención para ayudar a las adolescentes a ensanchar sus eleccio
nes vocacionales, especialmente en lo relativo a las elecciones de carreras no 
tradicionales (Cini y Baker, 1987; Cramer, Wise y Colburn, 1977; Johnson y Exte
rna, 1982; Prediger y Noeth, 1979; Wilson y Daniel, 1981 y Reat-Poteat y Martin, 
1991). Estos estudios sugieren que la educación de la mujer sobre carreras no 
tradicionales se logra mejor con una «aproximación integrada» que incluya tanto 
ejercicios de desarrollo del autoconcepto como actividades de exploración de la 
carrera. 

La evaluación de la efectividad a corto plazo de estos programas, casi siempre 
realizada a partir de entrevistas o cuestionarios aplicados a las participantes, señala 
el éxito de ellos en: a) el cambio de actitudes hacia el trabajo; b) la reducción de los 
estereotipos del rol del sexo; c) el incremento del conocimiento de las profesiones y 
el conocimiento de la mujer del mundo del trabajo; d) el logro de un mayor 
autoconcepto vocacional y e) el incremento del interés hacia trabajos no tradiciona
les (Guttman, 1991). No obstante, faltan estudios que analicen los efectos a largo 
plazo de este tipo de programas. 

En nuestro contexto, se han elaborado una serie de programas dirigidos específi
camente desde gabinetes de orientación como es el caso de la mayoría de experien
cias que se presentaron en las «Primeras J omadas de intercambio de experiencias de 
orientación para la igualdad de oportunidades entre ambos sexos», celebradas en 
Madrid en noviembre de 1990 o los «Talleres de Orientación» realizados en dife
rentes centros escolares, tanto de E.G.B. como de secundaria, en L'Hospitalet de 
Llobregat, durante los cursos 1990-91 y 1991-92, dentro del Plan de Acción para la 
Igualdad de Oportunidades de la Mujeres, promovido por el ayuntamiento de esta 
ciudad (Escola y otros, 1991; López y Sobré, 1993). Estos programas de orientación 
no sexista incluyen estrategias de actuación educativa, materiales y recursos a 
utilizar (guías de autorreflexión, documentación, cuentos o relatos que intentan 
romper estereotipos, etc.). 

Cuando se lleva a cabo la evaluación de estos programas, se realiza a partir de 
cuestionarios aplicados a los alumnos participantes, sus profesores y padres, una 
vez finalizada la experiencia; análisis de grabaciones de las diferentes reuniones 
con el profesorado y de los diarios del alumnado y profesorado. En otros casos se 
llevan a cabo observaciones de las actividades realizadas dentro del programa y 
entrevistas a los participantes en el mismo. 

La literatura vocacional de estos últimos años apunta dos importantes áreas en 
las que el estudio e investigación sobre género y desarrollo vocacional puede 
progresar. 

Por un lado, aparece en publicaciones recientes la necesidad de estudiar a fondo 
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la interacción del género con los factores de raza y etnicidad, interacción que no ha 
sido trabajada con suficiente rigurosidad (Scher y Good, 1990). Reid y Comas-Díaz 
(1990) señalan además que la literatura profesional no debe olvidar la interacción 
raza-género, omitiendo tópicos tan importantes como la identificación dual y la 
doble discriminación. Una serie de artículos recogidos en el volumen 22, nº 7/8 
(1991) de la revista «Sex Roles» discuten toda una serie de tópicos relevantes para 
entender a la mujer de color, especificamente en lo que hace referencia a mujer y 
trabajo. Gilk:es (1990) analiza el trabajo de mujeres negras americanas y mujeres 
blancas, señalando que los estereotipos asociados a la mujer negra respecto a los 
roles de su trabajo, son extremadamente persistentes. Utiliza para su estudio entre
vistas en profundidad. Burlew y Johnson (1992) investigaron las diferencias en las 
experiencias vocacionales de mujeres negras que estaban trabajando en carreras no 
tradicionales (medicina, derecho e ingeniería) y tradicionales (trabajo social, ense
ñanza y counseling). El objetivo de su investigación fue estudiar las barreras y 
oportunidades de estas mujeres cuando trabajan en profesiones no tradicionales y 
las tensiones provenientes del mundo familiar o profesional que incidían sobre ellas. 
Esta investigación ex-postlacto confirma los resultados de otras investigaciones 
similares al concluir que las mujeres negras que ejercen profesiones no tradicionales 
tienen más barreras para el éxito profesional, tales como discriminación racial y de 
género, oportunidades limitadas para el desarrollo político y dudas de sus colegas 
sobre su competencia profesional, además de un menor apoyo de sus iguales. Las 
mujeres casadas indicaron tener mayores barreras sociales en las profesiones no 
tradicionales que en las tradicionales y un mayor desacuerdo marital respecto a la 
carrera. Estos hallazgos refuerzan la necesidad de futuras investigaciones sobre la 
mujer en carreras no tradicionales, tanto por las barreras adicionales que conllevan 
como por la tensión incrementada que supone para la mujer el combinar las respon
sabilidades familiares con las profesionales, utilizando diseños multivariados más 
potentes y réplicas en diferentes situaciones y contextos multiculturales. 

Una segunda nueva área de trabajo nos lleva explícitamente al tema del «trabajo 
dentro de la vida». El sistema de relaciones tiene tradicionalmente una importancia 
crucial en las vidas de las mujeres. Consecuentemente, alguna literatura actual 
insinúa que se necesita describir explícitamente el trabajo de la mujer en términos 
de relaciones más que como un compartimento estanco que es como han sido 
tratadas tradicionalmente las carreras del hombre (Piel, 1993). Los modelos voca
cionales de las mujeres representan complejos esfuerzos por equilibrar sus vidas, 
modelos que son diferentes pero no inferiores a los modelos vocacionales típica
mente masculinos (Gallos, 1989). Estudios recientes confIrman que las diferencias 
de género son el resultado de un proceso de negociación con los otros a lo largo de 
la vida. Esta perspectiva «negociadora» en el estudio del género arroja una nueva 
luz sobre las diferencias familiares en la planificación de la vida y la carrera de 
mujeres y hombres (Espín y Figuera, 1991; Piel, 1993). Mediante el proceso de 
socialización, el hombre y la mujer tienden a desarrollar diferentes orientaciones 
con respecto a sus relaciones interpersonales y profesionales. Estas diferencias 
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interactúan con las normas socioculturales, produciendo diferentes oportunidades y 
demandas de estilo de vida. 

3.5. Hacia una investigación integrada 

Como ya hemos apuntado en el apartado anterior, algunas investigaciones ponen 
de manifiesto la necesidad de estudiar a fondo la interacción del género con los 
factores de raza, etnicidad y clase social. La mayoría de la literatura sobre género en 
educación ha ignorado las vías por las que las diferencias basadas en la clase social, 
origen regional, etnia o raza conllevan diferencias de género, con el resultado de 
que sólo emerge una pintura parcial de la mujer en el sistema educativo (Jiménez 
Femández, 1990; Wilson, 1991). La investigación sobre desigualdad de oportunida
des educativas en términos de clase social o etnia se ve empobrecida por una falta de 
atención a las diferencias de género. Una razón para tal deficiencia en la investigación 
puede estar ligada a la gran complejidad de la interrelación entre los factores envueltos. 

Algunos pasos se han dado en este sentido. Así, el análisis teórico de Gewirtz 
(1991) sobre sexismo y racismo en educación, explora las aproximaciones teóricas 
predominantes en cada uno de estos dos campos y la dirección seguida en las 
estrategias que se han adoptado para el cambio. También Haw (1991) analiza la 
literatura reciente sobre las interrelaciones entre género y raza y la problemática que 
puede suponer al profesorado no tener en cuenta estas interacciones y no emplear en 
sus prácticas escolares, estrategias que aborden conjuntamente las cuestiones sobre 
etnia y género. 

La investigación de Reay (1991) examina la intersección entre el género, la raza 
y la clase social en la escuela primaria. A partir de las grabaciones en vídeo de dos 
grupos de niños (un grupo mixto y otro sólo de niñas) cuando están trabajando en un 
mismo tipo de tarea, analiza sus discusiones de grupo. El código de análisis com
prende las siguientes categorías: conductas lingüísticas, dependencia del profesor, 
modelos de trabajo individual o en grupo, división del trabajo y modelos de trabajo 
jerárquico o cooperativo. Los resultados de su estudio apoyan el punto de vista de 
que el impacto del género en las niñas no es uniforme ni consistente cuando se 
introducen las variables de raza y clase social. Lo cual lleva a esta autora a afirmar 
que estas tres variables están muy interrelacionadas. Otras investigaciones han 
relacionado el género y la etnicidad al estudiar los efectos de estas variables sobre 
las percepciones de los alumnos en el ámbito de las matemáticas o el lenguaje 
(Birenbaum y Kraemer, 1992). 

Se necesitan más investigaciones que analicen las intersecciones del género con 
la raza y clase social para poder ayudar al profesorado a abordar sus prácticas 
cotidianas. 

Por otra parte, Robinson (1993) presenta un análisis interesante donde explora 
las intersecciones múltiples y dinámicas entre género, raza, cultura y clase social, y 
su influencia sobre la formación de la identidad psicosocial, ilustrándolo a partir de 
un estudio de casos. 
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Como apunta Bartolomé (1991) las recientes publicaciones sobre educación 
intercultural o educación para la justicia, han puesto de relieve que en los estudios 
sobre género y educación, se ha olvidado o pasado por alto, a menudo, las variables 
etnia y clase social, como variables moduladoras de las diferencias de género 
halladas en la sociedad. Esta advertencia y la consideración de los límites con que 
tropezamos al evaluar generalmente los programas de educación no sexista, han 
conducido a planteamientos más integrados en los que se conecta la educación para 
la paz (Feminario de Alicante, 1987; Brotons, 1987) o la educación global (Leming, 
1992), por ejemplo, con una auténtica educación no sexista y no racista incluyendo 
todas en el seno de una educación para la responsabilidad social. 

4. MODELOS DE INVESTIGACIÓN EN LA INTERVENCIÓN EDUCA TI
VA ASOCIADA A LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES 

4. 1. Introducción 

No parece existir una correspondencia entre la larga tradición del estudio de las 
diferencias individuales en psicología y pedagogía, con un trabajo similar de inves
tigación sobre la intervención basada en las diferencias. 

La revisión bibliográfica realizada para el presente trabajo desde mediados de 
los 80 hasta la actualidad nos muestra en el campo de la educación diferencial un 
claro predominio de investigaciones de tipo descriptivo estudiando las relaciones 
entre las aptitudes o actitudes y el rendimiento, sobre aquellas otras que tienen 
como objetivo la intervención asociada a las diferencias. Dentro del marco de las 
Ciencias de la Educación el objetivo principal debería ser el de buscar principios, 
métodos o programas pedagógicos de acción sustentados empíricamente y que 
favorezcan una verdadera educación diferencial. Sin embargo parece existir un 
mayor interés por parte de los investigadores en efectuar estudios descriptivos sobre 
las diferencias, subsidiarios en su mayoría de las conceptualizaciones realizadas por 
psicólogos cognitivos y del aprendizaje. 

Una gran parte de las investigaciones sobre las diferencias son aplicaciones al 
medio escolar de los constructos operacionalizados por la psicología cognitiva. Se 
constata entre los objetivos de la mayoría de los trabajos la búsqueda de la interac
ción entre la modalidad de tratamiento educativo empleado y las características de 
los alumnos, siguiendo la corriente que apuntaba Tejedor en 1988. Entre los aspec
tos más trabajados destacan: la relación entre estilos cognitivos, motivación, estilos 
de aprendizaje y rendimiento. 

4.2. Investigación sobre intervenciones basadas en los Estilos Cognitivos 

Las investigaciones sobre estilos cognitivos han proliferado en el marco educa
tivo desde las formulaciones iniciales de este constructo en 1962 por Witkin y en 
1963 por Kagan, Moss y Sigel. En un principio los trabajos empíricos se centraron 
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en la conceptualización y medida del constructo (Carretero, 1982 y Palacios, 1982). 
En la actualidad los trabajos siguen fundamentalmente la conceptualización de 

Kagan (1981, 306) que los define como «variación individual de los modos de 
percibir, recordar o pensar; o como formas distintas de aprender, almacenar, trans
formar y emplear la información». Esta definición aproxima el constructo a lo que 
otros autores denomina estilos de aprendizaje, o estrategias de aprendizaje. Se 
considera, sin embargo, que el estilo cognitivo es una característica fija del indivi
duo, mientras que los estilos y estrategias de aprendizaje pueden variar según la 
situación, la tarea o incluso la edad del sujeto (Riding y Sadler-Smith,1992). 

Las investigaciones realizadas en relación con las diferencias en los estilos 
cognitivos y los medios de enseñanza se encaminan a identificar los atributos 
fundamentales de los medios en relación con los efectos que éstos pueden tener en 
los procesos cognitivos de los sujetos, bien para determinar qué atributos específi
cos son más efectivos para determinados sujetos, bien para saber qué tipo de 
procesos cognitivos se implican en el procesamiento de materiales, codificados y 
presentados en forma diferente (Cabero y Salas, 1990; Riding y Sadler, 1992; 
Burwell, 1991; Post, 1987; Miller y Emiwovich,1988), sobre todo medios informá
ticos y audiovisuales.Predomina la metodología experimental y los diseños ATI. 

Los trabajos de investigación, siguiendo estas metodologías, se centran en dos 
tipos de cuestiones, por una parte ver si los sujetos con diferentes estilos cognitivos 
aprenden y rinden de forma diferente según el nivel de estructuración de los mate
riales de enseñanza, o bien ver si las tareas, como por ejemplo la programación en 
Logo, modifican el estilo cognitivo (Bradley, 1985; Clement y Gullo, 1984; Foux y 
Routh, 1984). Los trabajos efectuados para probar la relación entre la estructuración 
de los materiales y los estilos cognitivos se han enfocado desde dos vertientes, la 
audiovisual y la informática. 

Los resultados obtenidos con medios informáticos destacan el aumento de pun
tuaciones en reflexividad de los sujetos que trabajan con cursos de programación 
Logo (Miller y Emiwovich, 1988). Se observa mayor efectividad en el aprendizaje 
si se empareja adecuadamente el estilo cognitivo con el formato de instrucción 
(Rowland, 1988). 

En la primera destacan la investigaciones de Cabero (1989) y Cabero y Salas 
(1990), con una metodología experimental, que utilizan la versión clásica de los 
estilos cognitivos Dependencia /Independencia de campo y la Reflexividad /Impul
sividad. Los resultados muestran que ambos estilos influyen en el rendimiento a 
corto y medio plazo a la hora de movilizar en el sujeto determinadas estrategias de 
procesamiento de la información y de organizar conceptualmente los estímulos 
procedentes del medio exterior. En un trabajo posterior Cabero y Salas (1990) 
concluyen que el estilo cognitivo del alumno funciona como elemento filtrador de 
los posibles efectos de los medios de enseñanza y por tanto influye en los productos 
finales de los alumnos. Faltan sin embargo trabajos que expliquen o describan los 
mecanismos de percepción, almacenamiento y procesamiento que tienen lugar en el 
sujeto en relación con diferentes medios y tareas de enseñanza. 
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Desde la vertiente informática, Riding y Sadler-Smith (1992) después de revisar 
los trabajos que identifican las semejanzas y diferencias entre las dimensiones 
medidas por diferentes estilos cognitivos proponen dos estilos que caracterizan las 
diferencias individuales: el Holístico-Analítico y el Verbal-Imaginativo. Según es
tos autores cada persona se ubica dentro del continuum en cada una de las dimensio
nes de estos dos estilos. Definen el estilo Holístico-Analítico como el tendente a 
procesar la información en conjunto o por partes; y el estilo Verbal-Imaginativo 
como el tendente a la representación mental de la información de modo lingüístico 
o por imágenes. Su investigación, con diseño experimental, se centra en estudiar los 
efectos en el aprendizaje de los dos estilos cognitivos según el grado de estructura
ción de los materiales de enseñanza, en sujetos de 14 a 19 años. Los resultados 
indican que los alumnos procesan la información de modo diverso según su estilo 
cognitivo, por tanto la estructura del material de aprendizaje afecta de forma distinta 
a las personas según su estilo cognitivo (la estructuración del material está relacio
nada con la dimensión Holístico-Analítica, y el modo de presentación y el contenido 
están relacionadas con la dimensión Verbal-Imaginativa). Para algunos estilos, como 
por ejemplo el Analítico-Imaginativo hay una gran diferencia entre las puntuaciones 
que se obtienen en cuanto a la efectividad del aprendizaje según se trabaje con una 
u otra versión de tratamiento. Se comprobó los alumnos dentro de los grupos 
Analítico-Imaginativo u Holístico-Verbal desarrollan estrategias alternativas com
pensatorias para las tareas de aprendizaje cuando éstas requieren un procesamiento 
de la información que no va de acuerdo con el propio estilo. Las personas caracte
rizadas por los estilos Holístico-Imaginativo o Analítico-Verbal tienen más dificul
tades para desarrollar estrategias alternativas. 

Una línea de investigación prometedora es aquella que engloba diferentes traba
jos destinados a probar la efectividad de los vídeos interactivos en la enseñanza, en 
cuanto a la reducción del tiempo de aprendizaje y la mejora en la retención y 
ejecución de lo aprendido. Hannafin, Phillips y Tripp (1986) investigan el papel del 
control del aprendizaje por parte del alumno, considerado como un método de 
enseñanza para tratar las diferencias individuales, trabajando con videodisco inte
ractivo. Burwell (1991) trata de establecer la interacción entre los estilos cognitivos 
Dependiente e Independiente de campo y el control del aprendizaje en la enseñanza 
asistida por ordenador utilizando el videodisco interactivo. Emplea un diseño ATI 
con tres tipos de métodos de enseñanza con diferente grado de control del aprendi
zaje por parte del alumno. Los resultados del trabajo muestran que hay una relación 
significativa entre los estilos cognitivos y los tratamientos ~omo se puede apreciar 
en la figura 5. 

Hay una interacción «disordinal» como muestra la intersección entre los vecto
res de las dos variables. Los Independientes de Campo funcionan mejor con un 
método de enseñanza que tiene estructurada la secuencia de aprendizaje, mientras 
que los Dependientes de Campo funcionan mejor con un método instructivo que les 
permita el control del propio aprendizaje. 

Se calculó también la interacción entre el estilo cognitivo y los tratamientos 
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instructivos en cuanto al tiempo invertido en el estudio. Los resultados se muestran 
en la figura 6. El gráfico muestra una interacción ordinal ya que no hay intersección 
entre los vectores de los dos tratamientos, pero tampoco corren paralelos. Se cons
tata que los Dependientes de Campo tardan mas que los Independientes de Campo 
en finalizar o completar el estudio de las lecciones propuestas. 

Otro de los campos a los que se ha aplicado la investigación sobre los estilos 
cognitivos es el de la modificación de conducta. Partiendo de los trabajos realizados 
en los años 70 en los que se ponía de manifiesto la mayor impulsividad y dependen-
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cia de campo de los niños hiperactivos sobre los normales tanto en preescolar como 
en cursos más avanzados, Orjales y Polaino-Lorente (1992), con un diseño cuasiex
perimental, tratan de comprobar el grado de modificabilidad de la conducta con dos 
tipos de metodologías, una de tipo cognitivo-conductual y otra de tipo tradicional de 
refuerzo de los aprendizajes básicos. Los resultados de la investigación confirman la 
presencia de un Estilo Cognitivo Dependiente de campo para los niños hiperactivos, 
pero no confirman un Estilo de Impulsividad aunque hay una cierta tendencia a ella. 
El grupo que sigue la metodología cognitivo-conductual evoluciona hacia la rapidez 
exactitud, mientras que el grupo con método tradicional avanza hacia la lentitud 
exactitud. 

4.3. Investigaciones sobre la intervención en Estilos de Aprendizaje 

Los estilos de aprendizaje son conceptualizados de forma distinta por los dife
rentes autores, unos los caracterizan como el modo preferente de aprender escogido 
por los alumnos (Dunn y Dunn, 1975), para otros se relacionan con el uso de un 
determinado tipo de estrategias para el estudio por parte de los alumnos (Selmes, 
1987; Schmeck, 1988). El interés de los investigadores se centra fundamentalmente 
en identificar los estilos de aprendizaje para diseñar métodos de enseñanza adecua
dos a las características diferenciales de los alumnos. 

La línea de investigación en la que se inscriben los trabajos de Dunn y Dunn 
(1975) y Dunn, Dunn y Price (1977), se caracteriza por elaborar instrumentos de 
medida para examinar las preferencias de los alumnos por distintos modos de 
aprender, teniendo en cuenta variables ambientales, individuales y sociales. Estas 
autoras analizan las diferentes metodologías de enseñanza proponiendo las más 
adecuadas para cada tipo de preferencias (Dunn y Dunn, 1984), a partir de los 
resultados obtenidos en las investigaciones sobre las preferencias en función del 
sexo y la edad, y su evolución a lo largo de la escolaridad, así como la relación entre 
autoconcepto y estilo de aprendizaje, y rendimiento en lectura y matemáticas. 
Faltan sin embargo investigaciones para comprobar la efectividad de estas metodo
logías. 

Los trabajos de Selmes y Schmeck, ponen en relación las metas de aprendizaje 
de los alumnos con las estrategias empleadas en el estudio. El primero sigue una 
metodologia cualitativa, empleando la entrevista, y el segundo con metodologia 
cuantitativa, analizando los resultados de cuestionarios. Se caracterizan dos enfo
ques, superficial y profundo (Selmes, 1986), y en este último Schmeck (1988) 
distingue dos tipos de sujetos los de enfoque conceptualizador y los de enfoque 
personalizador. Los resultados de ambos autores son coincidentes en la mayor 
efectividad del enfoque profundo sobre el superficial. En esta línea un trabajo 
interesante es el de McRobbie (1991), que utilizan un diseño cuasiexperimental 
para detectar si había una relación entre elementos específicos del estilo de aprendi
zaje del alumno (preferencia por un tipo u otro de estrategias de aprendizaje), la 
organización cognitiva (modo de procesar la información: factual o conceptual)y la 
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metodología de enseñanza. Los resultados de la investigación demuestran que la 
preferencia cognitiva del estudiante, definida por las estrategias de aprendizaje 
empleadas, fue un predictor significativo tanto para la organización cognitiva como 
para los resultados del aprendizaje. 

4.4. Investigaciones para el desarrollo de las habilidades intelectuales 

El enfoque de la psicología cognitiva que estudia las operaciones y los procesos 
mentales subyacentes a la resolución de tareas y problemas, ha generado un gran 
número de investigaciones para mejorar las habilidades cognitivas y las estrategias 
de aprendizaje de los sujetos, sin contar aquellas que las emplean como variables 
diferenciales para ver la eficacia de diferentes metodologías instructivas o estructu
ración de situaciones de aprendizaje. 

Según Glaser (1984) y Nickerson y otros (1987), las líneas de intervención 
cognitiva se pueden clasificar en programas orientados al desarrollo de: procesos 
(Feuerstein, 1980; Proyecto Inteligencia, 1983; PAR, 1986); estrategias mentales, o 
heurísticos como el De Bono (1983); pensamiento formal de tipo piagetiano (Fuller, 
1980); el desarrollo del lenguaje (Scardamalia 1979), y estrategias metacognitivas 
(Campione, 1982; Lipman, 1980). 

Si bien se reconoce que la mayor parte de los estudios de entrenamiento en estrate
gias cognitivas y metacognitivas muestran que el aprendizaje y la memoria pueden 
desarrollarse a través de la enseñanza (Como y Snow, 1986), y que se puede aprender 
a transferir desde unas situaciones estratégicas a otras, sobre todo si se entrena en tareas 
de tipo cognitivo generalizable (Dansereau, 1985). En la actualidad el interés de los 
investigadores se ha ido desplazando hacia la integración de la enseñanza de los 
procesos cognitivos con los contenidos del currículum (Monereo, 1993) pues se consi
dera que el aprendizaje de estrategias no puede separarse del soporte informativo que 
manejan y, además, este soporte posee una estructura lógica singular que afecta a las 
estrategias dándoles una cualidad de específicas, es decir la materia o asignatura media
tiza las estrategias (Brandsford y otros 1990; Nisbet, 1991). 

El interés de los investigadores por la enseñanza de estrategias dentro de contextos 
concretos de aprendizaje, es decir dentro de cada una de las materias del currículum se 
ha visto estimulado por los trabajos de Glaser (1984) en los que demuestra la importan
cia del conocimiento previo en la resolución de problemas, o los de Mayer (1987) sobre 
la resolución de problemas matemáticos, junto con los resultados de la evaluación de los 
distintos programas de entrenamiento en operaciones cognitivas básicas (en los que se 
concluye que los sujetos mejoran sus habilidades cognitivas pero luego tienen dificulta
des para trasladarlas al aprendizaje de materias específicas). Sin embargo este enfoque 
de integración en el currículum está teniendo dificultades para ser trasladado al aula al 
tropezar con actitudes de resistencia y rechazo por parte del profesorado (Pressley y 
otros, 1990; Monereo, 1993). 

Los enfoques actuales sobre la intervención en las estrategias de aprendizaje 
intentan superar la división existente entre materia-profesor y alumno y consideran 
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que en los contextos académicos «las estrategias de aprendizaje son procesos es
tructuralmente compartidos por el alumno, moduladas por los contenidos que se 
aprenden y por cómo son enseñadas por el profesor» (Bernad, 1993,16). 

La investigación cooperativa se comienza a utilizar como un medio de introducir 
programas de entrenamiento en estrategias de aprendizaje en las distintas materias 
del currículum a través de las contenidos y actividades que se realizan en el aula a 
través del currículum (Palincsar y otros, 1988; Duffy y Roehler, 1989). Estos 
autores defienden que es necesaria una estrecha colaboración entre investigadores y 
formadores para garantizar el mantenimiento y la eficacia de las estrategias entrena
das. Monereo (1993) siguiendo un modelo de investigación-acción plantea un estu
dio que incluye una formación del profesorado en el aprendizaje y enseñanza de 
estrategias para comprobar posteriormente si hay diferencia en la actuación de los 
alumnos comparando la actuación de los profesores formados y no formados, en 
una misma escuela. Los resultados de la primera fase muestran una mejora signifi
cativa de los profesores que han recibido una formación tanto en conocimientos 
estratégicos como en el uso personal de estas estrategias para aprender un texto 
determinado, si bien no existen diferencias entre los profesores formados y el resto 
en cuanto a su actuación docente. 

La mayoría de las investigaciones sobre estrategias en la actualidad se vinculan 
al aprendizaje de materias específicas. La metodología que predomina en estos 
trabajos es la empírico analítica. Entre los tópicos más trabajados podemos citar los 
relacionadas con: 

- el aprendizaje de procedimientos, con alumnos de EGB, BUP y universitarios 
(Pozo y otros, 1993). En un primer estudio analizan las actividades de enseñanza! 
aprendizaje llevadas a cabo en una situación real de aula empleando la metodología 
observacional, para ver los mecanismos de influencia docente sobre la adquisición 
de procedimientos de representación gráfica de información en dos asignaturas 
diferentes. En una segunda investigación ex post Jacto estudian los procesos de 
codificación implicados en la lectura de mapas geográficos, utilizando una metodo
logía de enseñanza experimental diseñada para comprobar la eficacia de distintos 
tipos de instrucción procedimental en el aprendizaje de los diferentes tipos de 
información incluidos en un mapa. 

- el desarrollo de la comprensión lectora (Alonso Tapia y Mateos, 1985; Vidal
Abarca y Gilabert, 1989 y 1991; Carriedo, 1993; Solé, 1993). Utilizan diseños 
cuasiexperimentales de grupos naturales equivalentes con pretest y doble posttest 
(final y de seguimiento). 

-la composición escrita (Bereiter, 1980; Bereiter y Scardamalia, 1987). Valo
ran su programa de entrenamiento en la composición escrita, combinando el uso de 
ayudas externas con el modelado en la forma de pensar y el entrenamiento en es uso 
directo de las estrategias, mediante diseños cuasiexperimentales con grupos natura
les equivalentes. 

- estrategias motivacionales en la instrucción (Ames 1992; Blumenfeld, 1992; 
Alonso Tapia, 1993). Este último elabora un cuestionario para ver las diferencias 
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entre los profesores en cuanto a sus comportamientos motivacionales hacia el aprendi
zaje, como base previa para un programa de formación de profesores en el conocimien
to y aplicación de estrategias motivacionales durante su actividad docente. 

- la mejora de las habilidades para el estudio (Selmes, 1986, 1988). En el 
primer trabajo con una metodología cualitativa basada en el análisis de contenido 
de entrevistas estructuradas, diferencia dos tipos de enfoques, superficial y profun
do. Posteriormente aplica un programa para la mejora de habilidades para el estudio 
que incluye tareas de modelado en el profesor y estrategias a seguir por el alumno. 
Valora los resultados mediante entrevistas en las que se investiga la mejora de la 
confianza personal, la competencia y habilidades para el estudio. 

4.5. Investigaciones sobre intervención en la estructuración de las situaciones 
de aprendizaje 

Desde los años 70 existe un debate considerable sobre cuál es el modo más 
deseable de estructurar las situaciones de aprendizaje para promover el logro en los 
alumnos. Se han llevado a cabo numerosos estudios sobre las diferencias individua
les en la comprensión, retención o calidad de estrategias de razonamiento en fun
ción de la estructuración de las situaciones de aprendizaje. Johnson y Johnson 
(1990) en un metaanálisis sobre 323 investigaciones en las que se compara el 
impacto relativo de situaciones de aprendizaje cooperativas, competitivas o indivi
dualísticas en el logro de los alumnos, concluyen que se da un mayor logro en 
situaciones cooperativas que en las competitivas o individualísticas. El aprendizaje 
cooperativo favorece que los alumnos empleen más a menudo estrategias de razona
miento complejo que cuando están en situación individual o competitiva. 

El tema clave de estas investigaciones está, por una parte en que no hay una 
unanimidad en cuanto a las medidas de logro empleadas, que van desde la compren
sión y retención del material aprendido, a las calidad de las estrategias de razona
miento, a la generación de nuevas ideas y la transferencia de lo aprendido a otras 
situaciones; y por otra parte en especificar las variables que median en la relación 
entre aprendizaje cooperativo y logro. 

A menudo se presta a confusión la identificación entre aprendizaje en grupo y 
aprendizaje cooperativo (Barnett, 1992), para que se pueda hablar de este último 
Slavin (1990) señala las condiciones que ha de cumplir, entre las que destacan, la 
heterogeneidad de los componentes, las metas positivas como equipo, la interdepen
dencia entre los participantes, el desarrollo de habilidades de comunicación entre 
los miembros, la responsabilidad individual en el aprendizaje, y la evaluación del 
proceso del trabajo en equipo. 

Algunos trabajos de investigación evaluativa como los de King (1990) se cen
tran en desarrollar la efectividad de algunas de las estrategias propuestas por el 
aprendizaje cooperativo, como por ejemplo las habilidades de comunicación, dise
ñando estrategias de cuestionamiento por pares y entrenando a los sujetos en ellas 
para facilitar el aprendizaje de materiales trabajados en clases de lectura. Como 

70 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

conclusión de esta investigación se destaca la importancia de entrenar y enseñar a 
los alumnos el proceso de formulación de cuestiones. Ya que los resultados indican 
que los estudiantes que participan en los grupos de discusión entrenados en el 
planteamiento de cuestiones responden más y mejor a las preguntas referidas a 
pensamiento crítico, dan más explicaciones y con respuestas más elaboradas y 
obtienen mejor rendimiento que los estudiantes del grupo de discusión que no ha 
sido entrenado. 

Una vez identificadas las variables que caracterizan el aprendizaje cooperativo, y 
demostrada su superioridad sobre otras modalidades, el interés de los investigadores 
se ha diversificado. Una línea de trabajo se ha centrado en detectar los efectos de 
este tipo de estructuración de la situación de aprendizaje en variables de tipo 
actitudinal y otra, en variables de tipo cognitivo. 

En el primer caso destacamos los trabajos desarrollados en España por Calvo 
(1990 Y 1991), sobre la modificación de actitudes autoritarias y de prejuicios en 
alumnos de BUP, siguiendo un modelo de investigación en el aula. Los resultados 
ponen de manifiesto después de la experiencia una reducción de las actitudes 
autoritarias y dogmáticas de los alumnos y una mejora del clima de clase en el 
grupo que participó en la experiencia con respecto al grupo de control. Se detectó 
también una mejora en el rendimiento y la motivación de los alumnos. 

En el segundo están los trabajos de Brown y Campione (1986) en los que 
demuestran que el aprendizaje cooperativo es un componente para el aprendizaje 
cognitivo y los de Slavin y Stevens de la Universidad John Hopkins, siguiendo un 
modelo empírico analítico, que han desarrollado diversos programas de aprendizaje 
cooperativo para la enseñanza de la lectura y la composición escrita. Los resultados 
de tres experimentos de campo comparando el programa cooperativo de la enseñan
za de la lectura y la escritura en los grados elementales, con los métodos tradiciona
les muestra que los alumnos que aprenden con el programa tienen mejores resulta
dos en los tests standarizado s (Stevens y otros, 1987; Stevens, Slavin y Farnish, 
1989). En la actualidad este grupo de investigadores está interesado por el estudio 
de la combinación de los métodos de la instrucción directa en las estrategias de 
comprensión lectora y el aprendizaje cooperativo. En una investigación ex post 
Jacto realizada por Stevens, Slavin y Farnish en 1991 en 30 escuelas elementales 
para ver el impacto de la instrucción directa en las estrategias de comprensión 
lectora y el grado en que el aprendizaje cooperativo potencia la efectividad en el uso 
de estas estrategias por parte de los alumnos, los resultados mostraron que el 
proceso de aprendizaje cooperativo integrado con la instrucción directa es el proce
dimiento de enseñanza más efectivo. 

La generalización progresiva del ordenador como medio de enseñanza en los 
centros ha suscitado de nuevo el interés por los métodos de enseñanza individuali
zada al contar con un medio potente para desarrollar diversos modos, secuencias y 
estructuración de las tareas (Carrier y Jonassen, 1988). Sin embargo el costo exce
sivo que este tipo de propuestas podría suponer junto con las ventajas que se derivan 
para el logro del alumno de la situación de aprendizaje cooperativo ha derivado el 

71 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

interés de los investigadores por estudiar la introducción de la enseñanza asistida 
por ordenador dentro de un contexto de aprendizaje cooperativo. Los primeros 
trabajos han tenido como objeto clarificar el tipo de estrategias de enseñanza por 
ordenador que pueden ser aplicadas a un aprendizaje cooperativo, ya que no se 
pueden trasladar sin más a ese contexto las propias de la enseñanza individualizada. 
Watson (1990-91) y Hooper (1992) presentan un resumen de las investigaciones 
realizadas por el mismo y otros autores para clarificar los efectos del aprendizaje 
cooperativo empleando el ordenador y poner así las bases para el diseño de software 
para grupos. 

A partir de los trabajos de Resnick (1987) en los que se demuestra las diferen
cias entre el tipo de aprendizaje requerido en el medio escolar y fuera de él, 
O'Donnell Dansereau y Rocklin (1991), con un diseño cuasiexperimental plantean 
una investigación sobre aprendizaje cooperativo en contextos no académicos. El 
objetivo de la investigación es ver los efectos de las diferencias individuales en el 
aprendizaje, ejecución y retención de procedimientos concretos dentro de un con
texto variado de estrategias de aprendizaje cooperativo. Como variables diferencia
les se consideran el nivel de dominio de vocabulario y el estilo cognitivo. Los 
resultados muestran diferencias en la ejecución y recuerdo de procedimientos entre 
los dependientes e independientes de campo según el tipo de estrategias de apren
dizaje cooperativo con las que se ha trabajado; así como diferencias a favor de los 
sujetos con mejor nivel de vocabulario, independientemente del tipo de estrategia 
empleada. Los autores concluyen señalando la importancia de considerar los dife
rentes métodos de aprendizaje en relación con las diferencias de estilo cognitivo de 
los alumnos. 

4.6. Investigaciones sobre el desarrollo de la motivación académica 

Los trabajos empíricos en torno a la motivación académica han experimentado 
un creciente revitalización a partir de los años 70 (Weiner, 1990). La novedad más 
importante es la de conceptualizar la motivación en términos cognitivos (Corno y 
Snow, 1986). En la actualidad se cuenta con varias teorías que explican la motiva
ción para el aprendizaje como, la atribucional de Weiner, (1980 y 1986); la de la 
autoeficacia de Bandura (1977, 1982, 1986); la de alumnos orígenes y peones 
(DeCharms, 1976); motivación intrínseca (Deci, 1975, Deci y Ryan, 1985), por citar 
algunas. A pesar de los esfuerzos realizados por distintos investigadores para inte
grar aspectos relacionados con la motivación académica como el Locus de control, 
la ansiedad o el autoconcepto, en teorías más unificadas, es necesario avanzar más 
en la clarificación de los constructos motivacionales, ya que la distinción entre 
algunos de ellos no está demasiado clara. Otro punto que necesita ser investigado es 
la distinción entre la motivación como rasgo o como estado, ya que algunos cons
tructos como la orientación hacia el yo o hacia la tarea, parecen funcionar como 
rasgo y como estado (Nicholls, 1984, 1989; Nolen, 1988). 

La mayor parte de las investigaciones con las que se cuenta son estudios corre-

72 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

lacionales O de regresión múltiple, bien para validar los constructos (Gottfried, 
1990), o bien para establecer la asociación y/o el peso de distintas variables consi
deradas en algunos de los constructos motivacionales estudiados con el rendimiento 
académico o en otro tipo de tareas. En este sentido, Multon, Brown y Lent (1991) a 
partir de un metaanálisis de 39 investigaciones concluyen que hay una relación 
positiva entre la autoeficacia percibida, el rendimiento y la persistencia en las 
tareas. 

Algunos trabajos de investigación empiezan a emplear constructos motivaciona
les diferenciales (motivación por la tarea/motivación por el yo; motivación intrínse
ca o extrínseca) como variables en investigaciones sobre estructuración de situacio
nes de aprendizaje, o sobre profundidad de procesamiento de la información, el uso 
de refuerzos o la utilización de estrategias cognitivas. 

Pardo Merino y Alonso Tapia, (1990) estudian las diferencias entre los sujetos 
motivados por el yo (autovaloración) o por la tarea, en situaciones de aprendizaje 
competitivo y cooperativo. 

Graham y Golan (1991) en dos estudios con niños de 5º y 6º grado de la escuela 
elemental, con un diseño experimental, analizan la relación entre orientación hacia 
el yo o hacia la tarea y el nivel de profundidad de procesamiento de la información 
en tareas de codificación y recuerdo de información verbal. Los resultados .obteni
dos muestran que los tipos de orientación motivacional tienen un efecto diferencial 
en la profundidad de procesamiento de la información. Nolen (1988) encuentra 
resultados similares con alumnos de universidad en cuanto al tipo de estrategias de 
estudio empleadas (superficiales por los alumnos con orientación motivacional 
hacia el yo, y profundas, los orientados hacia la tarea). Se requieren más investiga
ciones sobre el influjo de las metas de aprendizaje de los alumnos en el modo en que 
afrontan las tareas, del mismo modo es preciso probar la interacción entre los 
factores motivacionales y cognitivos, identificados por Garner (1990) y por Alonso 
Tapia (1991 y 1992), que han demostrado tener un peso importante en el desarrollo 
y uso de estrategias de aprendizaje y estudio por parte de los alumnos. 

El estudio ex post Jacto de Miller y Hom (1990) analiza el uso de refuerzos y el 
papel que desempeñan según el tipo de orientación motivacional del sujeto hacia el 
yo o hacia la tarea. Los resultados de su trabajo con estudiantes de college, muestran 
que las recompensas externas reducen la motivación en sujetos para los que la tarea 
era de poco valor para el yo, y la promueven en aquellos que ven la tarea como una 
medida de su habilidad. Se concluye que las recompensas externas reducen la 
orientación a la tarea. 

Una línea prometedora es la iniciada por Graham y Harris en 1989, con chicos 
con dificultades de aprendizaje en la que se estudia, a partir de un diseño cuasiexpe
rimental, los efectos de distintos métodos de enseñanza (enseñanza directa, ense
ñanza de estrategias y enseñanza de estrategias con autorregulación) en las habilida
des de composición escrita y en la autoeficacia percibida en sujetos con dificultades 
de aprendizaje. En los primeros trabajos realizados encuentran una relación entre las 
estrategias de entrenamiento con autoregulación y la autoeficacia percibida de los 
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alumnos. Sin embargo en un trabajo posterior (Sawyer, Graham y Harris 1992) no 
aparece esta relación. En ambas investigaciones se observa que hay una tendencia en 
los niños con dificultades de aprendizaje a puntuar alto en autoeficacia, aún antes de 
iniciar el entrenamiento. Estos autores concluyen que es posible que estos alumnos 
tiendan a sobreestimar sus posibilidades como indican los trabajos de Álvarez y Adel
man (1986). Se requieren más investigaciones sobre el papel de la autoeficacia en la 
autoregulación del aprendizaje y el logro, en niños con dificultades de aprendizaje. 

En la investigación realizada para estudiar la relación entre las dimensiones de 
estructuración de la clase y las estrategias instructivas del profesor, Alonso Tapia 
(1991) obtiene resultados similares a los que aparecen en las revisiones de Ames 
(1984) y Blumenfeld (1992). Este autor encuentra que el diseño de las tareas, la 
forma de ejercer la autoridad y el modo de evaluar caracterizan situaciones de clase 
diferentes que dan lugar a un tipo de estrategias instructivas-motivacionales diferen
ciadas por parte de los profesores según definan esa estructuración del aula. 

En la actualidad hay una corriente de investigación, siguiendo la metodología 
observacional en el aula, interesada en comprobar los efectos de las estrategias 
empleadas por el profesor en la orientación motivacional intrínseca o extrínseca del 
alumno (Brophy, 1988; Brophy Y otros 1983; Marshall, 1987). En estos trabajos se 
observa durante un tiempo a los profesores y alumnos en el aula, y se anotan las 
estrategias utilizadas por los profesores y el comportamiento de los alumnos, para 
posteriormente ver las diferencias en la conducta de los sujetos en función de las 
estrategias utilizadas por el profesor. En esa misma línea, Newby (1991) estudia la 
cantidad y el tipo de estrategias motivacionales empleadas por el profesor, así como 
su efecto en el grado de comportamiento centrado en la tarea manifestado por los 
estudiantes de los primeros cursos de la escuela elemental. Los datos se recogieron 
por el procedimiento de observación no participante y las estrategias motivaciona
les empleadas por los 30 profesores observados durante 4 meses se registraron y 
categorizaron siguiendo el modelo propuesto por Keller, (1987): atención, relevan
cia, confianza y satisfacción. De los resultados de esta investigación se desprende 
que los profesores emplean con mucha mayor frecuencia estrategias motivacionales 
externas de recompensa o castigo, que otras como el centrar la atención o mostrar la 
relevancia. También se observa que existe una correlación positiva entre el uso de 
estrategias de la categoría denominada por Keller como relevancia y el comportamiento 
centrado en la tarea por parte de los estudiantes; y una correlación negativa entre el uso 
de estrategias externas de recompensa o castigo y dicho comportamiento. 

Los factores motivacionales y atribucionales se muestran como elementos im
portantes para mantener y consolidar lo aprendido. En un estudio efectuado por 
Borkowsky y otros (1990) los estudiantes que fueron entrenados en estrategias de 
aprendizaje y atribuían a esas estrategias sus logros, no sólo obtenían mejores 
resultados en su ejecución, sino que mantenían y generalizaban con mayor facilidad 
sus aprendizajes. Los estudiantes únicamente entrenados en estrategias de aprendi
zaje aumentaban su conocimiento declarativo sobre estas estrategias pero no su 
utilización. 
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PONENCIA II 

PERSPECTIVAS METODOLÓGICAS ACTUALES 
DE LA EVALUACIÓN DE PROGRAMAS EN EL 

ÁMBITO EDUCATIVO 

por 
F. Javier Tejedor, Ana García-Valcárcel y Mª José Rodríguez Conde 

Universidad de Salamanca 

1. CONCEPTUALIZACIÓN DE LA EVALUACIÓN DE PROGRAMAS 

La «evaluación de programas» surge en el ámbito educativo en el entorno de los 
años setenta con el objetivo fundamental de valorar la eficacia de los programas de 
acción social que se llevaban a cabo, ya que no había constancia alguna de la 
consecución de los objetivos previstos. La evaluación de programas de actuación 
pública o de intereses sociales supone, sobre todo a medida que el programa es 
ambicioso, analizar realidades complejas, dinámicas y en las que se desarrollan 
procesos de cambio de sistemas interdependientes (Colás, 1993, p. 10). 

La evaluación de programas, dicen Cook y Shadish, es un modelo racional de 
solución de problemas de carácter psicológico, social, educativo, ... , que requiere 
que: (1) los problemas se definan primero con claridad y después ... (2) se genere 
una amplia variedad de soluciones potenciales ... (3) algunas de las cuales se imple
mentan y ... (4) finalmente se evalúan. (5) El conocimiento de las soluciones positi
vas se presentan a los responsables políticos quienes ... (6) lo utilizarán para tomar 
las decisiones políticas que correspondan (Cook y Shadish, 1986, p. 197). 

La evaluación de un programa se planifica para tomar decisiones, por tanto los 
datos que se busquen deben facilitar dicha toma de decisiones. Debe ser un proceso 
cíclico y continuo, cuya puesta en marcha responda a una programación sistemática, 
para valorar si un programa consiguió o no alcanzar los objetivos para cuya conse
cución fue ideado. Este proceso consta de cuatro actividades básicas (Ato y otros, 
1989): 

- identificar los objetivos del programa 
- transformar los objetivos en variables observables (indicadores) 
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- recoger datos empíricos relativos a las variables identificadas 
- comprobar los objetivos logrados con los datos empíricos obtenidos, valoran-

do el éxito o fracaso en su consecución y el balance económico del binomio coste/ 
eficacia. 

La finalidad de la evaluación es, pues, emitir un juicio valorativo sobre el 
programa y determinar en qué medida logra los objetivos marcados. Trata de 
maximizar la eficiencia y la eficacia de las acciones dirigidas a modificar segmentos 
de la realidad. 

Hay que destacar también que la evaluación de programas pretende explicar los 
hallazgos encontrados (relación entre variables, incidencia de unas variables en 
otras, ... ) y no únicamente describir los resultados del proceso de medición. 

La evaluación de programas ha ido perfilándose con una metodología concreta 
en los últimos quince años. Esta metodología queda delimitada por: una terminolo
gía propia, un conjunto de herramientas conceptuales y analíticas específicas, y 
unos procesos y fases también específicos. El conjunto define un campo floreciente 
en el que realmente lo específico es la mezcla y no las partes constitutivas. 

Para Alvira (1991), algunas circunstancias que han contribuido a conformar este 
campo de actuación serían: 
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a) Mayor interrelación entre las actividades de evaluación y programación. Si en 
una perspectiva clásica la evaluación se realiza después de las actividades de 
planificación, programación y desarrollo del programa, en la actualidad am
bas actividades caminan de forma paralela. Es decir, frente al esquema de 
actuación tradicional se plantea una estrategia con mayor interrelacción entre 
las partes, sin que ello suponga una pérdida de especificidad de cada uno de 
los componentes (cuadro 1): 

b) La evaluación de programas, desde la perspectiva metodológica que es la que 
aquí tratamos, es investigación evaluativa; es decir, es investigación (con 
todos los considerandos epistemológicos, metodológicos y técnicos que ello 
entraña), pero es más que investigación, ya que se entiende como un proceso 
cuya finalidad es aplicar procedimientos científicos para acumular evidencia 
válida y fiable sobre la manera y grado en que un conjunto de actividades 
producen resultados o efectos concretos. Intenta determinar el valor de la 
acción educativa, buscar soluciones a problemas concretos o mejorar las 
estrategias de actuación. 

c) En la evaluación de programas se produce una mayor implicación de las 
partes interesadas, lo que no necesariamente implica mayor aproximación a 
estrategias cualitativas (observación participante, investigación acción, ... ); lo 
que sí implica necesariamente es un mayor esfuerzo por atender las demandas 
de quienes patrocinan el trabajo y de los potenciales beneficiarios del mismo. 

d) En la evaluación de programas pueden integrarse estrategias de investigación 
muy diversas, tanto cuantitativas como cualitativas. Es un campo de trabajo 
que posibilita la utilización simultánea y sucesiva de diferentes metodologías 
para el tratamiento de los temas objeto de estudio e intervención. Será la 
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CUADRO 1 
PERSPECTIVA ACTUAL EN EVALUACIÓN DE PROGRAMAS 

Estrategia tradicional Estrategia actual 

1) Identificación de problemas Evaluación de necesidades 
y/o necesidades 

2) Programación y priorización Evaluación conceptual 
de objetivos 

3) Diseño del programa Evaluación del modelo 
de intervención elegido 

4) Ejecución del programa Evaluac. de implementación 
Evaluación de la cobertura 
Evaluación del proceso 

5) Evaluación Evaluación de resultados 

naturaleza específica del programa y la pericia del evaluador quienes a la 
postre determinarán la utilización de una o varias opciones metodológicas. 

La evaluación de programas en el ámbito español, como señalan Colás y Rebollo 
(1993, p. 9), se caracteriza por las escasas realizaciones sistematizadas y el predo
minio de determinados enfoques. 

A nivel internacional, la situación actual se define por la utilización de múltiples 
modelos que se aplican a distintos contenidos (necesidades, diagnóstico, productos, 
impactos, ... ), la multidisciplinariedad (análisis etnográfico y estadístico), multidi
mensionalidad en objetivos, en perspectivas y en niveles de valoración (validez, 
credibilidad, costes, rentabilidad, aplicabilidad). En síntesis, múltiples metodolo
gías, múltiples impactos, múltiples formatos de informe, ... Es una multiplicidad de 
lo múltiple (Colás y Rebollo, 1993, citando a Conner). 

Una consecuencia de este panorama es sin duda la dificultad de conceptualizar la 
«evaluación de programas», encontrándonos con múltiples definiciones en las que 
cada autor destaca los elementos que más le interesan. En la búsqueda de patrones 
de similitud nos encontramos dos tipos básicos de apreciaciones: los que hacen 
hincapié en la dimensión técnica y los que ponen el énfasis en los considerandos 
ideológicos, aunque ni siquiera estas caracterizaciones extremas pueden considerar
se tan distintas ya que realmente no son opuestas ni contradictorias, resultando en el 
fondo complementarias por estar destacando cada una de ellas momentos distintos 
del proceso: selección del contenido del programa, toma de decisiones, implicación 
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de los participantes, en un caso, y recogida y análisis de infonnación orientada a la 
toma de decisiones, en otro. 

Los considerandos básicos que caracterizan la evaluación de programas, en 
cualquiera de sus modalidades, serían, en opinión de Colás (1993) y Gairín (1991) 
que nosotros reinterpretamos, los siguientes: 
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- La evaluación de programas no debe entenderse como un proceso unifonne 
con un modelo único de evaluación o con una única metodología. 

- La evaluación de programas se ajustará inicialmente a la idea que se tenga de 
evaluación. La concepción más amplia es aquella que entiende que evalua
ción es el conocimiento empírico del mérito o valor de las actividades y 
objetivos de un programa. 

- Irá referida a un programa o conjunto sistemático de actuaciones que se 
ponen en marcha para alcanzar unos objetivos. 

- Junto a la función educativa, el programa puede estar cumpliendo otras fun
ciones de carácter ideológico y político. 

- Planificación y evaluación deben pensarse simultáneamente. 
- La evaluación de necesidades es una tarea previa a la planificación de un 

programa. 
- Los modelos de evaluación deben ser al mismo tiempo modelo de análisis y 

de toma de decisiones. 
- La planificación-evaluación del programa debe ser detallada si queremos 

facilitar las tareas posteriores de control. 
- El evaluador debe estar familiarizado con el objeto de la evaluación (contacto 

y negociación previa). 
- La participación de los interesados es deseable ya que aporta validez y es 

garantía de utilidad y aplicabilidad. Aunque en algunos diseños no se incluye 
de fonna explícita o se duda de su utilidad, creemos que el problema actual
mente no se plantea en ténninos de si admitir o no la participación de los 
interesados (gestores y destinatarios) en el proceso sino el delimitar la fonna 
y el grado en que debe producirse (en algunos modelos, la participación es 
una fase del proceso). 

- Los criterios e indicadores son básicos en la evaluación así como el estableci
miento de estándares o grados aceptables de éxito. 

- La evaluación se entiende como proceso, confiriéndole un carácter dinámico. 
El concepto de evaluación concreto que se adopte marcará la elección de 
posibles modelos teóricos y enfoques metodológicos a seguir, así como otros 
aspectos a considerar (tema, actividades, rol del evaluador, audiencia, infor
mes, ... ). 

- Deben aplicarse procedimientos científicos, que incluyan estrategias de dise
ño, recogida y análisis de infonnación rigurosos y sistematizados, lo que no 
excluye en modo alguno la diversidad de enfoques metodológicos (técnicas 
de recogida y análisis de datos y estrategias de toma de decisiones). Tampoco 
el carácter científico del proceso evaluador debe hacemos concebir dicho 
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proceso como una actividad exclusivamente teórica, mera aplicación de los 
procedimientos científicos. 

- Actualmente el énfasis de la tarea evaluativa se pone en la emisión del juicio 
de valor, a partir de una adecuada recogida y análisis de la información 
pertinente. 

- Deben superarse las opciones excluyentes de metodologías específicas; la 
evaluación de programas permite utilizar de forma conjunta y coordinada 
metodologías diferentes. 

- No todos los diseños son adecuados. Deben responder a criterios de validez y 
utilidad. 

- Debe tener como proyección la toma de decisiones, lo que implica otorgarle 
una utilidad a la evaluación. 

- Se remarca el carácter contextualizado, en el sentido de que ha de estar 
condicionada por las circunstancias y ha de ajustarse a las condiciones reales 
en las que se aplica el programa objeto de evaluación. 

- La tipología de la evaluación depende del momento o fase del programa que 
quiera analizarse: de necesidades, de proceso, de producto, ... 

- Hay que prestar especial atención a los efectos no previstos, ya que pueden 
deberse tanto a la potencialidad del programa como a su incorrecta aplica
ción. 

- El éxito de un programa no se mide únicamente por la consecución de 
objetivos ya que hay programas que no los formulan o que se plantean desde 
otras perspectivas menos funcionales. 

2. BREVE PERSPECTIVA HISTÓRICA 

Para algunos autores el comienzo de la Evaluación de Programas, tal y como hoy 
se entiende, se sitúa en la década de los años cincuenta en el entorno de las 
actividades de evaluación de objetivos educativos llevadas a cabo por Tyler. 

En los planteamientos de Tyler la evaluación debe cumplir el papel de verificar 
la consecución de los objetivos operativos propuestos previamente a la realización 
de la actividad (bajo el supuesto de que esta realización posibilita la consecución de 
dichos objetivos). Cuanto más claramente estén explicitados los objetivos más fácil 
resultará la verificación o no de su consecución. La diferencia entre las medidas pre 
y post programa será un indicador preciso de sus efectos. Los esfuerzos metodoló
gicos por garantizar la exactitud de esas medidas (y por tanto del juicio emitido) 
vinieron dados por Campbell y Stanley con la publicación en 1973 de su conocida 
obra sobre los diseños de investigación. Las pautas metodológicas contenidas en esa 
obra orientan todavía hoy la actividad de investigación evaluativa, aunque en el 
entorno de los años ochenta, con el cuestionamiento de la viabilidad de los estudios 
experimentales en el ámbito de las ciencias sociales, se abren nuevas perspectivas 
que suponen la incorporación de nuevas estrategias metodológicas, tanto cuantitati
vas (diseños correlacionales, series, técnicas de clasificación, ... ), como cualitativas. 
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Presentamos, de forma esquemática, un breve panorama de la evolución históri
ca de las prácticas evaluativas. 

1) Antecedentes: En tomo a los años 20 (evaluación de 1ª generación); corriente 
positivista y empiricista; se centra en la medición de características individuales 
(testing). 

2) Consolidación: Años 30-50 (evaluación de 2ª generación); referencia a los 
objetivos (Tyler); se pretende conseguir la descripción de la medida. 

3) Auge: Años 55-70 (evaluación de 3ª generación); evolución de la etapa de la 
inocencia al realismo; se pretende medir, describir e interpretar; predomina la 
evaluación como investigación empírica positiva, que utiliza procedimientos estan
darizados para la recogida y análisis de datos orientados a la toma de decisiones. 

4) Actualidad: A partir de los años 70; investigación evaluativa (diversidad de 
paradigmas); coincidiendo con la aparición de las prácticas cualitativas, la evalua
ción de programas incorpora modelos que se centran en los participantes; los 
procedimientos de investigación incorporados provienen del campo de la investiga
ción cualitativa (naturalista, etnográfica, ... ); a partir de 1980 (evaluación de 4º 
generación) se habla del modelo crítico de evaluación, sin una personalidad muy 
reconocida ya que la mayoría de los autores lo consideran una modalidad de la 
perspectiva cualitativa; actualmente, se presenta la evaluación como negociación 
(Guba y Lincoln). 

Los ochenta, en opinión de Alvira (1991), se caracterizan por: 
- Una expansión de la evaluación de programas a los paises occidentales a la 

par que se restringe el dinero para éstas en Estados Unidos. 
- La aparición de una pluralidad de perspectivas, exageradamente denomina

das modelos, y de nuevos métodos. 
- Un énfasis creciente en lograr que las evaluaciones sean útiles. 
- Ampliación del tipo de preguntas a las que debe dar respuestas una evalua-

ción, rebasando con creces la evaluación de resultados que había sido predo
minante anteriormente. 

Hoy se vive en la metodología de la evaluación una situación plural, compleja y 
que tiende al realismo en mayor grado que anteriormente; las nuevas perspectivas 
no sustituyen a las anteriores sino que las complementan. Los cambios habidos en 
estos últimos años en la conceptualización de la evaluación de programas quedan 
recogidos en el cambio recogido en las dos posturas siguientes: la postura más 
tradicional que entendía la evaluación como el empleo de métodos científicos para 
medir el desarrollo y los resultados de programas que luego se utilizarán para la 
toma de decisiones, y la postura más actual que entiende la evaluación como el 
conocimiento empírico del mérito o valor de las actividades y objetivos de un 
programa. 
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3. LA INVESTIGACIÓN EVALUATIVA Y LOS PROCESOS DE INTER
VENCIÓN 

La investigación evaluativa es una manera de aumentar la racionalidad de las 
decisiones en relación con la puesta en marcha de programas sociales, evitando una 
excesiva dependencia de criterios políticos. Los objetivos de la investigación eva
luativa suelen ser de dos tipos: elaborar juicios sobre la eficacia de los programas y 
ayudar en las decisiones a los responsables. 

La investigación evaluativa es un modo de investigación que implica un proceso 
riguroso, controlado y sistemático de recogida y análisis de información fiable y 
válida para tomar decisiones sobre un programa educativo. Vemos que aparecen 
importantes puntos de contacto respecto a lo que entendemos por «investigación»: 
proceso sistemático, riguroso, controlado; utilización de técnicas de medición y 
análisis de datos (la investigación se distingue de la evaluación por los objetivos y 
no por los métodos). 

Sin embargo, creemos que conviene diferenciar ambas tareas. Las características 
peculiares de la investigación evaluativa que señala De la Orden (1985 b) son: 

a) Los juicios de valor acompañan al desarrollo de todo el programa: desde la 
selección del problema a estudio hasta en la aplicación de metodologías 
concretas. 

b) Resulta difícil (a veces inadecuado) formular hipótesis precisas. 
c) La replicación es prácticamente imposible dadas las caracterlsticas casi 

irrepetibles de la ejecución de un programa.de intervención. 
d) La recogida de datos está condicionada por la viabilidad del proceso. 
e) Multitud de variables relevantes sólo son susceptibles de un control superfi

cial limitándose por tanto la utilización de diseños de carácter más experi
mental. 

f) Las decisiones importantes en relación con la paralización, sustitución o 
repetición del programa no son competencia del evaluador. 

g) El informe debe adaptarse a las exigencias de quien lo financia. 
En el cuadro 2 se recogen, para algunos de los tópicos principales, las diferencias 

comentadas (y algunas otras) entre investigación (en términos generales) e investi
gación evaluativa. 

Una característica importante de la investigación evaluativa es que se lleva a 
cabo en un proceso de intervención, en la misma acción, que es lo realmente 
importante. La investigación, señalaba Weis (1982), es una prioridad secundaria, lo 
que debe llevamos a pensar que la evaluación/investigación tiene que adaptarse al 
contexto del programa y perturbar lo menos posible su desarrollo. 

Esta aproximación de la investigación a la práctica educativa, ¿la hace ser más 
útil? Puesto que la Evaluación de Programas está siendo planteada, desde una 
perspectiva metodológica, en términos de investigación evaluativa, al planteamos 
su utilidad nos estamos realmente preguntando por la utilidad de los resultados de la 
investigación. La respuesta, en todo caso, es compleja. En numerosas ocasiones se 
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CUADRO 2 
INVESTIGACIONES VS INSVESTIGACIÓN EVALUATIVA 

InyestigaciÓn 
TÓllis;os Inv!i:5tigils;ión !i:valYiltin 

Propósito incrementar el modificar la 
conocimiento realidad 
sacar conclusiones tomar decisiones 

generalización de a otros ámbitos limitado a grupo 
resultados (validez externa) de referencia 

juicios de valor conocimiento objetivo asignar criterios 
(la verdad) de valor 

papel investigador autónomo dependiente del 
gestor 

temas interés personal y/o interés del gestor 
científico 

metodología básicamente diversas 
cuantitativa 

diseño preestablecido preestablecido 
pero flexible 

hipótesis explícitas no explícitas 

replicación exigible no exigible 

datos a partir del problema a partir de la 
viabilidad 

control y deseable deseable, pero muy 
manipulación (exigible en la básica) díficil 

aleatorización básica no procede 

criterios de interna, externa y de utilidad 
validez constructo credibilidad 

interpretación de acuerdo a reglas valoración por los 
de datos definidas responsables del 

programa 

informe adaptado a comunidad adaptado a usuario 
científica y gestores 
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han puesto de manifiesto las limitaciones que concurren en la investigación educa
tiva para proyectar los resultados a la práctica cotidiana. 

El proceso de evaluación de programas debe concebirse como una auténtica 
estrategia de investigación sobre los procesos educativos, en cuyos resultados debe
rían basarse las pautas sugeridas para orientar los procesos de intervención. Investi
gación e intervención se apoyan mútuamente. La intervención sacará partido de la 
investigación en la medida en que ésta se extienda a la solución de problemas 
prácticos. La investigación activa se asimila, enriqueciéndola, a la noción de inves
tigación aplicada. 

El método, como forma de la actividad humana, puede adoptar dos modalidades 
básicas, según que dicha actividad sea de carácter humano interno (métodos de 
pensamiento) o de carácter externo (métodos de acción). Los métodos de acción 
pueden a su vez concebirse como: a) técnicas o métodos de investigación, orienta
dos al conocimiento de la realidad observada y b) técnicas o métodos de actuación 
dirigidas a transformar la realidad. 

Toda situación educativa es susceptible de este doble tratamiento. Por una parte, 
existe la necesidad de «conocerla» y de «explicarla». Por otra, es preciso «compren
derla» y «mejorarla». Se requiere que la investigación alcance un nivel de integra
ción suficiente, en este caso, entre el pensamiento y la decisión. 

Entre el terreno del pensamiento teórico, donde sólo interesa el saber y en el que 
sólo el saber tiene valor propio, y el de la acción informada, donde lo útil y lo 
realizable van en primer lugar, hay una vasta zona en las ciencias del hombre donde 
las preocupaciones teóricas y utilitarias se mezclan en distinto grado: la preocupa
ción por el saber se une de alguna manera a la preocupación por el actuar. Este 
campo de estudio, que algunos denominan «investigación orientada», está a la base 
de toda investigación evaluativa. 

La investigación orientada/evaluativa nace como respuesta a necesidades socia
les y se elabora en función de tales necesidades; se realiza con objeto de llegar a la 
solución de los problemas que exige una acción informada científicamente. Habrá 
de tener necesariamente un carácter interdisciplinar y viene determinada por los 
objetivos, los resultados y las motivaciones. 

En estos momentos, lo que más nos podría interesar sería analizar los cauces que 
sigue la investigación orientada para contribuir a la utilización práctica de los 
resultados obtenidos, es decir, la contribución a la toma de decisiones, y a la 
inspiración de la acción educativa. 

Pienso que la evaluación de programas, como técnica de investigación sobre los 
procesos de intervención socioeducativos, es una estrategia que contempla en su 
realización un potencial riquísimo para contribuir a la mejora de la calidad de la 
acción educativa pues tiene todos los requisitos exigibles a la investigación educa
tiva útil. 

No obstante, habría que preguntarse si siguen hoy siendo válidas las pesimistas 
reflexiones que Weis (1982) exponía hace unos años al valorar como no demasiado 
fructífera la breve historia de la investigación evaluativa; es más, decía, algunos 
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autores la consideran decepcionante. Pocos ejemplos de aportaciones importantes a 
las políticas y/O los programas pueden citarse. Ello se debe, en parte, a las notables 
resistencias de las organizaciones a ser evaluadas, a que sus programas sean evalua
dos, a ofrecer la información que se precisa en la forma en que se necesita. Otra 
parte de la culpa estriba en la manera en que a veces está estructurada, dotada de 
personal y ejecutada la misma evaluación. En ocasiones hay incoherencias entre los 
fines propuestos en la evaluación y el tipo de estudios o programas evaluados. Gran 
parte de la decepción que venimos comentando pueden deberse al carácter poco 
realista de las expectativas que se plantean, a la necesidad de continuidad en los 
estudios, a los esfuerzos por presentar adecuadamente el programa a los usuarios, ... 

4. MODELOS DE EVALUACIÓN. TIPOS y PAUTAS PARA SU SELECCIÓN 

En estos últimos años ha proliferado, quizá en exceso, la formalización de 
modelos de evaluación, lo que ha supuesto un cierto confusionismo para el usuario. 
Algunos autores opinan (Alvira, 1991) que en la mayoría de los casos no se trata de 
modelos en sentido estricto sino de diferentes aproximaciones a unas pocas varian
tes básicas de la metodología de la evaluación. 

Recordando que la evaluación de programas requiere la emisión de juicios de 
valor (y por tanto el establecimiento previo de criterios para la realización de esos 
juicios) podría entenderse que las diferentes perspectivas difieren simplemente en 
los criterios de valor utilizados, que vendrán determinados por los propios objetivos 
de la evaluación. 

Algunos de estos modelos básicos son los conocidos modelos de Tyler, Stake, 
Schuman, Stufflebeam, Scriven, ... Dado el carácter de este escrito no vamos a entrar 
en su descripción; en la bibliografía se ofrecen referencias para que el lector intere
sado pueda profundizar en el estudio de cada uno de ellos. 

Los elementos básicos que componen un modelo de evaluación son, en opinión 
de Colás (1992), los siguientes: finalidad científica y/o política, contenido, toma de 
decisiones, ámbito o unidad de evaluación, rol del evaluador, enfoque y proceso 
metodológico. Como vemos, en la evaluación de programas el modelo es una 
síntesis entre ideología y metodología: se fundamenta ideológicamente y se concre
ta después es una propuesta metodológica específica, aceptándose actualmente cin
co modalidades principales: experimentalista, ecléctica, descriptiva, coste-beneficio 
y crítica (Talmage, 1982). Y siempre aceptando mejor a quienes defienden la 
complementariedad entre los distintos métodos que a quienes la rechazan. 

Creo que la opinión mayoritaria actual sobre esta temática es clara: actitud de 
búsqueda de la complementariedad de los diferentes enfoques, evitando la oposi
ción, y sobre todo la descalificación, a posturas diferentes a las personales. Esta 
posición ecléctica, vinculada a mayores dosis· de pragmatismo, entiende que la 
relación entre paradigmas y métodos es de tipo instrumental, siendo la metodología 
una simple colección de técnicas y procedimientos (Cook y Reichardt, 1986). Cada 
día parece más evidente que un determinado problema, el análisis de una determi-
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nada realidad, puede ser realizado desde distintas perspectivas; lo realmente impor
tante será la coherencia entre los objetivos del estudio, el tipo de datos y los análisis 
que se lleven a cabo. Con estudios bien hechos -sean del tipo que sean- resultará 
más fácil detectar similitudes interpretativas a través de los procedimientos adecua
dos (triangulación, matriz multirrasgo-multimétodo, confrontación de resultados, ... ). 

Se han utilizado distintos criterios parciales (contenidos y efectos de la evalua
ción, enfoque metodológico, ... ) para presentar diferentes clasificaciones de los mo
delos de evaluación. En algún caso, se mezclan en esos criterios aspectos teóricos y 
metodológicos lo que proporciona esquemas más coherentes. Seleccionamos para 
presentar aquí las propuestas de clasificación de Popham y Rebollo. 

Popham (1980) nos sugiere la siguiente clasificación de los modelos: 

a) Modelos de concreción de metas: 
- Modelo de Tyler, caracterizado por: 

- establecer las metas y objetivos 
- ordenar los objetivos en amplias clasificaciones 
- definir los objetivos en términos operativos 
- establecer en qué condiciones puede demostrarse la consecución de 

objetivos 
- explicar los propósitos de la evaluación a los destinatarios 
- recopilar datos 
- comparar los datos con los objetivos del programa 

b) Modelos de enjuiciamiento que acentúan criterios intrínsecos: 
- el evaluador tiene un papel muy importante 
- es un planteamiento técnico-profesional 
- carece de conexión con el contexto 

c) Modelos de enjuiciamiento que acentúan criterios extrínsecos: 
- Modelo de Scriven: 

- distinción evaluación formativa-sumativa 
- se demanda especialmente el interés de los objetivos 

- Modelos de Stake (evaluación respondiente) 

d) Modelos de facilitación de decisiones: 
- Modelo de Cronbach 
- Modelo CIPP de Stufflebeam 
- Modelo CSE de Alkin (variante del CIPP) 

e) Evaluación como negociación: 
- Modelo responden te construtivista de Guba y Lincoln 
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CUADRO 3 
METAMODELO DE EVALUACIÓN DE PROGRAMAS DE DANIELS (/981) 
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1. Decisión de 

evaluar un 

programa 

2. Decidir la 

selección de un 

modelo apropiado 

5. Selección del 

modelo de 

evaluación 

6. Evaluación del 

programa 

orientador 

7. Modificación 

del Programa 
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CUADRO 4 
PROPUESTA DE MODELO DE EVALUACIÓN DE PROGRAMAS 

'" O 
;Z 
~ 
~ 
...¡ 
-< 
;> 
¡,.¡ 

ANTECEDENTES 

Contexto I input 

Contexto ¡nstroc. 
-Recursos 
-Instrumentos 
·Programas 

TRANSACCIONES 

Programa actual 
Secuencia instructiva 

Proceso 

Cambio en: 

(adecuación programa) (seguimiento programa) 

Datos biográficos Relaciones Conocimientos 
Conocimientos Dinámica ¡nter. Motivación 
Motivación Antecedentes Actitudes 
Actitudes Motivación Autoconcepto 
Historia profesional Etc ... 
Etc ... 

RESULTADOS 

Producto 

Mérito 
Valor 
acontee. 
Rendtº. 

Discre
pancia 

La propuesta más reciente de Rebollo (1993) plantea la clasificación de los 
modelos en tres grandes bloques: 

a) Modelos objetivistas, aquellos que se conciben desde una perspectiva técnica, 
científica. Algunos de los modelos que pueden incluirse aquí serían: 

- Evaluación basada en objetivos (Tyler) 
- Planificación evaluativa (Cronbach) 
- c.I.P.P. (Stufflebeam) 
- Evaluación sin referencia a objetivos (Scriven) 

b) Modelos subjetivistas, que plantean la evaluación como estrategia de com
prensión y valoración de los procesos y resultados de un programa. Se diferencia de 
la postura anterior, sobre todo, en la concepción de la realidad y en la forma de 
entender el conocimiento. Especialmente interesa evaluar los procesos. Podríamos 
incluir los modelos siguientes: 
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- Evaluación respondiente (Stake) 
- Evaluación iluminativa (Parlett y Hamilton) 
- Evaluación democrática (McDonald) 

c) Modelos críticos, que entienden la evaluación de programas como un proceso 
de recogida de información que fomenta la reflexión y que persigue la transforma
ción de los destinatarios del programa. La evaluación se centra en el análisis de las 
circunstancias personales, sociales y políticas de los destinatarios. El contenido 
básico será tanto el proceso como las actividades de su desarrollo. No hay modelos 
explícitamente vinculados a esta modalidad aunque si hay experiencias interesantes 
que siguen las pautas señaladas (Martínez y otros, 1990; Pozo y otros, 1990). 

Aunque la selección de un modelo adecuado de evaluación debe realizarse en 
función de las características específicas del programa a desarrollar, consideramos 
pertinente ofrecer las pautas de carácter general que pueden ayudarnos a realizar la 
selección, presentadas por Daniels y otros (1981), y que configuran un metamodelo 
(cuadro 3). 

Una propuesta concreta de modelo de evaluación, aplicada en este caso a la 
formación ocupacional, es la realizada por Tejada (1991) y en la que se excluye la 
evaluación previa a la planificación y se integran elementos teóricos de diversos 
modelos (Scriven, Stake y Stufflebeam). Dejamos al lector que realice su propia 
interpretación (cuadro 4). 

5. FORMULACIÓN DE OBJETIVOS E INDICADORES 

Tal Y como viene planteándose la evaluación de programas, en cualquiera de sus 
modalidades o enfoques, la formulación de objetivos es una tarea fundamental que 
en buena medida va a condicionar el desarrollo del programa y las posibilidades 
reales de una evaluación correcta y fructífera. Por ello conviene sistematizar al 
máximo dicha tarea, lo que puede lograrse siguiendo cualquiera de las taxonomías o 
modelos de formulación de objetivos conocidos. En cualquier caso, la adecuación 
de estos objetivos a programas de intervención en el ámbito psicopedagógico, no 
exclusivamente de carácter instructivo, es una importante tarea a realizar ya que la 
mayoría de las taxonomías conocidas están pensadas específicamente para los pro
cesos de enseñanza-aprendizaje. 

Quizá por esta razón sigue proponiéndose (Colás, 1993) el modelo de Hammond 
como adecuado para la formulación de objetivos. El modelo, que aparece comenta
do en la referencia dada, incorpora cuatro dimensiones: programas, objetivos, accio
nes y agentes. 

Realizada la selección de objetivos a partir de algunas pautas como las anterior
mente reseñadas y antes de llegar a una propuesta defmitiva, tendremos que asegu
rarnos de que: 

- son relevantes, desde la perspectiva educativa, social, política, ... , en la que se 
orienta el programa 
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- son útiles, para los sujetos a los que va destinado 
- son susceptibles de ser conseguidos con la realización del programa, lo que 

implica que se han formulado tomando en cuenta el contexto y lo recursos 
- son susceptibles de ser evaluados. 
Tarea nada fácil será convertir los objetivos seleccionados en indicadores. En 

evaluación de programas los indicadores se sitúan en la confluencia entre lo teórico 
y lo empírico y mientras que la definición conceptual establece el significado en 
términos abstractos, los indicadores se refieren a sus características observables, 
medible s y empíricamente detectables (como eslabón intermedio de esta cadena 
actuarán los objetivos operativos). 

6. LOS DISEÑOS EN LA EVALUACIÓN DE PROGRAMAS 

Un diseño es un plan que fija qué medidas y cuándo serán tomadas en el curso de 
un proceso de evaluación. Plantearse la especificación de un diseño supone haber 
realizado reflexiones previas en tomo a cuestiones relacionadas con el concepto 
general de evaluación y con las finalidades de las diferentes opciones metodológi
cas; posteriormente delimitaremos, como parte de la planificación prevista, los 
fundamentos de la misma, los objetivos, los elementos personales implicados en el 
programa, los ámbitos de intervención, los instrumentos de recogida de datos, las 
técnicas de análisis y los momentos de la evaluación; todo ello, de acuerdo al 
modelo que se haya elegido para realizar la actividad evaluativa y teniendo en 
cuenta que en todos estos elementos existen diferencias según la perspectiva o 
enfoque (paradigma o modelo) por el que se haya optado. 

En cualquier caso, independientemente del modelo que se haya elegido, cual-
quier mínima planificación tiene que atender las siguientes tareas: 

- establecer las actividades que se van a evaluar 
- fijar los criterios de evaluación 
- elegir las estrategias para la obtención de información 
- analizar la información 
- tomar decisiones a partir de la información analizada 

En su concreción, la variedad de diseños es amplísima ya que no hay limitación 
alguna en la elección, si bien dadas las características peculiares de la investigación 
evaluativa existen diseños más adecuados para planificar la intervención mediante 
programas. La propuesta de Fitz-Gibbon y Morris (1987, pp. 53-60) hace referencia 
a siete modalidades de diseño: 

1) Diseño pretest post-test con grupo de control 
2) Diseño post-test (únicamente) con grupo de control 
3) Diseño pretest post-test con- grupo de control no equivalente 
4) Diseño de series temporales con un único grupo (experimental sólamente) 
5) Diseño de series temporales con grupo de control no equivalente 
6) Diseño antes-después 
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7) Diseños complejos (experimentales y cuasiexperimentales, resueltos median
te análisis de varianza). 

Creemos que esta propuesta olvida la referencia a determinadas estrategias des
criptivas y correlacionales, razón por la cual sugerimos la siguiente: 

A) Diseños para la investigación cuantitativa 

1) Diseños descriptivos-comparativos (estudios tipo survey) 
2) Diseños longitudinales 

- secuenciales (diacrónicos) 
- transversales (sincrónicos) 

3) Diseños correlacionales: 
- correlación y regresión (discontinuidad en la regresión) 
- técnicas de clasificación 

4) Diseños causales 
5) Diseños experimentales: 

a) preexperimentales 
- pretest con un solo grupo 
- pretest post-test con un solo grupo 

b) cuasiexperimentales 
- pretest postest con grupo control no equivalente 
- series con pretest y pos test con un solo grupo 
- series con grupo control 

c) experimentales de campo 
- pretest con grupo control 
- pretest postest con grupo control 
- n= 1 (línea base) 
- intrasujetos 
- complejos 

B) Diseños para la investigación cualitativa 

1) Estudios de casos 
2) Estudios del grupo 
2) Estudios observacionales 
3) Estudios de comunidades (etnográficos) 
4) Estudios de situaciones o contextos 
5) Estudios de investigación-acción 

Nos parece importante insistir en esta distinción ya que tradicionalmente el 
diseño de evaluación se ha asociado a la práctica de evaluaciones sumativas, de 
carácter cuantitativo. Mientras que la evaluación formativa no suele planificarse de 
acuerdo a pautas de diseños cerrados, lo que no quiere decir que este tipo de 
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evaluación no requiera reflexiones en tomo a la organización del trabajo a desarro
llar. 

Hay campos de aplicación de la acción educativa (educación compensatoria, 
educación especial) en los que la planificación de diseños supone muchas más 
dificultades que en otros (educación de adultos, proceso instructivo, ... ). En cual
quiera de los campos, es fundamental admitir la diversidad de aplicaciones en 
función de la modalidad de evaluación: cabe pensar en un diseño para la evaluación 
de necesidades, en otro para la evaluación de contextos y en otro para la evaluación 
de resultados. Igualmente será importante el campo específico de trabajo, con 
ciertos tipos de diseños más adecuados para programas de educación especial, por 
ejemplo, y diseños más propios para programas de procesos instructivos. 

7. FASES DEL PROCESO EVALUATIVO 

Presentamos las fases correspondientes al diseño de programas de corte tradicio
nal y de corte participativo. 

A) Esquema tradicional 

El esquema de planificación de un programa incluiría las siguientes fases: 

1) Análisis o evaluación de necesidades 
2) Programación: 

- desarrollo de objetivos y procedimientos de evaluación 
- selección de estrategias o actividades para lograr los objetivos 

3) Implementación: 
- desarrollo de estrategias 
- construcción de instrumentos, que implica: 
- delimitación de variables e indicadores 
- selección y listado de criterios 
- redacción de ítem s 
- aplicación de instrumentos 
- seguimiento del proceso 

4) Toma de decisiones (evaluación propiamente dicha): 
- sintetizar, analizar y valorar.la información 
- proceso dinámico que genera información 
- retroalimentación del programa 
- carácter formativo vs sumativo 

Un esquema de corte tradicional similar al presentado es el ofrecido por Alvira 
(1991, p. 22). Algo más exhaustivo y orientador de las actividades a llevar a cabo en 
la puesta en marcha de un programa es el modelo de Wortman (1983), que presen
tamos a continuación (cuadro 5). 
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CUADRO 5 
MODELO DE WORTMAN 

UNIDADES. DE CQNTEXTQ PRQCESOS. 
QRGANIZAC.IQN CQNCEPTUAL EVALUATIVQS 

SOCIEDAD VALORES 
SOCIALES 

t , 
ORGANISMO 

FILOSOFIA 
VALIDEZ DE 

FINANCIADOR 
SUBYACENTE 

~ CONSTRUCTO 

t 
OBJETIVOS 

l 

.... COORDINADOR DISEÑO 

IMPLEMENTACION 
1 

t y 

EVALUACION 
VALIDEZ 

EQUIPO r DEL PROGRAMA 
~ EXTERNA 

MUL TIPROFESIONAL 

~ 

~ 
EQUIPO DE 

h + 
EVALUACION 

VALIDEZ 
SELECCION DE 

INTERNA 
P ARTICIP ANTES , 

I INDIVIDUOS 

1 PARTICIPANTES 

~ 
RECOGIDA Y 

~ 
VALIDEZ 

ANALISISDE CONCLUSION 
DATOS EST . 

• INFORME PARCIAL/ 

GLOBAL DE EV ALUACION 

B) Esquema participativo 

ANALISIS 

¡... 
COSTE/ 

EFICACIA 

Las dos peculiaridades principales que desde un principio incorpora la investiga
ción evaluativa respecto a otros esquemas más tradicionales de investigación (bási
ca, aplicada, ... ), son, como ya hemos señalado, la participación de los interesados en 
algunas de las fases del proceso de evaluación y la utilización de los resultados para 
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la mejora del propio programa (feed-back para la toma de decisiones). Sin embargo, 
no siempre la investigación evaluativa ha respondido a estas expectativas, por lo 
que desaparecen los matices diferenciales de esta estrategia de investigación en 
relación con otras de corte más clásico. 

Potenciar explícitamente esos matices como criterios de identificación más espe
cíficos de la investigación evaluativa es lo que pretenden conseguir algunas de las 
últimas propuestas realizadas (el «modelo de evaluación responsable» de Stake y el 
«modelo de evaluación dirigida a resultados» de Patton). 

La investigación evaluativa tiene que preocuparse de proporcionar a los interesa
dos la información que necesitan, estudiando los problemas que ellos consideran 
relevantes. El hincapié en estos aspectos no altera el flujo (proceso/fases) de una 
evaluación, pero sí cambia el énfasis y contenido de cada fase, de modo que la 
identificación de los problemas (objetivos) a través de contactos con los interesados 
(audiencia) y la consideración de los distintos métodos para establecer el consenso 
entre las partes, toma preminencia sobre otras fases de la investigación. 

A partir de estos considerandos, y tomando como referencia el modelo de Patton, 
en el trabajo ya comentado de Alvira (1991, p. 31), nos presenta el esquema de 
actuación para el desarrollo de una investigación evaluativa que incorpora explícita
mente los presupuestos participativos y que por su interés presentamos aquí al lector 
sin comentarios añadidos. 

1) Identificación de partes interesadas 
2) Organización con ellas de un grupo de trabajo 
3) Delimitación de preguntas y temas de la evaluación 
4) Anticipación de las respuestas y valoración de las mismas a fin de determi-

nar si procede seguir con la evaluación 
5) Decisiones sobre diseño, métodos y medición 
6) Recogida de información 
7) Análisis de datos 
8) Implicación en el análisis del grupo de trabajo 
9) Decisión sobre cómo utilizar y aplicar los hallazgos 

10) Decisión sobre difusión de los hallazgos 

8. TIPOS DE EVALUACIÓN EN FUNCIÓN DE LAS ETAPAS DEL PRO
GRAMA 

8.1. Etapas en la Evaluación de Programas 

Pueden establecerse básicamente tres etapas: evaluación de la formulación del 
programa; evaluación de la aplicación del programa y evaluación de los resultados 
del programa. 

Estas diferentes etapas de la evaluación pueden presentarse como diferentes 
tipos de evaluaciones. Angulo (1988), como ya expusimos en un trabajo anterior 
(Tejedor, 1990, p. 20), relaciona las distintas inquietudes planteadas en el desarrollo 
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CUADRO 6 
ESTRUCTURA METODOLÓGICA 

Estructura metodológica de la evaluación 
en el desarrollo comunitario 

Tipo de Referente Tarea Ambito de 
evaluación aplicación 

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

comunidad, necesidades, recursos, 
grupos, conflictos, ... 
sujetos, ... 

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

nencia del diseño 

Del proceso profesionales análisis desarrollo ejecución de 
participantes del programa: programa 
en programa estrategias, niveles 

d~ ej~ucióIi, parti-· 
clpaclOn, ... 

Del producto equipo valoración de los conclusiones 
evaluador resultados en toma de 

relación con decisiones 
objetivos:eficacia, 
eficiencia, ... 

del programa con los diferentes tipos de evaluaciones. Podemos pensar también 
que, como recogemos en el cuadro 6, cada etapa del programa lleva asociada un tipo 
de evaluación (Caride, 1990), con especificación de ámbitos, tareas y referentes de 
evaluación. 

Recientemente Alkin (1991) identificaba cinco tipos de evaluación vinculados a 
las distintas fases en la evaluación de programas: 

1) Evaluación de sistemas (fase de preplanificación o de evaluación de necesi
dades) 

2) Evaluación de planificación del programa (evaluación del diseño) 
3) Evaluación de la puesta en marcha del programa (evaluación de proceso) 
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CUADRO 7 
SECUENCIA DE ACTIVIDADES EN EVALUACIÓN DE PROGRAMAS 

SECUENCIA 
ESTRUCTURAL 

A.- JUSTIFI
eAelON 

B.- DISEÑO 
Objetivos 
Acciones 
Recursos 
Respon
sables 
Evaluación 
Tempora
lización 

..................... ~ 

......................... ~ 

............................ ~ 

E. ... 

e.- OPERATIV E. Procesos 
Espacios 
Tiempo 
Profesorado 

E. Resultados 

SECUENCIA 
CONCEPTUAL 

CONTEXTO 
SOCIO-CULTURAL 

POLlTICA 
INSTITUCION 

POLlTICA 
FORMACION 

DESARROLLO 
PROGRAMA 

EVALUACION 
PROGRAMA 

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

SECUENCIA 
OPERATIVA 

DEFINIR: 

Finalidades 
Grupo destinatario 
Grado de autonomia 

DETECTAR 
NECESIDADES: 

Instrumentalización 
Configurar grupo de 
incidencia 

ESTRUCTURAR: 

Participación 

Configurar grupo 
diana 
Establecer 
mecanismos de 
seguimiento y 
control 

ESTABLECER: 

Receptores de 
información 
Núcleos de decisión 

4) Evaluación de perfeccionamiento del programa (evaluación de resultados) 
5) Evaluación de certificación del programa (evaluación de eficacia y evalua

ción de impactos). 
Una panorámica óptima de la secuencia de actividades a desarrollar para la 

elaboración de programas es la que nos presenta Gairín (1991), que nosotros reco
gemos en el cuadro 7. 
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8.2. Contenidos o referentes de la evaluación 

Desde una perspectiva metodológica, la puesta en marcha de un programa supo
ne una actuación que debe atender ordenadamente a las distintas fases del proceso. 
La supervisión del desarrollo de cada una de esas fases en términos evaluativos nos 
lleva al establecimiento de diferentes tipos de evaluación que pueden llegar a tener 
interés en sí mismos, incluso con su metodología propia (necesidades, objetivos, 
proceso, resultados, ... ); pero no podemos olvidar que todos ellos forman parte de un 
esquema único de investigación que nos informará sobre la puesta en marcha del 
programa y la calidad de sus logros. 

Tenemos entonces, de acuerdo con la fase del proceso a la que se atiende, la 
posibilidad de establecer diversos tipos de evaluación: 

1) Evaluación de necesidades 

Debe ser la primera actividad a llevar a cabo en la puesta en marcha de un 
programa de intervención. Aunque, como ya señalamos en escritos anteriores (Teje
dor, 1990), algunos autores plantean la evaluación de necesidades con el mismo 
énfasis que la evaluación de programas, considero que es más pertinente concebirla 
como una fase de dicho proceso, limitando entonces sus objetivos, lo que no implica 
desvirtuar su esquema operativo que entiendo está suficientemente conformado. 

Es decir, podemos pensar, desde un punto de vista metodológico, que la evalua
ción de necesidades, siendo una fase del proceso de investigación para la puesta en 
marcha de un programa de intervención, tiene entidad propia y es susceptible de ser 
analizada con un esquema completo de investigación evaluativa (Bank y Morris 
1979; Witkin, 1984). 

2) Evaluación del diseño del programa de intervención 

Supone la preocupación por la secuencia de los pasos a seguir, por la claridad de 
formulación de los objetivos planteados, por la calidad de los instrumentos o técni
cas de obtención de información, por la suficiencia de la muestra fijada, por la 
adecuada localización de las unidades muestrales, por la procedencia de las activi
dades sugeridas, por la adecuación de las técnicas de análisis, ... (Mayer, 1985; 
Bartolomé, 1990). 

3) Evaluación de la evaluabilidad 

La experiencia determina que pocos de los programas llevados a la práctica son 
evaluables al tener problemas de especificación de objetivos, de implementación, de 
adecuación de las actividades a la consecución de objetivos, de carencia de medios 
para su desarrollo, .... Por ello estamos de acuerdo con quienes sugieren la conve
niencia de llevar a cabo una revisión previa de las posibilidades evaluativas del 
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CUADRO 8 
EVALUABILIDAD DE MODELOS 

El decisor político asigna recursos para 
la evaluación de un programa 

Determinación de la evaluabilidad 
(actividades) 

Determinación de la evaluabilidad 
(productos) 

1) Objetivos y expectativas 
2) Medidas del desempeño 

3) Factibilidad de medir el desempeño 
4) Usos probables de la información 

5) Opciones de evaluación 

U so de la información de evaluación 

1) Mantener o cambiar los objetivos 
2) Mantener o cambiar las actividades 
3) Mantener o cambiar las estrategias 

de desarrollo del programa 
4) Seleccionar una o más de 
las opciones de evaluación 

programa, lo que supone fundamentar adecuadamente las pautas metodológicas a 
seguir, dado que, al igual que la evaluación de necesidades, es un campo de referen
cia con tratamiento específico ya contrastado (Rutman, 1980; Shipman, 1989; An
guera, 1990; Berk y Rossi, 1990). 

Wholey (1979) presenta un esquema para determinar la evaluabilidad de un 
programa (cuadro 8). 

4) Evaluación de la implementación 

Este tipo de evaluación pretende analizar el funcionamiento del programa y 
determinar si existen diferencias entre el funcionamiento real y el previsto inicial
mente. Si hubiera diferencias notorias entre ambos esquemas de funcionamiento 
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trataríamos de hallar las causas y, si fuera posible, subsanar las deficiencias (Lei
thwood y Montgomery, 1980; Finnegan y otros, 1988). 

5) Evaluación de la cobertura 

Trataremos de analizar si el programa cubre todos los objetivos previstos y si 
llega a todos los sujetos para los que se había pensado, determinando, si procede, 
los sesgos de cobertura existentes y las causas que los han motivado. 

6) Evaluación del proceso (seguimiento) 

En algunos casos, sobre todo si el programa es de larga duración, conviene 
realizar un análisis de su funcionamiento a fin de verificar si su desarrollo sigue 
las pautas previstas. Implica la revisión de todos los elementos constitutivos del 
programa (personales, funcionales y materiales), en su dimensión interactiva: 
calidad de las actividades, distribución del tiempo y del trabajo, utilización de 
recursos, ... 

Pretende describir y valorar las actividades que se llevan a cabo durante el 
desarrollo del programa intentando solucionar los fallos que pudieran encontrarse. 

La evaluación adecuada del proceso, en tanto en cuanto que implica que el 
programa se ha puesto en marcha, supone la consideración de todos sus elementos 
por lo que se sugiere un esfuerzo previo de reconsideración respecto a las fases 
anteriores de ejecución del programa (necesidades, objetivos, diseño, ... ). 

7) Evaluación de resultados 

Hasta hace relativamente poco tiempo era el único tipo de evaluación que se 
llevaba a cabo trás la finalización de las actividades que implicaba la ejecución del 
programa. 

En términos generales, se trata de analizar el grado en que el programa consigue 
los resultados previstos (también pueden evaluarse, siempre que se hayan previa
mente identificado, resultados no previstos inicialmente). Se pretende determinar 
hasta qué punto pueden vincularse unívocamente los logros obtenidos con los 
efectos del programa, lo que nos sitúa de lleno en la problemática de la validez 
interna (control de variables) de todo trabajo de investigación, cuestión que, como 
es sabido, tiene especial interés en los diseños de intervención dada la dificultad 
para establecer nexos de causalidad y covariación entre las variables consideradas 
en el programa. 

La evaluación de resultados admite la modalidad de «evaluación de verifica
ción», que pretende efectuar comprobaciones a base de patrones claramente identi
ficados, tanto en base a datos cuantitativos como cualitativos, y la modalidad de 
«evaluación comprensiva», que pretende ampliar o profundizar la comprensión de 
situaciones y que utiliza básicamente datos cualitativos. 
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La temática de la evaluadón de resultados es amplia y compleja, apareciendo 
tratada en la bibliografía con diferentes terminologías: evaluación de productos, de 
la efectividad, de la eficacia, de la eficiencia, ... Las propuestas metodológicas 
(conceptualización del producto, selección de productos relevantes, diseños, instru
mentos, medida y análisis de datos) para el análisis de resultados son igualmente 
muy variadas (Judd y Kenny, 1981; De la Orden, 1985 a, 1990). 

En algunos casos, la evaluación de resultados se plantea en términos de «evalua
ción del impacto», aunque la mayoría de los estudiosos del tema reserven esa 
terminología para referirse a la evaluación de resultados en la población del entorno 
de los usuarios del programa; es decir, se trataría tanto de analizar las consecuencias 
no previstas al planificar el programa como de evaluar su incidencia en una pobla
ción más amplia que la directamente receptiva del programa. 

La estimación del impacto nos permite identificar y prevenir las consecuencias 
de un programa y desemboca en la valoración de los efectos, esperados o no. Las 
técnicas más utilizadas en la estimación de impactos son, en opinión de Anguera 
(1989): 

-las matrices de revisión causa-efecto, para la búsqueda de relaciones entre las 
variables (para cada una de las actividades básicas de intervención se revisan 
los factores ambientales y/o sociales que puedan verse afectados) 

- matrices cruzadas, para el establecimiento de relaciones primarias, secunda-
rias, ... 

- modelos de simulación 
- análisis de supervivencia 
- estimación de demandas futuras 
- modelos logit de respuestas multinómicas 

8) Evaluación económica 

Trata de analizar el coste del programa, tanto en términos absolutos como en 
términos relativos (respecto a resultados conseguidos). 

El análisis de los costes surge en el ámbito de los estudios de las ciencias 
económicas y se plantea en relación directa con los beneficios. Como en la interven
ción social no tiene mucho sentido hablar de «beneficios», el estudio de los costes 
se plantea en términos de análisis «coste/efectividad» o «coste/utilidad», lo que 
vincula este tipo de evaluación a la evaluación de resultados, debiendo entenderse 
como una consecuencia de ella y, por tanto, realizarse con posterioridad (Levin, 
1985). 

9. LOS CRITERIOS Y NORMAS DE VALOR 

Sin duda, uno de los problemas básicos que rodean a toda actividad evaluativa es 
el problema del establecimiento de los criterios, que nos van a permitir la emisión 
de juicios de valor respecto a la consecución o no de los objetivos planteados a 

117 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

partir de las actividades llevadas a cabo. Es un proceso en el pueden señalarse tres 
fases: 

1) Especificación de los criterios que nos señalen lo que tiene que hacer o cómo 
tiene que funcionar un programa para ser etiquetado como bueno. 

2) Para cada criterio hay que especificar estándares de funcionamiento que 
detallen niveles o grados de mérito. 

3) La evaluación consisitirá simplemente en la recogida de información respecto 
a esos criterios para estimar si se han alcanzado o no los estándares prefija
dos. 

No siempre es fácil establecer criterios y estándares pero su determinación es un 
requisito previo para una adecuada evaluación. Desde luego, la formulación clara de 
objetivos, y más si éstos están debidamente operacionalizados, facilitará la tarea del 
establecimiento de los criterios (en algún caso, los objetivos así establecidos se 
identifican con los propios criterios). 

Brunet (1987) señala los cuatro aspectos principales que hay que controlar para 
lograr que la medición del criterio sea lo más válida posible: 

-la insuficiencia del criterio (comprobar si el criterio que se quiere medir 
incluye todos los objetivos deseados del programa) 

-la contaminación del criterio (se refiere al control de ciertos elementos exter
nos del programa que pueden afectar a los resultados evaluados) 

- los sesgos causados por las características del grupo, que se producen cuando 
los participantes en el programa poseen ya las características medidas por el 
criterio 

-la pluridimensionalidad del criterio, lo que exige evaluar el criterio con múl
tiples medidas. 

Van de Ven y Ferry (1980) proponen una guía de seis puntos para llevar a cabo 
la tarea de fijación de los criterios de evaluación: 

1) Deben escogerse criterios que tengan gradaciones para que puedan ser discri
minativos. 

2) Como es imposible medir todos los criterios que podemos considerar como 
relevantes de las distintas variables, conviene investigar aquellos que parecen 
explicar o están relacionados con el mayor número de variables (la parsimo
nia es por tanto un aspecto a tener en cuenta). 

3) Se han de buscar aquellos criterios que son menos costosos de medir, tanto 
económicamente como en el tiempo. 

4) Hay que determinar si cada criterio se asocia con una variable dependiente, 
independiente o moduladora. 

5) Hay que clasificar los criterios por niveles de análisis. 
6) Tanto los usuarios como los evaluadores han de realizar una exhaustiva 

revisión de los criterios obtenidos hasta alcanzar el consenso sobre los más 
adecuados. 

Aunque cada programa deberá formular sus propios criterios, podemos hablar de 
criterios de valor de referencia general: utilidad, viabilidad, formalidad, exactitud 
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CUADRO 9 
CRITERIOS E INDICADORES DE EVALUACIÓN 

CRIT~RIºS INDICADORES 

Pertinencia: Adecuación de un programa Nivel de coherencia: relación entre los 
con la política de formación y el contexto de objetivos asignados y los objetivos 
aplicación. propuestos. 

Actualización: Adecuación de los objetivos Relación entre los objetivos propuestos y 
del programa y las necesidades reales las necesidades detectadas (objetivos de 
(sociales e individuales). formación-demanda/oferta laboral). 

Objetividad: Adecuación de las leyes y Relación entre los objetivos asignados y 
principios científicos. contenidos (selección y secuenciación de 

contenidos). 

Aplicabilidad: Posibilidad de puesta em Relación entre el programa y la inserción 
práctica de los objetivos propuestos. laboral. 

Suficiencia: Grado con que un programa Nivel de exhaustividad: relación entre los 
satisface las necesidades detectadas. objetivos asignados y las necesidades 

detectadas. 

Eficacia: Nivel de logro de los objetivos Relación entre los objetivos asignados y los 
asignados. objetivos alcanzados. 

Eficiencia: Grado de implicación de Relación entre los objetivos logrados y los 
recursos humanos, materiales y recursos implicados (ratio profesor/alumno, 
funcionales. hora/profesor/alumno, etc.) 

Comprensividad: Grado de optimización Relación entre el nivel de entrada y nivel de 
alcanzado. salida de un programa. 

Relevancia: Grado de importancia del Relación entre los objetivos propuestos y 
programa para cubrir necesidades necesidades sociales e individuales 
individuales y sociales. (objetivos de formación-necesidades, 

expectativas, intereses, cambio laboral y 
polivalencia laboral, etc.) 
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(precisión y validez), contextualización y diversidad en la valoración de las conse
cuencias/efectos del programa, juzgadas desde el punto de vista de los técnicos, de 
los gestores y de los usuarios. 

Ferrández (1990) realiza una interesante propuesta en la que aparecen detallados 
criterios e indicadores, con un matiz operativo y referido a la puesta en marcha de 
un programa de formación ocupacional (cuadro 9). 

Desde una perspectiva más global (considerando la evaluación del programa en 
su totalidad), también podemos hablar, de forma genérica, de criterios o normas 
para la realización de un proceso evaluativo. 

Las normas que deben orientar las realizaciones de las prácticas evaluativas, 
definidas como principios comúnmente aceptados para determinar el valor o la 
calidad de una evaluación, han sido fijadas por colectivos de invetigadores, pudien
do citarse como referencias claves los acuerdos del Joint Committe on Standars for 
Educational Evaluation de 1975 y de 1981 (Standars for Evaluation of Educational 
Programs, Projects and Materials, publicadas bajo la supervisión de Stufflebeam). 

Su establecimiento pretende proporcionar, en opinión del propio Stufflebeam 
(1991): 

- definiciones operativas para la evaluación de programas y de personal 
- grados de acuerdo respecto a métodos y significados de la evaluación educa-

tiva 
- estrategias para afrontar los problemas evaluativos 
- guías prácticas para planificar las evaluaciones 
- criterios aceptados para valorar los planes de las evaluaciones 
- referentes conceptuales para fundamentar la evaluación 
- pautas para llegar a la profesionalización de la tarea evaluadora 
- diversos puntos de vista sobre los diferentes tipos de evaluación 
- sugerencias para formar a los evaluadores. 
Una línea similar siguen las conocidas 95 tesis para la reforma de la práctica 

evaluativa de Cronbach (1980). 

10. TÉCNICAS DE RECOGIDA Y ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN 

10.1. Técnicas de recogida de datos 

La información que se precisa en cada tipo de estudio evaluativo es muy diversa 
y por tanto el único consejo válido al evaluador es seleccionar adecuadamente de 
entre el amplio espectro de técnicas las que sean más adecuadas en función de los 
objetivos del estudio y de las posibilidades reales del mismo, recordando que no hay 
técnicas específicas aunque sí existen algunas más adecuadas que otras para recoger 
información pertinente según la modalidad de evaluación que se está llevando a 
cabo. 

Sin pretender ser exhaustivos, recogemos en el cuadro 10 los instrumentos 
adecuados en función del aspecto a evaluar. 
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CUADRO 10 
INSTRUMENTOS DE MEDICIÓN 

1) Características de los sujetos 

inteligencia-aptitudes test estandarizados 

personalidad test y cuestionarios 
estandarizados 

rendimiento pruebas estandarizadas 
y no estandarizadas 

actitudes, opiniones,intereses escalas, cuestinarios 
entrevistas, encuestas 
diarios 

datos sociológicos entrevistas, 
cuestionarios 

2) Características sociales 
del grupo 

relaciones del grupo test sociométrico 
observación 
incidente crítico 
escalas BARS 

contexto económico y social indicadores, 
cuestionario 

sistemas organizativos documentos, encuesta 
entrevistas 
técnica delphi 
técnicas negociación 

No pensamos que la utilización de estas técnicas de obtención de información en 
el campo de la evaluación de programas tenga que responder a criterios diferentes a 
los establecidos para su utilización en otros campos de la investigación social. Sin 
duda, lo más importante a tener en cuenta desde un principio será adaptar el proceso 
de construcción de instrumentos (cuestionarios, entrevistas, escalas de observa
ción, ... ) al tipo de evaluación que se quiera llevar a cabo (descriptiva, comprensiva); 
a los objetivos y condiciones específicas del trabajo a realizar; conocer a quién van 
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dirigidos (padres, alumnos, profesores, autoridades, ... ) y las posibilidades de aplica
ción (amplitud de la muestra, disponibilidades económicas, ... ); y disponer de los 
recursos necesarios para codificar y analizar adecuadamente la información recogi
da así como para difundir los informes pertinentes. 

En escritos anteriores hemos comentado las peculiaridades de estas técnicas en 
su aplicación a la evaluación de necesidades (Tejedor, 1990). Pensamos que aque
llas opiniones son extensibles al marco más general de la evaluación de programas 
por lo remitimos al lector interesado a dicho escrito. 

10.2. Técnicas de análisis de datos 

Insistiendo en algunas opiniones ya expuestas en escritos anteriores (Tejedor, 
1990), creemos que con las técnicas a utilizar en el análisis de datos de la evalua
ción de programas 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: tipo de evaluación seleccionada, pecu
liaridades del diseño, instrumentos utilizados en la recolección de datos, caracterís
ticas de las variables y tipo de información esperada. 

Las consideraciones a tener en cuenta para la elección de la técnica concreta de 
análisis incluirá referencias a: 

- adecuación de la técnica al enfoque dado en la investigación 
- posibilidad de evaluar los objetivos formulados a partir de los datos proce-

dentes de los análisis sugeridos 
- adecuación al tipo de datos obtenidos (por tanto, posibilidad de utilizar distin

tas técnicas si tenemos distintos tipos de datos) 
- disponibilidad de la infraestructura para el tratamiento adecuado de la infor

mación (análisis de entrevistas, número de observadores, soporte informáti
co, ... ). 

Es un campo en el que no se puede, a priori, pensar en la improcedencia de 
aplicación de técnica alguna, ya que se mueve entre la aplicación del análisis de 
diarios y la de los modelos matemáticos rigurosos; que puede utilizar desde las 
técnicas de observación menos estructuradas a los diseños experimentales de cam
po; que puede incorporar datos de muy variada naturaleza, ... Stufflebeam y otros 
(1984, pp. 88-89) presentan una relación interesante de las técnicas que pueden 
asociarse con 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 programas: 

a) Todas aquellas que permiten comparar resultados o situaciones diversas, bien 
por la via del establecimiento de diferencias significativas bien por la via del 
reconocimiento de ganancias o pérdidas. 

b) Aquellas técnicas adaptables al análisis de contingencia, tanto bidimensiona-
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les como multidimensionales. En este sentido consideramos del todo perti
nente las aportaciones recientes en este campo que nos posibilitan desde el 
estudio de relaciones simétricas o asimétricas al estudio de modelos descrip
tivos (lag-linear) o explicativos (logit); 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. 

c) 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) 
merecen una mención específica ya que pueden permitirnos --el análisis 
causal- no sólo detectar las relaciones entre las variables sino establecer las 
causas que las originan. Para algunos investigadores, el análisis causal inclu
so sobrepasa el carácter de técnica específica para alcanzar el nivel de mode
lo, de estrategia. Interés particular puede tener 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 decisioIÍes, la 
solución de problemas y la adopción de prioridades (Witkin, 1982). 

e) Las técnicas vinculadas al estudio de datos de carácter longitudinal, en sus 
dimensiones diacrónica y sincrónica (diseños secuenciales, time-lag, tranver
sales, secuencial-transverso, ... ). 

f) 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 proble
ma 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 utili
zan cuando el pasado no proporciona una información directa sobre el fenómeno 
considerado; 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 
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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 interesamos conocer sus componentes (tendencias, factores cíclicos, 
movimientos estacionales y movimientos irregulares), de forma global o local (ali
sados 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 programas nos exija una 
mayor familiarización con ellas si no queremos depender excesivamente de otros 
investigadores que sí las han incorporado a este tipo de estudios con probada 
utilidad. 

REFERENCIAS SOBRE PRÁCTICAS DE EVALUACIÓN DE PROGRA
MAS LLEVADAS A CABO EN NUESTRO PAÍS 

Recogemos, sin ánimo de ser exhaustivos, algunas referencias sobre trabajos de 
evaluación de programas de intervención llevados a cabo en España en los últimos 
años. 

ABARCA, P. (coord.) (1989): La evaluación de Programas Educativos. Escuela Española, Madrid. Esta 
publicación recoge los trabajos presentados a la reunión anual de AEDES, celebrada en Madrid, con 
aportaciones a la evaluación de programas en distintos ámbitos psicopedagógicos. 

AGUILERA, Mª J. Y otros (1990): Evaluación del programa de integración escolar. CIDE, Madrid. 
ÁL V ARO, M. Y otros (1990): Evaluación externa de la reforma Experimental de las EE.M.M. (l/): CIDE, 

Madrid. 
ALVIRA, F. (1989): Los centros ocupacionales y los centros de recuperación de minusválidos físicos del 

INSERSO. Un ejemplo de evaluación externa. Anales de Psicología, nº 5,67-76. 
BARRIO, V. del (1989): Diseño de evaluación de un Programa de Educación Vial. Anales de Psicología, 

nº 5,77-102. 
DUEÑAS, M. L. (1993): Evaluación de un programa de apoyo a la integración escolar de deficientes 

mentales (Madrid): Citado y comentado en Colás y Rebollo (1993). 
GARCÍA PASTOR, e. y GARCÍA JIMÉNEZ, E. (1993): Evaluación de los efectos de la integración 

escolar en niños deficientes visuales (Sevilla): Citado y comentado en Colás y Rebollo (1993). 
MARTÍNEZ, A. y otros (1993): Evaluación de los programas de intervención en las instituciones de 

menores (Valencia): Citado y comentado en Colás y Rebollo (1993). 
V ARIOS (1989): Evaluación de la Integración Escolar (2º Informe): MEe. Dirección General de Renova

ción Pedagógica. Madrid. 
V ARIOS (1990): Evaluación del Programa de Integración de Alumnos con Necesidades Educativas Espe

ciales. Tercer informe. MEC. Madrid. 
V ARIOS (1992): Evaluación de la calidad de los Servicios del Programa de Termalismo Social. Ministerio 

de Asuntos Sociales, INSERSO, Madrid. 
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PONENCIA III 

MODELOS DE CONSTRUCCIÓN Y VALIDACIÓN 
DE INSTRUMENTOS DIAGNÓSTICOS 

por 
Arturo de la Orden Hoz, José Luis Gaviria Soto, 
Aurora Fuentes Vicente, Ángel Lázaro Martínez 

Universidad Complutense de Madrid 

1. INTRODUCCIÓN 

Esta ponencia se centra en las alternativas instrumentales en la evaluación diag
nóstica de los alumnos en el contexto del sistema educativo. Independientemente de 
sus múltiples connotaciones, en este trabajo, identificamos el diagnóstico con la 
evaluación tendente a la identificación de los procesos mentales que subyacen el 
funcionamiento cognitivo de los alumnos con la finalidad de determinar el patrón de 
las representaciones cognitivas de un sujeto y el estadio de su conocimiento y 
destreza en relación con la competencia total en un campo de instrucción determina
do. 

Las pruebas existentes hasta ahora han permitido situar a los sujetos en un 
conjunto de capacidad o competencia global, pero no analizar la estructura cogniti
va propia de un sujeto en un determinado estadio (diagnóstico): Se precisan nuevos 
test o, más precisamente, nuevos tipos de ítems. La adecuación de un ítem para ser 
aplicado en un momento determinado dependerá del conocimiento que se tenga del 
sujeto. Este conocimiento permite elegir en cada momento el ítem potencialmente 
más informativo. Obviamente, para determinar cuál es la naturaleza de los ítems 
que se precisa aplicar para incrementar el conocimiento acerca del patrón procesual 
del sujeto, es necesario partir de un modelo cognitivo de alumno o aprendiz, de 
modo análogo a como se procede en el diagnóstico médico, partiendo de un conoci
miento de la relación causal entre enfermedad y síntomas como guía para decidir el 
tipo de pruebas necesarias para detectar ciertos síntomas. 

En resumen, el desarrollo de una nueva generación de tests diagnósticos no 
tiende simplemente a conseguir los mismos fines que las pruebas tradicionales con 
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mayor perfección o eficiencia, sino que, a partir de una reconceptualización del 
propósito de los tests en general y de la propia función evaluativa, apunta a obtener 
una información diferente de cada sujeto para responder a las exigencias de mejora 
de la instrucción. Concretando, el diagnóstico a través de los nuevos tests es conce
bido como un medio para desarrollar un retrato muy elaborado de un individuo en 
orden a facilitar la toma de decisiones en un proceso de aprendizaje en marcha 
(Frederiksen, Mislevy y Bejar, 1993). 

Para desarrollar una evaluación diagnóstica de este tipo, probablemente (She
pard, 1991) sería necesario girar 180 grados lo que Resnik: y Resnik: (1989) llama
ron presunciones de descomponibilidad y descontextualización de las teorías tradi
cionales del aprendizaje. Los tests no deben pedir la demostración de pequeñas 
destrezas discretas practicadas aisladamente, sino que deben convertirse en instru
mentos más ambiciosos que intenten detectar las representaciones mentales que los 
estudiantes tienen de ideas importantes y su facilidad de aplicarlas a la resolución de 
problemas nuevos. 

¿En qué grado, pues, los tests actualmente en uso generalizado y las teorías que 
los subyacen pueden responder a estas exigencias diagnósticas? 

En un informe de investigación, Mislevy (1993a), uno de los más productivos 
académicos del Educational Testing Service, afirma sin rubor que resulta solamente 
un poco exagerado describir la teoría de los tests, hoy dominante en la medida y el 
diagnóstico educativos, como la aplicación de la «estadística del siglo XX a la 
psicología del siglo XIX». Así, procedimientos sofisticados de estimación y avan
ces teóricos sobre modelamiento de variables latentes, por ejemplo, se aplican a 
modelos psicológicos que intentan explicar la capacidad para resolver problemas en 
términos de una variable continua única. Aunque tomadas literalmente estas pala
bras van más allá de lo que parece razonable inferir a partir de un análisis de la 
realidad, resulta evidente una cierta incongruencia entre las pruebas convencionales 
y las nuevas finalidades diagnósticas. 

El problema básico es que la visión de las capacidades humanas implícita en la 
teoría convencional de los tests -tanto en la teoría clásica (respuesta verdadera) 
como en la IRT- no parece compatible con la visión que emerge con gran fuerza y 
rapidez de la moderna psicología cognitiva y educacional. Los alumnos incremen
tan su competencia no por la simple acumulación de nuevos datos y destrezas, sino 
por la reconfiguración de sus estructuras de conocimiento, por la automatización de 
procedimientos y reorganización de la información para reducir peso en la memoria 
y por el desarrollo de estrategias y modelos que les indican cuándo y cómo los datos 
y las destrezas son relevantes. Los tipos de observaciones y los patrones en los 
datos, que reflejan la forma en que los alumnos piensan, realizan y aprenden, no 
pueden acomodarse a los métodos y modelos tradicionales. 

La base, pues, de una nueva teoría de los tests sería la áplicación de los moder
nos métodos estadísticos a modelos psicológicos también modernos. 

En realidad, la psicometría es la historia de un proceso de formalización. Pode
mos decir que hay una continuidad básica en el proceso de modernizar la conducta 
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de un sujeto al responder a un test. Las tendencias psicométricas actuales intentan 
superar las limitaciones detectadas en las fases previas del proceso de modelizar 
alumnos. Estas fases pueden concretarse en la teoría clásica de los tests y en la 
teoría de respuesta al ítem, que constituyen los antecedentes de las corrientes más 
recientes. 

En la teoría clásica, el test es considerado como un estímulo único, cuya respues
ta observada está incluida en el modelo solamente como una única cantidad, X. Ésta 
es la única magnitud observable, y el modelo no prejuzga cómo se obtiene esta 
medida. De hecho, este modelo representa una respuesta observable y cuantificable 
de los sujetos a cualquier tipo de estímulo, aunque lo más común sea la considera
ción de X como proviniente de la respuesta a un test de lápiz y papel. 

La fiabilidad es parte del núcleo fundamental de esta teoría. Se define como la 
proporción de varianza observada que es varianza verdadera. Como tal, la fiabili
dad, probablemente la más importante característica técnica en esta teoría, es una 
propiedad del test. Para su definición operativa es preciso la definición de las 
condiciones de paralelismo. Sólo en el caso de que dichas condiciones se cumplan 
es posible poner en relación la fiabilidad, una magnitud inobservable, con alguna 
cantidad observable. 

Una nota peculiar de esta teoría, consecuencia de la definición del modelo, es 
que algo tan común en el trabajo ordinario de los constructores de tests, como los 
ítems, no está incluido en el mismo. Por esa misma razón el conjunto de técnicas y 
parámetros con los que ordinariamente se opera cuando se trabaja con los ítems, 
resulta ser un añadido que no tiene relación formal con el núcleo de la teoría. Así, 
resulta que las características técnicas de los ítems son cantidades referidas siempre 
a una muestra específica de sujetos y a un conjunto concreto de ítems. Por esto, el 
cambio tanto de grupo de referencia, como de ítems determinados con los que uno 
dado se presenta, hace que cambien sus características técnicas como dificultad y 
discriminación. En particular la discriminación de un ítem depende de cómo son los 
restantes ítems del test. La dificultad es función de los sujetos que lo han contesta
do. La dificultad, se define como la simple proporción de respuestas correctas dada 
al ítem, y está por eso mismo definido en una escala distinta de aquella en la que se 
presentan las puntuaciones de los sujetos. No hay, en definitiva, ninguna explica
ción del origen psicológico de la dificultad, y ni siquiera está relacionada con la 
magnitud que el test mide. 

Esto nos lleva a hablar del modelo psicológico latente en la Teoría clásica de los 
tests. No puede hablarse de un único modelo psicológico. Existen razones históricas 
que han llevado a una determinada formulación, y varios influjos de corrientes 
psicológicas dominantes en cada período, como el funcionalismo y las teorías 
factoriales, y el conductismo. 

La teoría de respuesta al ítem implica un avance en varios sentidos con relación 
a la teoría clásica. En primer lugar, el estímulo cuya respuesta se quiere modernizar 
ya no es un test, sino más bien un ítem. De hecho esta teoría tampoco prejuzga 
como se obtiene la puntuación de un ítem, aunque lo más frecuente sea referirse a 
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ítems de opción múltiple en tests de lápiz y papel. En estos modelos, lo esencial es 
la curva característica del ítem, que pone en relación la puntuación de un sujeto en 
una variable latente, con la probabilidad de responder correctamente. Los distintos 
modelos de respuesta al ítem tienen en general la forma 

donde u¡. es la puntuación del sujeto j en el ítem i, siendo 1 si la respuesta es 
correcta/ y O en caso contrario, a. y b son, respectivamente, los parámetros de 
discriminación y dificultad del íterri j. J 

Una primera ventaja resulta de la integración entre las técnicas de análisis de 
ítems y las características técnicas de los tests. De hecho en esta teoría los tests son 
agregados de ítems cuyas características técnicas son acumulativas. La más impor
tante característica es la invarianza de los parámetros de los ítems respecto a las 
muestras y al resto de los ítems. 

Con relación a la dificultad, en la Teoría de respuesta al ítem este importante 
parámetro sitúa al ítem en la misma escala que las puntuaciones de los sujetos. Aquí 
se define ya la dificultad en relación a la magnitud latente que queremos medir. La 
dificultad de un ítem viene dada por aquél punto de la escala en el que se produce la 
inflexión de la curva característica. Esta definición resulta más clara si la referimos 
a un modelo de uno o dos parámetros. En ese caso la dificultad de un ítem viene 
dada por la puntuación para la que la probabilidad de responder correctamente es 
0.5. Aunque no hay una explicación causal de la dificultad, ya tenemos al menos 
una definición más psicológica de la misma. Mientras en la teoría clásica la dificul
tad es simplemente una proporción, una cantidad que es totalmente contingente 
respecto a la muestra, aquí su definición tiene una mejor interpretación, por una 
parte, mientras que por otra nos permite situar a los ítems en el mismo continuo que 
los sujetos. 

Los modelos iniciales de IRT no suponen ninguna ruptura con respecto a las 
ideas psicológicas dominantes en la psicometría anterior, pero su propia formula
ción supone la posibilidad de superar ese marco. Y lo que lo hace posible es que, 
mientras que en la teoría clásica los supuestos iniciales y enunciados no siempre han 
estado claramente explicitados, en la IRT los axiomas han sido formulados de forma 
clara y meridiana desde un primer momento (Lord & Novick, 1968): El supuesto de 
unidimensionalidad no es más que un caso particular del supuesto más general 
denominado de «independencia local» o «independencia condicional». Así ex
presado este principio supone que las correlaciones entre los ítems quedan comple
tamente explicadas por el rasgo o variable latente a todos los ítems. Dicho de otra 
forma, si obtenemos la correlación entre todos los posibles pares de ítems, parciali
zando el rasgo latente, esas correlaciones son cero. Naturalmente lo que se propug
na no es que los ítems de un test no están correlacionados entre sí, sino que lo único 
que explica que estén correlacionados es la dimensión única que todos miden en 
común. En definitiva el supuesto de independencia local equivale a conceder carta 
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de naturaleza causal a las variables condicionantes. Dados dos fenómenos concomi
tantes, afirmar su independencia condicionada a los valores de cierta variable, 
equivale a decir que esa variable es la única causa que explica aquellos efectos. La 
importancia de este supuesto en la causalidad en general ha sido destacada por 
Pearl, 1988: 

« ... la independencia condicional no es una gracia de la naturaleza por la 
que debemos esperar pasivamente, sino más bien una necesidad psicoló
gica que satisfacemos activamente organizando nuestro conocimiento en 
una forma específica. Una importante herramienta en tal organización es 
la identificación de variables intermedias que inducen independencia con
dicional entre [variables] observables; si tales variables no están en 
nuestro vocabulario, las creamos. En diagnóstico médico, por ejemplo, 
cuando algunos síntomas se influyen mutuamente de forma directa, la 
profesión médica busca un nombre para esa interacción (es decir, "sín
drome", "complicación", "estado patológico") y la trata como una nue
va variable auxiliar que induce independencia condicional; la dependen
cia entre dos sistemas interactuantes se atribuye completamente a las 
dependencias de cada uno con la variable auxiliar.» (p. 44) 

La inclusión por tanto de este supuesto confiere a la teoría de respuesta al ítem 
una cualidad de explicación causal que no estaba presente en los modelos anterio
res. 

En definitiva, este supuesto, que es el axioma central de la teoría, nos permite 
romper con el marco inicial de referencia, ya que podemos pensar en varios rasgos 
latentes, que en conjunto cumplirían con el supuesto de independencia local. De 
esta forma se abre la puerta a modelos multidimensionales (McDonald, 1985 para 
un planteamiento general; Wang, 1985; Wang, 1987 y Reckase,1979, para el estu
dio de las consecuencias de ajustar modelos unidimensionales a datos multidimen
sionales): Y lo más importante es que ahora tenemos unas condiciones que permiten 
tratar de generar nuevos modelos o adaptar los existentes a las condiciones que 
impongan las aplicaciones prácticas. Y esto ha ocurrido abundantemente, como 
veremos. Inicialmente estos modelos, que podríamos llamar de segunda generación, 
se formulan, la mayoría de las ocasiones, sin pretender modificar los supuestos 
psicológicos de base. Pero si es posible generar modelos que se adaptan a exigencias 
prácticas de distinto tipo, se está abriendo la puerta a la posibilidad de hacer lo mismo 
con relación a las ideas psicológicas repecto al aprendizaje y la cognición. 

Uno de los primeros modelos que podríamos llamar «no-estándar» fue el desa
rrollado por Bock (1972): La idea original era que en un test con ítems de opción 
múltiple, la información de que disponíamos era no sólo la correción o incorrección 
de la respuesta del sujeto, sino también cuál era exactamente la opción elegida. Así 
considerado el ítem ya no es dicotómico (l=correcto, O=incorrecto), sino politómico 
(l ,2,3,4 ... etc): 
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En la misma línea de especificar modelos para otros tipos de respuestas, Same
jima (1969) produjo un modelo, o más bién las condiciones para generarlo, para 
ítems con respuesta graduada. En estos ítems las respuestas están ordenadas de 
mayor a menor corrección. El modelo especifica la curva (Trace line) correspon
diente a la probabilidad de responder la opción k u otra superior. Ésta es la función. 
Esta función puede ser cualquiera de los modelos estándar para ítems dicotómicos, 
logísticos, de ojiva normal o cualquier otra variante. La curva característica de cada 
opción, aquella que relaciona la probabilidad de responder exactamente la opción k, 
viene dada por la diferencia entre dos trace lines 

Estos modelos permiten aplicaciones distintas de los tests de conocimientos 
ordinarios. Se ha comprobado, (Koch, 1983), que el modelo de repuesta graduada 
de Samejima es muy apropiado para analizar escalas actitudinales tipo Likert. La 
principal ventaja es que aprovecha al máximo la información aportada por cada 
ítem, con lo que el error de medida es mucho más pequeño. 

Masters (1982), desarrolló otro modelo, denominado «Partial Credit Model». Se 
trata de otro modelo para respuestas graduadas, Mientras que el de Samejima 
pertenece al tipo de modelos de diferencias, según la taxonomía de Thissen y 
Steinberg (1986), el de Masters pertenece a la clase de división por el total según 
esa misma clasificación l . 

Masters y Wright (1984) formularon un modelo más general, que englobaba 
como casos particulares a otros muchos. El modelo dicotómico, el «Partial Credit», 
y otros como el «Rating Scale», o el de ensayos binomiales que no hemos mencio
nado aquí, son casos particulares de este modelo general. 

Recientemente, Muraki (1992), ha desarrollado otra generalización de este mo
delo, denominada, «Generalized Partial Credit Model», junto con el procedimiento 
de estimación de parámetros en un programa denominado «Parscale». 

Se han formulado muchos otros modelos psicométricos de características simila
res a los mencionados, aunque no los abordaremos aquí. 

La nueva psicometría, cuyos antecedentes inmediatos los constituyen algunos 
modelos como los que acabamos de mencionar, parte de la constatación de que los 
fundamentos psicológicos utilizados en los modelos psicométricos habituales no 
son suficientes para representar la complejidad tanto de la estructura de conoci
mientos de los sujetos como de los cambios en esa estructura que el proceso de 
aprendizaje entraña (Véase por ejemplo S temberg , 1984): Elementos éstos en los 
que la contemporánea psicología cognitiva ha centrado su atención. 

La psicología cognitiva pone su interés en el estudio de la adquisición, organi
zación y representación del conocimiento. Ha tomado como modelo central el de 

l A ese mismo grupo pertenece el modelo de Bock para respuestas nominales. 
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procesamiento de la información. Debido a esto, en palabras de SNOW y LOH
MAN (1989), 

El computador, entonces, se ha convertido en una metáfora para la 
teoría y un medio para su realización y evaluación. 

Los temas clásicos de la psicología cognitiva son el de el reconocimiento de 
formas, la percepción y la atención, el aprendizaje, la memoria, el razonamiento, la 
resolución de problemas, el pensamiento, la comprensión y producción de lenguaje 
y la representación de conocimientos, tanto de naturaleza declarativa como procedi
mental. De todos estos temas probablemente el más recurrente en la literatura es la 
resolución de problemas, ya que es, no sólo una función mental, sino una actividad 
que implica a todas las demás funciones mentales. Para Elshout (1985), la resolu
ción de problemas no es un dominio especial, sino una preocupación fundamental 
de todos los dominios. Pues bien, la resolución de problemas liga íntimamente a la 
psicología cognitiva con la psicometría. O dicho de otra forma, hace del proceso de 
respuesta a los ítems de un tests objeto de interés de la psicología cognitiva, pues 
eso es en sí mismo un proceso de resolución de problemas. 

Desde un punto de vista cognitivista, los tests tradicionales de rendimiento, 
fallan en la evaluación de la arquitectura de las funciones mentales básicas, dado 
que su criterio de construcción es el contenido del dominio, bajo los supuestos de 
una cierta homogeneidad del mismo, y de una continuidad en el proceso de adqui
sición de los conocimientos implicados en ese dominio. Los modelos psicométricos 
elaborados para dichos tests tratan de situar a los sujetos en un continuo. La 
puntuación que se asigna al sujeto no tiene un claro significado psicológico. Se trata 
en realidad de un artificio, de un resumen conveniente que refleja una combinación 
compleja de destrezas, habilidades, conocimientos y otros componentes cognitivos. 

Lo que realmente falta en la conceptualización en que se apoya la teoría clásica 
de los tests son modelos para representar cómo conocen los individuos aquéllo que 
conocen, cómo hacen aquéllo que hacen y la forma en que incrementan la capacidad 
de conocer y de hacer. La cuestión no es que los antiguos modelos sobre el nivel de 
capacidad sean falsos y los nuevos modelos verdaderos, sino que diferentes mode
los son útiles para diferentes propósitos y hemos de desarrollar una teoría general 
para razonar a partir de las observaciones hacia más amplios modelos de habilidad 
congruentes con la investigación sobre cognición y capaces de resolver cuestiones 
educativas a partir de la aplicación de esta teoría. 

En resumen, siguiendo a Mislevy (1990), puede afirmarse que, desde el punto de 
vista diagnóstico, las limitaciones de los tests tradicionales quedan bien reflejados 
en la frase de Glaser, Lesgold y Lajoie (1987) cuando afirman que los tests (usua
les) pueden (en cierta medida) predecir el fallo de ciertos alumnos sin una compren
sión de lo que causa el éxito; pero, la intervención para prevenir el fallo e incremen
tar la competencia requiere una más profunda comprensión. 

Según Snow y Lohman (1993), ahora ya es posible identificar algunas de las 
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destrezas procesuales componentes de la capacidad medida por los tests: codifica
ción de estímulos, comparación de facetas, inducción de reglas, aplicación de re
glas, justificación de respuestas, son ejemplos de tales procesos. 

Es decir, el análisis cognitivo de los tests proporciona una explicación psicológi
ca de los procesos cognitivos que se producen al enfrentarse con la resolución de las 
tareas planteadas en los ítems, y por tanto, de la dificultad de los propios ítems. Ésta 
proviene de varios atributos que el ítem adquiere en el proceso de su construcción. 
Esa dificultad depende de los componentes cognitivos que el ítem implica. Desde 
un punto de vista cognitivo nos interesa saber por qué se ha producido determinada 
respuesta, tanto sea correcta como incorrecta. Se trata de desvelar la caja negra que 
antes constituía un ítem o un test. Ahora no nos interesa sólo saber si se respondió 
correcta o incorrectamente a un determinado ítem, que desde un punto de vista 
cognitivo es una tarea a resolver, sino cuáles son las razones psicológicas, cuál es la 
arquitectura de conocimientos y destrezas específicas del sujeto, y cuáles los reque
rimientos cognitivos del ítem que explican ese resultado. 

Butterfield y otros (1985), mostraron cómo los análisis cognitivos pueden con
ducir a procedimientos para la generación computerizada de ítems diseñados para 
controlar las diversas fuentes de dificultad. El resultado será diseños de pruebas que 
ayuden a diagnosticar las incapacidades asociadas con tipos de dificultad determi
nados. Sin embargo, el modelo psicométrico que se precisa para tales tests debe 
acomodarse a un proceso diagnóstico adaptativo en el que la sucesión de ítems es 
configurada para cada persona en cada campo específico. 

El análisis cognitivo, (Snow y Lohman, 1993), también ha pretendido compren
der el conocimiento proposicional (declarativo) y procesual adquirido por los alum
nos durante la instrucción formal. Un producto típico de la psicología cognitiva es 
una visión más rica de la organización del conocimiento tanto en su adquisición 
como en su estructura. Esta visión distingue diversas fases de conocimiento y de 
adquisición de destrezas. La investigación apunta a diferentes formas de estructura 
de conocimiento producida por el aprendizaje. Entre estas formas cabe citar redes 
semánticas, «schemata», prototipos, imágenes y modelos mentales. Estas estructu
ras de conocimiento se forman no únicamente durante el aprendizaje, sino que se 
utilizan también para razonar sobre lo que está siendo aprendido, para recordar lo 
que ha sido aprendido y para resolver problemas. 

Dado que diferentes clases de estructuras de conocimiento producen diferentes 
patrones de respuestas y tipos particulares de errores, los tests deben diseñarse para 
detectar estas diferencias. 

Todo ello, además de evaluar la trayectoria del discente desde estados anteriores 
de conocimiento y destreza hasta la total competencia en un campo a través de la 
instrucción. 

En esta línea, Haertel y Wiley (1993), frente a las tecnologías de las pruebas de 
elección múltiple, e incluso de la puntuación dicotómica de respuestas abiertas, 
apuntan a la necesidad de incrementar la atención a las transiciones en el aprendiza
je entre estados de realización de tareas. Un análisis más minucioso de la realización 
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de tareas complejas centra la atención en secuencias de estados de realización que 
conducen, finalmente, a estados terminales que han sido las dianas principales de 
análisis anteriores. El nuevo marco de referencia yuxtapone las experiencias de 
aprendizaje en las que toma parte el individuo y los estados de capacidad con que 
entra en tales experiencias. La interacción de modelos de capacidad con experien
cias de aprendizaje resulta en un nuevo aprendizaje, es decir, se procede a una 
transición a nuevos patrones de capacidad. 

Intentando recoger estas ideas y dar parcialmente respuesta a alguna de ellas se 
han realizado algunos progresos en la teoría de la medida.Algunos ejemplos muy 
interesantes son el modelo de Fischer (1973) (véase también Fischer y Formann, 
1982) (Linear latent trait model), el de Embretson (1984) (General latent triat 
model), generalización del formulado en Whitely (ahora Embretson) (1980) (Multi
component latent triat model): Estos son ejemplos de cómo una teoría de los tests 
diferente puede dar respuesta a una teoría de la complejidad de las destrezas pro
cesuales componentes de la inteligencia. 

En el nuevo enfoque se pretende dar respuesta global a todas estas exigencias, 
recogiendo algunas de las formulaciones mencionadas, e integrándolas en una nue
va teoría general de los tests, cuya característica más sobresaliente es la conciencia 
de la voluntad expresa de incorporar los conocimientos psicológicos provinientes 
del análisis cognitivo con el objeto de proporcionar una herramienta útil para mejor 
integración del diagnóstico y el proceso de aprendizaje. 

En esta línea, la naturaleza y el papel de los ítems son concebidos de modo 
diferente. En la concepción evaluativa tradicional, los ítems son estímulos cuyas 
características psicométricas conocidas y expresadas a través de sus parámetros nos 
permiten, por medio de las respuestas que elicitan de los sujetos, situar a estos en el 
continuo hipotetizado. No existe una forma sistemática de generación de tales 
ítems, excepto en lo que se refiere al conjunto de contenidos y destrezas que 
constituyen el referente del continuo Y salvo la de que estén debidamente represen
tados en el test los distintos subconjuntos implicados, no existe una regla para 
determinar cuál debe ser el contenido específico de un ítem dado. 

En el nuevo enfoque, el propio test se convierte en un diseño de observación 
de tareas, en cuya realización se manifiestan las habilidades puestas en efecto por 
los sujetos. Los ítems por tanto tienen la forma más adecuada para que se objetiven 
aquellas acciones que queremos observar. El contenido del ítem o tarea a realizar 
viene determinado por las necesidades diagnósticas en un momento dado del proce
so de evaluación. 

En cuanto a las características psicométricas de los ítems, en el marco tradicional 
la más importante de todas es la dificultad. En la IRT ésta viene dada por el lugar 
que ocupa el propio ítem en el contínuo, mientras que en la TCT está definida en 
una escala distinta de aquélla en la que están situados los sujetos. No existe una 
explicación psicológica de la dificultad. En este sentido la dificultad de un ítem es 
una información conseguida siempre a posteriori. Es una magnitud que aparece 
como un atributo primario del ítem, que sólo puede ser empírica, o inductivamente 
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conocido. De hecho, los procesos de estimación de parámetros no dejan de ser 
procesos inductivos, generalizaciones empíricas que acarrean consigo el error y la 
incertidumbre. 

En esta nueva etapa de la teoría de los tests a la que nos estamos refiriendo, las 
características psicométricas de los ítems reciben una explicación causal. La dificul
tad de un ítem es una información a priori, que depende causalmente de las instan
cias cognitivas que intervienen en el mismo. El tipo de componentes cognitivos 
implicados en la resolución del ítem determinan la dificultad del mismo. Por lo 
tanto, es una magnitud que se deduce, y dado que siempre es una hipótesis, el 
proceso de estimación de parámetros es más bien un experimento en el que se lleva 
a cabo una contrastación de teorías. Por esto mismo, la diferencia entre la dificultad 
propugnada y la dificultad obtenida es una medida de la discrepancia entre nuestro 
modelo cognitivo y la realidad. En este modelo, el diagnóstico es un proceso 
constante de construcción de teoría. 

Esto nos lleva a hacer algunas consideraciones importantes acerca de la validez. 
En realidad no se plantea la validez de constructo de forma radicalmente distinta. En 
esencia la validez de constructo implica la existencia de una explicación teórica de 
las respuestas obtenidas a un test. Pero mientras que en las teorías estándar de los 
tests se comprueba a través de la consistencia de las respuestas, en la consideración 
o enfoque cognitivo no basta con eso. Es preciso también que se dé una explicación 
de la dificultad de los ítems. Yeso exige un modelo teórico más elaborado, lo que 
en definitiva habla no sólo de una profundización en la exigencia de la validez de 
constructo, sino que además ofrece una nueva vía para la comprobación de la misma 
a través de los contrastes referidos a la dificultad. 

No sólo en el nivel de los ítems hay un cambio de perspectiva. Para la medida de 
procesos cognitivos, la nueva teoría distingue dos aspectos de los tests. Por un lado, 
los test pueden ser considerados como diseños de observación. Y por otro, las 
puntuaciones de los tests pueden ser consideradas como productos de diferentes 
modelos de medida. 

El diseño de observación describe los ítems del test, su organización y el tipo de 
respuesta requerido. El propósito del diseño de observación es estructurar las obser
vaciones de modo que a partir de ellas puedan hacerse inferencias defendibles 
acerca de constructos teóricos. La construcción de un test requiere compromiso con 
un diseño particular de observación. Por ejemplo, asume que cierto modelo de 
proceso subyace la realización de una tarea específica y que este modelo de proceso 
especifica una serie de componentes procesuales independientes. Dados estos su
puestos las observaciones deben organizarse de tal forma que sea posible una 
prueba de la independencia de estos componentes procesuales. 

El segundo aspecto de la prueba, es decir, el diseño de medida que se refiere al 
procedimiento para asignar un valor único a un objeto de medida. El análisis de 
proceso de las tareas cognitivas hace posible especificar múltiples objetos de medi
da, por ejemplo, la realización global de la tarea así como su nivel de competencia 
en cualquiera de los componentes procesuales. Para cada uno de estos objetos de 
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medida se utiliza un modelo que especifica las reglas que han de ser utilizadas para 
puntuar, clasificar o combinar objetos de observación. Por ejemplo, en la psicome
tría tradicional podía obtenerse una puntuación única del sujeto promediando la 
realización en todos los ítems. Esto es coherente con un modelo de medida que 
relega la varianza en la realización en los diversos ítem s al término de error. En el 
enfoque de procesamiento de la información dar cuenta de la tarea ejecutada nor
malmente conduce a un conjunto más complejo de modelos de medida en que se 
estiman las puntuaciones para los componentes procesuales que los sujetos utilizan 
para generar las respuestas o elegir entre opciones de respuesta. 

2. LA EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA EN EL MARCO DE LA PSICOLO
GÍA COGNITIVA 

Si debe existir una característica distintiva del diagnóstico en contraposición con 
la evaluación tradicional, es precisamente la necesidad de ligar estrechamente el 
proceso de la evaluación diagnóstica y la instrucción. Un test diagnóstico debe ser 
útil para la instrucción. Debe proporcionar información instructivamente útil. 

Los tests han dejado de ser casi exclusivamente un modo de medir la competen
cia global para la selección y evaluación de los sujetos y ha pasado a ser un modo de 
recoger información para ayudar en el proceso de aprendizaje y en la instrucción, en 
definitiva para ayudar a la toma de decisiones educativas. 

Los nuevos tests deben responder a los retos que se les plantean. Es necesario 
disponer de instrumentos y estrategias que permitan conocer lo mejor posible el 
proceso de comprensión de los sujetos: qué han logrado en ese proceso, qué defi
ciencias sufren, qué aspectos les facilitan un aprendizaje posterior, qué aspectos lo 
retardan, qué malas interpretaciones y errores obstaculizan su avance, etc. Todo ello 
con el fin de lograr un verdadero aprendizaje y un adecuado nivel de competencia 
en un dominio determinado. 

Esto exige una nueva teoría de los tests que incorpore los conocimientos propor
cionados por la psicología cognitiva. Es preciso lograr la integración de la teoría 
psicométrica y la teoría cognitiva. El resultado de dicha integración tiene que ser 
capaz de dar explicación de las respuestas observables de los sujetos a las tareas que 
se les planteen, indicador falible, pero único disponible. La nueva generación de 
modelos psicométricos 

... permiten incorporar la teoría cognitiva directamente en el diseño de 
los tests (Embreston, 1993, p. 148) 

Los modelos basados en el procesamiento de la información que se proponen 
describir cómo los componentes procesuales se organizan en estrategias, deben de 
alguna manera estimar la acción de cada proceso postulado. Sin embargo, los 
procesos mentales son inobservables. Deben ser inferidos a partir de patrones de 
respuestas a lo largo de un conjunto de ítems que se supone requieren diferente 
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cantidad de diferentes procesos. Para cumplir esta misión han sido propuestos 
diferentes diseños. 

La evaluación diagnóstica considerada en el conjunto de todas sus fases y 
procedimientos, es esencialmente un proceso de inferencia. El proceso de diagnós
tico consiste en establecer cuál es la arquitectura cognitiva del sujeto que aprende a 
partir de las observaciones realizadas en el diseño de observación, ya sea un test, 
una recopilación de realizaciones personales, un contexto de ejecución efectiva de 
una tarea, o una simulación. Pero en cualquier caso diagnosticar supone construir 
hipótesis sobre estados cognitivos latentes del sujeto, y por ende no observables, a 
partir de realizaciones observables, incluyendo en éstas tanto conductas como, de 
una forma ligeramente más indirecta, sus resultados. De esta forma el diagnóstico es 
inferencia, en el sentido dado por Mislevy, 

"Inferencia es razonar desde lo que conocemos y lo que observamos 
hasta explicaciones, conclusiones o predicciones». (Mislevy, 1993b, p. 1) 

La teoría de la medición educativa se convierte en este contexto en una herra
mienta al servicio del diagnóstico, siendo éste un proceso continuado de elaboración 
de hipótesis, extracción de evidencia empírica para contrastarlas, y nueva formula
ción de las mismas. La teoría de la medida desempeña en el proceso de diagnóstico 
el mismo papel que la estadística desempeña en el contexto de la investigación 
educativa, lo que refuerza la idea de la naturaleza experimental del proceso de 
diagnóstico. En este sentido puede entenderse la afirmación de Mislevy, 

La teoría de los tests es una maquinaria estadística para extraer 
hipótesis acerca de la competencia de los estudiantes a partir de su 
conducta, según una determinada concepción particular de lo que la 
competencia significa en ese dominio. (Mislevy, 1993c) 

La construcción de un instrumento diagnóstico, desde esta nueva perspectiva, 
podemos afirmar que supone el enfrentamiento con tres problemas básicos (Mis le
vy, 1991): 

1. La formulación del modelo. 
2. La construcción de las tareas cognitivas a observar. 
3. La inferencia a partir de los datos. 

2.1. La formulación del modelo 

Los datos no son lo mismo que la evidencia. Ésta sólo existe en el marco de una 
hipótesis. El modelo es la hipótesis que hace que los datos se conviertan en eviden
cia empírica. Es el marco conceptual en el que las observaciones recogidas tienen 
sentido dentro de determinada teoría del aprendizaje. 

Formular el modelo consiste en determinar los estados o niveles de comprensión 
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en un dominio de aprendizaje. Estos estados quedan recogidos en un vector-varia
ble, por ejemplo 11. Ese vector representa los parámetros del estudiante. Es una 
representación simplificada. Los parámetros del modelo especificado deben reflejar 
diferencias clave en la comprensión de ese dominio, cuáles son los conceptos 
importantes y cuáles las vías oportunas para entenderlos. Deben recoger diferencias 
fundamentales en la comprensión del mismo. Tales parámetros deben destacar el 
desarrollo de la comprensión del sujeto, por lo que en su determinación se ha de 
tener en cuenta tanto el contenido y estructura de tal dominio como la psicología del 
aprendizaje correspondiente. Sea cual sea su naturaleza métrica, (no ordenados, 
parcialmente ordenados, completamente ordenados), deben cumplir la condición 
señalada: captar distinciones esenciales en la descripción del nivel de comprensión 
de los sujetos. 

Los mapas o modelos cognitivos son específicos de cada dominio, lo que plantea 
el problema de la gran variedad de los mismos en cuanto a su nivel de estructura
ción. Pues bien, dado un determinado dominio, ¿A qué nivel de «granularidad» con 
qué nivel de detalle debe representarse la estructura cognitiva del alumno? Una 
solución consiste en representar los modelos cognitivos a aquél nivel al que puede 
implementarse la instrucción. 

La expresión de Greeno (1976) aclara bien este criterio: 

«No es fundamental distinguir entre modelos que difieran en procesos 
carentes de implicaciones importantes para la calidad del trabajo acadé
mico del estudiante o para progresar en su conocimiento o comprensión» 

Lógicamente un modelo de alumno simplifica la realidad. Pero mientras que en 
la investigación psicológica esto tiene connotaciones relativas a la validez de la 
teoría, en el diagnóstico la plausibilidad del modelo tiene que ver sobre todo con 
su utilidad. ¿Recoge el modelo las características necesarias para tomar una deci
sión instructiva adecuada? Esta pregunta es la que determina, como ya se ha señala
do, el umbral de definición del modelo. Ir más allá supondría recoger detalles 
anecdóticos o estériles. Quedarse más acá supone perfilar modelos demasiado tos
cos para ser útiles. 

Un modelo de alumno es una descripción simplificada de ciertos as
pectos seleccionados de una variedad infinita de destrezas y conocimien
tos que caracterizan a los verdaderos estudiantes. Dependiendo de la 
finalidad, uno puede distinguir desde uno a cientos de aspectos. Podrían 
expresarse en términos de números, categorías, o alguna combinación.» 
(Mislevy, 1993c) 

La formulación del componente cognitivo de los nuevos modelos de medida 
implica una metodología de análisis del dominio de conocimientos que se quiere 
modelizar. Esta metodología aborda dos problemas importantes: la elicitación de 
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conocimientos de los sujetos implicados en las tareas relevantes, y la representa
ción de la organización y estructura del mismo. 

Hay tres importantes tendencias en la elicitación del conocimiento de un domi-
nio: 

• Análisis de protocolos verbales durante la acción. (Newell y Simon, 1972): 
Consiste en grabar el relato que el sujeto hace de la acción al mismo tiempo 
que la ejecuta. 

• Entrenamiento (Coaching): (Gelman y Gallistel, 1978): El sujeto va explicán
dole al observador cómo tiene que hacer para que sea éste último quien 
desarrolle la tarea. 

• Análisis de la comunicación ordinaria de trabajo dentro de un equipo. 
(Orasanu y Fischer,1992): 

En cuanto a la representación de los conocimientos hay dos líneas de investiga-
ción: 

• Representaciones computacionales de arquitecturas cognitivas. Se trata de 
codificar un programa de ordenador que lleve a cabo las tareas representadas 
en un entorno simbólico. Tienen la ventaja de ser representaciones explícitas 
y completas. Su inconveniente es el costo elevado y la dificultad de realizar 
representaciones de dominios poco estructurados o altamente declarativos. 

• Identificación de diferencias en componentes cualitativos del conocimiento. 
Consiste en identificar las diferencias cualitativas en el conocimiento que van 
asociadas con el éxito en la realización de tareas. Para ello se realizan compa
raciones entre esquemas desarrollados por novatos y por expertos. 

Los modelos a que nos referimos aquí deben incluir tanto un conjunto de pará
metros que reflejen el esquema mental que queremos representar, producto del 
análisis cognitivo del dominio de conocimientos (TI), como una estructura que 
simbolice la relación de probabilidad condicional de ese esquema con las tareas en 
que se pone de manifiesto, P(xITl): Las representaciones que deben construirse en 
este contexto deben contar con dos elementos: una figuración razonable de la 
complejidad del proceso cognitivo y un mecanismo adecuado para tratar la incerti
dumbre derivada del hecho de que no hay una relación unívoca entre los desempe
ños de los alumnos en las tareas observadas y sus estados cognitivos latentes. 

y para dicha caracterización y diferenciación de parámetros básicos, es fácil de 
entender la ayuda que proporcionan los avances en el análisis de las estructuras de 
conocimiento que hemos mencionado, así como en el análisis de la estructura fina 
de las habilidades que condicionan la ejecución de los sujetos y de los procesos por 
los que se adquieren. 

Son buen ejemplo en este sentido los trabajos que sugieren «esquemas» de esa 
conceptualización, los que proponen pautas para evaluarlos (Marshall 1990, 1993), 
o la valiosa aportación de Haertel y Wiley (1993): Estos últimos autores desglosan 
las características de las estructuras de habilidades latentes y tareas observadas en 
que se proyectan y, lo que es más importante, tratan explícitamente las diferentes 
relaciones que se pueden dar entre unas y otras. 
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Como consecuencia de lo anterior podemos afirmar que el proceso de construc
ción de un modelo de alumno tiéne dos fases: 

• Definición. Consiste en determinar qué elementos forman parte del modelo y 
cuales son sus relaciones estructurales. Entre los elementos deben incluirse 
necesariamente un conjunto de tareas observables y un conjunto de estados 
no observables. El modelo debe especificar cómo los segundos determinan 
los primeros. Los parámetros auxiliares2 (~) del modelo son las magnitudes 
que nos permiten cuantificar ese influjo. En buena lógica debe ser el modelo 
la instancia en la que se especifique cuáles son las tareas observables que el 
modelo va a explicar, aunque en muchas ocasiones se construye para explicar 
tareas definidas con anterioridad, en función de criterios, a veces pragmáti
cos, a veces económicos, pero en cualquier caso exteriores a la teoría cogni
tiva referida al dominio. 

• Operacionalización. Consiste en la asignación de valores a los parámetros 
auxiliares del modelo. En ocasiones esos valores se deducen de la propia 
teoría en la que se encuadra. Por ejemplo, en el modelo generativo de BEJAR 
para los tests de rotación mental que mencionamos más adelante, la dificultad 
está asociada a la disparidad angular entre las figuras. En ese caso los valores 
propuestos de los parámetros son una hipótesis derivada de la teoría. Una 
labor necesaria entonces consiste en el contraste de esa hipótesis. En otras 
ocasiones, las más numerosas, se desconoce el valor de los parámetros men
cionados. Es necesario proceder por tanto a su estimación. El modelo está 
completamente operacionalizado cuando han sido determinados de uno u otro 
modo los valores de todos sus parámetros auxiliares, obteniéndose además en 
el proceso, información acerca de la incertidumbre asociada con esos valores. 

2.1.1. Elementos de los modelos 

Hay una estrecha relación entre el concepto de rasgo en la psicometría tradicio
nal, las relaciones entre varios de ellos, y las técnicas empleadas para estudiar esas 
relaciones. Así, las estructuras de relaciones entre varios rasgos son siempre corre
lacionales, que es lo mismo que decir relaciones simétricas. En ese contexto no es 
posible hablar por ejemplo de relaciones de prerequisitos o de contingencia. 

El análisis cognitivo de los tests implica utilizar dos conceptos de gran utilidad. 
Se trata de las tareas cognitivas y las habilidades. Una tarea es una actividad que 
persigue un objetivo, tiene una duración temporal determinada, y existe un criterio 
por el que juzgar si se ha alcanzado el objetivo. Una tarea es observable. Una tarea 
puede ser simple o compleja. Es compleja cuando puede dividirse en varias subta
reas, cada una con un objetivo parcial distinto de las demás. Las tareas pueden 

2 Ese conjunto de parámetros auxiliares serán, por ejemplo, los correspondientes a los items en 
la IRT. Su valor es estrictamente instrumental, puesto que el objetivo del diagnóstico es realizar 
inferencias sobre los sujetos, no sobre las tareas. 
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evaluarse como mínimo en dos estados, éxito o fracaso. Si una tarea compleja tiene 
varias subtareas, el estado de consecución de los objetivos de cada una de ellas 
determina los distintos estados que puede tomar la tarea compleja. Esos distintos 
patrones posibles determinan un conjunto ordenado, o al menos parcialmente orde
nado. 

Por su parte las habilidades son aquellos conocimientos o destrezas requeridos 
para llevar a cabo ciertas tareas específicas. La relación más simple consiste en una 
habilidad que es necesaria para realizar una tarea. Pero es posible que para realizar 
una tarea compleja sea preciso poseer varias habilidades, y también es posible que 
una habilidad permita realizar varias tareas. En el caso más sencillo una habilidad 
puede tener dos valores, presente o ausente. Una habilidad puede ser también 
compleja, y componerse de varias habilidades de orden inferior. Ese conjunto será 
como mínimo parcialmente ordenado. Pueden darse relaciones de sucesión, contin
gencia, contingencia conjunta, adyacencia, ligazón y no ordenamiento entre las 
habilidades, independiente de la estructura que tengan los patrones de las tareas 
(Haertel y Wiley, 1993): 

Así como las tareas y sus grados de realización son manifiestas, las habilidades 
son latentes. El proceso de medida consiste por tanto en el establecimiento de una 
relación entre el patrón de estados manifiestos de las tareas, y el patrón de estados 
latente de las habilidades. En ese proceso, y desde este punto de vista cognitivo, es 
fundamental la fase de diseño del test, que no es ni más ni menos que la preparación 
de las tareas de forma que se haga patente la estructura latente de las habilidades. 
Haertel y Wiley (1993), proponen la creación de un álgebra que sirva para crear 
estructuras complejas de tareas que puedan ligarse a estructuras de habilidades. Este 
álgebra serviría para articular el papel de la estructura de tareas en la fase de 
asignación de puntuaciones, de forma que la los distintos estados o patrones de las 
habilidades se hiciesen manifiestos. 

En definitiva un ítem es un conjunto de tareas. Esas tareas pueden identificarse 
con los ítems individuales, o puede que varias de ellas estén implicadas en un sólo 
ítem, o una sóla tarea implicar a varios ítems. Tanto las tareas como las habilidades 
latentes pueden ser de naturaleza dicotómica, o, pasando por los estados interme
dios, de naturaleza contínua, en el otro extremo. Para cada una de las combinaciones 
que produce este conjunto de posibilidades, necesitamos un modelo psicométrico 
distinto. Algunos modelos existentes se han adaptado, y otros modelos nuevos han 
sido creados cuando ha sido preciso. 

Una vez realizado el análisis cognitivo del dominio, el problema de la determi
nación de los patrones de respuesta que debe explicar el modelo se resuelve por 
medio del criterio de relevancia instructiva. Una vez determinadas las variables que 
sirven de criterio para la definición de los diferentes estados manifiestos, nos 
encontramos que la enumeración exhaustiva de las combinaciones de sus valores 
puede dar lugar a un universo de elementos de muy distinta relevancia instructiva. 
Hay dos fuentes de diferenciación. Por una parte tenemos los patrones producidos 
por errores sistemáticos en la aplicación de reglas o procedimientos. La otra fuente 
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son los errores aleatorios debidos posiblemente a factores espurios como falta de 
concentración, condiciones ambientales adversas, etc. 

Una forma de resolver el problema del modelo de los diferentes estados cogniti
vos consiste en asignar a cada ítem un conjunto de atributos. Los estados se definen 
por las distintas combinaciones de presencia-ausencia de los atributos (Matriz Q): 
Aquí tenemos un problema, que es el de los falsos positivos y los falsos negativos. 
Un modelo determinístico no entraña estas consideraciones. Pero en un modelo 
probabilístico esto debe tenerse en cuenta. Entonces tenemos que a cada patrón de 
tareas no corresponde exáctamente un patrón de habilidades. Por eso debemos 
desarrollar algún método para detectar a partir de los patrones observados los 
patrones reales. Es decir, se trata de determinar qué patrones de tareas o respuestas, 
de entre las observadas, corresponden realmente a estados latentes de conocimiento. 

Dos soluciones distintas: 
• Una ingenua, en la que el enrejado de patrones se determina a partir de los 

patrones más frecuentes. Se considera que los menos frecuentes se deben al 
error. (Haertel y Wiley, 1993). 

• Otra más sofisticada, la de Tatsuoka (1990), consiste en asignar a cada patrón 
observado dos cantidades {e,~}, siendo éste último un valor de «rareza». Es 
decir, dado un patrón de respuestas x={1,l,O,l,O,O, .... ,O,1}, a ese patrón le 
corresponde un valor de estimación máximo-verosímil de e. Pero también se 
calcula un valor de que expresa lo raro que para el valor estimado de e resulta 
el patrón de respuestas observado. 

2.1.2. Estructura de los modelos 

Cuando nos encontramos en el nuevo paradigma, algunos modelos desarrollados 
en el anterior pueden ser reinterpretados, adquiriendo un nuevo significado. Esto es 
algo muy común en la historia de la ciencia. Por ejemplo, la mecánica relativista 
tiene una capacidad explicativa mucho mayor que la mecánica Newtoniana. Pero en 
el nuevo marco establecido por la primera, la segunda se convierte en. un caso 
particular, siendo de gran utilidad cuando los objetos mantienen velocidades peque
ñas en relación a la velocidad de la luz. Cualquier moderno manual de física general 
presenta y desarrolla los principios de la mecánica clásica, si bien además incluirá la 
mecánica cuántica y la relativista. 

Con relación a las nuevas ideas acerca del diagnóstico que estamos presentando, 
ocurre algo similar. Tenemos modelos que se han desarrollado en la fase anterior 
que resultan ser de utilidad en el nuevo paradigma. El «Multicomponent Latent 
Trait Model» resulta ser un ejemplo de modelo generativo, en el sentido señalado 
por Bejar (1993): El modelo explica y predice cómo se produce la dificultad del 
ítem en función de los componentes cognitivos que implica. Modelos en los que 
para su formulación ni siquiera se tuvo en cuenta la complejidad cognitiva del 
contexto pueden ser utilizados en una forma nueva. Los siguientes son dos ejemplos 
en esta línea. 
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En el primero, Thissen (1993), propone una recodificación de los datos, de 
forma que se crean pseudoítems, cuyas alternativas reflejan mejor algún constructo 
psicológico. Por ejemplo con la identificación y correspondencia de los numerales 3 
y 4 con los conjuntos correspondientes (Bergan & Stone, 1985): A partir de varios 
ítems tradicionales crea dos pseudoítems. El primero se refiere a la identificación de 
los grafismos correspondientes al 3 y el 4. Las puntuaciones de ese pseudoítem son 
las categorías, «Ninguno», «Sólo el 3», «Sólo el 4», y «El 3 y el 4». El segundo se 
refiere a si los niños conocen la correspondencia entre los numerales y las cantida
des de referencia. Las categorías del pseudoítem son las mismas. Para modelizar las 
respuestas a estos pseudoítems utiliza el modelo de Bock (1972) que ya ha sido 
mencionado con anterioridad. 

r; (e) = • exp(a,e+ c,,) 
L(exp(ate+ct) 
t-l 

Donde Tx es la curva de la opción x y m el número 
de opciones del ítem. 

En otro ejemplo, (Klassen & o'Connor, 1987) sobre salud mental, se pretendía 
estudiar el comportamiento potencialmente violento de personas con historial de ese 
tipo de problemas. Se crean también dos pseudoítems. Uno con cuatro categorías 
referidas a la edad de la primera admisión por comportamiento violento, y otro con 
cuatro categorías referidas al número de eventos violentos anteriores. Para modeli
zar esto se usa el modelo de respuesta graduada de Samejima (1969): el modelo es 
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con las restricciones ~ = 1 Y r:+l = O, siendo r.. la probabilidad de obtener la categoría x o 
superior. Las curvas divisorias para cada categoría se obtienen, tal y como hemos 
señalado con anterioridad, por 

~ (8) = ~. (8) - T:'l (8). 

(Para obtener la ecuación T;, se codifican los datos con 1 si la respuesta fue x o 
superior, y con O si la respuesta fue inferior a x). 

El único requisito para la creación de estos pseudoitems, es que las relaciones 
entre los datos observados estén explicadas por la variable latente (es decir, el 
supuesto de independencia local o condicional): En los dos casos se calcula las 
EAP(e) (<<Expected a posterior»), que son las estimaciones de las puntuaciones e 
correspondientes a cada combinación de valores. 

Hay otros ejemplos en los que se desarrollan modelos psicométricos para reflejar 
una estructura cognitiva compleja. Por ejemplo el modelo híbrido (Yamamoto, 
1987) supone la existencia de varios estados latentes discretos bien diferenciados 
entre sí, y una clase consistente en una dimensión contínua para acomodar a los 
sujetos que no se adapten bien a ninguna de las clases definidas. El dominio de 
conocimientos está por tanto dividido en dos subconjuntos. En el primero de ellos 
las clases están ordenadas. Las clases ordenadas están representadas por un modelo 
IRT. El otro subconjunto está formado por las clases no ordenadas, y están repre
sentadas por un modelo de clase latente en el que un conjunto de probabilidades 
condicionales caracterizan cada clase unívocamente, junto con una estimación de la 
proporción de individuos mejor descritos por cada una de las clases. 

Supongamos que el modelo IRT adoptado es el de dos parámetros, siendo i el 
vector de parámetros (a¡, b) del ítem ~i. La probabilidad de respuesta correcta a 
dicho ítem dado e., viene dado por el modelo logístico habitual 

) 

La probabilidad de una respuesta correcta al ítem i dada una clase latente k, se 
denota por P(x¡=lly=k): 

Si hacemos que la clase y= 1 corresponda a aquélla modelizada por la función 
logística (IRT), entonces la probabilidad marginal del patrón de respuestas observa
das x, bajo el supuesto de independencia condicional tanto en el modelo IRT como 
en el de clase latente, viene dada por 
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Figura 2 
Segundo ejemplo de modelo de Bock para Ífems politómicos. 

Yamamoto (1991) realiza la evaluación de este modelo con los datos de una 
investigación de Gitomer y Van Slyke (1988), sobre la habilidad de técnicos elec
trónicos para interpretar símbolos de sistemas electrónicos digitales correspondien
tes a puertas lógicas. 

El análisis cognitivo de las respuestas de los sujetos puso de manifiesto la 
existencia de errores sistemáticos en series de ítems que compartían ciertas caracte
rísticas identificables. Estos errores sirvieron como base para la determinación de 
un conjunto de clases latentes. La pertenencia a determinada clase implica la reali-
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zación sistemática de los mismos errores que los demás sujetos perteneciendo a esa 
misma clase. Otros sujetos no cometían errores sistemáticos que permitiese asignar
los a una de las clases previamente determinadas. El modelo híbrido descrito permi
te clasificar a los sujetos en uno de los grupos que cometían errores sistemáticos, o 
a un valor de la variable si eran asignados al grupo modelizado por IRT. Como 
resultado de esa clasificación es posible tomar decisiones instructivas para corregir 
las posibles concepciones erróneas de los sujetos acerca de las reglas de operación. 

2.2. La construcción de los ítems 

Es preciso diseñar situaciones de observación que permitan inferir el estado de 
comprensión de los sujetos. Serán los estímulos que provoquen las respuestas de los 
mismos, expresión, a su vez, de los niveles y naturaleza de su conceptualización en 
el dominio de que se trate. 

El supuesto actuante es que los sujetos que difieren en estados de comprensión 
probablemente actúan de diferente modo, sus conductas observables son diferentes. 
Es fundamental, por tanto, la construcción de ítems que permitan poner de manifies
to estas diferencias. Serviría de poco el esfuerzo realizado en la especificación de 
modelos en la primera fase, si no se viera acompañado en esta segunda por la 
construcción de tareas que evidencien las variables implicadas. 

La simple selección de los elementos de observación sólo en función de su 
contenido, no sería una actuación acorde con el objetivo propuesto. Que se conoz
can sus demandas cognitivas es una exigencia razonable y coherente en el diseño 
del test o de las situaciones de observación en esta nueva orientación psicométrica. 
(Yamamoto, 1993; Snow y Lohman, 1993; Haertel y Wiley, 1993). 

La base para inferir el estado de comprensión de un sujeto la proporcionan las 
probabilidades condicionadas de los diversos tipos de conducta que puede mostrar, 
dado el estado de comprensión que posea. En su expresión como P(xl11), lo observa
do es x, y 11 los parámetros latentes. 

Las observaciones x pueden ser de diferente naturaleza: evaluación de un exper
to, rapidez de una respuesta, características de cualquier realización del sujeto, etc. 

Diferencias en estas probabilidades condicionadas, asociadas a diferentes confi
guraciones de los parámetros, reflejan la eficacia de cada ítem. Un ítem puede ser 
muy útil para distinguir entre algunos aspectos de los modelos potenciales de los 
sujetos pero menos para distinguir entre otros. 

El tipo de ítem más oportuno depende de la inferencia a realizar. 
No hay un solo «mejor» método para recopilar datos, sino sólo métodos más o 

menos efectivos. Tradicionalmente han sido los tests construidos a base de ítems de 
opción múltiple los instrumentos más extensamente construidos, utilizados y estu
diados. Una reacción en contra de la estandarización es el movimiento de evalua
ción basado en las ejecuciones prácticas, conocido como «Performance Assess
ment». Como reacción pendular se pasa del extremo de la máxima igualación que 
permite la equiparabilidad de resultados, a la ausencia total de diseño previo de las 

149 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

respuestas a las tareas propuestas. Realmente hay una cantidad ingente de concep
ciones distintas englobadas bajo este epígrafe. En cualquier caso es común a todas 
ellas el que no interesa tanto la solución al ítem como los procesos utilizados por el 
alumno para encontrarla. La respuesta que se pretende elicitar es una respuesta de 
construcción y elaboración más que de elección. Por ello los ítems aplicados son de 
ejecución práctica de tareas. El diseño de observación implica una distinta configu
ración del entorno de examen (Ruiz Primo, Baxter y Shavelson, 1993): 

• una presentación de nuevos tipos de problemas. 
• una provisión de materiales adicionales para realizar las posibles operaciones 

reclamadas (laboratorios, instrumentos de cálculo, etc.), al contrario que en 
los tests clásicos, que el sujeto se enfrentaba a las cuestiones con su bagaje 
personal de conocimientos. 

• una realización de ejercicios que impliquen operaciones tales como búsqueda 
de fuentes, aplicación de técnicas aprendidas, realización de destrezas. 

En este tipo de evaluación, una nota característica es que, al no haber un conjun
to cerrado y predeterminado de respuestas posibles, no se puede establecer de 
antemano los criterios de valoración de las mismas. En teoría esas respuestas 
forman un conjunto infinito. Desde un punto de vista técnico la principal dificultad 
estriba en cumplir el requisito de equidad en la valoración de las distintas respuestas 
de los sujetos. El juicio que realizan el o los jueces debe encuadrarse en un marco 
conceptual común a todos ellos. De otra forma es imposible hablar de comparabili
dad de resultados. Para lograr esta comunidad se hace imprescindible una seria y 
costosa labor de preparación de los evaluadores, a base de ensayos previos, de 
simulación, de análisis de casos, etc. Yeso en esencia es otra forma de estandariza
ción. 

Podemos concluir que la estandarización no es sinnónimo de opción múltiple. La 
estandarización tiene como objetivo lograr la igualación en las condiciones de 
evaluación, de forma que se disminuya la incertidumbre sobre los resultados. Pue
den estadarizarse muchas facetas distintas; los ítems, las condiciones de aplicación, 
los criterios empleados por los jueces, etc. Las dificultades del «Performance Asses
sment» no vienen de la ausencia de estandarización, sino de la ausencia de un 
modelo cognitivo previo. El criterio que nos permite hablar de dos tipos distintos de 
evaluación diagnóstica es precisamente la existencia o no de un modelo cognitivo 
previo del alumno. Podemos hablar entonces mejor de evaluación con y sin modelo. 
Un buen ejemplo de cómo es posible la evaluación de ejecuciones prácticas, con un 
modelo previo, y la posibilidad de reducción de la incertidumbre en un contexto de 
«evaluación de dossieres» (<<portfolio assessment») de trabajos artísticos, lo consti
tuye el trabajo citado por Mislevy (1993c) en el que se utilizan técnicas de control 
de calidad para detectar el «ruido» producido por las distintas fuentes actuantes en 
el proceso. 

En cuanto a un formato más tradicional de evaluación, los ítem s de opción 
múltiple, podemos decir que son muy eficientes en cuanto a coste y en la ordena
ción en una dimensión. Sin embargo es dudosa su utilidad en lo referido a la 
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identificación de estructuras de conocimiento y de los nodos o conexiones perdidas 
o erróneas. Se presentan en muchas ocasiones como alternativa las preguntas de 
respuesta abierta. Una comparación realizada por Birembaum y Tatsuoka (1987) 
entre Ítems de opción múltiple y de formato abierto con resta de fracciones, demos
tró que la diferencia de formato no era importante si se juzgaba en términos tradi
cionales de fiabilidad y rendimiento medio general. Pero sí era muy importante si se 
juzgaba desde su diagnosticidad con relación a los errores de los estudiantes, a pesar 
de que los ítems de opción múltiple fueron construidos para presentar los más 
comunes. 

En general, las alternativas a los ítems de opción múltiple son mejores cuando 
existe un modelo alternativo de alumno y existe una relación lógica entre las tareas 
a observar, el modelo de alumno sobre el que inferir a partir de esas tareas, y el 
método de inferencia. No basta con cambiar de tarea a observar si no se cambia de 
modelo de alumno. Éste es un conjunto de estados de estructuras de conocimientos 
y destrezas cognitivas. Es una estructura formal. Y debemos ser conscientes de esto, 
porque si lo que hacemos es eliminar los ítems de opción múltiple o la exigencia de 
mantener ciertas características técnicas de nuestros instrumentos de medida para 
seguir puntuando a los alumnos en una escala de cero a diez, no hemos cambiado de 
modelo latente de alumno, pero hemos rebajado la fiabilidad y la validez de nuestro 
proceso de medida. Y parafraseando a Messick (1992), no debemos olvidar que la 
validez no es sólo un problema de relevancia técnica, sino de relevancia social. El 
que un instrumento sea fiable y válido es un problema de naturaleza moral, de 
responsabilidad ética de quien lo construye y aplica, en definitiva de quien hace el 
diagnóstico, individualmente, con cada uno de los alumnos que lo responden, y en 
conjunto, con la sociedad a la que se sirve. 

Por todo ello la naturaleza de las tareas que el tests o el diseño de la situación de 
observación debe incluir vendrá determinada por las necesidades inferenciales del 
proceso diagnóstico. Así, mientras que las teorías estándar de los tests se centran en 
las respuestas a los ítems, no en su contenido, la psicología cognitiva exige el 
centrar la atención sobre el contenido de los ítems, y su interrelación con las 
respuestas. El análisis cognitivo del contenido y la determinación de tareas y destre
zas implicadas en los ítems, es una característica de esta tendencia. 

Por otra parte, en el enfoque tradicional un buen ítem es aquél que discrimina 
bien entre sujetos. Ahora es preciso que un ítem aporte «diagnosticidad», es decir, 
capacidad diagnóstica. Es preciso saber por qué un alumno responde mal a un ítem 
dado, qué proceso cognitivo ha fallado, qué tarea no se ha realizado, qué conoci
miento faltaba, o qué componente cognitivo no estaba presente. Esto hace que en 
los nuevos modelos haya una mayor focalización en los tests como conjuntos 
jerarquizados, interrelacionados de ítems. La posibilidad de realizar diagnóstico 
cognitivo depende de la información proporcionada por varios ítems simultánea
mente. Yesos ítem s no pueden provenir de un pool «amorfo» y unidimensional. El 
test se convierte en una estructura de tareas, en una red de ítems en la que «pescar» 
los distintos estados de los alumnos. 
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En un intento de proponer un marco teórico general que sirva para construir los 
ítems que deberán ser incluidos en un determinado instrumento diagnóstico, Bejar 
(1993) propone lo que denomina «Response Generative Modeling», implicando 

(. . .) una gramática, capaz de asignar una descripción psicométrica a 
cada ítem en un universo de ítems, y también capaz de generar todos los 
ítems en ese universo. 

Esto implica: 
1. Más fácil interpretación de las puntuaciones, ya que sabemos cómo ha sido 

generado el ítem. 
2. Un conocimiento del proceso completo de respuesta al ítem. (Esto permitiría 

abandonar el formato de opción múltiple). 
3. Capacidad de desarrollar ayudas inteligentes a la generación de tests. 
La idea central es, no sólo que se establezcan las reglas por las cuales se generan 

los ítems, sino que además estos ítems se generan con las características psicométri
cas, tal como la dificultad, deseadas. 

Esto significa que la postulación de procesos y estructuras de cono
cimientos subyacentes requeridas para responder a un ítem es no sólo 
admisible, sino el corazón mismo de este enfoque. (Bejar, 1993, p. 
326). 

Los antecedentes de este tipo de modelización hay que buscarlos en el «Item 
Sampling Modeling» (Tryon, 1957): Estaba basada más en la competencia que en 
el rendimiento, en el sentido en que Chomsky (1965) diferenciaba entre competen
cia y rendimiento lingüísticos. Se daba la paradoja de que algunos ítems que 
estaban diseñados para medir un mismo objetivo educativo (Competencia), tenían 
distinta dificultad y distinta proporción de sujetos respondiéndolos correctamente. 
Eso naturalmente no tiene explicación en ausencia de un componente de rendi
miento. 

Una explicación de la dificultad de los ítems aumentaría la validez del test, ya 
que tendría que incorporar la estructura mental y los procesos necesarios para 
responder al test. Si ese modelo ha sido derivado de una teoría que tiene apoyo 
empírico, entonces el estatus de validez de las puntuaciones de ese test es superior 
a otro test en el que las características de los ítems no se conocen hasta que se aplica 
el test. 

La validez es considerada en la concepción tradicional como explicación de la 
consistencia de las respuestas. Se tata de determinar qué proporción de la varianza 
es explicada por el rasgo medido, y qué proporción lo es por el método común 
empleado para medir el rasgo. (Es decir, qué proporción de varianza se debe a 
variables sustantivas y cuál a variables irrelevantes, como el método de medida 
(Campbell y Fiske, 1959)). 
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En la nueva concepción la validez es considerada, además, como la explicación 
de la dificultad de los ítems. En qué proporción la dificultad se debe a factores 
espurios y en qué proporción se debe a la complejidad cognitiva. Esto implica, no 
nos cansaremos de resaltarlo, la introducción de un elemento causal en los modelos 
psicométricos. 

La aproximación generativa a la construcción de ítems supone dos cosas impor
tantes: a) la existencia de un mecanismo de generación de los ítems, y b) un 
conocimiento suficiente acerca del proceso de respuesta a los mismos que permita 
estimar los parámetros psicométricos de los ítems generados. 

Hay varios ejemplos de la posibilidad de este enfoque. Posiblemente el más 
completo se refiere a la habilidad espacial. En concreto la rotación mental de figuras 
geométricas es un campo ampliamente estudiado. Está bien establecido (Corballis, 
1982) que la disparidad angular entre dos figuras rotadas, determina en gran medida 
el tiempo de respuesta. El control de la dificultad de un ítem de este tipo por tanto 
se lograría a través de la disparidad angular entre las dos figuras propuestas. En un 
test adaptativo de este tipo, a cada sujeto se le presentarían dos figuras con mayor o 
menor ángulo de separación en función de la respuesta a los ítems anteriores. El 
ordenador encargado de presentar los estímulos mediría el tiempo que el sujeto 
tarda en dar su respuesta. A partir del tiempo que el sujeto tarda en proporcionar la 
respuesta correcta, podemos estimar la dificultad relativa que representa ese ítem 
para el sujeto. Gaviria (en preparación) propone un modelo muy simple para el 
tiempo que se tarda en dar una respuesta correcta. 

donde ti es el tiempo que tarda el sujeto j en dar la respuesta correcta al ítem ti' 'ti es 
el tiempo que se tarda en responder correctamente al ítem i cuando 8 es infinita
mente mayor que bi. Es decir, es en la práctica el tiempo de proc¿samiento y 
repuesta mecánica mínimo necesario. El parámetro ¡.ti es un factor de escala. Es el 
tiempo que se tarda en responder correctamente cuando 8.-bi=l. Por último ej" es una 
variable aleatoria, con distribución log-normal. J J 

Hay otros dominios en los que no existe un grado de conocimiento suficiente de los 
procesos psicológicos que subyacen al proceso de respuesta a un tipo determinado de 
ítems. En ese caso podrían relajarse un poco las exigencias impuestas al proceso de 
construcción, y en vez de generar los valores específicos de la dificultad, bastaría con 
establecer un orden entre las dificultades de los distintos ítems construidos. 

Bejar (1993), presenta ejemplos de varios ámbitos distintos y en distinto grado 
de realización en los que puede apreciarse las posibilidades de este concepto. 

Duncan Y Humphreys (1989), proponen una teoría que explica el rendimiento 
en tareas de localización de figuras escondidas. 

Butterfield, Nielse, Tangen y Richardson (1985), aportan evidencia empírica de 
gran calidad sobre la posibilidad de un enfoque generativo en los test de razona
miento inductivo basados en series de letras. 
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Johnson-Laird, Byrne, y Tabossi (1989), ilustran las posibilidades de este mismo 
enfoque en tests de razonamiento deductivo. 

Las posibilidades de una modelización generativa en el área del razonamiento 
analógico son estudiadas por Bejar, Chaffin y Embretson (1991): La generación de 
analogías ha sido demostrada por Chaffin y Hermann (1987): 

Roid y Haladyna (1982) han trabajado sobre los mecanismos de generación de 
ítems en tests de razonamiento aritmético y cuantitativo. En este mismo campo se 
han estudiado las variables que afectan a la dificultad de los ítems. El resultado de 
esas investigaciones puede encontrarse en el volumen editado por Goldin y McClin
tock (1984): La generación automática de ítems en este dominio ha sido tratada por 
Hively, Paterson, y Page (1968) y Brown y Burton (1978): En el mismo terreno del 
razonamiento aritmético y cuantitativo pueden encuadrarse los trabajo de Jarjoura y 
Brennan (1982) y Kolen y Harris (1987): 

En el dominio verbal, Bejar (1988) trata de un sistema para evaluar automáticamente 
la capacidad escritora. El sistema se basa en un motor de correción gramatical. 

Katz (1988), en el terreno de la comprensión lectora, ha desarrollado un sistema 
(ST ART) que analiza automáticamente cualquier texto en inglés, y lo transforma en 
una representación proposicional de tal forma que pueden generase fácilmente 
preguntas sobre un texto. 

Brown y Burton (1978), ya en el ámbito de los tests de rendimiento, hacen un 
análisis del trabajo con fracciones resaltando la importancia de los errores sistemá
ticos y su determinación a partir de las repuestas a ciertos ítem s generados para 
detectarlos. 

Otros trabajos se centran en la consideración de un enfoque generativo en 
destrezas de detección de averías en sistemas electrónicos, o en el diagnóstico de 
enfermedades. Para este tipo de destrezas véase Kieras (1990) Fulton y Pepe (1990), 
Lesgold, Ivill-Friel, y Bonar (1989), Parker y Miller (1988) Pearl (1987), Miller 
(1984) Braun, Carlson y Bejar (1989) y Wamer y asociados (1988). 

2.3. La inferencia 

La inferencia consiste en enlazar las observaciones x con los estados hipotetiza
dos en el modelo. Se logra de ese modo extraer las conclusiones pertinentes sobre la 
naturaleza y niveles de comprensión de los alumnos, conclusiones que son la base 
para la toma de decisiones educativas, y se cierra así el proceso que caracteriza 
cualquier aplicación diagnóstica en esta nueva orientación. 

Tenemos dos niveles distintos de inferencia en diagnóstico. Hemos determinado 
que el proceso de construcción de un modelo diagnóstico está completo cuando el 
modelo está operacionalizado, es decir, incluye las herramientas para poner en 
relación lo observado con lo latente. Nos referimos a las probabilidades condicio
nales. 

Un primer nivel de inferencia se produce en este punto. A partir de los datos 
observados debemos «estimar» los valores de los parámetros auxiliares del modelo. 
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Estos parámetros nos penniten establecer la probabilidad de cada patrón de conduc
tas o respuestas observadas, condicionada a los estados latentes del sujeto. Esta fase 
es en realidad un paso más, aunque muy importante, en el proceso de operacionali
zación del modelo. 

El otro nivel de inferencia es el que define esencialmente la naturaleza del 
proceso diagnóstico. Consiste en detenninar la probabilidad de cada estado latente 
en el espacio en el que se encuadra un sujeto a partir de la evidencia empírica que 
obtenemos en el proceso de evaluación. Se trata de la detenninación de P(Tllx) .. La 
revisión de las probabilidades se realiza mediante P(Tllx)aP(xITl)P(Tl): El ténnino 
P(xITl) viene dado por el modelo psicométrico fonnulado. P(Tl), distribución a priori 
de , refleja nuestro conocimiento acerca de los estados latentes. En ocasiones puede 
tratarse de una distribución no infonnativa, por lo que la estimación será equivalen
te a la de máxima verosimilitud. Calcular el ténnino de la izquierda es la esencia del 
proceso de diagnóstico. En este proceso, a partir de los datos observados, y por 
medio de la inferencia que nos pennite llevar a cabo nuestro modelo, afirmamos la 
hipótesis de que el alumno presenta detenninada configuración cognitiva. Esa hipó
tesis es mantenida hasta que obtenemos cierta evidencia que la niega o que la 
modifica en parte. 

Como señala Messick (1989), la validez hace referencia precisamente a la fuerza 
con la que pueden llevarse a cabo las inferencias que acabamos de mencionar. Tiene 
que ver por tanto con el modelo psicológico que ha servido para definir qué tareas 
eran la evidencia empírica necesaria para realizar la inferencia diagnóstica. No tiene 
que ver con el instrumento en sí, sino con la relación entre la naturaleza del 
instrumento y la teoría que lo detennina. 

2.3.1. Redes inferencia/es 

Los modelos cognitivos que han de servir de base para el proceso de diagnóstico, 
distan mucho de la simplicidad fonnal que subyace en la teoría estándar de los tests. 
En los modelos cognitivos tenemos una gran cantidad de variables y estados rela
cionados entre sí. Realizar inferencias en esos sistemas podría ser una tarea imposi
ble de ser llevada a cabo en tiempo real. En los últimos años el estudio de estos 
sistemas ha florecido debido a su utilidad en la implementación de sistemas exper
tos. Las redes inferenciales (Lauritzen & Spiegelhalter, 1988; Pearl, 1988) se basan 
en la idea de utilizar las relaciones de dependencia condicional entre las variables. 
Los primeros desarrollos se han centrado en sistemas expertos en el diagnóstico 
médico, como MUNIN. Posterionnente el «motor inferencial» del sistema ha sido 
aislado para poder ser aplicado a otros campos. 

Una red inferencial es un sistema probabilístico, en esencia, es un modelo 
causal. En él, los valores de ciertas variables observables están condicionados a los 
valores de otras variables no observables que son las que explican a las primeras. La 
topología de la red es tal que se asegure la existencia de independencia condicional 
entre las variables observadas. La dirección causal se postula desde las variables no 
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GRPE LARINGITIS 

REBRE INLAR 

Figura 3 
Red causal de dos enfermedades y dos síntomas. 

observadas a las observadas. La probabilidad de cada estado observado del sistema 
está condicionado por el estado de las variables latentes. Sin embargo, es el estado 
latente el que nos interesa diagnosticar, y para ello debemos inferirlo a partir de las 
observaciones realizadas. Estos cálculos inferenciales se han realizado tradicional
mente en sistemas causales similares por medio de estimaciones de máxima verosi
militud. Recientemente, (Lauritzen y Spiegelhalter, 1988; Pearl, 1988; Shafer y 
Shenoy, 1988), se han desarrollado algunas generalizaciones del teorema de Bayes 
que permiten llevar a cabo las actualizaciones de las probabilidades asociadas a 
cada estado del sistema a base de varios conjuntos independientes de actualizacio
nes locales de dichas probabilidades. Desarrollamos brevemente el ejemplo presen
tado por Mislevy (1993b) para ilustrar el método. 

Supongamos que tenemos cuatro variables, dos de ellas actuando como causas, y 
otras dos como efectos. En el ejemplo que nos ocupa, las dos causas son dos 
enfermedades, «gripe» y «laringitis», y los dos efectos son dos síntomas asociados 
a ambas enfermedades, la fiebre y la inflamación de laringe. Por simplicidad asumi
mos, sin pérdida de generalidad, que estas cuatro variables sólo tienen dos valores, 
«presencia» o «ausencia». 

En la figura 3 aparece un diagrama causal de esta red. En la práctica diagnóstica 
ordinaria, nos encontramos con los síntomas, presencia o ausencia de fiebre, y 
presencia o ausencia de inflamación de laringe, y a partir de ellos nos interesa 
determinar cuál es la probabilidad asociada a los valores de presencia o ausencia de 
cada una de las enfermedades posibles causas de esos síntomas. La observación de 
uno solo de los síntomas modifica las probabilidades asociadas a cada una de las 
causas, y esto a su vez influye en nuestras expectativas respecto a la aparición del 
otro síntoma. Naturalmente, en sistemas reales esto representa una complejidad 
potencial muy grande, necesitando por lo tanto algoritmos de actualización suma
mente eficaces, para que la evaluación de la situación pueda hacerse en tiempo real. 
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El procedimiento desarrollado por Lauritzen y Spiegelhalter, se basa en la identifi
cación de unos subconjuntos de variables denominados «cliques». 

Las siete fases son: 
1. Representación recursiva de la distribución conjunta de todas las variables 

implicadas. 
2. Representación de (1) en un grafo direccional. 
3. Grafo triangulado no direccionado. 
4. determinación de los cliques y sus intersecciones. 
5. Representación del árbol conjunto. 
6. Tablas potenciales. 
7. Esquema de actualización. 

La representación recursiva de la distribución conjunta de un grupo de variables 
aleatorias, XI ... Xn, toma la forma3, 

• II P(x .... 1 1 x .... 2,···,x¡) 
J-I. 

En el caso que nos ocupa, tendríamos 

P( fiebre,inlar ,laringitis,gripe )= 
=P(fiebrelinlar, gripe, laringitis )P(inlarlgripe, laringitis )P(gripellaringitis )P(laringitis) 

Dado que las variables latentes, laringitis y gripe, inducen independencia condi
cional entre las variables observadas, tenemos que P(fiebrelinlar,laringitis,gripe,)= 
P(fiebrellaringitis,gripe): Por otra parte en el modelo se asume que laringitis y gripe 
son independientes entre sí. Si no lo fueran, bastaría con incluir en el modelo una 
variable auxiliar que indujese independencia condicional entre ellas. Dada esa inde
pendencia también tenemos que P(gripellaringitis)=P(gripe): Con estas equivalen
cias la distribución conjunta queda, P(fiebre,inlar,laringitis,gripe)= 

=P(fiebrelgripe, laringitis )P(inlarlgripe, laringitis )P(gripe )P(laringitis). 

La reconstrucción de la distribución conjunta implica la determinación de los 
cuatro elementos de esta expresión. Por una parte tenemos P(gripe) y P(laringitis): 
Estas probabilidades son las distribuciones a priori de las enfermedades, que por lo 
general serán equivalentes a la proporción de la población que en un determinado 
momento sufre cada una de ellas. Sin embargo los valores de P(fiebrelgripe,laringitis) 
y P(inlarlgripe,laringitis), provienen de dos fuentes alternativas. O bien se deducen 

3 Esta expresión se obtiene fácilmente de P(X1• X2) = P(X1 / X2)P(X2), sustituyendo X2 por 

(X2,x3····,xJ 
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de una teoría previa acerca de las relaciones entre las enfermedades y cada uno de 
los síntomas, o bien los conocemos empíricamente a partir de experiencia anterior. 

En las tablas 1 y 2 tenemos, respectivamente, las probabilidades a priori de las 
enfermedades y las probabilidades condicionales para los síntomas del ejemplo que 
nos ocupa. 

SÍ 
NO 

TABLA 1 
PROBABILIDADES A PRIORI DE LAS ENFERMEDADES 

GRIPE 

0,11 
0,89 

TABLA 2 

LARINGITIS 

0,11 
0,89 

PROBABILIDADES DE LOS SÍNTOMAS CONDICIONADOS POR 
LAS ENFERMEDADES 

Gripe Laringitis P(Inlar=SÍ) P(Inlar=NO) 

SÍ SÍ 0,91 0,09 
SÍ NO 0,05 0,95 
NO SÍ 0,90 0,10 
NO NO 0,01 0,99 

Gripe Laringitis P(Fiebre=SÍ) P(Fiebre=NO) 

SÍ SÍ 0,99 0,01 
SÍ NO 0,90 0,10 
NO SÍ 0,90 0,10 
NO NO 0,01 0,99 

Las fases 1 y 2 están estrechamente relacionadas. De hecho la segunda es la 
expresión gráfica de la primera. La fase 3 tiene como objeto la determinación de los 
diques del grafo y de las intersecciones entre diques. Un dique es un subconjunto 
de variables que están ligadas dos a dos, y cuya función consiste en evitar las 
complicaciones de cálculo que supone la existencia de lazos de retroalimentación. 
En el ejemplo que estamos analizando, se dan también este tipo de lazos. Por 
ejemplo, conocer el estado de fiebre de un paciente modifica las probabilidades de 
los estados de gripe, que a su vez modifica las probabilidades de la inflamación de 
laringe, que a su vez modifica las probabilidades de laringitis, que afecta simultá
neamente a las probabilidades de fiebre. En sistemas complejos estos lazos compli
can extraordinariamente el proceso de actualización de probabilidades. Como vere-

158 



(HJE 

LARINGITIS 
RE8AE 

(HJE 
LARINGITIS 

INLAR 

Cliaue 1 

Intersección 

Cliaue 2 

Figura 5 
Árbol de representación conjunta. 
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Figura 4 
Cliques del grafo. 

mos, la utilización de los cliques proporciona 
un método eficiente de propagación de la infor
mación por todo el sistema. 

En el presente ejemplo hay dos cliques, {Fie
bre, Gripe, Laringitis} y {Gripe, Laringitis, In
lar}, y una intersección de cliques, {Gripe, La
ringitis }. Como vemos, en la intersección de 
cliques se incluyen todas las variables que están 
incluidas simultáneamente en dos cliques dis
tintos. En la figura 2 vemos identificados los 
cliques sobre el grafo. 

La figura 5 representa el árbol conjunto. Este 
grafo es la herramienta que dirige el proceso de 
actualización. En él aparecen representados cada 
uno de los cliques y su intersección. 

Las tablas potenciales son unas tablas de pro
babilidades condicionales que recogen la estructu
ra del árbol conjunto, y constituyen el medio de 
actualización local. Estas tablas reflejan la situa
ción del sistema en cada momento, y van propa
gando los cambios que se producen desde un cli
que a los demás a través de las intersecciones. 
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En la tabla 3 tenemos las probabilidades iniciales de nuestro caso. Por ejemplo, 
la casilla de la tercera columna en la primera fila, representa P(Gripe=Sí, Laringitis=Sí, 
Fiebre=Sí): Ese valor se obtiene a partir de la representación recursiva de la distri
bución conjunta de esas tres variables. Recordemos que esa expresión es 

P(Gripe=Sí, Laringitis=Sí, Fiebre=Sí)=P(Fiebrel Gripe, Laringitis) P(Gripe) 
P(Laringitis)= 0,99xO,11xO,11=0,012. El primero de estos datos proviene de la tabla 
2, y los otros dos de la tabla 1. 

Los valores iniciales de Fiebre e Inlar se obtienen sumando las probabilidades de 
su columna correspondiente. Eso nos da para los dos valores de fiebre (Sí y No), 
unas probabilidades iniciales de 0,20 y 0,80, mientras que para los valores de Inlar 
obtenemos 0,112 y 0,888. 

TABLA 3 
TABLA POTENCIAL DEL ESTADO INICIAL DEL SISTEMA 

Clique 1 

Gripe Laringitis Fiebre=Sí Fiebre=No 

Sí Sí 0,012 0,000 
Sí No 0,088 0,010 
No Sí 0,088 0,010 
No No 0,008 0,784 

Intersección 11 
Gripe Laringitis Probabilidad 

Sí Sí 0,012 
Sí No 0,098 
No Sí 0,098 
No No 0,792 

Clique 2 11 
Gripe Laringitis Inlar=Sí Inlar=No 

Sí Sí 0,011 0,001 
Sí No 0,005 0,093 
No Sí 0,088 0,010 
No No 0,008 0,784 
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Veamos ahora cómo se produce una actualización. Supongamos que obtenemos 
el dato de que un paciente tiene fiebre. Automáticamente la primera columna del 
primer clique tiene que sumar uno, y todos los valores de las casillas de la segunda 
columna se ponen a cero. En realidad para el proceso de propagación no es necesa
rio normalizar a 1 las probabilidades de la primera columna, ya que lo que se 
propaga es la proporcionalidad entre las casillas. 

A continuación las probabilidades de la primera columna se propagan a la tabla 
de la intersección. Desde esa tabla se procede a actualizar las probabilidades de la 
tabla del segundo clique. Para ello se procede como sigue. En cada fila de la tabla 
del clique 2 dividimos los valores de cada una de las casillas por el valor que tenía 
la casilla correspondiente del clique de la intersección antes de producirse la prime
ra propagación y multiplicándolo por el nuevo valor de esa misma casilla. En este 
caso, por ejemplo, en la tercera casilla del clique 2 dividimos 0,088 por 0,098, 
obteniendo 0,898. Ese valor se multiplica por 0,088, obteniéndose 0,079. (En la 
tabla se ha redondeado al tercer decimal): 

El último paso consiste en normalizar las probabilidades de las casillas del clique 
2 para la suma de los totales de las dos columnas sea 1. 

La lógica del proceso presentado es la siguiente. Llamemos Po(Gripe, Laringitis, 
lnlar) a las probabilidades del clique 2 al inicio del proceso. Estas probabilidades 
son consistentes con las correspondientes del clique 1 en el mismo momento. El 
nuevo dato acerca de la fiebre nos hace definir P¡(Gripe, Laringitis) con los nuevos 
valores. Si llamamos P/Gripe, Laringitis, lnlar) a la distribución conjunta del 
segundo clique después de la propagación, se cumplirá que 

P/Gripe, Laringitis, Inlar)=P( InlarlGripe, Laringitis)P¡(Gripe, Laringitis) 

Como queremos poner P1(Gripe, Laringitis, lnlar) en función de Po(Gripe, La
ringitis, lnlar) y de P¡(Gripe, Laringitis), podemos hacerlo sabiendo que 

PiGripe, Laringitis, Inlar)=P( InlarlGripe, Laringitis)PiGripe, Laringitis) luego 
P( InlarlGripe, Laringitis)=Po(Gripe, Laringitis, Inlar)/Po(Gripe, Laringitis): Susti
tuimos en la primera expresión, y 

P¡(Gripe, Laringitis, lnlar)= 

={Po(Gripe, Laringitis, Inlar)/PiGripe, Laringitis)}P¡(Gripe, Laringitis): 

Una explicación detallada del proceso completo puede encontrarse en Mislevy 
(1993b) y Lauritzen y Spiegelhalter, (1988): 
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TABLA 4 
TABLA POTENCIAL DEL SISTEMA PARA FIEBRE=SÍ 

Clique 1 

Gripe Laringitis Fiebre=Sí Fiebre=No 

Sí Sí 0,012 0,000 
Sí No 0,088 0,000 
No Sí 0,088 0,000 
No No 0,008 0,000 

Intersección 11 
Gripe Laringitis Probabilidad 

Sí Sí 0,012 
Sí No 0,088 
No Sí 0,088 
No No 0,008 

Clique 2 11 
Gripe Laringitis Inlar=Sí Inlar=No 

Sí Sí 0,011 0,001 
Sí No 0,004 0,084 
No Sí 0,080 0,009 
No No 0,000 0,008 

Clique 2 I 
Gripe Laringitis Inlar=Sí Inlar=No 

Sí Sí 0,059 0,005 
Sí No 0,020 0,426 
No Sí 0,406 0,046 
No No 0,000 0,041 

2.4. Un ejemplo de diagnóstico educativo 

Podemos ver integradas las distintas fases del proceso de diagnóstico, en un 
ejemplo muy interesante (Mislevy, 1991) referido a ciertas habilidades implicadas 
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en un experimento cognitivo diseñado por Siegler (1981), para evidenciar los dife
rentes estados de comprensión. Las tareas planteadas por Siegler están referidas a 
un clásico experimento piagetiano en el que se presenta a los niños una balanza de 
brazos iguales afirmados por dos topes, y después de poner diversas combinaciones 
de pesos y distancias se les pide que predigan el movimiento de los brazos cuando 
se retiren los topes. 

Fruto de las investigaciones de Piaget, tenemos una definición de posibles esta
dos de comprensión de los elementos actuantes en el experimento y la secuencia 
habitual de esos estados. Tal conocimiento ayuda a precisar los componentes del 
modelo cognitivo, es decir, las variables latentes que deseamos estudiar. Es precisa
mente el modelo cognitivo el que orienta, además, el proceso de defmición de las 
tareas si, como se pretende, han de poner de manifiesto esos diferentes estados. 

La progresión habitual de la comprensión de los niños sobre el funcionamiento 
de la balanza se define en función de la adquisición de ciertas reglas que combinan 
la relación entre la magnitud de los pesos ubicados a ambos lados de la balanza y 
sus distancias respecto del «fiel». Estas reglas son las siguientes: 

Regla 1: Si son iguales los pesos a los dos lados del fiel, la balanza permanecerá 
en equilibrio. Puesto que los niños comprenden la importancia del peso para la 
resolución del problema antes que la distancia, la primera se conoce como «dimen
sión dominante» y esta última como «dimensión subordinada». 

Regla 11: Si los pesos y distancias son iguales en los dos lados, la balanza 
permanecerá en equilibrio. Si los pesos son iguales, pero no las distancias, se 
inclinará hacia el lado con mayor distancia. Del mismo modo, el lado que tenga 
mayor peso hará que la balanza se incline hacia él. La aplicación de esta regla 
implica que el niño utiliza fundamentalmente la información de la dimensión domi
nante, y sólo cuando no pueda decidir basándose en ella, utilizará la información de 
la dimensión subordinada. 

Regla 111: Si los valores de los pesos y de las longitudes son desiguales en los 
dos lados, el niño saldrá del paso respondiendo al azar; y ello porque si bien 
comprende que las dos dimensiones son importantes, no sabe cómo combinarlas. 

Regla IV: Combina pesos y distancias correctamente. 
Se hipotetiza, por tanto, que cada niño se puede clasificar en alguno de estos 

cuatro estados de comprensión o en un quinto, denominado «preoperacional», en el 
que el chico no reconoce que la acción de la balanza tenga que ver con los pesos y 
las distancias. 

Siegler diseñó seis tipos de ítems que recogían las tareas en las que se debía 
reflejar el nivel alcanzado en la comprensión de estas reglas. Las variaciones en la 
magnitud de los pesos colocados a cada lado de la balanza y las distancias a las que 
éstos se ubican a partir del «fiel», se hicieron de forma que reflejasen distintas 
relaciones entre las magnitudes denominadas dominante y subordinada. Estas rela
ciones se clasificaron en las siguientes categorías. 

Igualdad (E): La información de las dos dimensiones por separado es coherente, 
e indica que la balanza permanecerá en equilibrio. 
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Dominancia (D): La distancia es la misma, pero la información de la dimensión 
dominante indica que la balanza se desequilibrará. 

Subordinación (S): Los pesos son iguales pero no las distancias, con lo que el 
uso de la información de la dimensión subordinada permite determinar que la 
balanza se desequilibrará hacia el lado de mayor distancia. 

Conflicto-dominancia (CD): La información de las dos dimensiones por separa
do es contradictoria, y el uso de la información de la dimensión dominante permite 
predecir correctamente que la balanza se desequilibrará hacia el lado de mayor peso. 

Conflicto-subordinación (CS): La información de las dos dimensiones es contra
dictoria, y el uso de la dimensión subordinada permite predecir que la balanza se 
desequilibrará hacia el lado de mayor distancia. 

Conflicto-igualdad (CE): La información de las dos dimensiones por separado es 
contradictoria, pero el uso correcto de las relaciones entre ambas permite predecir 
que la balanza permanecerá en equilibrio. 

Esto dio lugar a los seis tipos de ítems: E, D, S, CD, CS, CE, de los que pueden 
verse un ejemplo de cada clase en la figura 6. 

Obtenidos el modelo de alumno y las tareas observables, necesitamos determinar 
cuál es la relación que existe entre esos elementos, de forma que a partir de las 
observaciones podemos hacer inferencias acerca de los estados latentes. Si para ello 
utilizásemos el modelo cognitivo directamente, que es un modelo determinístico, 
tendríamos que suponer que las respuestas de los sujetos están en perfecta concor
dancia con las reglas hipotetizadas. En la tabla 5 vemos las probabilidades condicio
nalespara ese modelo. 

TABLA 5 
PROBABILIDADES CONDICIONALES TEÓRICAS 

Tipo de problema Estado O Estado I Estado 11 Estado III Estado IV 

E 0,333 1,000 1,000 1,000 1,000 
D 0,333 1,000 1,000 1,000 1,000 
S 0,333 0,000 1,000 1,000 1,000 
CD 0,333 1,000 1,000 0,333 1,000 
CS 0,333 0,000 0,000 0,333 1,000 
CE 0,333 0,000 0,000 0,333 1,000 

La observación de esta tabla nos permite el siguiente comentario. Por ejemplo, 
una respuesta correcta a un ítem del tipo S nos llevaría a concluir que el estado de 
comprensión del sujeto correspondiente no es el 1, puesto que en ese estado la 
probabilidad de respuesta correcta a ítems de ese tipo es nula. 

Sin embargo, las inconsistencias que a menudo caracterizan las respuestas de los 
sujetos, pueden provocar algunas observaciones inesperadas, tanto en un sentido 
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como en otro: falsos positivos y falsos negativos. Los primeros son contestaciones 
correctas dadas por sujetos que no poseen los requisitos exigidos de comprensión. 
Contestar bien por razones falsas. El sujeto realiza adivinaciones afortunadas. Los 
falsos negativos son errores en un Ítem cometido por sujetos que tienen los requisi
tos necesarios de comprensión. 

Además, los sujetos pueden tener éxito en unas tareas y fracasar en otras que 
requieran las mismas habilidades. Esta variedad de posibilidades nos lleva, en 
resumen, a esperar cualquier tipo de respuesta, aunque con distintos niveles de 
probabilidad, de chicos en diferentes estados de comprensión. Cuando pretendemos 
inferir los estados de comprensión en que están los sujetos, el éxito o fracaso observado 
debe ser tratado como es: un indicador falible del estado subyacente del sujeto. 

Por todo esto, la conexión entre las observaciones y las variables del modelo de 
estudiante debe ser probabilística más que determinÍstica, puesto que estas últimas 
formulaciones no pueden dar explicación de las inconsistencias mencionadas. 

Por otra parte, de la misma tabla 5 podemos colegir que las probabilidades de 
respuesta correcta a algunos Ítems no crecen monotónicamente con el incremento 
de la puntuación global del test. Estas inconsistencias no son más que el reflejo del 
hecho de que las tareas diseñadas no forman un conjunto completamente ordenado, 
por lo que la probabilidad de realizar correctamente las tareas mencionadas en 
función del estado latente no es una función monótona creciente. Por esto no es 
posible modelizar esa relación ni con la teoría clásica ni con IRT. 

En consecuencia se consideró que el modelo de clase latente basado en el 
Lazarsfeld (1950) era el más adecuado. Cada uno de los cinco estados se consideró 
una clase latente. En este modelo los parámetros a estimar son las probabilidades 
condicionales. (Para el modelo de clase latente véase Lazarsfeld y Henry, 1968): 
Como resultado de la estimación se obtuvieron los datos de la tabla 6. El vector de 
probabilidades estimadas de cada estado de población, P(T\) viene dado por P(T\)= 
(P( estado=O), P( estado=I), P( estado=II), P( estado=III), P( estado=IV))= (0.257, 0.227, 
0.163,0.275,0.078): Con todos estos datos puede procederse al diagnóstico a partir 
de las respuestas observadas. 

Los datos obtenidos por Siegler de las repuestas de 60 chicos comprendidos en 
las edades de dos a cinco años, en dos tiempos (120 respuestas) sirvieron a Mislevy 
y colaboradores para inferir el estado de comprensión de los sujetos sobre el funcio
namiento de la balanza . 

En el ejemplo que nos ocupa, las estimaciones obtenidas del ajuste del modelo 
sirvieron para inicializar una red probabilística. ERGO™ (Noetic Systems Incorpo
rated, 1992) fue el programa empleado para gestionarla. Este programa utiliza el 
algoritmo de actualización desarrollado por Lauritzen y Spiegelhalter que ha sido 
mencionado en la sección anterior. A través de un sencillo interface gráfico permite 
crear y gestionar redes probabilísticas muy complejas. En lo que sigue ilustraremos 
brevemente el funcionamiento del programa. 

En la figura 7 tenemos una representación del diagrama causal realizado por 
ERGOTM, con indicación de las probabilidades iniciales de los valores de cada 
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variable. Un nodo representa los estados latentes de O a 4, y luego por cada tipo de 
ítem tenemos otro nodo con dos valores, correcto e incorrecto. Las flechas indican 
que hay una relación de causalidad entre las variables latentes y observadas. La 
longitud de las barras indica la probabilidad inicial asignada a cada uno de esos 
valores. Los de la variable son las probabilidades a priori, P(Tl), mientras que los de 
los ítem s son las probabilidades marginales, es decir, representan la probabilidad de 
que si extraemos al azar un niño de esa población de esa respuesta al ítem. 

¿Qué ocurre cuando obtenemos una determinada información? Por ejemplo, un 
alumno contesta incorrectamente a un ítem de tipo S. En la figura 8 vemos cómo se 
actualiza la información. En primer lugar la barra corespondiente al valor cero del 
ítem S se pone al, Y su complementaria a cero. Seguidamente, se calculan los 
valores de P(Tllx), por aplicación del teorema de Bayes (P(Tllx)aP(xITl)p(Tl)): Tam
bién las probabilidades asociadas a los distintos valores de los demás ítems se 
actualizan. Se calculan las medias de las probabilidades de respuesta correcta espe
rada de los distintos estados latentes, ponderadas por las nuevas probabilidades 
obtenidas para cada estado. 

La dinámica del sistema en una aplicación diagnóstica es muy sencilla. Cada vez 
que obtenemos información de un ítem, vamos precisando las probabilidades aso
ciadas a cada estado latente. Podemos aplicar ítem s hasta que decidamos que 
conocemos con suficiente precisión la situación real de un sujeto. Por otra parte, 
después de cada paso podemos decidir qué tipo de ítem aplicaremos a continuación. 
Para ello basta con determinar qué item de los restantes proporciona mayor cantidad 
de información. 

El ejemplo presentado es naturalmente un caso en el que la estructura latente es 
muy sencilla. Programas como el presentado permiten manejar sistemas muy com
plejos con gran numero de variables. Por ejemplo el mismo sistema ha sido aplicado 
con éxito al diagnóstico de errores en la realización de resta de fracciones, (Mislevy, 
1993c, basado en un análisis cognitivo del dominio realizado por Tatsuoka, 1987, 
1990; puede verse el diagrama causal en la figura 9), en el diagnóstico de destrezas 
de identificación de averías en sistemas hidráulicos de aviones, (Gitomer, Steinberg 
y Mislevy, en preparación): Murillo (1993), realiza una propuesta para operaciona
lizar con esta misma técnica un modelo causal en el contexto de la teoría de 
Sternberg sobre la comprensión verbal. 

Hemos presentado en este apartado un ejemplo que representa un cierto tipo de 
modelización y de explotación de la información a través de un sistema experto 
probabilístico. Hay un gran número de trabajos en los que está presente la misma 
concepción diagnóstica de la evaluación. Algunos de ellos son: Marshall (1993) 
donde se presentan algunas sugerencias acerca de las características deseables de las 
nuevas alternativas evaluativas. DiBello, Stout y Roussos (1993) presentan un 
modelo en el que se unifican los resultados de un análisis cognitivo de cierto 
dominio de operaciones aritméticas y las virtualidades de los modelos psicométri
cos habituales. Su modelo es comentado por Samejima (1993): Biswas y Goldman 
(1993) desarrollan una metodología para evaluar la capacidad de resolución de 
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problemas en dominios complejos. Su trabajo se especifica en la evaluación de la 
actividad de diseño de complejos circuitos digitales de tecnología CMOS. Sobre el 
mismo tema trata Samejima (1992): Sheehan y Mislevy (1989) proponen un modelo 
para la evaluación de la alfabetización funcional basado en un análisis cognitivo de 
los textos en los que la información se divide en categorías jerárquicas. Dubois y 
Shalin (en preparación) en el que se describe la utilización de métodos cognitivos 
para la medida de ejecución práctica en una aplicación de evaluación de la capaci
dad de orientarse sobre el terreno (navegación en tierra): Un trabajo en el que se 
pretende realizar una integración del análisis cognitivo, los modelos psicométricos y 
la inteligencia artificial es el de Bennett (1993). 

TABLA 6 
PROBABILIDADES CONDICIONALES ESTIMADAS 

Tipo de problema Estado O Estado I Estado II Estado III Estado IV 

E 0,333* 0,973 0,883 0,981 0,943 
D 0,333* 0,973 0,883 0,981 0,943 
S 0,333* 0,026 0,883 0,981 0,943 
CD 0,333* 0,973 0,883 0,333* 0,943 
CS 0,333* 0,026 0,116 0,333* 0,943 
CE 0,333* 0,026 0,116 0,333* 0,943 

3. CONCLUSIONES 

En resumen, podemos considerar que visto con perspectiva histórica nos encon
tramos con distintos escalones que nos acercan a un diagnóstico con una base 
psicológica más elaborada. La TCT se basa en el supuesto de que el rendimiento 
global en un test viene representado por una sola cantidad X. N o se dice nada acerca 
de cómo, mediante qué mecanismos se ha llegado a generar ese valor. Sólo afirma
mos que esa cantidad representa la suma de dos valores, uno de ellos la puntuación 
verdadera, acerca de cuya naturaleza no hay acuerdo. 

La IRT representa un avance, ya que se liga un rasgo psicológico no observado 
al rendimiento en cada uno de los ítems. De alguna forma se intenta explicar lo que 
ocurre en el proceso de generación de la respuesta observada. 

La nueva psicometría trata no sólo de analizar el tests en sus componentes, sino 
que pretende explicar la relación causal que existe entre la estructura psicológica del 
sujeto que responde y la respuesta que genera a los distintos ítems. Se introduce un 
elemento causal muy importante en la naturaleza científica de la psicometría. Puede 
que no sea exagerado decir que se introduce un cambio epistemológico de suma 
importancia. 

Hasta la aparición de este nuevo enfoque teníamos dos mundos completamente 
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Con distancias desiauales v 
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Un lado tiene mayor oeso 
v el otro mayor distancia . 
El lado con mayor oeso descender·. 

Un lado tiene mayor oeso 
v el otro mayor distancia. El lado con 
mayor distancia descender·. 

Un lado tiene mayor oeso 
v el otro mayor distancia . 
Permanece en eauilibrio. 

Ejemplos de ítems de distintos tipos. 

independientes entre sí. De un lado, el diagnóstico cognitivo era sólo posible a nivel 
individual. El producto de tal actividad diagnóstica es un resumen altamente infor
mativo y complejo, con una detallada descripción del individuo estudiado, pero 
difícilmente comparable con el de otros sujetos. La aplicación a grandes grupos, o 
mediante ordenador es difícil, por no decir imposible, debido a razones de costo y 
de falta de formalismo. El diagnóstico en este ámbito tiene su razón de ser en el 
consejo individual, en la orientación individual. 

Por otra parte la evaluación de rendimientos educativos en grandes grupos era 
sólo posible utilizando pruebas estandarizadas, cuyo resultado consiste en una sola 
cantidad referida a cada sujeto. El valor de esa cantidad es relativamente bajo a 
nivel individual, por lo poco informativo que resulta, aunque como contrapresta-
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ción, es fácilmente comparable con los resultados de otros sujetos, y muy barato de 
aplicar a grandes grupos. La selección o la evaluación del sistema suele ser el 
objetivo final de este otro enfoque. 

La nueva corriente que analizamos permite la integración de lo mejor de esas dos 
tendencias. Al modelo cognitivo elaborado, jerarquizado y complejo, se le dota de 
un grado de formalismo que permite tanto la aplicación a través de pruebas estanda
rizadas a grandes grupos, como mediante ordenadores y sistemas expertos, en los 
que las distribuciones condicionales de las respuestas asociadas a cada estado que
dan reflejadas en el sistema de reglas del motor de inferencias probabilísticas. 

Esta o estas nuevas teorías de los tests, admite, o incluso impulsa y necesita, 
modelos más complejos y elaborados de los sujetos que aprenden. Esto tiene una 
doble consecuencia. Por una parte la psicometría deja de ser una sofisticada elabo-
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Estado del sistema tras una respuesta. 

ración formal, un alto edificio con una gran estructura matemática y una estrechísi
ma base psicológica. La base psicológica comienza a crecer, a la par que se integra 
en la estructura matemática. Los modelos formulados en la TCT y la IRT son, en 
términos de BUNGE, modelos fenomenológicos, es decir, modelos en los que lo 
que se pretende es la simple reproducción de lo manifiesto del fenómeno, del 
epifenómeno. La predicción a corto plazo o en condiciones muy limitadas es lo 
máximo que permiten este tipo de modelos. Son modelos de caja negra, en los que 
no aparece ningún elemento que pueda definirse claramente como elemento causal. 

En cambio, los modelos que en la nueva teoría de los tests se propugnan, no 
hacen una simple descripción de lo que aparece en el proceso de generación de la 
respuesta observable; la puntuación en el test, en la TCT, y la puntuación en el ítem, 
en la IRT. Ahora sin embargo se pretende modelizar al propio individuo que genera 
la respuesta en cuanto a los mecanismos que pone en juego para producirla. Se 
pretende elaborar una representación del «mecanismo» que actúa cuando la conduc
ta observada se genera. Se suponen unos estados por los que el sujeto modelizado 
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Figura 9 

puede pasar, ligando a cada uno de esos estados una distribución de probabilidad de 
las distintas respuestas posibles. Se introduce un elemento de causalidad, o al menos 
la posibilidad de que estos modelos lo incluyan. El alumno que responde ya no es 
sólo un valor en una variable continua, sino que su complejidad psicológica puede 
ser modelizada, y nuestros conocimientos sobre ella incluidos en el modelo psico-
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métrico. ¿Quiere eso decir que los «esquemas», son más «reales» que los rasgos? La 
respuesta es que no. Los esquemas también son construcciones auxiliares que 
permiten inducir independencia local o condicional, y por lo tanto construir esque
mas de explicación causal. Sin embargo esa construcción auxiliar es más sofisticada 
que sus predecesoras, y por eso es que la intención asociada a su formulación es 
precisamente la de ser isomórfica con la realidad. Por esto, y también usando la 
terminología de BUNGE, se trata de modelos, al menos localmente, representacio
nales, es decir, explicativos y causales. Desde este punto de vista la superioridad 
epistemológica de esta corriente es evidente. Pero además lo anterior implica que el 
modelo que guía el aprendizaje y el que guía la evaluación son la misma cosa. 
Esta capacidad de integrar en un sólo conjunto el aprendizaje y su evaluación 
supone un avance no sólo epistemológico sino de orden práctico. 

Con respecto al nivel de generalidad de los modelos cognitivos y sus repercusio
nes epistemológicas, es necesario hacer algunas precisiones. En psicología cogniti
va los modelos son en su mayoría modelos locales. Tal vez sea esa característica la 
que ha producido el malentendido de la atribución de un carácter cualitativo a los 
mismos. Si aceptamos que el rasgo más sobresaliente del paradigma cuantitativo es 
la pretensión de desarrollar explicaciones causales, está claro que los modelos a los 
que nos hemos referido lo son. Pero posiblemente queda mejor aclarada la idea si 
pensamos que las explicaciones pueden tener dos niveles distintos de generalidad: 
respecto de los sujetos y respecto de los contenidos. El tipo de discurso desarrollado 
dentro del paradigma cualitativo se asienta sobre el supuesto de que el dato funda
mental no es una realidad objetiva externa al sujeto que conoce, sino más bien la 
interpretación que dicho sujeto hace del contexto en el que se encuentra. En el 
paradigma cognitivo, es cierto que interesa la arquitectura de las representaciones 
que construye cada sujeto, pero se parte del supuesto de la existencia de unos 
mecanismos generales de la cognición que son comunes a todos los sujetos. Por 
tanto se da generalidad de la validez de las teorías en lo que se refiere a los sujetos. 
La localidad a que nos referimos se da en cuanto a los contenidos de la cognición. 
Los modelos son específicos de los dominios de contenido, no de los sujetos. Desde 
este punto de vista por tanto podemos atribuir a estos modelos capacidad de expli
cación causal, si bien llamamos la atención sobre el hecho de que no se deducen de 
un modelo general de la cognición, sino que se construyen específicamente para 
explicar fenómenos locales. 

La localidad de estos modelos plantea algunas cuestiones importantes. Es inne
gable que en la resolución de problemas diagnósticos concretos las teorías locales y 
sus modelos correspondientes pueden resultar suficientemente útiles como para 
justificar su existencia. El diagnóstico es una actividad práctica, y como tal, no 
necesita de otros niveles de generalidad. Sin embargo desde un punto de vista 
práctico también es cierto que entonces es necesario multiplicar los esfuerzos de 
resolución de problemas diagnósticos. 

Por otra parte desde el punto de vista de la construcción de una ciencia es 
necesaria la existencia de un marco general de explicación. En una situación ideal, 
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una teoría general de la cognición podría producir, al enfrentarse con las situaciones 
planteadas en el contacto con los dominios determinados de conocimientos, mode
los específicos que serían casos particulares del primero. Hoy no tenemos todavía 
esa jerarquía. Pero no hay que descartar que la profusión de teorías locales sirva 
para allanar el camino hacia la construcción de un sistema general de referencia de 
alto nivel de abstracción. 

El futuro de este paradigma está ligado, probablemente, a su capacidad para 
generar esa teoría general de la cognición a que nos hemos referido y derivada o 
complementaria de ella, una teoría general del aprendizaje, no ligadas por tanto, 
específica y exclusivamente a contextos limitados. 

Por otra parte se consigue una integración para muchos insospechada. Ciertos 
modelos y teorías cognitivas acerca de la inteligencia y el aprendizaje, cuya natura
leza y estructura les acercaba más al mundo de lo cualitativo y por ende los hacía 
declarados enemigos de la utilización de pruebas estandarizadas para el diagnóstico, 
pueden ahora, sin embargo, proporcionar la base psicológica para un nuevo tipo de 
diagnóstico. Y esto en definitiva no hace más que subrayar el malentendido mencio
nado que colocaba a la ciencia cognitiva del lado de lo cualitativo, o mejor, enfrente 
de lo cuantitativo. Pero la distinción fundamental entre uno y otro paradigma radica 
en que el segundo se trata de desarrollar explicaciones causales. Y desde ese punto 
de vista, gran parte de los modelos y teorías formuladas en el ámbito de las ciencias 
cognitivas son, indudablemente, explicativas, y por tanto cuantitativas, a pesar de 
que sus sistemas de representación se basen en categorías a veces no ordenadas, o 
parcialmente ordenadas, y por tanto no lleguen a utilizar sistemas de numeración. 

La que hemos presentado es una línea de investigación que está comenzando a 
florecer en estos momentos. No es posible saber si en el futuro se convertirá en la 
corriente principal en el área de la psicometría y el diagnóstico. No sabemos qué 
otros desarrollos pueden más adelante obligamos a mirar interesados en otras direc
ciones. Lo que es indudable es que estos postulados obligan a plantearse importan
tes cuestiones acerca de la relación entre la psicometría, y el aprendizaje y su 
diagnóstico. Tal vez caigamos en la cuenta de que ya no es posible hablar del 
diagnóstico educativo sin referirnos a la psicometría, ni a ésta última sin mencionar 
al primero, ya que ambas áreas son básicamente procesos de inferencia en orden a la 
mejora y la intervención educativa. 
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PONENCIA IV 

ANÁLISIS DE DATOS CUALITATIVOS EN LA 
INVESTIGACIÓN SOBRE LA DIFERENCIACIÓN 

EDUCATIVA 

por 
Eduardo García Jiménez, Javier Gil Flores, Gregorio Rodríguez Gómez 

Universidad de Sevilla 

EL DATO CUALITATIVO EN EL ESTUDIO DE LA DIFERENCIACIÓN 
EDUCATIVA 

El estudio del hecho diferencial en educación, y por consiguiente la fonnulación 
de propuestas educativas que respeten las diferencias, se enfrenta en la actualidad 
con problemas que no pueden abordarse desde el mero análisis de las diferencias 
individuales. La comprensión de cuestiones como el rendimiento académico del 
estudiante no puede hacerse sin incluir -junto a los elementos tradicionalmente 
considerados- al centro escolar como unidad de análisis y, por ende, a aspectos 
tales como el clima y la cultura escolar o el intercambio con el entorno y el medio 
social. Del mismo modo, la intervención diferenciada requiere hoy propuestas que 
consideren la acción educativa en su conjunto, incluyendo planteamientos organiza
tivos y pedagógicos: programas fonnales con estrategias de enseñanza adaptadas; 
actividades educativas no fonnales e infonnales; y esquemas organizativos que 
mejoren el clima de relaciones en el aula y el centro, y faciliten la implicación de la 
comunidad. 

La explicación de estos nuevos y viejos problemas o la mejora de esas situacio
nes educativas, posiblemente esté reclamando un nuevo marco conceptual y meto
dológico desde el que entender la problemática de la diferenciación educativa. Así, 
algunos investigadores están proponiendo aproximaciones conceptuales que se fun
damentan en planteamientos sociológicos o antropológicos y aproximaciones meto
dológicas que se apoyan en planteamientos de investigación que podríamos identi
ficar como cualitativos. Bartolomé Pina (1992), al analizar el problema de las 
diferencias culturales, reclama un tipo de investigación cualitativa que, sobre todo, 
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asegure que las categorías culturales a introducir en la investigación sean compren
didas por los sujetos, que tenga en cuenta el pluralismo cultural y lingüístico, que 
triangule datos, observaciones y métodos en diferentes contextos; insistiendo en la 
adecuación de la observación persistente y prolongada como medio de acercamien
to a una comprensión más profunda del fenómeno multicultural. En el campo de la 
integración de los sujetos con necesidades educativas especiales, Bodgan (1986) 
reclama una aproximación sociológica y el uso de la investigación cualitativa como 
medios para abordar el análisis del contexto donde se desarrollan los procesos 
educativos; y Hegarty (1988) considera que procesos como la organización de los 
servicios de educación especial o el desarrollo de los proyectos de integración son 
excesivamente complejos como para ser controlados, existiendo variables claves 
que no pueden ser cuantificadas y dificultades para formular hipótesis en los térmi
nos adecuados para la utilización de diseños experimentales. 

La idoneidad de las estrategias de investigación cualitativa para dar respuesta a 
algunos de los problemas que tiene hoy planteados la diferenciación educativa, está 
también refrendada por estudios empíricos realizados desde campos tan diversos 
como el bilingüismo, las diferencias debidas al sexo, la educación multicultural, la 
atención de los déficits socioculturales o el estudio de las diferencias individuales 
en razón de los procesos cognitivos. 

Desde la perspectiva de la educación multicultural, en una revisión realizada 
sobre campos como la integración del contenido, los procesos de construcción del 
conocimiento, la reducción del prejuicio, la pedagogía de la equidad y el desarrollo 
de la cultura escolar, se recogen diferentes estudios que utilizan enfoques etnográfi
cos al aplicar técnicas tales como entrevistas, documentos, observaciones ... etc. (Banks, 
1993): 

Dentro de la educación infantil y en el estudio de problemas relativos a la 
intervención temprana, la educación de los padres, la continuidad y coherencia entre 
ciclos y niveles, la evaluación del contexto en que tiene lugar la interacción propia 
de todo proceso de enseñanza-aprendizaje, las áreas de contenido y las políticas 
educativas en general, se están planteando formas de indagación intrapersonales y 
centradas en el contexto, tales como estudios de caso, observaciones estructuradas, 
entrevistas ... etc. (Bowman, 1993): En el campo de la educación bilingüe, autores 
como Fillmore y Valadez (1986) consideran que los métodos de investigación 
etnográficos resultan adecuados para estudiar los modelos de interacción social y 
lingüística entre los alumnos y los profesores en clases bilingües. Asimismo, en los 
estudios sobre compensación educativa se destaca la importancia de la investiga
ción-acción como un componente necesario en la planificación, ejecución y evalua
ción de los programas de educación compensatoria (Espín, 1991). 

Las investigaciones sobre las diferencias individuales en función del sexo, reali
zadas por autores como Alberdi (1985, 1986), Alberdi y Escario (1987), utilizan 
técnicas cualitativas como los grupos de discusión para analizar las actitudes y 
comportamientos de los profesores; o autores como Brullet y Subirats (1990) abo
gan por la necesidad de contar con la «investigación-acción» como medio funda-
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mental en el proceso de transformación de la realidad educativa sexista; a lo que 
habría que añadir la necesidad de contar con medios y estrategias que nos acerquen 
a un mayor conocimiento de lo que sucede en las aulas (Caselles, 1991). 

La investigación sobre la eficacia escolar o sobre la mejora de las escuelas, ya 
desde su inicio, ha utilizado estrategias metodológicas de corte cualitativo, recorde
mos en este sentido que uno de los primeros trabajos realizados fue el estudio de 
casos llevado a cabo por parte de Weber (1971): En los últimos años se viene 
reclamando la necesidad de utilizar estrategias metodológicas que saquen a la luz la 
especificidad de las características idiosincráticas de cada centro educativo, para 
adaptar su educación a las características contextuales donde se inserta (Rodríguez, 
1992). 

Esta progresiva inclusión de dimensiones cualitativas en la investigación sobre 
la diferenciación educativa, está propiciando nuevas formas de evidencia (datos) 
más contextualizadas y holísticas, próximas a la realidad y a la práctica, y que 
ofrecen una información más rica, específica y matizada. Este tipo de evidencias 
que, en adelante, identificaremos como datos cualitativos constitituyen la base sobre 
la que se sitúa el desarrollo de esta ponencia. 

El dato cualitativo puede definirse como una elaboración primaria que nos 
informa acerca de la existencia de una realidad, sus propiedades o el grado en que 
éstas se manifiestan. Dada su naturaleza de aproximación inicial a la realidad, el 
dato cualitativo ofrece una información básica con un relativamente bajo nivel de 
estructuración teórica. De hecho, los datos cualitativos se nos presentan como 
simples registros o asientos que dan fe de una realidad o informan de sus cuali
dades l . 

Mientras el número indica la cuantía o grado de las diferencias educativas, el 
dato cualitativo permite explicar la diferenciación desde un contexto holístico, que 
aborda la realidad en su conjunto sin separar los elementos que la explican. El dato 
cualitativo supone partir de una realidad educativa inicial sin apenas modificacio
nes; es, por tanto, una elaboración de bajo nivel, pues al investigador puede no 
interesarle modificar la realidad hasta no conocerla tal como era inicialmente. El 
dato cualitativo, además, realiza una explicación contextual de las diferencias per
mitiendo profundizar en los matices, contradicciones, anécdotas, peculiaridades, 
particularidades de personas, grupos, instituciones, etc. 

El dato cuantitativo establece una diferenciación parcial, en función de un núme
ro limitado de características medidas en un momento preciso de la vida del sujeto; 
el dato cualitativo podría permitir una diferenciación global, en función de un 
elevado número de rasgos conocidos del sujeto, el grupo, la institución, su historia 
y trayectoria a lo largo del tiempo, significado y consecuencias de las características 
o de su contexto. El dato cuantitativo conduce a propuestas de adaptación educativa 

1 El dato cuantitativo por contra es altamente deductivo, una vez codificado no hay manera de 
recuperar la manifestación conductual original. Es como si el dato hubiese perdido la memoria de la 
conducta, situación y contexto de los que procede. 
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basadas en detenninados tipos y rasgos previamente identificados, sobre la base de 
un individuo o grupo nonnativos (adaptación de carácter nomotético); el dato cua
litativo lleva a propuestas de adaptación educativa acordes a las necesidades de cada 
sujeto concreto, teniendo en cuenta todas sus características individuales y su con
texto socioeducativo (adaptación de carácter ideográfico). 

Precisemos la definición de dato cualitativo a partir de dos de sus componentes, 
el nivel de elaboración y la fonna de registro, y analicemos cómo se interpreta la 
naturaleza de este tipo de datos desde diferentes posiciones de investigación. 

Desde detenninados programas de investigación o «colegios invisibles», que 
cabría identificar con planteamientos positivistas o neopositivistas, el bajo nivel de 
elaboración teórica presente en los datos cualitativos responde a la ausencia misma 
de un cuerpo teórico suficientemente contrastado, de suerte que el dato cualitativo 
es entendido como una manifestación del nivel protocientífico en que se encuentra 
detenninado conocimiento de la realidad. Desde esta perspectiva, si existen datos 
cualitativos es porque nuestra capacidad explicativa no nos pennite una fonnula
ción de problemas más fundamentales, un acercamiento más selectivo a la realidad 
o mediciones más precisas de un objeto de conocimiento. 

No conocemos los datos físicos más directa u objetivamente que los 
datos sociales, excepto en la medida en que hemos desarrollado instru
mentos y símbolos más adecuados para registrar los primeros (Lundberg, 
1968. Citado en Tejedor, 1988b:15): 

Desde otros programas de investigación, que podrían identificarse con esquemas 
de trabajo antropológicos o sociológicos, el bajo nivel de elaboración teórica pre
sente en los datos cualitativos es una consecuencia de la posición de partida adopta
da por el propio investigador: la construcción del conocimiento es una tarea social o 
una consecuencia de la interacción entre un sujeto y la unidad social de la que fonna 
parte, no el resultado de una elaboración científica previa. El conocimiento que se 
genera desde este tipo de programas se presenta a menudo bajo la fonna de esque
mas explicativos o interpretativos, generalmente de carácter operativo o práctico, 
que pueden llegar a tomar la fonna de teorías de la acción o teorías operativas, es 
decir, aquellas cuya intencionalidad es la de servir de guías para el diseño de la 
acción educativa. 

El registro de los datos cualitativos pennite que la infonnación contenida en los 
mismos pueda ser efectivamente manipulada y comunicada para responder a un 
problema de investigación. Para ello pueden emplearse distintos soportes físicos o 
fonnas de lenguaje que pennitan registrar y expresar la infonnación elaborada. Los 
datos cualitativos pueden quedar registrados en forma textual: transcripciones de 
entrevistas, notas de campo, diarios, y otros documentos. Incluso cuando los datos 
aparecen elaborados inicialmente en fonna de imágenes o sonidos, suelen ser tradu
cidos a una fonna textual para proceder a su análisis. No obstante, es habitual que 
los datos cualitativos recogidos inicialmente en fonna de textos puedan ser expresa-
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dos con posterioridad mediante otra forma de lenguaje. El recuento de la aparición 
de determinados términos o tópicos dentro de un conjunto de datos textuales, 
llevaría a construir datos cualitativos expresados numéricamente. 

Los datos cualitativos de naturaleza textual son los que pueden realizar un aporte 
más novedoso y conceptualmente importante en el estudio de la diferenciación 
educativa. Nos referimos a los datos cualitativos registrados inicialmente en forma 
textual, o transformados en textos, bien se mantenga su naturaleza textual a lo largo 
del proceso de análisis o bien se transformen posteriormente en valores numéricos. 
Son precisamente este tipo de datos los que favorecen la explicación contextualiza
da de las diferencias, los que permiten profundizar en los elementos singulares de la 
diferenciación educativa, o los que aportan una visión más global y/o integrada de 
este problema. Los datos cualitativos registrados directamente mediante símbolos 
numéricos no realizan una aportación diferente a la que representan los datos 
cuantitativos recogidos mediante tests, inventarios, escalas, cuestionarios, etc. 

ANÁLISIS DE DATOS CUALITATIVOS 

Los datos que obtiene el investigador no suelen ofrecer suficiente información 
para resolver los complejos problemas planteados en la investigación sobre la 
diferenciación educativa, si no son organizados y manipulados en alguna forma. La 
información que aportan los datos per se no permite al investigador establecer 
relaciones, interpretar y extraer significados relevantes de cara al problema aborda
do, si no se realizan determinadas actividades y operaciones. En este sentido amplio 
solemos hablar de análisis de datos. 

Las ideas básicas presentes en el concepto de análisis sostenido por una mayoría 
de autores hacen referencia al examen de las partes de algo por separado y de las 
relaciones existentes entre ellas, para reconstruir un todo significativo (Spradley, 
1980): El análisis de datos es una actividad que implica un conjunto de manipula
ciones, transformaciones, reflexiones y comprobaciones realizadas a partir de los 
datos con elfin de extraer significado relevante para un problema de investigación. 
Según Miles y Huberman (1984b), todas estas acciones presentes en un proceso de 
análisis de datos pueden resumirse en tres tareas básicas estrechamente relaciona
das: reducción de la información, disposición o presentación de la misma, obtención 
de resultados y verificación de conclusiones (ver Figura 1): 

Tradicionalmente se suele caracterizar el proceso de investigación por su linea
lidad temporal. Las etapas que lo componen tienen un sentido secuencial en el que 
el análisis de datos constituye una fase que sigue a la recogida de los datos y 
precede a su interpretación. Sin embargo, a menudo, en las notas de campo y junto 
a la descripción de situaciones educativas suelen aparecer juicios, opiniones, sospe
chas, dudas, reflexiones e interpretaciones del investigador, haciendo que el análisis 
y la elaboración de los datos se alternen o superpongan en el proceso de investiga
ción. Lofland y Lofland (1984:132) presentan de un modo gráfico el desarrollo 
simultáneo de análisis y recogida de datos (ver Figura 2): Para estos autores, la 
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Extraer/Veriflcar \ 
conclusiones 

Figura 1 
Componentes del análisis de datos (Miles y Huberman. 1984b: 23). 

ImprodUCllva Producllva 

Recogida 

Tl8lllpo _ TI8II1po _ 

Figura 2 
Relaciones productiva e improductiva entre recogida y análisis de datos 

(Lofland y Lofland. 1984: 132). 

consideración de ambos procesos como fases separadas del trabajo del investigador 
resulta poco productiva, inclinándose por la concomitancia de tales tareas con un 
progresivo incremento del análisis, que prosigue una vez finalizada la recogida de 
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datos. Durante este último período se desarrollan y ponen en orden ideas surgidas 
previamente. 

El bajo nivel de elaboración y la riqueza de significados intrínsecos a los datos 
cualitativos de naturaleza textual ha hecho de su análisis una tarea que ofrece no 
pocas dificultades. Enfrentarse al análisis de este tipo de datos ha representado para 
muchos investigadores una aproximación intuitiva hasta lograr estrategias particula
res adecuadas a sus necesidades de análisis. La escasa definición de los métodos de 
análisis así generados hace que muchos investigadores vean a aquéllos simplemente 
como una «molestia atractiva» (Miles, 1985): La indefinición existente en relación 
a los procedimientos de análisis se ve agravada por el carácter plural de la investi
gación cualitativa, en la que coexisten un amplio número de tradiciones de investi
gación (Jacob, 1988). 

Salvo quizás en el caso de los datos cualitativos textuales transformados en 
valores numéricos, no siempre el investigador cuenta con vías definidas o conven
ciones claras que orienten el modo de analizar los datos cualitativos, por lo que los 
procedimientos utilizados son de tal variedad y singularidad que a veces resultan 
particulares de un solo investigador o grupo de investigadores. Tanto es así que 
podría afirmarse que el único punto de acuerdo entre los investigadores es la idea de 
que el análisis es el proceso de extraer sentido de los datos (Tesch, 1990): Aún en el 
caso de que los investigadores lleguen a explicitar sus métodos, la falta de un 
lenguaje común hace que resulten poco claros. No sólo existe, por tanto, desacuerdo 
en el modo en que los investigadores realizan el análisis de sus datos cualitativos, 
sino también en la terminología que usan para referirse a las actividades y operacio
nes implicadas en él. Ello supone una dificultad añadida para el empleo de las 
técnicas de análisis por otros investigadores. 

En síntesis, frente al carácter sistemático y formalizado de las técnicas de análi
sis aplicadas a los datos cuantitativos, los métodos usados con datos cualitativos 
presentan una gran diversidad y se basan con frecuencia en la intuición y la expe
riencia del investigador. A veces se ha afirmado que la tarea del analista es más un 
arte que una técnica, lo que supone sumar a las habilidades y tareas propias de todo 
proceso analítico otras de carácter especial. Para Woods (1989), el analista tendría 
que poseer actitudes y cualidades de creatividad, imaginación y un «olfato de 
detective» para extraer temas de interés a partir de indicios observados y llegar a 
producciones teóricas. Glaser y Strauss (1967) añaden a la imaginación la ingenui
dad, y hablan de la sensibilidad teórica como característica que ha de poseer el 
investigador para conceptualizar y formular una teoría que emerga de los datos 
cualitativos. Otros aluden a la habilidad del investigador para trascender su propia 
perspectiva y llegar a conocer las perspectivas de aquellos a quienes está estudiando 
(Wilson, 1987): Autoras como Goetz y Lecompte (1988) hablan de la necesidad de 
contar con un pensamiento divergente y un talento artístico, aunque no refiriéndose 
a todo el proceso de análisis sino a algunos de los elementos instrumentales presen
tes en la interpretación (metáforas, analogías, etc.). 

La singularidad y privacidad de los métodos de análisis cualitativos y la falta de 
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detalle con que son descritos en los informes de investigación, concentran parte de 
las críticas relativas a la credibilidad en la investigación cualitativa. Diversos auto
res han intentado dar rigor y exhaustividad a las técnicas cualitativas de análisis, 
tratando de que se aproximen en sistematización y fiabilidad a los procedimientos 
cuantitativos, si bien, como afirman Goetz y Lecompte (1988), hay autores que 
rechazan ese rigor y sistematización procesual por considerar que esclerotizan todo 
el proceso en perjuicio de su naturaleza intuitiva y creativa. Estos intentos de 
sistematización, en el análisis de datos cualitativos, se incluyen en lo que Firestone 
y Dawson (1982) denominan enfoques «de procedimiento», que incluyen una serie 
de reglas y pasos a seguir, frente a enfoques «intuitivos» o «intersubjetivos», basa
dos respectivamente en la intuición y en la interacción entre investigadores o entre 
investigadores y participantes en los contextos estudiados. Los enfoques de procedi
miento hacen esfuerzos por describir, con mayor o menor detalle, una serie de 
operaciones y pasos concretos, ofrecen consejos, recomendaciones y advertencias 
para el manejo, la disposición o la presentación de los datos. El avance que repre
sentan tales aportaciones en el análisis de datos cualitativos no ha evitado sin 
embargo que aún sean muchos los investigadores que recurren en algún momento 
de su proceso analítico a las técnicas estadísticas, con la intención de complementar 
o contrastar las conclusiones obtenidas por otras vías. 

Efectivamente, la razón que apoya el uso de técnicas estadísticas en el análisis de 
datos cualitativos, de suerte que se sustituyan las palabras por números, puede 
encontrarse en el hecho de que aunque las palabras aportan mayor significado, los 
números son procesados con mayor economía. Por esta razón, la mayor parte de los 
investigadores prefiere trabajar con números, trasladando los textos a números lo 
más rápidamente posible. Para los investigadores que toman este último camino, el 
terreno está bien marcado por teorías de medición, reglas de decisión, niveles de 
confianza, algoritmos para el cálculo, etc. 

De lo dicho anteriormente se deduce la existencia de dos tipos de datos cualita
tivos: los datos que conservan su naturaleza textual y los datos textuales que son 
transformados en valores numéricos. También han de considerarse como datos 
cualitativos, aquellos que se expresan directamente en forma numérica y están 
medidos en una escala nominal. No obstante, como ya se ha apuntado con anterio
ridad, este último tipo de datos cualitativos no representa una aportación novedosa 
o informativamente diferente a la que desde hace tiempo vienen ofreciendo los 
datos cuantitativos en el estudio de la diferenciación educativa. 

La utilización que el investigador educativo hace de los datos cualitativos, man
teniendo en éstos su naturaleza textual o bien transformándolos en valores numéri
cos, ha generado en la actualidad dos enfoques de análisis diferentes. Así, el análisis 
de datos cualitativos de naturaleza textual supone un proceso por el que se reduce y 
dispone la información recogida, se obtienen resultados y verifican conclusiones 
acudiendo a procedimientos preferentemente no estadísticos. Por su parte, el análi
sis de datos cualitativos transformados en valores numéricos se realiza mediante 
procedimientos estadísticos. A pesar de esta diferenciación, para el análisis de datos 
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cualitativos, es posible reconocer la existencia de un proceso común, en muchos de 
sus elementos, tanto a los datos de naturaleza textual como a los transformados en 
valores numéricos. 

PROCESO GENERAL DE ANÁLISIS DE DA TOS CUALITATIVOS 

El análisis de datos cualitativos va a ser considerado aquí como un proceso 
realizado con un cierto grado de sistematización que, a veces, permanece implícita 
en las actuaciones emprendidas por el investigador. En este sentido, resulta difícil 

CUADROI 
PROCESO GENERAL DE ANÁLISIS DE DATOS CUALITATIVOS 

TAREAS ACTIVIDADES OPERACIONES 

Separación de unida· Detenninación de criterios de separación físicos, temáticos, grao 
des maticales, conversacionales y sociales. 

Reducción de datos Identificación y clasi· Categorización y codificación 
ficación de elementos 

Síntesis y agrupa· Agrupamiento físico, creación de metacategorías, obtención de 
miento estadísticos, métodos estadísticos de agrupamiento y síntesis. 

Disposición Elaboración de tablas numéricas, gráficos, modelos, matrices y 
Disposición y transo sistemas de redes 
fonnación de datos 

Transfonnación Expresión de los datos en otro lenguaje (numérico, gráfico) 

Proceso para obtener Datos textuales: descripción e interpretación; recuento y coocu· 
resultados rrencia de códigos; comparación y contextualización. 

Datos transformados en valores numéricos: técnicas estadísticas; 
comparación y contextualización 

Proceso para alcanzar Datos textuales: consolidación teórica, aplicación de otras teorías, 
conclusiones uso de metáforas y analogías, síntesis con resultados de otros 

Obtención de resul· investigadores. 
tados y verificación Datos transformados en valores numéricos: uso de reglas de deci· 
de conclusaiones sión (comparación de los resultados con modelos teóricos; recurso 

a la perspicacia y experiencia del analista). 

Verificación de con· Comprobación o incremento de la validez mediante presencia 
clusiones prolongada en el campo, intercambio de opiniones con otros in· 

vestigadores, triangulación, comprobación con los participantes, 
establecimiento de adecuación referencial, ponderación de la evi· 
dencia, comprobación de la coherencia estructural. 
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hablar de una estrategia o procedimiento general de análisis de datos cualitativos, 
fuera de lo que pueda inferirse a partir de las acciones identificadas en un análisis ya 
realizado. No obstante, tomando como base estas inferencias, es posible establecer 
una serie de tareas u operaciones que constituyen el proceso analítico básico, común 
a la mayoría de los estudios en que se trabaja con datos cualitativos. Estas tareas 
serían: reducción, disposición y transformación, y obtención de resultados y verifi
cación de conclusiones. 

En cada una de estas tareas es posible distinguir, asimismo, una serie de activi
dades y operaciones concretas que son realizadas durante el análisis de datos, 
aunque no necesariamente todas ellas estén presentes en el trabajo de cada analista. 
En ocasiones, determinadas actividades pueden extenderse hasta constituir por sí 
mismas el proceso de análisis o, por el contrario, pueden no ser tenidas en cuenta en 
el tratamiento de los datos, de acuerdo con los objetivos del trabajo, el enfoque de 
investigación, las características del investigador ... etc. Entre ellas no siempre se 
establece una sucesión en el tiempo, y pueden ocurrir de forma simultánea, o 
incluso estar presentes varias de ellas dentro de un mismo tipo de tarea. El marco 
general desde el que suelen analizarse los datos cualitativos podría esquematizarse 
en las siguientes tareas, actividades y operaciones recogidas en el cuadro 1. 

A) Reducción de datos 

La limitada capacidad humana para procesar grandes cantidades de información 
hace necesaria su reducción a unidades elementales, fácilmente analizables, pero 
éstas a su vez, han de ser comprensivas, relevantes y significativamente densas. 
Para ello se suele recurrir a tres actividades básicas: separación, clasificación y 
síntesis, que incluyen operaciones tales como la categorización y codificación. 
Estas tres actividades son complementarias y, a veces, indisociables en la práctica 
analítica del investigador. 

La reducción de datos no es una tarea asociada necesariamente a una fase inicial 
del análisis. En momentos avanzados del análisis, la reducción de datos puede 
hacerse sobre los resultados de las operaciones analíticas realizadas con anteriori
dad tomando como base los datos originales. Es posible advertir la función reducto
ra incluso antes de contar con los datos. Miles y Huberman (l984b) consideran que 
puede darse una reducción de datos anticipada cuando focalizamos y delimitamos la 
recogida de datos, aspectos constituyentes de una forma de preanálisis que compor
ta descartar determinadas variables y relaciones y atender a otras. De alguna mane
ra, los datos recogidos suponen un conjunto conscientemente reducido del universo 
de datos que podrían haberse obtenido. Finalmente, la reducción está presente 
cuando el investigador resume o esquematiza sus notas de campo o cuando selec
ciona entre los datos obtenidos aqu.ellos que considera relevantes para sus cuestio
nes de investigación. 
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A.1. Separación de unidades 

De acuerdo con el significado básico del término «análisis», una de sus primeras 
actividades es la separación de las unidades que conforman el cuerpo de datos 
objeto de estudio. Tesch (1990:95) afirma, como uno de los principios y prácticas 
más características del análisis cualitativo, que los datos pueden ser segmentados, es 
decir, «divididos en unidades relevantes y significativas». 

Los investigadores que trabajan con datos cualitativos, en ocasiones, no suelen 
explicitar en sus estudios los criterios seguidos para la división del corpus de datos 
en unidades, e incluso se llega a obviar este importante aspecto. Lofland y Lofland 
(1984), por ejemplo, describen minuciosamente la operación de cortar los textos en 
fragmentos (unidades) pero omiten el modo en que llegan a ser delimitados tales 
fragmentos. No obstante, esta separación puede realizarse sobre la base de criterios 
físicos (espaciales y temporales), temáticos, gramaticales, conversacionales y sociales. 

Las consideraciones espaciales o temporales permiten definir unidades de carác
ter artificial. De acuerdo con tales criterios, constituirían unidades los bloques de un 
determinado número de líneas, las páginas, los bloques de minutos, etc. Es más 
frecuente, y probablemente más adecuado, considerar unidades en función del tema 
abordado. Erickson (1982), al analizar datos audiovisuales, propone un modelo de 
análisis en el que se desciende desde el todo a las partes: partiendo del suceso como 
un todo, diferencia elementos constituyentes cada vez más pequeños, considerando 
conversaciones, sucesos, actividades que ocurren en la situación observada; a partir 
de ellos, es posible encontrar segmentos que hablan de un mismo tema. Sin embar
go, el criterio temático conlleva una pequeña dificultad cuando las unidades son 
objeto de cómputo para posteriores análisis. Podríamos encontrarnos tanto fragmen
tos de gran extensión como fragmentos reducidos que hablen de un mismo tema, 
resultando unidades que llegan a ser consideradas equivalentes en análisis ulterio
res, a pesar de que no lo son. Este problema ha sido soslayado en el análisis de 
contenido mediante la distinción entre unidades de registro y unidades de enumera
ción (Cartwright, 1978): Mientras las primeras determinan fragmentos referidos a 
un mismo tópico, las segundas aluden a la unidad sobre la base de la cual se realiza 
el recuento. 

Las unidades pueden establecerse a partir de criterios gramaticales (el párrafo, 
la oración o la palabra podrían ser considerados las unidades básicas de un texto) o 
conversacionales (declaraciones, tumos de palabra, etc.): En ellas no es necesario 
un juicio sobre el significado para establecer los límites de la unidad. En algunas 
investigaciones, las unidades también se han elaborado a partir de criterios sociales. 
Cada unidad se haría corresponder con el segmento de texto generado por la inter
vención de un sujeto con determinado status o rol social (p.e. profesor, director, 
alumno, inspector, etc.): 
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A.2. Identificación y clasificación 

La identificación y clasificación de elementos consiste en examinar las unidades 
de datos para encontrar en ellas determinados componentes generalmente temáticos 
que nos permitan clasificarlas en una u otra categoría de contenido. Las operaciones 
conocidas como categorización y codificación son las más representativas dentro de 
las actividades de identificación y clasificación. 

La categorización hace posible agrupar conceptualmente las unidades que son 
cubiertas por un mismo tópico. Mucchielli (1988:34) define la categoría como «una 
noción general que representa a un conjunto o una clase de significados». Para 
Bogdan y Biklen (1982), las categorías pueden referirse a situaciones y contextos, 
actividades y acontecimientos, relaciones entre personas, comportamientos, pers
pectivas sobre un problema, métodos y estrategias, procesos. La categorización se 
realiza conjuntamente a la división en unidades cuando ésta se hace atendiendo a 
criterios temáticos. Si una unidad es separada por referirse a determinado tópico, 
automáticamente puede ser incluida en la categoría correspondiente a ese tópico. 

El proceso de codificación no es más que la operación concreta por la que se 
asigna a cada unidad un indicativo (código) propio de la categoría en la que se 
incluye. Es el proceso físico, manipulativo, mediante el cual se realiza la categoriza
ción. Por esta razón, no es extraño que el estudio de ambas operaciones se aborde a 
menudo de forma conjunta, y que incluso en algún momento lleguen a identificarse 
como un único proceso, aspecto que queda reflejado en afirmaciones tales como 
«categorizar es asignar etiquetas a algo» (Bliss, Monk y Ogbom, 1983:8), o «los 
códigos son categorías» (Miles y Huberman, 1984b:56). 

Los códigos, que representan a las categorías, pueden ser números con los que se 
marca cada unidad de datos (Bogdan y Biklen, 1982), aunque es más frecuente 
utilizar abreviaturas de palabras como categorías (Tesch, 1990): Por tanto, física
mente el código es «una abreviatura o símbolo aplicado a un segmento de texto -
muchas veces una frase o un párrafo de notas de campo transcritas- con el fin de 
clasificarlo» (Miles y Huberman, 1984b:56). 

Las categorías utilizadas en un estudio pueden establecerse a priori, de acuerdo 
con un marco teórico y conceptual previo, las cuestiones o hipótesis que guían la 
investigación, las categorías ya usadas en estudios de otros investigadores o los 
instrumentos de investigación empleados (el uso de cuestionarios o guiones de 
entrevista, por ejemplo, permite utilizar las cuestiones planteadas como fuente de 
categorías o modalidades útiles para organizar los datos): En ocasiones, las catego
rías que utiliza un investigador se relacionan entre sí dando lugar a estructuras de 
cierta complejidad conceptual conocidas como sistemas de categorías. Estos siste
mas suponen un nivel explicativo superior al de la simple enumeración de temas o 
categorías. La realidad educativa analizada a través de esos sistemas de categorías 
se explica desde la localización física, el orden, la covariación, la causalidad, etc. 

El partir de un sistema de categorías a priori no es una condición suficiente, sino 
un requisito previo para conseguir una misma codificación en distintos codificado-
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res. Es preciso además una definición operativa de categorías, ofreciendo reglas que 
especifiquen los aspectos del contenido que deben tomarse como criterio de perte
nencia a una categoría (Cartwright, 1978): Ha habido intentos de proporcionar 
sistemas de categorías válidos para múltiples estudios, como el ampliamente difun
dido sistema de categorías de Bales para el análisis de conductas lingüísticas en un 
grupo (ver Anguera, 1978): Apoyadas en este planteamiento a priori se han diseña
do aplicaciones informáticas para el análisis de datos textuales capaces de realizar el 
proceso de codificación de modo automático, aunque con la limitación de que las 
categorías deben estar definidas por la aparición de un término o frase en los datos 
que señalen la relevancia del fragmento para una categoría (Tesch, 1990): La 
codificación automática eliminaría los efectos asociados a las características perso
nales y circunstanciales del codificador, las cuales afectan al proceso de reducción 
de datos (Molly, 1984). 

Los sistemas de categorías también pueden elaborarse inductivamente a partir de 
los propios datos. Al examinar los datos nos preguntaríamos por el tópico capaz de 
cubrir cada unidad, generando así una categoría. Posteriores comparaciones entre 
los datos agrupados bajo un mismo tópico o entre tópicos permitirían refinar las 
categorías emergentes (Glaser y Strauss, 1967): En el proceso denominado «codifi
cación abierta» (Strauss, 1987), se parte de la búsqueda de conceptos que traten de 
cubrir los datos. En muchos casos, el sistema de categorías deja de ser únicamente 
una herramienta que utiliza el investigador para organizar sus datos y se constituye 
por sí mismo en un producto del análisis, un resultado de investigación. Para 
Spradley (1979, 1980), uno de los objetivos es llegar a elicitar las categorías (domi
nios, en la terminología de este autor) en que se clasifican los términos de una 
cultura y reducir de ese modo la complejidad de la experiencia humana. Su interés 
está en descubrir cómo las personas organizan su conocimiento, por lo que las 
categorías son un fin en sí mismas; no tiene sentido imponer categorías analíticas a 
los datos obtenidos durante el estudio. 

Por lo general, procedimientos deductivos e inductivos se combinan en el trabajo 
del analista, de modo que a partir de unas categorías a priori se producen modifica
ciones para adaptarlas al conjunto de datos a que están siendo aplicadas. Tanto si las 
categorías son definidas a partir de los datos como si son preelaboradas (en función 
del estudio o tomados de sistemas generales), codificación y categorización no se 
desarrollan linealmente, sino que son procesos recurrentes, durante los cuales el 
sistema de categorías puede ser alterado. A medida que el investigador posee un 
mayor conocimiento del material que analiza, puede alterarse de forma no delibera
da el modo en que se asignan los códigos. Cuando surjan incongruencias derivadas 
de la aplicación inconsistente de códigos, habrá que revisar lo realizado hasta el 
momento. De hecho, durante la codificación es posible advertir que determinados 
códigos podrían haber sido agrupados en uno solo o, por el contrario, que cabría 
dividir uno de ellos en otros diversos, ciertas categorías podrían «necesitar ser 
renombradas, modificadas en su contenido o sustituidas por otras nuevas» (Tesch, 
1990:91): 
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Miles y Huberman (1984b) señalan que la codificación puede llevarse a cabo en 
diferentes momentos de la investigación y distinguen entre códigos descriptivos que 
atribuyen una unidad a una clase de fenómenos y son utilizados en un primer 
momento de la codificación, y códigos con un mayor contenido inferencial (inter
pretativos y explicativos) utilizados posteriormente. Por otra parte, los sistemas de 
categorías no son únicos, sino que mediante las categorías no buscamos sino extraer 
distinciones y nombrarlas, y esas distinciones pueden hacerse en varias dimensiones 
independientes (Bliss, Monk y Ogborn, 1983): Según el aspecto en que nos fijemos, 
un texto puede ser categorizado de distinto modo. 

Autores que ven en la categorización un modo de transformar los datos textuales 
en datos susceptibles de medición y tratamiento estadístico (Ander-Egg, 1990; 
Cartwright, 1978; Kerlinger, 1975; Sánchez Carrión, 1985, etc.) demandan de los 
sistemas de categorías una corrección lógica que se alcanza con los requerimientos 
clásicos de exhaustividad de las categorías (cualquier unidad puede ser ubicada en 
alguna de las categorías), exclusión mutua (cada unidad se incluye en una sola 
categoría) o el estar elaboradas desde un único principio clasificatorio. Mucchielli 
(1988) habla también de la objetividad (inteligibles para distintos codificadores), y 
la pertinencia en relación a los objetivos del estudio y al propio contenido analiza
do. Sin embargo, concepciones más recientes en la investigación en ciencias huma
nas abogan por categorías que no están claramente delimitadas unas de otras, con 
superposición entre las áreas temáticas que cubren. Se habla en estos casos de 
membrecía en una categoría, para expresar en qué grado determinada unidad puede 
formar parte o ser miembro de ella, y de la noción de prototipo, que representa el 
tipo ideal con un cien por ciento de pertenencia a una sola categoría. Tal elemento 
no existe realmente; es un constructo mental que sirve como punto de referencia al 
que comparar las unidades de datos reales, para determinar su grado de membrecía 
(Tesch, 1990). 

A.3. Síntesis y agrupamiento 

La identificación y clasificación de elementos están estrechamente unidas a la 
síntesis. Cuando categorizamos estamos sintetizando diferentes unidades de datos 
en un mismo tópico o concepto teórico. La categorización supone en sí misma una 
operación conceptual de síntesis, en la que se reducen diversas unidades a un 
concepto que las representa. En el caso de los datos cualitativos textuales, la síntesis 
permite realizar un agrupamiento físico en el que se reúnen todas las unidades que 
forman parte de la misma categoría. En el caso de los datos cualitativos transforma
dos en valores numéricos, la unión de modalidades de variables supone una opera
ción de agrupamiento, mientras la obtención de estadísticos de tendencia central 
supone procesos de síntesis. 

En el caso del análisis de contenido automático se ha recurrido a dos procedi
mientos para llegar a agrupar unidades (generalmente palabras): Los sistemas a 
priori buscan palabras identificadas con conceptos teóricos relevantes para el pro-
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blema investigado (Mochmann, 1985): Es necesario definir previamente la relación 
entre conceptos y palabras, creando lo que se denomina un diccionario de análisis 
de contenido. Mediante este diccionario el investigador sintetiza previamente el 
significado de las palabras elaborando un concepto que las agrupa. El ordenador se 
encargará de localizar todas las palabras que se agrupan bajo cada concepto y 
ofrecer sus frecuencias de aparición en las unidades consideradas para permitir 
cálculos estadísticos. Existen diccionarios generales, apoyados en teorías de gran 
alcance, y también diccionarios especializados o incluso específicos de cada estudio 
(Mohler, 1985): 

Otros enfoques, denominados empíricos, agrupan automáticamente las palabras 
(excluyendo las palabras funcionales: artículos, conjunciones, etc.) sin utilizar cate
gorías preestablecidas, y evitan así toda influencia del investigador en el agrupa
miento resultante. Las síntesis (categorías) surgen mediante procedimientos estadís
ticos como los análisis factoriales o los análisis de conglomerados realizados sobre 
matrices de correlaciones obtenidas a partir de la frecuencia que cada palabra 
alcanza en una unidad diferenciada en el texto (Iker y Harway, 1969): 

Los procesos de agrupamiento y síntesis también están presentes en el proceso 
de análisis cuando, por ejemplo, agrupamos varios códigos en un metacódigo o 
cuando sintetizamos la información contenida en varias categorías que tienen algo 
en común en una metacategoría, o elaboramos un sistema de indización. 

Las actividades y operaciones revisadas hasta aquí constituyen modos de contri
buir a la reducción de datos que en el fondo presupone todo análisis: se parte de un 
conjunto amplio y complejo de datos para llegar a unidades elementales más mane
jables que permitan establecer relaciones y sacar conclusiones. 

B) Disposición y transformación de los datos 

Como afirma Levine (1985), al aportar razones para apoyar la conveniencia de 
un análisis sistemático de la información verbal, los datos de este tipo no son 
recogidos siguiendo, en una secuencia lineal, a los problemas de la investigación, 
sino en función de la interacción del investigador y el informante o el contexto de 
estudio. Además, los textos narrativos resultan dispersos, ofrecen una visión se
cuencial de hechos simultáneos, dificultan el examen de varias variables a la vez y 
están vagamente ordenados (Miles y Huberman, 1984b): Cuando los datos cualita
tivos se transforman numéricamente el analista también se encuentra ante dificulta
des para estudiar directamente dichos datos, de modo que sea posible describir la 
tendencia central de cada variable o para identificar directamente la intensidad de 
las posibles relaciones entre las mismas. 

Dadas estas dificultades, es necesaria una transformación y disposición de los 
datos que permita presentarlos de manera abarcable y operativa de cara a resolver 
las cuestiones de investigación. Disposición y transformación son dos actividades 
que facilitan el examen y la comprensión de los datos, permitiendo extraer conclu
siones, y condicionando posteriores decisiones en el proceso de análisis. La dispo-
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sición supone organizar los datos, presentándolos en alguna fonna espacial ordena
da, de tal modo que se simplifique la infonnación y se posibilite su procesamiento 
posterior. Existen diferentes procedimientos aplicables a la disposición de los datos 
cualitativos. 

Un primer procedimiento lo constituyen las tablas numéricas, entre las que 
podemos diferenciar los siguientes tipos (Lebart, Morineau y Fenelon, 1985): 

a) Tablas de contingencia, en las que una misma población puede ser objeto de 
dos particiones, que se sitúan en filas y columnas respectivamente. En la 
intersección de éstas aparecerá el número de sujetos o casos que pertenece 
simultáneamente a dos partes consideradas. Estas tablas tienen por finalidad 
estudiar la relación entre dos o más variables de tipo nominal u ordinal. 

b) Tablas de incidencia, o también denominadas tablas de presencia-ausencia. 
Sujetos y variables son trasladados a filas y columnas. Según un individuo u 
objeto presente o no detenninada característica o atributo, se consignará 1 ó O 
en la celda de intersección correspondiente. 

c) Tablas de valores numéricos, recogiendo en las intersecciones el valor de las 
variables ubicadas en las columnas para los individuos colocados en las filas. 

La presentación de datos en fonna numérica puede también darse una vez que se 
ha llevado a cabo un cierto procesamiento estadístico de la infonnación, recurriendo 
en estos casos a tablas que recogen distribuciones de frecuencias, proporciones, 
porcentajes, etc. Otras tablas o matrices numéricas presentan ordenadamente datos 
tales como correlaciones, pesos y puntuaciones factoriales, distancias entre sujetos, 
etc. obtenidos tras diversos análisis. En cualquier caso, las tablas cumplen una 
función analítica. Su finalidad no es almacenar datos, sino comunicarlos en algún 
modo ordenado que pennita extraer conclusiones (Wainer, 1992): 

Un segundo procedimiento de disposición de los datos lo constituyen los gráfi
cos, medios para presentar infonnación que ha podido ser objeto de un mayor o 
menor grado de elaboración. Los histogramas, curvas de nivel, diagramas de secto
res circulares son utilizados para describir gráficamente distribuciones de frecuen
cias. Gráficos de caja, postes telegráficos, tallo y hojas, matrices ordenable s , matri
ces ponderadas, etc. son procedimientos que se utilizan en la disposición de los 
datos cualitativos. Asimismo, técnicas como el análisis factorial de corresponden
cias, el escalamiento multidimensional o el análisis de conglomerados conllevan 
representaciones gráficas que muestran la situación de los elementos respecto a ejes 
factoriales, su posicionamiento en un espacio geométrico, o el modo en que se 
agrupan (dendograma): Los gráficos penniten no sólo presentar los datos, sino 
advertir relaciones y descubrir su estructura profunda (Wainer, 1992). 

Como un tercer grupo de procedimientos, pueden destacarse las técnicas de 
modelado gráfico muy extendidas entre los investigadores que trabajan con datos 
cualitativos de naturaleza verbal. Spradley (1979,1980) utiliza representaciones 
taxonómicas en fonna de perfil general (<<outline»), diagrama de caja (<<box diagram») 
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o diagrama en árbol (<<lines and nodes»): También se apoya en disposiciones deno
minadas paradigmas, que se acercan más a un formato de matriz, en las que se 
señala la presencia o no de ciertos atributos (columnas) en un grupo de términos 
considerados (filas): Otra técnica de modelado gráfico la constituye los diagramas 
esquemáticos, «representaciones gráficas o imágenes visuales de las relaciones 
entre conceptos» (Strauss y Corbin, 1990: 198). 

Las matrices constituyen otra forma de disposición gráfica de los datos. Consis
ten en tablas de doble entrada en cuyas celdas se aloja una breve información verbal 
(fragmentos de texto, citas, frases, abreviaciones o figuras simbólicas), de acuerdo 
con los aspectos especificados por filas y columnas. Es frecuente construirlas para 
sintetizar los fragmentos codificados en una misma categoría (columna) para dife
rentes sujetos, situaciones, casos, etc. (filas): Algunas de las dimensiones sobre la 
base de las cuales se elaboran pueden implicar la ordenación de fenómenos o 
componentes de fenómenos a lo largo del tiempo, en función de los roles desempe
ñados, etc. Determinadas matrices presentan procesos y productos, relaciones de 
causa-efecto, agrupamientos conceptuales o empíricos de datos. 

Bliss, Monk y Ogbom (1983) proponen un sistema de redes (<<networks») me
diante las cuales tratan de clarificar y presentar las distinciones que delimitan a las 
diversas categorías consideradas en el análisis del material cualitativo, las cuales a 
su vez pueden estar subdivididas. Para ello usan una notación precisa, con la que 
indican nombres de categorías, subdivisiones de éstas, diferencias, circunstancias, 
restricciones, etc. 

La presentación de un mismo corpus de datos puede hacerse en múltiples for
mas, según el objetivo que el analista persiga con ello. A veces, el interés es 
exclusivamente descriptivo, tratando de ofrecer la información disponible y permitir 
una visión de conjunto que lleve a análisis o presentaciones más detalladas. En otras 
ocasiones, ese interés se centra en la interpretación y el analista trata de presentar 
los datos de forma que permitan explicar y crear generalizaciones, desarrollar 
teorías, etc. También la disposición de los datos puede favorecer la verificación de 
supuestos, teorías, etc. o el estudio de prácticas e intervenciones educativas. 

Cuando la disposición de los datos no sólo implica un cambio en la forma de 
presentarlos espacialmente sino también una modificación del lenguaje, hablamos 
de transformación de los datos. La transformaciones más frecuentes son las que 
permiten pasar de una expresión verbal de los datos a una expresión numérica, o 
bien de cualquiera de estas formas de expresión a una de tipo gráfico. Se realizan 
transformaciones cuando contamos códigos, palabras, segmentos de palabras, ... y 
proseguimos el análisis a partir del recuento efectuado y no de la forma verbal en 
que aparecían los datos. También son ejemplos de transformación aquellos procedi
mientos de disposición que implican una expresión gráfica de los datos (histogra
mas, modelos gráficos, representaciones taxonómicas): Como también ocurre con 
los procedimientos empleados para la disposición, la transformación de los datos 
facilita la descripción, interpretación, verificación o valoración de las diferencias 
educativas. 
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C) Obtención de resultados y verificación de conclusiones 

C.l. Proceso para obtener resultados 

Un importante grupo de actividades del proceso de análisis se dirige a la obten
ción de resultados, en relación a los objetivos particulares de cada investigación. 
Obtener resultados implicaría, de acuerdo con las connotaciones semánticas del 
término análisis, ensamblar de nuevo los elementos ya diferenciados en el proceso 
analítico para reconstruir un todo estructurado y significativo. Van Maanen (1985) 
denomina a los resultados «conceptos de segundo orden», pues se construyen a 
partir de los datos, o conceptos de primer orden. La obtención de resultados no tiene 
lugar necesariamente al término del proceso de análisis, sino que éstos son extraídos 
por el investigador durante todo el proceso de recogida de datos y durante otros 
momentos del análisis (Miles y Huberman, 1984b): Las tareas de reducción y 
presentación de datos le permiten hacer afirmaciones que progresivamente avanzan 
desde lo descriptivo a lo explicativo y desde lo concreto a lo abstracto. Las catego
rías obtenidas en el proceso de reducción pueden considerarse, asimismo, resultados 
del estudio y, como se señaló más arriba, la ordenación de los datos en una matriz, 
un cuadro, una figura, etc. presupone también algún tipo de conocimiento respecto 
a su estructura. 

Cuando se analizan los datos cualitativos conservando su naturaleza textual, los 
resultados se obtienen en función del modo en que se dispone y organiza la informa
ción, a partir del recuento o de la coocurrencia de determinados códigos. Los 
resultados también surgen a partir de una interpretación de los datos una vez 
reducidos y dispuestos en alguna forma: el investigador alcanza una visión global 
de los datos que no necesariamente coincidirá con la de otros investigadores que se 
enfrentaran a los mismos datos. La lectura de una gran parte de los trabajos que se 
publican sugeriría que los resultados emergen directamente a partir del corpus de 
datos, sobre todo una vez que éste ha sido adecuadamente reducido y presentado. 

Operaciones que lleva a cabo el investigador para obtener resultados a partir de 
datos de naturaleza textual son la comparación y la contextualización. La primera de 
ellas, permite destacar las semejanzas y diferencias entre las unidades incluidas en 
una categoría, o entre distintas categorías, y hace posible la formulación de sus 
propiedades fundamentales, a partir de las cuales puede llegarse a una definición, 
ilustración y verificación de esa categoría (Fielding y Fielding, 1986): La compara
ción facilita la obtención de resultados a partir de las matrices y otras figuras usadas 
para la presentación de los datos. La comparación de filas o columnas de una 
matriz, por ejemplo, constituye la principal vía para extraer resultados (Miles y 
Huberman, 1984b): Los resultados pueden emanar de la comparación con otros 
escenarios, casos, situaciones, etc. similares al estudiado. También la comparación 
puede realizarse respecto a un criterio particular (una meta u objetivo) o a una 
norma, que sirven de base para el establecimiento de un juicio de valor. Los 
resultados se obtienen además merced a la contextualización de los datos. Así, los 
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procesos, las relaciones, los sistemas, las opiniones presentes en los datos pueden 
ser referidos al marco cultural en el que se han generado, de suerte que lo que se 
describe, interpreta, verifica o evalúa forma parte de un todo más comprensivo que 
da unidad al conjunto de elementos considerados en el análisis. 

Cuando se trata de datos cualitativos transformados en valores numéricos el 
proceso de obtención de resultados es más inequívoco y transparente. El investiga
dor cuenta con un amplio repertorio de algoritmos de cálculo, técnicas estadísticas y 
operaciones matemáticas que traducen un razonamiento lógico de naturaleza for
mal, todos ellos le permiten obtener elaboraciones de segundo orden fácilmente 
replicables por otros investigadores. También con este tipo de datos se utiliza la 
comparación (inter o intra) como herramienta para obtener resultados. El análisis de 
tablas de contingencia, por ejemplo, se basa en la comparación del modo en que se 
distribuyen los datos por filas o por columnas. Por su parte, la contextualización 
está presente cuando disponemos espacialmente los datos poniendo de manifiesto la 
posición relativa de cada elemento respecto al conjunto. 

C.2. Proceso para alcanzar conclusiones 

Otro momento en el análisis de los datos supone la interpretación de los resulta
dos obtenidos hasta alcanzar conclusiones. La interpretación nos lleva a conclusio
nes que representan una lectura más comprensiva de los resultados y que pueden 
conducir a la creación y explicación de generalizaciones, el planteamiento de nue
vas cuestiones o problemas, el desarrollo de nuevos conceptos, la redefinición de 
conceptos ya existentes, la clarificación y comprensión de la complejidad de algo o 
la generación de una nueva teoría o explicación. 

En el caso de los procedimientos de análisis de datos cualitativos que conservan 
la forma textual, pueden ser utilizadas estrategias como las propuestas por Goetz y 
Lecompte (1988) para alcanzar conclusiones a partir de la interpretación de los 
resultados. Estas estrategias, que suponen integrar los resultados en marcos teóricos 
y de investigación más amplios, serían las siguientes: 

- Consolidación teórica. Consiste en confrontar los datos obtenidos con los 
marcos teóricos desarrollados originalmente, modificando éstos para intentar 
que se ajusten más a los datos. Este enfoque ha sido ampliamente desarrolla
do por Glaser y Strauss (1967), quienes han defendido la utilidad de generar 
teoría fundamentada en los datos. 

- Aplicación de otras teorías. La búsqueda de otros marcos más generales en 
los que integrar los datos permite la generalización de los resultados. 

- U so de metáforas y analogías. Son medios útiles para establecer conexiones 
entre temas aparentemente no relacionados, o conectar los resultados a la 
teoría (Miles y Huberman, 1984b): Preguntarse «¿a qué me recuerda esto?», 
acerca de los diferentes aspectos estudiados puede ser una estrategia adecua
da para encontrar analogías y metáforas (Bogdan y Biklen, 1982:153). 

- Síntesis de los resultados con los obtenidos por otros investigadores, para lo 
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que es necesario comparar, contrastar, agregar, ordenar, establecer relaciones 
y especular. Es decir, se repite el proceso analítico pero esta vez con los 
resultados alcanzados y, por tanto, a niveles más elevados de abstracción y 
generalización. 

En el análisis de datos cualitativos numéricos, el proceso que nos permite llegar 
a conclusiones a partir de los resultados obtenidos se ve facilitado por reglas de 
decisión previamente establecidas, basadas en la comparación de los resultados con 
modelos teóricos de distribución del estadístico de contraste. Los procedimientos 
estadísticos que no se basan en la inferencia también utilizan reglas de decisión, si 
bien ésta se apoya en parte en la experiencia y perspicacia del analista. Por ejemplo, 
ante la representación gráfica resultante de un análisis factorial de corresponden
cias, el analista tendría que ser capaz de identificar un rasgo o característica que es 
poseída con distinto signo y peso por los elementos situados a uno u otro lado de un 
determinado eje; el factor representado por ese eje puede quedar identificado con la 
característica en cuestión. 

C.3. Verificación de conclusiones 

Una vez alcanzadas las conclusiones de un estudio, es necesario verificarlas. 
Esta tarea supone comprobar el valor de verdad de los descubrimientos realizados, 
es decir, contrastar su validez. Entendida como un estado ideal que se pretende 
alcanzar y no como un logro, la validez ha sido definida desde distintas posiciones 
epistemológicas que han elaborado diferentes patrones para verificar las conclusio
nes de un estudio. Desde determinada posición epistemológica, identificable con 
programas de investigación positivistas o neopositivistas, se entiende que las con
clusiones son válidas en la medida en que existe una realidad educativa que las 
sostiene o que al menos no las contradice. Para favorecer o incrementar la obtención 
de conclusiones válidas, desde esta posición, se hacen esfuerzos por conseguir que 
el proceso de investigación no se vea afectado por diferentes fuentes de error y que 
los resultados puedan ser generalizados. 

Desde otra posición epistemológica, identificable con programas de investiga
ción interpretativos, se considera que la validez es un ideal que se verifica en 
función de la concordancia entre las conclusiones extraídas durante el análisis y las 
perspectivas mantenidas por los sujetos o grupos estudiados. Podemos hablar de 
validez cuando las personas comparten --quizás tras un proceso de diálogo y 
negociación- una descripción o interpretación (Smith y Heshusius,1986:9): Auto
res como Guba (1983) plantean además la necesidad de que se dé una adecuación 
entre datos e interpretaciones y entre proposiciones y referentes. 

Cuando los datos cualitativos se analizan desde esta posición, la validez de las 
conclusiones puede incrementarse, o simplemente ser calibrada, con estrategias 
desarrolladas en las fases de diseño, recogida de datos, análisis de datos o redacción 
del informe (Dawson, 1982): Por el hecho de estar presente, el investigador provoca 
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en los participantes conductas que ordinariamente no habrían ocurrido y es, al 
mismo tiempo, influenciado por ellos. La presencia prolongada en el campo hace 
que el investigador forme parte de la situación estudiada permitiéndole soslayar los 
efectos de su presencia, le permite comprobar los prejuicios y percepciones propios 
o de los participantes, y comprender lo que es esencial o característico (Guba, 
1983), haciendo posible el ajuste entre las categorías de análisis extraídas y la 
realidad. El intercambio de opiniones con otros investigadores, exponiéndose a sus 
preguntas y críticas puede ser útil para llegar a conclusiones válidas. La publicación 
de resultados constituye un modo de presentarlos a la revisión por parte de otros 
expertos (Goetz y Lecompte, 1988): La triangulación es un procedimiento amplia
mente usado que consiste en el uso de diferentes fuentes de datos, investigadores, 
perspectivas o metodologías para contrastar los datos e interpretaciones (Denzin, 
1978): Si diversas clases de datos conducen a la misma conclusión podemos estar 
algo más seguros de tal conclusión (Hammersley y Atkinson, 1983): Sin embargo, 
se han hecho objeciones a la triangulación en el caso en que métodos de diferentes 
perspectivas metodológicas son usados conjuntamente a pesar de responder a asun
ciones ontológicas y epistemológicas diferentes (Blaikie, 1991): La comprobación 
con los participantes supone contrastar los datos e interpretaciones de los mismos 
con los sujetos que constituyen la fuente de esos datos. Como profundos conocedo
res de la realidad que se investiga, los participantes podrían actuar como jueces que 
evalúen los principales descubrimientos de un estudio (Denzin, 1978): Pueden 
realizarse esas comprobaciones de los resultados frente a datos nuevos procedentes 
de otras fuentes (documentos, grabaciones, etc.) recogidos con tal fin durante el 
estudio, estrategia denominada por Guba (1983) establecimiento de adecuación 
referencial. 

Miles y Huberman (1984b) proponen la ponderación de la evidencia como 
técnica que incrementaría la validez de los resultados. Su idea es la de considerar 
ciertos datos mejores que otros a la hora de extraer conclusiones, ya sea por su 
procedencia de determinados informantes, por las circunstancias en que fueron 
recogidos (al final o al principio de la estancia en el campo, revelados en privado o 
en presencia de otros informantes, etc.) o por haber sido validados mediante estrate
gias como la triangulación o la comprobación con los participantes. Debe ser 
comprobada la coherencia estructural para asegurarse de que entre los datos e 
interpretaciones no se dan contradicciones o incoherencias (Guba, 1983): Un modo 
de aproximarse a ella es la búsqueda de evidencia negativa (Miles y Huberman, 
1984b), consistente en preguntarse, una vez alcanzadas las conclusiones, si hay 
datos que se oponen o son inconsistentes con esas conclusiones. 

MÉTODOS DE ANÁLISIS DE DATOS CUALITATIVOS 

La investigación sobre la diferenciación educativa puede apoyarse en diferentes 
métodos para el análisis de datos cualitativos. La elección de uno u otro procedi
miento analítico va a estar condicionada por el tipo de problemas abordados en la 
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investigación, por el diseño utilizado para comprender y resolver dichos problemas 
y, entre otros aspectos, por el tipo de datos cualitativos generados. Teniendo en 
cuenta esta última variante, vamos a recoger aquí algunos de los métodos más 
conocidos y utilizados en el análisis de datos cualitativos. 

Datos cualitativos textuales 

Existe una gran diversidad de procedimientos que podríamos identificar como 
interpretativos (generalmente asociados a enfoques etnográficos, basados en el 
estudio de casos, sociológicos, etc.) para el análisis de datos cualitativos textuales, 
aunque la mayoría de ellos no representan sino variantes del proceso general antes 
descrito que se utilizan en un número reducido de investigaciones. No obstante, en 
algunos de estos procedimientos interpretativos se han realizado intentos de siste
matización por parte de algunos autores que han contado con mayor aceptación y 
están ampliamente referenciadas en la literatura. Este es el caso de procedimientos 
como la inducción analítica, creado por Znaniecki (1934), o el método de la compa
ración constante de Glaser y Strauss (1967). 

Uno de los métodos analíticos más característicos y sistematizados entre los 
investigadores interpretativos posiblemente sea la inducción analítica. Desde que 
este método fuera utilizado por Znaniecki (1934), ha sido empleado y modificado 
configurándose en un método riguroso, adecuado en investigaciones que se focali
zan en un tema concreto. Se emplea para la generación de teoría y requiere de 
múltiples lugares o sujetos para su desarrollo. Consta de diversas etapas, a lo largo 
de las cuales se trata de ir progresivamente modificando una formulación inicial 
para que llegue a explicar la totalidad de los casos estudiados: 

a) Definición aproximada del fenómeno a estudiar. 
b) Formulación teórica que explique el fenómeno. 
c) Comprobación del ajuste de la hipótesis a los datos a medida que éstos van 

siendo recogidos. 
d) Reformulación de la hipótesis o redefinición del fenómeno en caso de no 

darse tal ajuste. 
e) Búsqueda deliberada de casos negativos que puedan no adaptarse a la formu

lación. 
f) Reformulación o redefinición en caso de hallarlos. 
g) Continuación del proceso hasta haber examinado una amplia gama de casos y 

haber probado adecuadamente la hipótesis. 

Otro método para el análisis de datos cualitativos, también de carácter inductivo, 
es el desarrollado por Glaser y Strauss (1967): Estos autores, que ponen el énfasis 
en la generación de teoría fundamentada (basada en los datos), proponen el método 
de la comparación constante que es desarrollado mediante un procedimiento conti
nuo en el que podemos diferenciar cuatro momentos característicos: 

a) Codificación de los datos en categorías, comparando entre sí los incluidos en 
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un mismo grupo para generar propiedades teóricas de cada categoría. Simul
táneamente se elaboran resúmenes recogiendo las ideas que surgen (hipóte
sis, relaciones, etc.). 

b) Integración de categorías y sus propiedades. La comparación de nuevos datos 
procedentes de los nuevos casos seleccionados (muestreo teórico) con las 
propiedades de la categoría, permite describir relaciones y nuevos dominios 
dentro de las categorías, que se van integrando en una teoría coherente. 

c) Delimitación de la teoría y de las categorías. Cuando nuevas comparaciones 
producen modificaciones en la teoría, se va clarificando la lógica relacional, 
descartando propiedades irrelevantes, incorporando detalles, reduciendo cate
gorías, hasta que un caso nuevo no consiga añadir nada (saturación teórica): 
Las teorías se reducen a conceptos de mayor nivel. 

d) Explicitación de la teoría. Para escribirla se recurre a los resúmenes de cada 
categoría, se vuelve a los datos codificados para validar afirmaciones, hipóte
sis y proveer ilustraciones. 

Basado en este enfoque se ha diseñado una aplicación informática específica
mente concebida para el análisis de datos cualitativos expresados en forma de 
textos. Esta aplicación, conocida como NUDIST (Non-numerical Unstructured Data 
Indexing, Search and Theorizing), ha sido desarrollada en la Universidad de La 
Trobe (Australia), y será tratada con más detalle en los trabajos «NUDIST: Una 
herramienta informática para el análisis de datos cualitativos» (Corrales et aL), y 
«NUDIST versus AQUAD: Dos posibilidades informáticas para el análisis de datos 
cualitativos» (Rodríguez et al.) presentados ambos a este Seminario. 

Otros procedimientos analíticos, no siempre suficientemente caracterizados, menos 
difundidos pero también utilizados con datos cualitativos de naturaleza textual, son 
los que proponen autores como Spradley, Goetz y Lecompte, Bogdan y Biklen, 
Taylor y Bogdan, Lofland y Lofland, Erickson, Miles y Huberman, y otros. Spra
dley (1979, 1980), interesado en describir los sistemas de significado que grupos 
culturales han creado y utilizan en el modo de actuar e interpretar sus experiencias, 
entiende el análisis como una herramienta para el descubrimiento de significado 
cultural a partir de los datos obtenidos mediante la entrevista en profundidad y la 
observación participante. El procedimiento de análisis supone la identificación de 
dominios (categorías), el desarrollo de taxonomías, la búsqueda de contrastes y la 
generación de temas (ideas síntesis), en relación con otras tantas estrategias presen
tes en la recogida de información. 

Goetz y Lecompte (1988), quienes están interesadas por la descripción o recons
trucción analítica de los escenarios y grupos culturales a partir de las concepciones 
de los participantes, ponen en práctica estrategias como el análisis tipológico (clasi
ficación en categorías), la enumeración y la aplicación de protocolos observaciona
les estandarizados, y procedimientos analíticos generales como los ya mencionados: 
método de la comparación constante e inducción analítica. Consideran, asimismo, 
que tanto estos procedimientos como las estrategias de selección secuencial se 
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apoyan en determinados modos genéricos de pensamiento y manipulación sobre los 
datos, a los que denominan actividades de teorización y que comprenden: a) la 
percepción; b) la comparación, contrastación, agregación y ordenación; c) la deter
minación de vínculos y relaciones; y, d) la especulación. Para estas autoras, los 
métodos señalados y las tareas de teorización son los instrumentos conceptuales de 
que dispone el investigador para desarrollar su proceso de análisis, combinándolos 
en cada investigación de acuerdo con sus fines y marco teórico. 

Miles y Huberman (1984b) son autores de una obra dedicada específicamente al 
análisis de datos cualitativos. Con ella intentan aportar procedimientos sistemáticos, 
replicables, que permitan extraer y comprobar conclusiones. Mencionan tres grupos 
de técnicas constituyentes del proceso de análisis: métodos de reducción de datos 
(agrupamiento de códigos, sumarización, partición, ... ), presentación de datos (ma
trices, gráficos, cuadros, redes, ... ) y extracción y verificación de conclusiones (re
cuento, construcción de metáforas, detección de relaciones, ... y triangulación, com
probación de la representatividad, ... ): Basado en el procedimiento propuesto por 
estos autores, Huber (1988) ha elaborado el programa AQUAD (Analysis of Quali
tative Data), que responde en su concepción a los procedimientos de reducción y 
presentación de datos, extracción y verificación de conclusiones. Un análisis más 
detallado de este programa puede verse en los trabajos «Formulación y comproba
ción de hipótesis cualitativas con ayuda del programa AQUAD» (Gil et al.) y 
«NUDIST versus AQUAD: Dos posibilidades informáticas para el análisis de datos 
cualitativos» (Rodríguez et al.) presentados ambos a este Seminario. 

Dado el coste en esfuerzo y tiempo que requiere el desarrollo de los procedi
mientos de análisis de datos cualitativos, se han diseñado en los últimos años un 
gran número de programas específicamente creados para facilitar estas tareas. Tales 
programas (TAP, ETHNOGRAPH, QUALPRO, QUALOG, etc.) se enmarcan en 
una perspectiva interpretativa y han sido ampliamente descritos en obras como las 
de Tesch (1988, 1989, 1990, 1991). 

Datos cualitativos expresados mediante valores numéricos2 

La diferenciación educativa genera datos cualitativos textuales susceptibles de 
transformación en valores numéricos, bien tras las operaciones de categorización y 
codificación, bien como resultado del recuento de unidades diferenciadas en los 
textos. En ambos tipos de datos (transformados mediante la categoriazación y 
codificación o procedentes del recuento de unidades en los textos) y en función del 
problema estudiado el investigador puede utilizar diferentes métodos de análisis. 

2 Para este tipo de datos existe una serie de paquetes de programas de análisis estadístico, en los 
que se abordan diferentes métodos de análisis, tales como SYSTAT, SPSS, BMDP, GENSTAT, 
SAS ... etc. 
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1. Datos transformados tras las operaciones de categorización y codificación 

Distinguiremos en este apartado entre métodos de interdependencia entre varia
bles y métodos de dependencia de variables. En el primer grupo de métodos de 
análisis, basados en relaciones de interdependencia, el interés se centra en la 
asociación mutua entre variables sin establecer distinciones (dependientes e inde
pendientes) entre ellas. Se persigue la organización y reducción de los datos en una 
forma más fácil de manejar por el investigador y que posibilite una mejor compren
sión global de los mismos. Dentro de este grupo de métodos para el estudio de la 
interdependencia vamos a considerar algunas modalidades: 

a) Desarrollados a partir de tablas de contingencia 

El uso de tablas de contingencia en el análisis de datos cualitativos ha respondi
do a finalidades diferentes. En ocasiones, se persigue únicamente la descripción 
empírica de la distribución conjunta de los valores de dos variables, sin recurrir a 
ningún tipo de técnica estadística que permita comprender las relaciones presentes 
en los datos. Otras veces, no se va más allá del cálculo de alguna medida de ajuste 
o asociación tales como la diferencia de razones, chi-cuadrado, coeficiente de 
contingencia, V de Cramer, etc., medidas que sin embargo ofrecen indicaciones 
claras sobre la intensidad y/o el sentido de la relación entre las variables. No 
obstante, quizás la aplicación más atractiva de este tipo de tablas sea la que las 
vincule al desarrollado procedimientos analíticos de mayor complejidad, para datos 
de naturaleza secuencial y no secuencial. Este es el caso del análisis secuencial, el 
sistema de diferencia de proporciones, el análisis lineal-logarítmico o el análisis 
factorial confirmatorio. 

Las técnicas secuenciales se utilizan para solucionar problemas de ordenación 
de los datos en el tiempo, lo que a su vez permite comprender cómo esos datos se 
producen momento a momento. En este sentido, el análisis secuencial recoge datos 
relativamente momentáneos y no centrados en un desarrollo que se extiende a lo 
largo de meses o años: los datos secuenciales recogen la continuidad entre unidades 
sucesivas codificadas (Bakeman y Gottman, 1989:80): El análisis secuencial parte 
de la obtención de una serie de estadísticos descriptivos simples (duración media y 
probabilidad simple del evento, probabilidad de transición), calculados a partir de 
una tabla de contingencia en la que cada celda indica el número de veces que ocurre 
un determinado evento dentro de una secuencia. Estos valores se comparan con 
modelos teóricos, equiprobables o no, a partir de estadísticos como chi-cuadrado de 
bondad de ajuste o la prueba binomial de puntuaciones z. Aunque el procedimiento 
es relativamente simple y puede ser desarrollado de forma manual, existen progra
mas informáticos como ELAG que nos facilitan el desarrollo de este tipo de análisis 
(Bakeman, 1983). 

El sistema de diferencia de proporciones se aplica al estudio de tablas de 
contingencia multidimensionales y se desarrolla de acuerdo con tres ideas básicas: 
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la medida base de asociación es la diferencia de proporciones o porcentajes; parte 
del «paradigma de la elaboración», desarrollado por Lazarsfeld (1955) y Rosenberg 
(1968), asignando además valores a las relaciones conceptuales del paradigma; 
sigue los principios del gráfico de flujo, para representar los sistemas de ecuaciones 
lineales en forma de grafos. El análisis, siguiendo el sistema de diferencia de 
proporciones, o sistema de la D, descompone una tabla de contingencia multidimen
sional en una serie de ecuaciones para más tarde representar éstas en forma de 
grafos. El procedimiento que se sigue para estimar los coeficientes de relación «d» 
en el grafo supone calcular proporciones y estandarizarlas. Estos coeficientes «d» 
son susceptibles de ser sometidos a prueba estadística calculando su intervalo de 
confianza (Sánchez Carrión, 1984): Un programa informático que permite el análi
sis de la diferencia de proporciones es el programa CHIP (Bogart y Conner, 1986). 

Las técnicas denominadas modelos lineales logarítmicos (Kennedy, 1983) tam
bién permiten al investigador estudiar tablas de contingencia multidimensionales, 
midiendo y contrastando las asociaciones e interacciones que aparecen en ellas. Se 
basan en un modelo aditivo, de acuerdo con el cual es posible determinar ellogarit
mo en base e de la frecuencia esperada en cada casilla a partir de los efectos 
principales y debidos a las interacciones entre las variables que forman la tabla. 
Constituyen una respuesta satisfactoria al análisis de los datos relativos a variables 
categóricas obtenidas tras los procesos de reducción de datos cualitativos en forma 
de registros narrativos, citas textuales de sujetos o documentos (Anguera, 1985). 

También es posible desarrollar procedimientos de análisis factorial boolenano y 
confirmatorio. En el primer caso, el análisis factorial booleano es una alternativa al 
análisis factorial clásico para variables dicotómicas basadas en el álgebra de Boole. 
Su objetivo es expresar un conjunto de variables observadas por medio de un grupo 
menor de factores o variables latentes. La obtención de los factores se realiza a 
partir del cálculo de matrices de discrepancia entre el valor observado y el estimado. 
Las puntuaciones factoriales de un individuo tienen valor uno si éste presenta una 
discrepancia para cualquiera de las variables dominantes en el factor (las que no 
tienen una saturación cero) y cero en el caso contrario. 

Por su parte, el análisis factorial confirmatorio es una técnica que nos permite 
descubrir una serie de variables latentes estudiando la covariación entre un grupo de 
variables observadas, y atendiendo a una serie de restricciones: los factores comu
nes no tienen por qué estar necesariamente correlacionados; las variables observa
das no precisan tener un factor único asociado a ellas; es posible encontrar correla
ciones entre los factores únicos. Cuando se aplica a datos cualitativos, el análisis se 
inicia con la construcción de una tabla de contingencia a partir de la cual se calcula 
la correlación tetracórica entre las variables. Este tipo de correlación implica reali
zar una estimación de la correlación entre variables latentes que presentan una 
distribución conjunta normal bivariante. La estimación puede desarrollarse por 
diferentes métodos. Los programas PRELIS y LISREL 7 (Joreskog y Sorbom, 1989) 
facilitan los cálculos necesarios para la contrastación del modelo diseñado en cada 
caso. 
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b) Orientados a la descripción mediante relaciones topológicas 

La dificultad de asociar valores numéricos que representen isomórficamente a 
las realidades educativas ha llevado a considerar métodos estadísticos basados en 
medidas ordinales o nominales, y generalmente interesados por modelos de repre
sentación gráficos más que por la expresión algebraica numérica. Como alternativa, 
se ha desarrollado una línea de análisis estadísticos que se apoya en las relaciones 
ordinales entre los objetos; lo esencial en el análisis no es la precisión numérica sino 
la estructura de un sistema de posiciones y distancias relativas entre objetos que es 
reflejado mediante un lenguaje geométrico-espacial (Conde, 1987): Entre ellos, 
pueden citarse los métodos factoriales desarrollados a partir de las aportaciones de 
Benzécri (1973) y los métodos de escalamiento no métrico. 

Los métodos factoriales operan a través de cálculos basados en el algebra lineal, 
y proporcionan representaciones gráficas en las que se sintetiza un amplio número 
de valores numéricos, situando los objetos a describir sobre ejes factoriales. El 
antecedente de estas técnicas se encuentra en el análisis factorial clásico, pero a 
diferencia de éste, en el que se considera que cada sujeto puede ser resultado de la 
combinación de unos factores comunes, unos factores específicos y una perturba
ción aleatoria, en los procedimientos de la escuela francesa no se parte de un 
modelo a priori. Entre las técnicas más empleadas se encuentra el análisis de 
correspondencias, el cual proporciona al analista una representación geométrica de 
la información contenida en una matriz de datos que adopta la forma de una tabla de 
contingencia. Los resultados de un análisis de correspondencias se presentan en 
gráficos que indican las configuraciones de puntos en proyecciones planas formadas 
por los ejes principales tomados de dos en dos (Lebart, Morineau y Warwick, 
1984:44): La inspección de estos gráficos permitiría identificar los rasgos que se 
corresponden con cada eje y los puntos-fila y/o puntos-columna agrupados en una 
misma región del espacio. Existen un conjunto de paquetes de programas que 
facilitan este método de análisis desde diferentes perspectivas, tales como el SP AD
N (Lebart, Morineau y Lambert, 1988), ANCORSIM (Cornejo, 1988), la serie 
Dua13 (Nishisato y Nishisato, 1984), Mapwise (Goodnow, 1988), los programas 
CORAN y CORRESP del paquete PC-MDS (Carroll et al., 1986) o el programa 
SimCA (Greenacre, 1986). 

El escalamiento multidimensional incluye una variedad de técnicas cuyo propó
sito común es hacer explícito el modelo o estructura que se encuentra oculto en una 
matriz de datos, y representar esa estructura en algún modo que resulte mucho más 
accesible para el ojo humano (Shepard, Rommey y Nerlove, 1972): Estas técnicas 
operan sobre una matriz cuadrada de distancias entre objetos o individuos para 
obtener una representación espacial consistente en una configuración geométrica de 
puntos, a modo de mapa, que refleja la estructura oculta de los datos y hace que las 
relaciones entre éstos sean más fáciles de comprender (Kruskal y Wish, 1986): En el 
escalamiento multidimensional no métrico, las distancias calculadas entre cada par 
de objetos son números que expresan una similaridad o diferencia entre ambos. El 
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objetivo de este procedimiento es encontrar un conjunto de puntos en un espacio de 
dimensión mínima tales que los datos de disimilaridad sean una función monótona 
(ordenada) de las distancias en ese espacio. Es decir, para todo conjunto de datos 
que estén ordenados del mismo modo siempre obtendremos idéntica solución (Coxon 
y Jones, 1984): El programa MDSCAL de Kruskal fue el primero de los creados 
para llevar a cabo el escalamiento multidimensional no métrico. Entre los progra
mas más recientes se encuentra, con el mismo nombre, el elaborado por Orloci y 
Kenkell (1987). 

c) Basados en procedimientos de clasificación 

Se trata de técnicas que persiguen la asignación de un nuevo objeto u observa
ción a su propio lugar en un conjunto bien establecido de categorías, conglomerados 
o clases. Cuando trabajamos con datos cualitativos, podemos realizar clasificacio
nes de naturaleza estadística mediante el empleo de métodos multivariables tales 
como los análisis de conglomerados o las técnicas de clasificación de la escuela 
francesa. Los primeros, los métodos denominados análisis de conglomerados, tie
nen por finalidad agrupar objetos o individuos que son similares o tienen algunas 
características comunes. Se parte de una matriz de n sujetos sobre los que se han 
medido p variables. Esta matriz se transforma en otra de dimensiones n x n donde se 
recogen las semejanzas (o desemejanzas) entre cada pareja de objetos, de acuerdo 
con un criterio de proximidad (o lejanía): A partir de ella se forman los grupos. 
Dunn-Rankin (1983: 122) distingue cuatro pasos en el proceso del análisis de con
glomerados: recogida de la información sobre los objetos, obtención de las distan
cias entre todos los objetos, agrupamiento de los objetos en base a una medida de 
proximidad (o lejanía) y representación gráfica de los grupos que han sido forma
dos. 

Los métodos de clasificación desarrollados por la escuela francesa de análisis de 
datos son similares a los análisis de conglomerados mencionados más arriba. Permi
ten agrupar en clases o jerarquías de clases objetos o individuos sobre los cuales 
poseemos cierta información. Utilizan procedimientos basados en cálculos algorít
micos y producen representaciones gráficas generalmente en forma de árbol inver
tido. Lebart, Morineau y Fenelon (1985) presentan diversas técnicas de clasifica
ción que emplean algoritmos ascendentes o aglomerativos, en los cuales se procede 
a la construcción de las clases por aglomeraciones sucesivas de elementos dos a dos, 
dando lugar a una jerarquía de la partición de los elementos; algoritmos descenden
tes o divisivos, que proceden mediante dicotomías sucesivas del conjunto de los 
elementos, propiciando igualmente una jerarquía de la partición; y algoritmos que 
conducen directamente a las particiones. Como programa informático para el desa
rrollo de los procedimientos de clasificación podemos utilizar SPAD-N (Lebart, 
Morineau y Lambert, 1988): 

Las técnicas basadas en relaciones de dependencia consideran previamente 
variables explicativas y variables a explicar. Por tanto, resultan adecuadas cuando 
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interesa predecir determinadas variables en función de otras. Básicamente, los dos 
métodos para el estudio de la dependencia entre variables utilizados con datos 
cualitativos son los modelos logit y el análisis de correlación canónica. Los modelos 
logit se interesan por el estudio del efecto de un conjunto de factores (variables 
independientes) sobre una variable dependiente considerada como respuesta. En 
este análisis está presente la idea de la regresión múltiple. A diferencia de los 
modelos lineales logarítmicos, cuando se ajusta un modelo logit se consideran todas 
las asociaciones e interacciones significativas que incluyen la variable dependiente, 
junto con la interacción entre las variables independientes. Se trata de encontrar qué 
efectos de los que incluyen la variable dependiente son significativos (Sánchez 
Carrión, 1984:287-8). 

El análisis de correlación canónica, por su parte, es adecuado cuando pretende
mos predecir los valores de un conjunto de variables (criterios) en función de los 
obtenidos para otro conjunto de ellas (predictores): Se trata de obtener dos combina
ciones lineales, una de las variables criterio y otra de las variables predictores, tales 
que la correlación simple entre la variable independiente compuesta y la variable 
dependiente compuesta sea máxima (Warwick, 1975): El uso del análisis de corre
lación canónica con propósitos descriptivos no requiere asunciones sobre la distri
bución de las variables; en tales casos, las variables predictoras y criterios pueden 
ser medidas en el nivel nominal u ordinal (Dillon y Goldstein, 1984:339). 

2. Datos transformados procedentes del recuento de unidades diferenciadas en los 
textos 

Como hemos expresado anteriormente, una de las vías habituales en el análisis 
de datos cualitativos textuales consiste en la aplicación de técnicas estadísticas a los 
valores numéricos resultantes del recuento de unidades en los textos. El análisis 
interpretativo de los datos suele verse complementado con un recuento de las 
unidades incluidas en cada categoría considerada durante el proceso analítico. A 
veces, la cuantificación se utiliza únicamente para valorar la importancia de deter
minados tópicos o conceptos dentro del corpus de datos, pero es posible también 
construir tablas de contingencia cruzando las categorías con distintos sujetos, insti
tuciones, contextos, etc. estudiados. En este caso, los datos resultantes de la cuanti
ficación de los textos pueden ser objeto de las técnicas que se han presentado ya al 
hablar de los datos cualitativos transformados en valores numéricos tras las opera
ciones de categorización y codificación. 

Sin embargo, en los últimos años han cobrado un impulso considerable los 
enfoques analíticos que se basan en la cuantificación directa de los textos, sin que 
medie una reducción o transformación previa de los datos por parte del analista. El 
procedimiento consiste en contar las unidades elementales presentes en los textos 
(palabras o secuencias breves de palabras) y realizar análisis estadísticos a partir de 
los recuentos. El análisis estadístico de textos tiene su origen en los análisis cuanti
tativos realizados sobre obras literarias, que iban dirigidos al recuento de palabras, 
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el estudio de la distribución del vocabulario, la comparación del léxico empleado 
por distintos autores o por un mismo autor en diferentes períodos creativos. Las 
investigaciones de autores como Yule (1944), Zipf (1946), Guiraud (1960), Muller 
(1968), entre otros, y el posterior desarrollo y popularización de la informática se 
encuentran en la base de los métodos de la denominada estadística textual, que han 
acabado aplicándose al estudio de los datos textuales en muy diversos ámbitos: 
historia, literatura, sociología, etc. 

La aparición del programa GENERAL INQUIRER (Stone y otros, 1966) marcó 
el inicio del análisis automático de textos. El programa se basaba en la búsqueda y 
recuento de palabras y frases previamente identificadas por el analista mediante la 
definición de un diccionario confeccionado para el análisis. Mochmann (1983) 
describe programas más recientes basados en estos mismos principios: EVA, SPEN
CE, COFTA, COTAG, TEXPACK. Otros programas, en lugar de partir de un 
diccionario previo, han tratado de extraer los temas presentes en un texto sometien
do a tratamientos estadísticos las frecuencias de cada palabra en cada una de las 
unidades consideradas. Es el caso del programa WORDS (Iker, 1975): La idea base 
sigue siendo el despiece automático de un texto en unidades elementales, para 
operar cálculos estadísticos a partir de su recuento. 

Los métodos de la escuela francesa de análisis de datos, resultan especialmente 
adecuados para el análisis de grandes matrices de datos como las originadas al 
examinar la distribución de unidades elementales dentro de un texto. Enmarcados 
en esta línea, se han difundido programas específicamente diseñados para el análisis 
de datos textuales, tales como LEXICLOUD (Salem, 1987), ALCES TE (Reinert, 
1986) o SPAD.T (Lebart, Morineau y Bécue, 1989): Las técnicas que permiten 
desarrollar se basan, en todos ellos, en el análisis de correspondencias, las clasifica
ciones jerárquicas o el cálculo de medidas de asociación (chi-cuadrado, método de 
las especificidades): 

El procedimiento general de análisis de datos cualitativos así como los métodos 
específicos en que éste puede concretarse, representan propuestas útiles para redu
cir, disponer y obtener conclusiones significativas a partir de la evidencia recogida 
en relación con los diferentes problemas a los que se enfrenta la investigación sobre 
la diferenciación educativa. Las técnicas presentadas para el análisis de datos 
numéricos, procedentes de la transformación de datos textuales, han sido emplea
das para abordar algunas de las cuestiones que, desde hace años, vienen preocupan
do a los investigadores que trabajan en este campo. Partiendo de datos cualitativos 
numéricos, para la identificación de rasgos se recomienda el análisis factorial o 
para la construcción de tipologías el análisis de conglomerados (Pérez Juste, 1985): 
Por otra parte, a un nivel más general, Tejedor (1988a) plantea la utilización del 
análisis factorial de correspondencias o del escalamiento multidimensional para 
describir o reducir datos; el uso del análisis canónico con una intención predic
tiva; o la utilidad del análisis de conglomerados para agrupar la información 
recogida. 

No obstante, queremos insistir también en el interés que presentan las técnicas 
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de análisis de datos textuales, no basadas en procedimientos estadísticos. Entende
mos que las principales aportaciones del análisis de datos cualitativos al campo de 
la diferenciación educativa cabe situarlas en la resolución de problemas en los que 
el pluralismo cultural y lingüístico intervengan como elemento fundamental. Del 
mismo modo, en aquellos problemas en los que las categorías culturales o significa
dos propios de cada grupo social resulten variables fundamentales para explicar o 
intervenir en determinadas situaciones educativas. En estos casos, resulta más apropia
do un tipo de análisis que mantenga en esencia la estructura y los términos que utiliza un 
individuo o una comunidad para expresar y comunicar su enfoque de la realidad. 

El análisis de datos cualitativos puede permitir también aproximarse con éxito a 
aquellas investigaciones o intervenciones educativas preocupadas por reflejar las 
interacciones propias del proceso de enseñanza-aprendizaje para los diferentes nive
les educativos o en función de las diferencias debidas al sexo. Este tipo de análisis 
resulta adecuado para estudiar modelos de interacción social y lingüística, como los 
que se desarrollan entre alumnos y profesores en las clases o en situaciones educa
tivas informales. 

Este tipo de análisis nos permite asimismo profundizar en las características 
idiosincráticas de cada centro educativo en su lucha por adaptar la educación a las 
características contextuales donde se inserta. Recoger la cultura y el clima de 
relaciones propios del centro, explicar las múltiples interacciones que tienen lugar 
dentro de las instituciones educativas, y las que éstas mantienen con los diferentes 
elementos del contexto en que se insertan, valorar los cambios curriculares introdu
cidos en un centro y/ o en una clase, son algunos de los problemas para los que el 
análisis de datos cualitativos puede ofrecer respuestas satisfactorias. De igual modo, 
este tipo de análisis nos ayuda a profundizar en los matices, contradicciones, anéc
dotas, peculiaridades o particularidades del discurso de personas, grupos o institu
ciones implicadas en acciones educativas, y que constituyen puntos de referencia 
fundamentales para explicar ciertas diferencias. 

Una aplicación más del análisis de datos cualitativos está vinculada con la 
explicación global de las diferencias educativas. Este tipo de análisis nos permite 
alcanzar una comprensión ecológica de los fenómenos, de modo que sea posible 
entender las relaciones entre un sujeto (grupo, institución, etc.) y su medio, y las 
relaciones entre los diferentes medios en los que vive ese sujeto. Elementos tales 
como su historia personal (y la del propio medio en que vive), su enfoque de la 
realidad (y el mantenido por el grupo social del que es parte), su conductas escola
res y no escolares, etc. pueden interpretarse holísticamente bajo formas de análisis 
de datos cualitativos. 
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COMUNICACIONES PONENCIA I 

EVALUANDO LA EDUCACIÓN INFANTIL: 
REVISIÓN DEL MODELO Y METODOLOGÍA 

Mercedes Garda Garda 

Esta comunicación es el resultado de la primera fase de un proyecto sobre el estudio de la eficacia 
diferencial de la Educación Infantil (El). Nuestra finalidad principal es elaborar un modelo que, 
teniendo en cuenta las diferencias individuales, optimice el desarrollo y el aprendizaje del niño 
preescolar así como nos permita predecir el tipo de intervención educativa más adecuada para cada 
sujeto. Como síntesis de los resultados de la investigación sobre efectos y eficacia de la El y de una 
concepción adaptativa de la educación elaboramos una primera aproximación a un modelo educativo. 

La elaboración y validación empírica de este tipo de modelos encuentra graves problemas debido 
a las limitaciones teóricas y empíricas halladas en la evaluación de la El. Las limitaciones más 
importantes se deben a deficiencias metodológicas, en concreto podemos hacer referencia a: 1) la 
relativa naturaleza ateórica de la investigación sobre El, dando como resultado pequeñas parcelas 
independientes de saber, cierto grado de inconsistencia entre problema y método de estudio, puesto 
que no existe un marco coherente donde integrar los resultados de los estudios realizados o validar los 
supuestos teóricos subyacentes; 2) el tipo de población utilizada puesto que la mayor parte de los 
estudios se refieren a estudiantes con algún tipo de déficit al ser, en su gran mayoría, resultados 
derivados de las evaluaciones del proyecto Head Start, siendo escasos los estudios con poblaciones 
regulares y, en la mayoría de las ocasiones, poco representativos; 3) el enfoque de estudio: se han 
realizado críticas a la debilidad del diseño utilizado debido, principalmente, a un intento de seguir las 
reglas de experimentalidad cuando la El --como cualquier otro tipo de intervención educativa
necesita ser analizada en la complejidad del aula, en un enfoque multivariado y de cambio para ser 
comprendida en su globalidad; y 4) todas aquellas limitaciones referidas a la falta de descripción 
operativa de los niveles de la/s variable/s independiente/s; en tomo a la medida de la/s variable/s 
dependiente/s; o la escasa adecuación de los análisis estadísticos utilizados, etc. 

El primer modelo del que partíamos constaba de cuatro grandes elementos relacionados: l) Pobla
ción, referido a aquellas variables relativas a diferencias de entrada (input), grupales e individuales, 
que parecen relacionarse a los diferentes resultados (output) de los niños que han recibido intervención 
preescolar; 2) Programa, referido a aquellas relativas a diferencias en la intervención preescolar y que 
también parecen relacionarse a los resultados; 3) Padres, referido a un elemento que, aunque externo 
a la escuela parece tener una especial relevancia en este nivel educativo por la mayor implicación y 
participación en el programa preescolar; y 4) Competencia individual, referido a las tradicionales 
variables de resultado o características infantiles relativas al desarrollo (cognitivo y sociafectivo) y a 
las variables procesuales de aprendizaje del niño preescolar que se intentan modificar después o 
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durante una intervención educativa y que podrían estar, a su vez, relacionados a los objetivos de los 
programas educativos. Al mismo tiempo, los resultados logrados pudieran influir en cada uno de los 
otros elementos modificándolos. 

A partir de este modelo se empezó a trabajar en la Primera Fase de nuestro proyecto con un doble 
objetivo: 1) Chequear teóricamente la consistencia de los elementos generales del modelo, su operati
vización y sus relaciones y 2) Encontrar una metodología de investigación que tuviera en cuenta el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en contextos reales dentro de un enfoque multivariado y de cambio 
individual. 

Objetivo 12: Chequear los elementos del modelo 

1) POBLACIÓN: Parece que no es conveniente hablar de conductas de intervención eficaz sin 
especificar la edad del niño. Si se considerara, pues, como grupo parece haber dos grupos: de 10 
meses a 3 años y de 3 a 6 años, siendo antes de esta edad poco influyente el ambiente (Robinson, 
1980). Como ésto no resuelve satisfactoriamente el tratamiento diferencial, dentro de cada grupo de 
edad, se deben contemplar diferencias individuales, y parece que el rendimiento previo (al menos 
respecto a objetivos de las áreas numérica y verbal) es el mejor predictor del aprendizaje infantil. 

2) PROGRAMA: Incluía las variables Modelo de Intervención, Calidad, Tiempo, Objetivos y 
Mediación Instructiva. Uno de los elementos importantes en el primitivo esquema era el Modelo de 
intervención debido a que, en base a los estudios anteriores, diferentes modelos se relacionaban a 
diferentes resultados. La clasificación de la que partíamos era la utilizada en el proyecto Head Start 
(centrada en lafilosofía educativa predominante), pero habíamos comprobado la dificultad de clasifi
car la intervención real en el aula siguiendo sus directrices. A pesar de que durante este tiempo la 
hemos encontrado validada empíricamente (Kagan y Smith, 1988; Rusher et al., 1992), en el contexto 
real se puede comprobar la cantidad de información que se pierde sobre la dinámica del aula. Lo 
mismo ocurre al utilizar el criterio de grado de estructura del programa (Prescott, 1991). Otro criterio, 
utilizado en los estudios ingleses (Osbom y Milbank, 1987) es el tipo de institución (Nursery, 
Playgroup, Nursery class y Childminder). Aunque es operativo en su defmición, ocurre lo mismo que 
en los criterios anteriores, existe casi la misma heterogeneidad entre-centros que intra-centros, por lo 
que resulta poco funcional, además todos estos criterios no tienen en cuenta que el programa puede 
variar durante el proceso de intervención; es decir, que de la planificación a la puesta en práctica, el 
programa puede diferir sensiblemente. Es por esta razón que la evaluación de la implementación de un 
programa es un paso necesario en la evaluación de la El (una posible forma de medir la implementa
ción mediante «levels of use of an innovation (LoU) (Hall y Loucks, 1977). Una aproximación más 
cercana al proceso de aprendizaje es la utilización del profesor en vez de analizar métodos o conduc
tas. Los estudios consultados ponen énfasis en las conductas del profesor, influidas por su preparación 
y composición del grupo (Howes y Marx, 1992), o un paso más en la operacionalización de tales 
conductas se centraría en las tareas que los profesores piden a sus alumnos. Las tareas parecen el 
mejor indicador de las diferencias cualitativas de las experiencias de aprendizaje individual (Bennett et 
al. 1984). 

Respecto al elemento calidad, intentamos en un primer momento conocer los indicadores de 
calidad de un programa de forma que esto nos informara de aquellas características necesarias que un 
programa debería proporcionar para que repercutiera positivamente en los resultados esperados. Hasta 
ahora habíamos descubierto variables estructurales (tamaño del grupo, ratio profesor-alumno, forma
ción del profesor, planificación, e implicación de los padres) y variables procedurales (aquellas 
medidas en instrumentos como ECERS e lTERS). Sin embargo, parece que estos indicadores no son 
tan fijos a todos los programas como en un principio se pensó, sino que parece que pueden variar 
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según el grado de estructura de cada programa (Wolery y Bailey, 1984) por lo que lo más adecuado 
sería analizar indicadores diferenciales de calidad, controlando por tipo de programa, antes de determi
nar las características de una buena intervención. Otra alternativa podría ser definir calidad como 
poder de adaptación. Bajo este enfoque se han utilizado tres posibles vías según consideremos el 
grado de: a) adaptación programa-niño, en este caso se han seleccionado niños de distintos niveles de 
rendimiento y analizado, retrospectivamente, los componentes del programa que pudieron causar las 
diferencias. Este tipo de diseño tiene las limitaciones de todo estudio ex-post-facto. b) adaptación 
profesor-niño, no sólo se centran en el estudio de conductas eficaces sino que dan un paso más al 
categorizar las conductas del profesor y concluir que varían en cada profesor y que dependen de 
determinadas condiciones (Crahay y Delhaxhe, 1991) c) adaptación tarea-niño, a semejanza de los 
estudios de Bennett (et al., 1984; et Kell, 1989), en el que estudia la adaptación durante el proceso de 
aprendizaje. 

Respecto a la variable tiempo tiene ya menos sentido al eliminar la variable modelo. No hacer más 
comentario que en el estudio de la eficacia infantil, toda intervención que analicemos debe referirse a 
programas regulares, practicados en el aula y no a intervenciones innovadoras de corta duración o sin 
continuidad. 

Por último, dentro del factor programa, comentaremos juntas las variables objetivos y mediación 
instructiva, puesto que definimos mediación como el grado de estructura de la tarea o variaciones que 
hace el profesor en función de las características individuales del alumno para que logre el objetivo 
planificado. Parece que, como explica Bennett, la conexión entre profesor y alumnos durante el 
proceso de aprendizaje se operativiza en las tareas y, en consecuencia, éstas pudieran ser las que mejor 
informaran del proceso de aprendizaje realizado en el aula. 

En resumen, parece coherente redefinir el factor programa como proceso instructivo y evaluar el 
grado de adaptación tarea-niño en los términos de Bennett (operacionalización de calidad). Así como 
eliminar la variable modelo de intervención y centrarse en el análisis de tareas ayudados por profesores 
que tengan experiencia en esta etapa educativa. 

3) PADRES: a pesar de comprobar la influencia de los padres en el desarrollo y aprendizaje del 
niño preescolar decidimos (por la dificultad de entrar en contacto y controlar dicho factor) centramos 
en el marco interno de la escuela y, en consecuencia, eliminarlo del modelo por el momento. 

4) COMPETENCIA INDIVIDUAL: ¿qué destrezas cognitivas y sociales debe tener un niño al 
finalizar la intervención o al finalizar la etapa preescolar? Una pregunta que parece tan básica no 
parece tener una única respuesta. Este problema está íntimamente ligado al del problema de la medida 
en esta etapa, pero según hemos visto pudiera tener una doble solución: 1) Basarse en los resultados de 
múltiples medidas (estandarizadas y observación de profesores) para definir al niño competente como 
hiciera Robinson (1980). Este enfoque pudiera ser válido si se optara por elaborar instrumentos que 
midieran aspectos normativos del desarrollo y aprendizaje infantil; si fuera así, lo más conveniente 
sería utilizar Indices de cambio (Rosenberg et al., 1987) para describir el impacto del programa en el 
niño. 2) Dar prioridad al currículum, evaluando la respuesta emocional y cognitiva a las tareas de 
clase. Si fuera esta la opción, se podría utilizar las Ratio de progreso y Ratio de consolidación 
propuestas por Bennett (et al., 1984). 

Objetivo 22: Adecuar la metodología de investigación, hemos comprobado que las limitaciones 
encontradas por nosotros son similares en otros contextos puesto que el enfoque experimental sigue 
dominando a la hora de diseñar los estudios sobre eficacia de la Educación Infantil. No obstante, en el 
estudio de la calidad educativa, actualmente, se está trabajando en otro enfoque que creemos puede 
enriquecer y ayudamos a comprender mejor el aprendizaje infantil individual durante esta etapa 
educativa, y que podemos resumir en los siguientes puntos: 
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a) Ratificamos el abandono del paradigma input-output por otro que considere el proceso de 
aprendizaje en el aula. Es preciso analizar la realidad intentando comprender la complejidad del aula y, 
concretamente, cómo se adapta el profesor al alumno y viceversa y cómo se adaptan profesor y alumno 
al entorno de la clase. Además, cuando hablemos de calidad lo debemos hacer refiriéndonos al 
contexto (describiendo las características del entorno y sus recursos) y al contenido de la experiencia 
de aprendizaje (describiendo la tarea). Esto supone un cambio de paradigma de investigación. La 
utilización del «Model of classroom learning processes» (Bronfenbrenner, 1976; Doyle, 1979; y 
operativizado en Bennett et al., 1984; Bennett y Kell, 1989) parece ser hasta el momento uno de los 
mejores y más productivos modelos de investigación para conocer la forma de optimizar el aprendizaje 
preescolar. 

b) Las variables independientes de la investigación en el campo de la El deben ser seriamente 
consideradas definiendolas, como generalmente se aconseja, operativa y claramente pero, además, se 
deberían incluir otros dos apartados: 1) Base teórica que sirva de guía a la investigación, y 2) Defini
ción y Medida de la fidelidad del tratamiento (implementación) (Lelaurin y Wolery, 1992). 

c) Respecto a la medida de la competencia infantil, pudieramos clasificarla según el tipo de 
información proporcionada y utilizar aquella que más se acerque a nuestras necesidades o a los 
objetivos de investigación: 1) Posición del niño en un grupo normativo: Medir mediante índices de 
cambio (ya explicado anteriormente); 2) Posición del niño en una secuencia de desarrollo: utilizar 
MAPS (Measurement and planning system, Bergan et al., 1991); 3) capacidad independiente de 
dificultad del item y del grupo: Rasch Measurement Model (Snyder y Sheehan, 1992); 4) Resultados 
individuales durante la tarea y a corto plazo: observación (Sylva et al., 1986) y entrevista (Bennett et 
al., 1984). 

d) Respecto a los análisis de datos, dos pudieran ser las tendencias más útiles: 1) si se evalúan los 
programas de forma global, parece que la técnica de valor añadido es bastante adecuada puesto que 
nos permite evaluar los efectos del programa cuando no se ha podido seleccionar un grupo de control 
o no ha sido posible la manipulación del tratamiento (la mayoría de las veces en este tipo de estudios 
y que es una de las causas más frecuentes de invalidez de los resultados); 2) Si se pretende analizar la 
complejidad del aula se pueden combinar técnicas cuantitativas y cualitativas, si bien predominan estas 
últimas puesto que parecen ofrecer mejor comprensión de los datos en este tipo de modelos. 
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LA METODOLOGÍA MICROGENÉTICA: 
UNA ALTERNATIVA METODOLÓGICA EN INVESTIGACIÓN 

PSICOPEDAGÓGICA BÁSICA 

Merce Garcia-Mild 
Facultat de Ciencies de l' Educació. Universitat de Barcelona 

INTRODUCCIÓN 

Toda intervención psicopedagógica va dirigida a obtener un cambio cognitivo. el cual puede ser 
tanto de actitudes como de procedimientos. La Ciencia Cognitiva ha hecho grandes aportaciones al 
estudio de ambos tipos de cambio, sin embargo, las metodologías tradicionalmente utilizadas nos han 
dado poca información sobre dos aspectos fundamentales del cambio: el proceso mediante el cual tiene 
lugar el cambio, y las diferencias individuales que se observan durante tal proceso. La investigación 
psicopedagógica ya no se conforma con el estudio de los estados puntuales previos a \lna intervención 
y posteriores a ella, dando cuenta sólo de los estados cognitivos inicial y final del sujeto en estudio; ni 
con una formulación generalizada de dicho cambio, olvidando, por tanto las diferencias individuales. 
Los métodos clásicos de investigación utilizados para estudiar cambios producidos mediante la inter
vención psicopedagógica son, por un lado, el método longitudinal, el cual estudia el mismo sujeto en 
sucesivos estados distribuidos en un periodo de tiempo largo. Este método nos da información sobre 
estado puntual de indicadores cognitivos en estudio, estabilidad y resistencia a la intervención, a la vez 
que las diferencias individuales. En contraste, el método transversal estudia a grupos de sujetos 
representativos de los distintos estados cognitivos y nos da información generalizada sobre el efecto 
puntual de la intervención en su inducción al cambio cognitivo. Ninguno de los métodos citados 
proporciona información sobre el proceso generador del cambio cognitivo, objetivo fundamental de 
los estudios psicopedagógicos. El método microgenético permite alcanzar dicho objetivo. 

EL MÉTODO MICROGENÉTICO 

El método microgenético consiste en estudiar individualmente a un grupo de sujetos durante una 
serie de sesiones en las cuales se le presenta a cada uno una tarea cuya solución implica la aplicación 
de estrategias de aprendizaje o actitudes objeto de estudio. Las sesiones se extienden desde el comien
zo del cambio hasta el momento en que se alcanza relativa estabilidad. Se graban las sesiones en video 
o audio, de forma que la conducta cognitiva en estudio pueda analizarse tanto cualitativamente 
(estudios de caso) como cuantitativamente (análisis estadístico). El material registrado es transcrito y 
codificado por dos experimentadores con el fin de determinar la fiabilidad y asegurar la objetividad. El 
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análisis estadístico se lleva a cabo a partir del material codificado mediante diseños intra-sujeto de 
medidas repetidas. 

La alta densidad de observaciones durante el periodo de cambio cognitivo que se inicia con el 
descubrimiento de la estrategia hasta que su uso se hace estable y generalizado permite un análisis en 
profundidad de tal proceso, el cual proporciona información «sobre las etapas y circunstancias del 
cambio, el cambio per se y el proceso de generalización del cambio más allá del contexto inicial» 
(Siegler y Crowley, 1991, p. 608). Según estos autores, el análisis detallado de la conducta observada 
permite inferir los procesos que dan lugar tanto a los cambios cuantitativos tradicionalmente medidos 
mediante índices de rapidez y exactitud en las respuestas, como a los cambios cualitativos que 
acompañan a los anteriores. Por tanto, las características de dicha metodología son: a) la recogida de 
datos es individualizada, el experimentador trabaja individualmente con cada sujeto; b) las sesiones 
experimentales del experimentador-sujeto se repiten a lo largo de un determinado periodo de tiempo; 
c) el periodo de tiempo se concentra desde antes de la adquisición de la estrategia o actitud hasta que 
su uso se estabiliza; d) el sujeto trabaja con una o varias tareas, cuya solución pone de manifiesto su 
estado cognitivo respecto a la estrategia o actitud objeto de la intervención psicopedagógica; e) la alta 
densidad de observaciones que permite la repetición de la tarea a lo largo del proceso experimental de 
recogida de datos proporciona una análisis secuencial del proceso de cambio; y por último, f) el 
registro de protocolos permite llevar a cabo un análisis cualitativo del cambio cognitivo. 

La metodología resulta ideal para proyectos de investigación cuyo objetivo es el estudio de la 
adquisisción de una determinada habilidad o actitud, su aplicación de forma generalizada para obtener 
un cambio conceptual estable y su transferencia a nuevos campos de aplicación. Por tanto, todos 
aquéllos estudios de intervención psicopedagógica de generalización y transferencia cognitiva son 
especialmente adecuados para aplicar la metodología microgenética. Un aspecto fundamental de esta 
metodología es que permite poner de manifiesto la evolución metacognitiva del sujeto, cuán conscien
te éste es de la adquisicón de habilidades o actitudes y de su eficacia para resolver tareas nuevas, y por 
tanto del proceso de generalización y transferencia anteriormente citados. 

EJEMPLOS DE APLICACIÓN DEL MÉTODO 

El uso del método microgenético se origina en estudios evolutivos del aprendizaje. El concepto 
nace de estudios de H. Wemer, y Vygotsky (1978), citando a este autor, confirma la eficacia de un 
método que estudie el proceso de cambio, en lugar de estudiar procesos cognitivos cuyo desarrollo ya 
se encuentra completo y fosilizado (p. 65). Aunque el método microgenético no se usa de una forma 
generalizada, existen ya en la actualidad según Siegler y Crowley (1991) una veintena de estudios. 

La mayoría de estudios publicados que utilizan la metodología microgenética son estudios cuyo 
objetivo es describir la adquisición y evolución de una determinada estrategia cognitiva. Algunos 
ejempos pioneros son Karrniloff-Smith (1984), la cual analizó cambios en la representación mental en 
niños de cuatro a diez años en la tarea piagetiana de equilibrar la balanza; Siegler y Jenkins (1989) 
trabajaron con niños de cuatro y cinco años cuando descubren y generalizan la estrategia del mínimo 
(min strategy), estrategia aritmética de la suma que implica contar desde el sumando más grande tantas 
veces como indique el sumando pequeño. En otro campo de investigación aunque utilizando el mismo 
método, otros autores (Kuhn y Phelps, 1982) investigaron el desarrollo de las habilidades de experi
mentación en pre-adolescentes; Schauble (1989) estudió también las estrategias de experimentación en 
niños de ocho años en un sistema de atribución causal, haciendo hincapié en las diferencias individua
les en un grupo de 22 sujetos. En la misma línea de investigación, Kuhn, Schauble y Garcia-Mila 
(1992) compararon el desarrollo de habilidades de razonamiento inductivo en un medio informatizado 
y uno real, sin encontrar diferencias en el desarrollo de dichas habilidades en los que se refiere al 
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medio de presentación de la tarea cuando el estudio se realizó individualizado, pero encontrando 
grandes diferencias individuales en el patrón de desarrollo común a ambos medios 

El mismo tipo de estrategias de experimentación y habilidades de razonamiento inductivo se 
estudió en adultos (Kuhn, Garcia-MiHl, Zohar, sometido a publicación). El objetivo principal en dicho 
estudio fue la investigación de las propiedades generalidad y transferencia que presentan los procesos 
de razonamiento inductivo implícitos en la revisión de teorías en dominios distintos de conocimiento. 
El estudio puso de manifiesto la inadecuada presentación del método científico en los capítulos 
introductorios de Física y Química de Bachillerato. Los sujetos fueron 17 alumnos de primer curso 
universitario de la asignatura de Filosofía y Razonamiento Lógico, los cuales asistieron a dos grupos 
de diez sesiones paralelas (un total de 20 sesiones). Las tareas consistieron en una estructura multicau
sal, en la cual cinco variables presentaban un efecto en el sistema. Las variables se escogieron de 
forma que estuvieran relacionadas con las teorías previas de los sujetos. El objetivo de la tarea era el 
de descubrir la estructura causal del sistema mediante la experimentación. El análisis microgenético 
mostró que los sujetos identifican las relaciones causa-efecto a partir de un repertorio de inferencias 
tanto válidas como inválidas, sin ser conscientes de la eficacia de las inferencias válidas, ni de los 
problemas que conlleva el utilizar inferencias inválidas. La selección de la estrategia adecuada entre el 
repertorio del que disponían los sujetos mostró gran variabilidad, es por ello que una recogida de datos 
puntual hubiera dado una caracterización errrónea. El análisis cualitativo que permitió el método 
microgenético facilitó identificar la coexistencia de estrategias válidas y inválidas, porporcionando un 
examen detallado de los patrones individuales de cambio. 

A partir de los resultados, se pudo concluir que es difícil identificar un proceso de desarrrollo 
único que caracterice a todos los sujetos. El desarrollo metaestratégico es el que parece motivar los 
procesos de transferencia según los datos cualitativos obtenidos. Las diferencias individuales encontra
das permiten concluir que los estudios transversales aplicados a estudios de cambio cognitivo pueden 
dar lugar a resultados engañosos, ya que especialmente después de la adolescencia, las diferencias en 
la población dentro de un grupo de edad a menudo exceden las diferencias entre grupos. Las compa
raciones basadas en estudios microgenéticos permiten analizar estudios de caso en función de la propia 
plasticidad. 

CONCLUSIÓN 

Hasta el momento, la mayoría de los estudios de aplicación del método microgenético son estudios 
evolutivos. Nuestra propuesta consiste en utilizar la metodología microgenética en investigaciones de 
cambio cognitivo inducidos por una intervención psicopedagógica dirigida tanto al cambio conceptual 
y/o estratégico, como al cambio de actitudes. Todos aquellos cambios no lineales que tienen lugar 
mediante sucesivos avances y retrocesos son particularmente apropiados para esta metodología. Un 
ejemplo representativo sería el estudio de la formación y eliminación de preconceptos en el aprendiza
je. La metodología microgenética nos daría información sobre su estado, estabilidad y su resistencia a 
la instrucción. También nos informaría sobre las condiciones cognitivas que preceden a los sucesivos 
estados de progreso y regreso de una forma individualizada, ya que en una metodología de medidas 
repetidas, el sujeto actúa de propio control, permitiendo el estudio de las diferencias individuales en el 
aprendizaje. 

Dentro del estudio de los cambios cognitivos, otros campos importantes de aplicación podrían ser 
las investigaciones que analizan los cambios cognitivos de actitudes, donde la información sobre le 
efectividad de programas de orientación podría ser evaluada a partir de las diferencias individuales de 
respuesta ilustrada mediante el análisis cualitativo, el cual permite trazar patrones individuales que se 
desvían del patrón del grupo, entendiendo la variabilidad y la consistencia en los patrones de cambio. 
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El método microgenético presenta varios problemas. La principal crítica se refiere a su uso para 
estudios evolutivos, en los cuales se pueden confundir los efectos experimentales asociados a la 
recogida de datos con el propio desarrollo evolutivo (Pressley, 1992). Otro problema es el coste, ya 
que requiere además de sesiones individualizadas experimentador-sujeto, la transcripción del material 
registrado, y su codificación, la cual debe ser realizada por dos codificadores con el fin de asegurar la 
objetividad de los resultados. Sin embargo, el análisis estadístico en conjunción con el análisis 
cualitativo (estudios de caso) proporciona una riqueza de datos que compensa el coste adicional. Por 
otro lado hay que tener en cuenta el desgaste en los sujetos, el cual se manifiesta mediante el alto grado 
de mortalidad experimental y absentismo. Este problema debe subsanarse incluyendo inicialmente más 
sujetos de los necesarios. Por último, según Pressley (1992) existe el riesgo de que el cambio objeto de 
investigación no se produzca durante el periodo de tiempo que dura la intervención y recogidas de 
datos. Este sería un problema en los estudios evolutivos, pero no en los estudios interventivos, donde 
la ausencia de cambio sería ya informativa en sí misma. En definitiva, en estudios en los que el cambio 
es el objetivo de estudio, la ventaja de obtener una secuencia de fotos instantáneas tomadas antes, 
después, y en intervalos frecuentes durante el cambio cognitivo en lugar de inferir la conducta a partir 
de una o varias fotografías justifica los riesgos y problemas planteados. 
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INTERVENCIÓN EDUCATIVA A TRAVÉS DE LA 
INVESTIGACIÓN COOPERATIVA 

1. INTRODUCCIÓN 

Leonor Buendía Eisman 
Honorio Salmerón Pérez 
Universidad de Granada 

La actitud negativa de la mayoría de los maestros a realizar investigación educativa es de todos 
conocida, incluso después de realizar algún curso de formación (Pettus and Allain, 1991). 

Waxman, Freiberg and Knight (1986) haciendo un recorrido por el contenido de cursos sobre 
investigación educativa, comentan que estos raramente ayudan a los profesores a entender y aplicar la 
investigación. Como consecuencia el desánimo y el desinterés es la tónica dominante cuando se 
intenta organizar un curso de investigación educativa dirigido a maestros en ejercicio. 

En un reciente trabajo Sardo-Brown (1990), pone de manifiesto dos formas que él ha utilizado para 
motivar y trabajar con profesores en cursos sobre investigación educativa. 

En una, los profesores se implicaron en un proceso de investigación-acción. En el segundo, les 
proporcionaron informes de investigación para ser leídos y comentados. 

Los artículos leídos fueron: 
a) Schunk, D. H. (1982): Progress self-monitoring: Effect of chidrens self-efficacy and achieve

ment. Journal of Educational Research, 89-93 
b) Wolfe, D. A., Mendes, M. G. & Factor, D. (1984): A parent administered program to reduce 

children's television viewing. Journal of Applied Behavior Analysis, 17,267-272. 
Después de trabajar estas investigaciones los profesores se consideraron importantes los tópicos 

que en esos materiales se trabajaban y en la mayoría de los casos eran sentidos como problemas que 
debían ser investigados, pero mostraron su desconfianza ante la posibilidad de generalizar a otras 
situaciones los resultados obtenidos. No obstante, las principales dificultades aparecieron a la hora de 
interpretar la información estadística contenida en los artículos a la vez que se consideró que el 
lenguaje utilizado en los informes estaba bastante lejos del que emplean los profesores para manifestar 
los problemas de la vida en la clase. 

Por el contrario los que participaron en proyectos de investigación-acción manifestaron una mayor 
confianza en la investigación educativa e incluso su actitud hacia la posibilidad de aplicar los resulta
dos de la investigación en la mejora de la práctica educativa fue mucho más positiva. Otros autores 
también abogan por cursos de formación desde la realización de proyectos de Investigación-Acción 
(Harwood, 1991; Hutchinson, 1991) para evitar deficiencias generadas con modelos diferentes (Sten
house, 1975). 

Nosotros, basándonos en los trabajos de Sardo-Brown (1990,1991), Shalaway (1990) y Sardo-
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Brown (1992) organizamos un seminario pennanente de investigación educativa a través de la partici
pación de todos los profesores en un proyecto de Investigación cooperativa. 

Consideramos que el seminario debía comenzar conociendo la actitud hacia la investigación 
educativa de los profesores que participaban en él y plantear una investigación cooperativa con todos 
ellos que permitiera una implicación en los procesos de cambio en las aulas de aquellos problemas que 
en las sesiones del seminario surgieron como más importantes. 

Una vez realizada la investigación cooperativa volveríamos a medir la actitud para conocer la 
tendencia del cambio (si es que se producía) hacia la investigación educativa en general, y la necesidad 
sentida por los profesores. 

Así pues, el objetivo específico de nuestro estudio fue: «Conocer la actitud de los profesores 
hacia la investigación educativa y la posible tendencia del cambio de actitud una vez realizado un 
curso de formación y participación en un proyecto de investigación cooperativa». 

La investigación cooperativa es una modalidad de investigación-acción. Su definición -aunque 
con variantes en los distintos autores- pone el énfasis en el hecho de que investigadores y educadores 
(no se excluyen otros miembros de la comunidad educativa) trabajan juntos en la planificación, 
implementación y análisis de la investigación que se lleva a cabo para resolver problemas inmediatos 
y prácticos de los maestros, compartiendo la responsabilidad en al toma de decisiones y en la 
realización de las tareas de investigación, (Bartolomé y Anguera (Coord.), 1990: 31). 

2. MÉTODO 

2.1. Sujetos 

El estudio fue realizado por los 24 profesores que participaron en el seminario de fonnación. 
Todos ellos eran profesores de primero de primaria, y por lo tanto habían comenzado los nuevos ciclos 
de la L.O.G.S.E. en este curso. 

Todos, excepto uno que trabaja en un centro privado, eran maestros de escuelas públicas. Había 
20 mujeres y 4 hombre y la edad media era de 32,3 años. 

2.2. Instrumentos 

Para conocer la actitud de los profesores hacia la investigación educativa, el primer día de 
seminario realizaron una escala de actitud tipo Likert con 20 ítems y 5 posibles respuestas a cada 
ítems'. La puntuación mínima posible en la escala fue de 20 y la máxima 100. Para conocer la 
consistencia interna de la escala se utilizó el coeficiente alpha, obteniendo un índice de .81. La 
fiabilidad test-retest se realizó con un grupo de profesores de características similares en cuanto que 
también eran de primaria y con edad media similar (33,4 años) que estaban realizando un curso de 
metodología de la investigación en el último semestre del año anterior. El período de tiempo entre test
retest fue de seis meses y se obtuvo un coeficiente de 0.79. 

El instrumento utilizado fue 

1. La investigación educativa es importante para la enseñanza. 
2. Yo encuentro que la investigación es bastante contradictoria con la práctica educativa. 
3. Es dificultoso entender la investigación educativa. 

1= Totalmente de acuerdo, 2= Acuerdo, 3= Indiferente, 4= Desacuerdo y 5= Total desacuerdo. 
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4. La investigación me aporta bastante información para mi área de trabajo. 
5. La investigación educativa es bastante teórica. 
6. Encuentro que la investigación tiene aplicación a lo que yo hago en mi clase. 
7. Utilizo los resultados de la investigación en mis clases prácticas. 
8. Es importante para mí, como profesor obtener información sobre resultados de la investigación. 
9. Realizar investigación por uno mismo, es una excelente idea. 
10. Básicamente, bastante investigación educativa es utilizada para las clases. 
11. Los informes de investigación están hechos con términos que son difíciles de entender. 
12. Me gustaría trabajar con uno o dos profesores en un proyecto de investigación. 
13. Me considero un «consumidor» de informes de investigación. 
14. Me creo capacitado para encontrar respuesta a los problemas que se plantean en mi clase. 
15. Realizar seminarios o cursos de investigación educativa es una atractiva idea. 
16. Adquirir conocimientos sobre cómo realizar una investigación es importante para mí. 
17. Me gustaría aprender métodos de investigación participando en programas de entrenamiento. 
18. Conocer los resultados de la investigación hecha en mi campo, es importante para mí. 
19. Leer investigación es tiempo aprovechado. 
20. Conociendo la investigación educativa sería un mejor profesor. 

2.3. Procedimiento seguido 

Realizada la encuesta se realizó una sesión de discusión de los problemas que más preocupaban en 
ese momento a los profesores que participaban en el seminario 

De todos los temas tratados, el que más preocupaba, con vistas a los nuevos diseños curriculares, 
fue el de organización del aprendizaje y formación de los profesores en aprendizaje cooperativo. Sobre 
este tópico comenzamos el seminario. La duración fue de 40 horas, desde primeros de octubre hasta el 
15 de diciembre. Las sesiones tuvieron lugar los martes y jueves de 7 a 9 de la tarde. 

Diseñamos conjuntamente la investigación sobre «aprendizaje cooperativo» con el convencimiento 
de la mejora que supone para los resultados académicos y sociales de los alumnos, que el profesor utilice 
esta forma de organización del aprendizaje. La mayoría de las veces el aprendizaje cooperativo se utiliza 
en el aula de forma complementaria con el aprendizaje tradicional sin embargo Slavin (1983, 1984, 1986, 
1987) Gutiérrez y Slavin (1992), Webb (1984) entre otros, señalan la superioridad de este tipo de 
aprendizaje en las diferentes materias, tanto en la consecución de logros sociales como cognitivos. 

En una entrevista realizada a Daviol Johnson (1987) comenta que hay más evidencia validada de 
las importantes repercusiones del aprendizaje cooperativo que de ningún otro tópico educativo. 

A partir de esta decisión, se dividieron los profesores del seminario en cuatro grupos 
Cada uno se comprometió a trabajar en su aula con un modelo de aprendizaje cooperativo 

diferente, aunque todos pretendían cubrir los mismos objetivos ( el tercer proyecto de matemáticas que 
correspondía a la adquisición del sistema de numeración decimal). Los grupos fueron: 

- 6 profesores trabajaron con la técnica Jigsaw. 
- 6 profesores siguieron la técnica Learning together (colaborativa). 
- 6 Trabajaron con pequeños grupos (de 3 o 4 alumnos) sin meta común. 
- 6 Siguieron trabajando con aprendizaje individual y en asamblea de clase. 
Cada día, durante la primera hora se discutían los problemas que encontraban los profesores en la 

organización de los grupos en las clases, en la preparación del material y en el desarrollo del modelo. 
Durante la segunda hora se desarrollaba un tema del seminario (sobre aprendizaje cooperativo) 

dirigido por nosotros pero preparado por ellos. Cada grupo se encargó de leer y exponer trabajos 
realizados sobre el modelo que ellos seguían en sus aulas. 
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Terminado el seminario y para conocer el nivel de logro de los objetivos que cada profesor se 
había propuesto, elaboramos una prueba criterial sobre los contenidos impartidos. 

Las etapas que seguimos en la elaboración de las pruebas fueron: 
a) Análisis crítico por parte de los profesores de los ítems elaborados individualmente. 
b) Selección de ítems en función de diferentes criterios. 
1. Coherencia entre el contenido del ítem y el objetivo que se pretende medir. 
2. Coherencia con el desarrollo de las clases. 
3. Importancia concedida por los profesores a las unidades temáticas y su reflejo en los ítems de la 

prueba. 
4. Elaboración de una tabla de especificaciones de cada ítem con el contenido, proceso cognitivo 

que se pretende conseguir. Los totales de dicha tabla y su expresión en porcentajes, muestra la 
importancia concedida por los profesores a los diferente contenidos. 

Cada profesor pasó sus correspondientes pruebas obteniendo el nivel de logro de cada objetivo por 
cada alumno y el nivel de logro del grupo también en cada objetivo. Igualmente el profesor consiguió 
una puntuación global de cada alumno en la prueba total. El profesor, dispuso de un gráfico por 
alumno que fue el que permitió diseñar su próximo proyecto docente y organizar nuevos grupos en 
función de los resultados de las diferentes pruebas criteriales. 

2.4. Obtención de resultados 

Puesto que nuestro objetivo era conocer la tendencia de cambio de actitud de los profesores hacia 
la investigación educativa, una vez terminada la experiencia, en el mes de febrero y una vez concluido 
el seminario y realizada la prueba criterial, volvieron a realizar la encuesta los 24 profesores. 

Los resultados fueron: 

Punt.X en Pre. SD Punt.X en Post. SD 

1 3.83 0.61 2.08 0.61 
2 2.17 0.37 2.17 0.37 
3 2.17 0.37 2.33 0.71 
4 3.27 0.48 2.33 0.62 
5 1.82 0.75 3.26 0.30 
6 3.21 0.81 1.17 0.76 
7 4.11 0.58 1.85 0.92 
8 1.66 0.37 1.78 0.41 
9 2.87 0.97 1.17 0.61 
10 3.17 0.70 1.17 0.80 
11 2.08 0.56 3.18 1.32 
12 1.68 0.78 1.08 0.86 
13 2.17 0.37 2.96 0.93 
14 1.82 0.38 4.25 0.60 
15 2.17 0.61 3.83 0.76 
16 2.17 0.78 1.17 0.35 
17 3.83 0.88 1.82 0.60 
18 1.82 0.38 1.82 0.38 
19 4.16 0.21 2.84 0.30 
20 4.16 0.21 1.17 0.61 
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Los ítems que indican la actitud hacia el uso de la investigación educativa han mostrado una clara 
tendencia de cambio. Por ejemplo los ítems 5 y 10, en el pretest tienen un valor medio de 3.21 y 3.17 
respectivamente. Los valores en el postest cambiaron considerablemente obteniéndose en ambos un 
valor medio de 1.17, que indica un acuerdo total con la posibilidad de utilizar los resultados de la 
investigación educativa. 

Otro conjunto de ítem s está dirigido a descubrir las dificultades específicas que los profesores 
tienen cuando interpretan los resultados de la investigación. 

Las cuestiones que trataron este uso cambiaron de diferente manera en la dirección deseada. Por 
ejemplo, el ítems 2 y 3 permanece con el mismo valor medio, sin embargo el 11 experimenta un 
pequeño cambio. 

Los ítems (15 y 17) sobre necesidades formativas en investigación educativa variaron en mayor 
medida. En el ítem 17 desde una posición de desacuerdo con la sentencia «deseos de apuntar métodos 
de investigación participando en programas de entrenamiento» se pasa a un total acuerdo, una vez 
realizado el curso. Evolución similar aunque menos sobresaliente ocurrió en el ítem 15. 

Varios ítems fueron diseñados para evaluar la actitud de los profesores hacia su propia investiga
ción (9, 12 Y 16). El mayor cambio se produjo en el ítem 16 cuyo valor medio fue de 1.17. 

El ítem con mayor cambio en un sentido no deseado fue el 14, cuando los profesores conocieron 
las posibilidades de mejorar su práctica a través de la investigación educativa, la respuesta al ítem «me 
creo capacitado para encontrar respuestas a los problemas que se plantean en mi clase» cambió en 
sentido contrario manifestándose con una media de 4.25 o sea de «gran desacuerdo con el ítem». 

Otros Ítems igualmente importantes por los resultados, son el5 y el 7. En el ítem 5: «la investiga
ción educativa es bastante teórica» hubo bastante acuerdo en el pretest cambiando a un desacuerdo 
(valor medio 3.26) en el postest. 

En el ítem 7, en el pretest hubo un casi total desacuerdo con el Ítem pasando a tener un valor de 
1.85 en el postest. 

Aunque no hemos hecho diferencias significativas, porque solo nos interesa ver la dirección del 
cambio, en el ítem 20 que es un ítem globalizador del objetivo que nos propusimos, obtuvimos un 
valor t de 2.87 significativo al 0.05. 

Concluyendo, los profesores que realizaron el curso de formación en aprendizaje cooperativo, 
implicándose a lo largo del mismo en un proyecto de investigación, dirigido al cambio metodológico 
en las aulas, han cambiado sensiblemente su actitud hacia la investigación educativa, considerándola 
importante para los procesos de innovación y mejoramiento de la práctica, a la vez que mayoritaria
mente comunicaron su satisfacción por el programa desarrollado en este curso de formación. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El objetivo de esta comunicación es realizar un primer intento de sistematización de un conjunto 
de experiencias de investigación-acción en las que estamos participando desde el curso escolar 1990/ 
91. Dichas experiencias, que abarcan varios campos de intervención psicopedagógica, son las siguien
tes: 

* La investigación-acción como metodología de formación y teorización del profesor de educación 
de adultos desde su práctica. 

* Proyecto Horizonte: la investigación-acción como base de una experiencia de educación voca-
cional. 

* Proyectos de innovación de la Enseñanza Universitaria. 
* Proyecto de Formación de Padres. 
* Proyecto de innovación y experimentación «Rincones y talleres: un modelo organizativo en 

educación primaria». 
* Programa de exploración y estudios pedagógicos «Europa y la ética del sujeto ciudadano» 

(Oficina Franco-Alemán para la Juventud, O.F.AJ.). 
* Proyecto de investigación-acción y formación permanente en el centro. 
Vamos a centrarnos en el análisis de los procesos de autonomización y autogestión de individuos 

y grupos, como procesos que se dan en la medida en que se desarrolla la investigación-acción. 
En tomo a estos procesos (autogestión y autonomía), nos proponemos abrir una serie de cuestiones 

que nos planteamos como base para realizar nuestro análisis. Nuestra pretensión es esbozar, con la 
brevedad que requiere este tipo de trabajos, líneas de reflexión que se abren a partir de estos cuestio
narnientos. ¿Cómo se forma el grupo? ¿llega a existir el grupo en su más pleno sentido? ¿hasta dónde 
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un grupo tiene la capacidad de autogestión y autodeterminación? ¿qué papel juega el «animador» en 
todo este proceso? ¿pueden existir distintos niveles de autogestión? ¿qué relación existe entre el 
proceso de autogestión del grupo y la autonomía de la persona? 

2. GENERACIÓN DE PROCESOS DE AUTONOMÍA Y AUTOGESTIÓN 

El grupo es la base fundamental de la investigación-acción. Simultáneamente, a través de un 
proceso dialéctico, el colectivo va conviertiéndose en gestor de su propio desarrollo como grupo y 
como seres individuales. Es decir, si el grupo es imprescindible para la investigación-acción, ésta se 
convierte, a su vez, en base para que el grupo y sus miembros desarrollen su capacidad de autogestión 
y autonomía. 

«No existe investigación-acción sin participación colectiva. ( ... ) El desarrollo colectivo 
supone necesariamente el crecimiento del ser humano, tanto en el aspecto individual como 
colectivo» (Barbier, 1986). 

La investigación acción es un medio que ayuda a generar un proceso de constitución de la persona 
y del propio grupo, proceso dialéctico en el que, en la medida en que el individuo se cuestiona y toma 
decisiones, también el grupo se ve movido a cuestionarse a sí mismo y tomar postura, lo que se vuelve 
de nuevo hacia el individuo, que se plantea nuevas reflexiones sobre sí mismo y su posición en el 
grupo y así sucesivamente. Cada uno de estos planteamientos sucesivos del grupo y del individuo 
pueden tener una doble consecuencia: o bien se refuerzan individuo y/o grupo, haciéndose más fuerte 
su implicación, o bien el grupo y/o el individuo abandona el proyecto que motivó el proceso. 

« ... En la reunión de gran grupo estábamos tratando de tomar ¡por fin! decisiones sobre 
las propuestas realizadas en la sesión anterior. Después de pasar una hora intentando tomar 
decisiones y no llegándose, como nos está pasando de forma continuada, **** se levantó 
y nos preguntó uno a uno y señalándonos con el dedo, si estábamos de acuerdo en votar. Se 
ve que no podía más con esta situación, se levantó y nos hizo tomar una decisión. Creo que 
este posicionamiento que tomó *** nos obligó a tomar una postura públicamente ante todo 
el grupo» (Diario de partipante en el proyecto de OFAJ). 

Los procesos de autogestión y autonomía 

El grupo para poder entrar en procesos de autogestión, va pasando por diferentes fases: 
1.- Se da en primer lugar una fase de contacto personal de los miembros del colectivo que se 

aglutina en tomo a un proyecto, idea, necesidad y objetivo. Es el momento en que cada uno de los 
miembros del grupo trata de ir tomando su espacio dentro de éste. 

2.- Superado este contacto inicial el poder que tiene el animador ha de crear estrategias de 
dinamización del grupo que permitan un clima de reflexión, de relajación, que despierte en cada uno 
de los miembros un espíritu crítico, solidaridad, colaboración, intercambio, cuestionamiento personal 
en todos los niveles y esferas de su vida. 

«Para mi la experiencia está incidiendo en muchos aspectos de mi vida. No solamente 
en el trabajo, sino también en mis relaciones con mi pareja, con mis amigos, con mi familia 
y con mi entorno ambiental.( ... ) Mi forma de entender la vida no es la verla pasar y pasar 
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por ella, sino la de vivirla participando, cambiando y transformando realidades, que apa
rentemente eran inamovibles» (Diario de un participante del proyecto de formación de 
profesores de adultos). 

Cuando el grupo se está constituyendo se dan intercambios de tipo personal que hacen entrar en 
juego dimensiones de carácter emocional que en un momento determinado pueden llevar a una 
situación de conflicto. Este conflicto también puede ser provocado de forma intencional por parte del 
animador, haciendo ver a los miembros del grupo que los problemas, la realidad que viven no es tan 
simple como ellos plantean inicialmente, sino que es más compleja. Ello lleva a los miembros del 
grupo a cuestionarse a sí mismos, cuestionamiento que implica todo un proceso de luchas internas, de 
necesidad de ser escuchado, de rupturas de esquemas. 

«Recuerdo a aquella 'loca' profesora que siendo de 'organización' escolar vino a 
'desorganizamos' el tinglado ( ... ). Primero nos dice que elaboremos entre todos el progra
ma de la asignatura. 'Pero, '¿de qué va esta mujer?'. Y nosotros ... ¡pumba!, ( ... ) a buscar 
contenidos para hacer el programa: primero los objetivos, después los contenidos 'conteni
dos'. Y ella: 'saber ser', además de 'saber hacer' y 'saber'. Pero ... ¿qué? ¿En la Facultad 
vamos a aprender a ser? ¡No. no, no!, Aquí venimos a aprender a ser buenos profesionales. 
y ella: 'Sí, pero ¿qué es para vosotros 'ser buenos profesionales?'. ¡Y no te deja hasta que 
estás hecho polvo y no sabes por dónde salir. Y te cuestionas ¿y yo, qué hago aquí? ¿qué 
puedo hacer yo en todo este lio?» (Diario de una alumna de Pilar Vázquez en la Universi
dad). 

El conflicto puede ser abordado por el grupo de dos formas: o bien decide reflexionar sobre el 
mismo para comprender la lógica de su funcionamiento; o bien se puede dar el proceso contrario, que 
no sea abordado y se de una situación traumatizante que rompa el grupo antes de que éste pueda llegar 
a una cierta madurez. 

«Estamos estancados, creo que hay gente que se siente mal. Unos quieren que sigamos 
con sesiones reflexivas, otros quieren pasar ya a la acción. Pero ¿qué acción? Dicen que no 
tenemos nada y sí lo tenemos, pero en nuestros diarios. ¿por qué no trabajamos lo que 
tenemos en ellos? Creo que si lo analizásemos veríamos cuál es nuestro proyecto y 
podríamos seguir caminando. Si no lo hacemos esto se va al garete» (Diario de un 
participante del proyecto «Horizonte»). 

3.- En un momento posterior, la superación del conflicto por cada uno de los miembros del grupo 
y de éste como colectivo, llega a través de la racionalización del mismo, de un proceso de reflexión e 
interiorización de todo lo ocurrido. Asimilado el conflicto como responsabilidad propia y del grupo, 
cada uno de los miembros del mismo se posiciona de una forma mucho más autónoma y libre respecto 
a sí mismo y al grupo y es el momento en el que el grupo está capacitado para implicarse en una mayor 
autogestión. Cuando cada uno de los miembros del grupo tiene su propia idea de la realidad que allí se 
está dando, es posible crear un posicionamiento de grupo, que toma protagonismo como tal, obligando 
a un reposicionamiento del animador. Este proceso va facilitanto que cada persona vaya encontrando 
su propio espacio, emocional, sensitivo, racional, al interior del grupo de tal forma que pueda estable
cer un tipo de interacciones que vayan creando un clima de reflexión y de trabajo, de producción real 
y de expansión personal y colectiva. 
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«Actualmente me encuentro en un momento de fin y de principio, de cansancio y de 
fuerzas. De fin con respecto a la dependencia de la profesora y de principio con respecto a 
mi propia libertad de acción. Y en ese vaivén de polos enfrentados, parece más exacto decir 
que me encuentro en un momento de moratoria» (Diario de un alumnos universitario). 

En este momento no es que se haya conseguido la autogestión del grupo, sino que cada uno de sus 
miembros toma un mayor protagonismo, lo que conlleva a un reposicionamiento de todos los implica
dos, incluido el animador, produciéndose un renovación de roles que abrirá un nuevo bucle en la 
espiral del proceso de constitución y desarrollo del grupo. 

Como síntesis, podemos entender la autonomía y autogestión de individuos y grupos como un 
proceso continuo, más que como un estado; como una situación perfeccionable, más que como un 
ideal estático. 

«Hay que entender la autogestión ( ... ) como una etapa y no como un estado ( ... ) un 
proceso dinámico y temporal, histórico, de una conquista interminable pero progresiva» 
(Sánchez, 1983:47). 
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LA FORMACIÓN DE MADRES DESDE LA 
INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 

Teresa Padilla Carmona, Mª Dolores Martín Benítez 
Universidad de Sevilla 

INTRODUCCIÓN 

Ser padres en el mundo actual es una tarea que produce angustia e incertidumbre. Muchas personas 
jóvenes, de una edad comprendida entre los 30 y los 40 años de edad, sienten la necesidad de ser 
formadas para poder ofrecer a sus hijos una educación adecuada. Solicitan conocimientos rudimenta
rios de psicología, pedagogía e incluso sociología que le sean útiles para abordar la tarea educativa de 
sus hijos, tarea que consideran de gran responsabilidad. 

A ello hemos de añadir que dicha responsabilidad recae demasiado a menudo sobre la mujer, razón 
por la cual, existe un alto número de mujeres que demandan formación para la labor que les toca 
desempeñar, al mismo tiempo que buscan descargar en las conversaciones con otras compañeras, sus 
angustias, miedos, experiencias, problemas, etc. 

Con esta breve introducción queremos poner de manifiesto la necesidad de emprender una acción 
educativa dirigida a estas mujeres que, a la vez de promover su formación para el rol de madres, 
promueva un análisis de los roles que la sociedad les encominenda desempeñar para así poder 
conseguir cambios y transformaciones en su realidad cotidiana. 

Esta comunicación presenta una experiencia de formación de madres que se viene desarrollando 
desde el curso 1990-91 en el Centro de Educación de Adultos «José Sánchez Rosa», de la barriada de 
Pino Montano, situada en la periferia de la ciudad de Sevilla. 

BREVE VISIÓN HISTÓRICA DEL PROYECTO DE ESCUELA DE MADRES 

En este apartado nos parece oportuno aportar una breve referencia al trabajo desarrollado a lo largo 
de los cursos anteriores y al momento en el que actualmente nos encontramos. 

En años anteriores (Martín, Padilla, Rebollo, 1991; 1992), las perspectivas del proyecto de ES
CUELA DE MADRES giraban en tomo al objetivo de conseguir que sus miembros llevaran a cabo 
proyectos y actividades conjuntamente con las APAs de los colegios públicos de la zona. Sin embargo, 
los procesos investigativos en la acción que se desarrollaron, pusieron de manifiesto que las necesida
des de los miembros del grupo no coincidían con la finalidad marcada y que dichos miembros 
demandaban en su lugar una formación base que les permitiera partir de su situación concreta (su 
problemática familiar) hacia otra de carácter más general (el trabajo con colectivos como las APAs). 
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El rechazo de las madres hacia el proyecto fue tal que durante el curso 1990-1991, el grupo de 
personas en formación no avanzó hacia una línea común: mientras las mujeres insistían en formarse 
para la educación de sus hijos, los coordinadores intentaban realizar una labor más propia del Desarro
llo Comunitario. De este modo, este curso se caracterizó por una dinámica en la que nadie estaba de 
acuerdo con el trabajo que se realizaba y por una profunda insatisfacción de todos sus miembros. 

Dada la situación y de acuerdo con las características del procedimiento de investigación-acción, 
las dinamizadoras del grupo recogieron información sobre esa realidad problemática a través de un 
diario de campo y de entrevistas personales a todo los miembros. Cuando la información fue lo 
suficientemente completa se entregó al grupo, a la totalidad de mujeres que lo componían, y se 
dedicaron sesiones exclusivamente al análisis de lo que había sucedido, por qué se había llegado a ese 
punto y qué elementos habían entrado en juego. 

Fue posible, en este momento, crear un clima más positivo en el que todos los miembros se 
mostraron de acuerdo con realizar su aportación para que, a partir del curso próximo, el proyecto de 
Escuela de Madres recogiera los intereses de todos sus miembros y se desarrollara de un modo más 
satisfactorio para todo el grupo. Por ello, el grupo definió y planificó el proyecto que quería: qué 
objetivos perseguía, qué metodología, qué posibles contenidos, etc. De modo que lo que actualmente 
se lleva a cabo dentro de la Escuela de Madres no es sino lo que las mujeres han planificado y 
planifican cada comienzo del curso escolar. 

DESARROLLO METODOLÓGICO DE ESTA EXPERIENCIA DE FORMACIÓN 

A la hora de comentar la metodología de formación que ponemos en práctica, queremos diferen
ciar dos procesos que se dan de una forma conjunta y paralela a lo largo de los encuentros del grupo. 
De este modo, en primer lugar, expondremos cómo se desarrollan los distintos temas de formación 
para pasar después a describir el proceso de reflexión/evaluación continua del aprendizaje y el grupo. 

Desarrollo de los temas de formación 

Las necesidades de formación y los objetivos de aprendizaje que este grupo persigue, si bien son 
planificados a principio de cada curso escolar, constituyen un proceso de revisión continua, de modo 
que los objetivos del grupo son matizados o modificados según la dinámica de trabajo que se va 
generando y según ésta incida en el grupo planteando en él nuevas necesidades de formación. De 
cualquier modo, podemos citar, entre otros, objetivos como los siguientes: Analizar la relación padres
hijos y la propia actuación educativa de los que componemos el grupo; Analizar la influencia de los 
medios de comunicación de masas en la educación informal y el desarrollo de niños y adolescentes; 
Estudiar y analizar el ambiente global en el que viven nuestros hijos: la barriada, las pandillas, los 
problemas de drogadicción, ... buscando estrategias apropiadas para contrarrestar las influencias nega
tivas detectadas; etc. 

Estos obejtivos van dando lugar a una serie de temas de formación (la Psicología Infantil; la figura 
de los padres en el proceso educativo de los hijos; relaciones padres-hijos; etc.), que son trabajados por 
el grupo desde una metodología que demanda de la participación activa de las mujeres. Dicha 
participación no la entendemos exclusivamente como la expresión de opiniones al grupo, sino también 
como compromiso con el diseño de cada terna, como aporte de información (tanto teórica como de 
casos prácticos) y como implicación en la evaluación de aprendizaje, del grupo y de uno mismo De 
este modo, los temas son trabajados desde una doble perspectiva que intenta articular, por un lado, lo 
teórico (información/formación en tomo a los temas) y, por otro, lo práctico (análisis de casos, 
observaciones de comportamientos en la familia, ... ). 
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Desarrollo del proceso de reflexión y crítica sobre el aprendizaje y el grupo 

Como ya hemos mencionado, la metodología que usamos en esta experiencia se basa en el proceso 
de investigación en la acción y se caracteriza por ser flexible, abierta y emergente. Basándonos en las 
propuestas de diversos autores (Ander-Egg, 1990; Kernmis y McTaggart, 1988; López de Ceballos, 
1987), hemos ido generando nuestro propio proceso de formación/investigación en un intento de 
conseguir los objetivos que este grupo se propone. 

Un elemento inseparable de este proceso lo constituye la observación participante, de modo que, 
en el transcurso de las diferentes sesiones de encuentro, las dinamizadoras observan y toman nota de 
cuanto acontece en él, de modo que al grupo le sea posible realizar una reflexión sobre lo que hace y 
consigue. El análisis basado en estas notas de campo es lo que permite ir generando un proceso 
formativo adaptado a las necesidades del grupo. Por otro lado, desarrolla la capacidad (y actitud) de 
análisis en las mujeres del grupo, ampliando su habitual visión de los problemas educativos y relacio
nales, basada en concretos y particulares. 

Por lo tanto, se intercala el trabajo cotidiano con sesiones en las que el grupo, con toda la 
información por delante, evalua lo que se está llevando a cabo, aportando sugerencias, posibles 
cambios y modificaciones. Estas sesiones pueden ser concertadas, es decir, después de cada tema, se 
convoca una evaluación del tratamiento que el mismo ha recibido, o pueden ser fortuitas, esto es, se 
convocan porque surge una situación problemática o porque el grupo de madres así lo demanda. 

REFLEXIONES FINALES 

En este apartado nos gustaría poner de manifiesto que, en los distintos cursos que hemos desarrollado 
esta experiencia, no hemos encontrado con una circunstancia que imposibilita llevar a cabo una labor a 
largo plazo. Nos referimos al hecho de que cada año vienen mujeres nuevas y no permanecen siempre las 
del curso anterior (esta circunstancia suele darse a menudo en las experiencias de Educación de Adultos). 
Por ello y aunque puede parecer una visión un tanto pesimista, sentimos que estamos siempre en el mismo 
punto, que nunca avanzamos, que todavía nos hemos conseguido un grupo estable que profundice en su 
formación como madre y que, a partir de ahí empiece un cambio de roles, de actitudes y de esquemas 
mucho más complejo que la mera formación para la educación de los hijos. Si consiguiéramos un grupo 
estable, podríamos empezar trabajando las necesidades que denotan las mujeres pero también podríamos 
ir creándoles otro tipo de necesidades que actualmente no vivencian, necesidades como participar en los 
colegios de la zona en acciones dirigidas a la mejora de la calidad de educación y de vida de la misma. 
Este tipo de trabajo pertenece más al ámbito del Desarrollo Comunitario, pero pensamos que si pudiéra
mos conseguir estabilidad en el grupo de mujeres que asisten a la plataforma de Escuela de Madres, esta 
plataforma se nos mostraría como un campo muy fértil para este tipo de trabajos. 

Por último, queremos señalar que el trabajo con estas mujeres es gratificante pero, a la vez, difícil. 
Provocar la reflexión y el análisis general y menos centrado en casos particulares es un proceso que ha 
de asumir el dinamizador y que exige que éste desarrolle en sí mismo unas capacidades y actitudes 
como la «escucha» del otro, la capacidad de sistematizar la vivencia del grupo, de dinamizar situacio
nes de conflicto, de provocar este conflicto en los demás y en sí mismo, etc. Quien, abandonando su rol 
de profesor tradicional, pretenda acometer esta labor, ha de ser consciente de que se encontrará en 
situaciones de incertidumbre y de cuestionamiento (incluso de sí mismo) y habrá de potenciar su 
propia formación en esta experiencia. Su capacidad de aprender día a día y de responder de forma 
creativa a los retos que se le presenten, serán aspectos esenciales que tendrá que poner en juego. A 
cambio, encontrará satisfacción y autorrealización en su trabajo, así como una mayor autonomía y 
desarrollo personal y profesional. 
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DIMENSIONES IMPLICADAS EN LA INSERCIÓN LABORAL: 
ANÁLISIS A PARTIR DE UNA ESCALA 

INTRODUCCIÓN 

Merce Jariot Carda 
Marius Martínez i Muñoz 

Departamento de Pedagogía Aplicada 
Universidad Autónoma de Barcelona 

El Area de M.I.D.E. del Departamento de Pedagogía Aplicada (Universidad Autónoma de Barce
lona) lleva trabajando desde hace varios años (como una de líneas de investigación de su equipo) en 
los procesos de inserción laboral de personas en paro. Dentro de esta línea se elaboró una escala de 
inserción laboral (véase JARrOT, MARTÍNEZ, RODRÍGUEZ: 1991) a partir de la cual se han 
realizado ya estudios sobre la eficacia de programas de inserción (MONTANE: 1991), así como otros 
trabajos descriptivos relacionados con la temática citada. 

A partir del marco teórico de la inserción laboral se han contemplado tres aspectos presentes en los 
procesos de inserción a la vida activa: los conocimientos, las destrezas y las actitudes de inserción 
laboral, en relación a la meta última que es la obtención de un puesto de trabajo. 

En estudios anteriores se han comparado los resultados, obtenidos a partir de la pasación de la 
citada escala de inserción, entre colectivos que han seguido programas de información para la inser
ción y colectivos-control que no han recibido ayudas externas. En los mismos se constataron diferen
cias significativas entre ambos grupos atribuibles a los citados programas (véase MONTANE et alt. 
1992). 

En este trabajo analizamos los diversos factores presentes en la escala a partir del análisis de 
regresión múltiple, con objeto de detectar aquellas dimensiones (V.I.) implicadas en el proceso de 
inserción, que mejor explican la obtención o no obtención de un trabajo (V.D.), así como otros factores 
relevantes para la inserción. 

En concreto pretendemos dar respuesta a las siguientes cuestiones: 
- ¿Qué dimensiones (ítems del cuestionario) explican la varianza de la variable criterio «haber 

encontrado empleo»? 
- ¿Qué dimensiones explican realmente el hecho de que las personas tengan un alto nivel de 

autoestima profesional? 
Para tal fin se ha utilizado el paquete de programas estadísticos para ciencias sociales (SPSS) en su 

versión para Pe. La prueba utilizada ha sido un análisis de la regresión múltiple. Cuyos resultados 
presentamos a continuación. 
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ANÁLISIS Y DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 

Dos son, a nuestro parecer los criterios fundamentales en nuestro cuestionario, que deben ser 
analizados prioritariamente: estar trabajando, puesto que la investigación se enmarca en los procesos 
de inserción laboral y programas de orientación e infonnación para los mismos, y también, como 
criterio anticipatorio, el confiar en encontrar empleo, es decir, todos aquellos aspectos de autoestima 
profesional que pueden mejorar dichos procesos. 

En primer lugar hemos escogido como criterio la variable «estar trabajando», para intentar 
encontrar cuales son los predictores de encontrar un empleo. Mediante el cálculo de la regresión 
múltiple, que nos facilita la correlación (r), el coeficiente de regresión estandarizado (beta), el coefi
ciente de contribución (C) y su porcentaje (C%), obtuvimos los siguientes resultados, predictores de el 
hecho de emplearse, así como su contribución a dicho criterio: 

- En primer lugar la variable «saber comportarse en una entrevista» es la que mejor contribuye a 
explicar el criterio (10.67%). 

- En segundo lugar, también explica el criterio el «tener confianza en encontrar empleo» (7.3%). 
- En tercer lugar, «estar dispuesto a aprender cosas nuevas de la profesión» resulta predictor de 

un 7.25% del criterio. 
- En cuarto lugar, «aceptar otros trabajos» y «utilizar los servicios del INEM» (6.36%) son 

variables que también contribuyen a explicar el criterio «trabaja». 
Además de estos cuatro predictores de encontrar empleo también destacan sobre el resto los 

siguientes: tener entrevistas de selección y/o pruebas pendientes (3.81 %), tener elaborada una estrate
gia para buscar empleo (3.46%), sentir que los compañeros te vean como un buen profesional (3.23%), 
enviar curriculums (2.43%), pensar que puedes ofrecer más que los demás trabajadores (1.46%), 
conocer los diferentes tipos de contratos (1.25%) y conocer las ofertas de empleo (1.15%). 

El resto de variables contribuyen en inferior medida a explicar el criterio encontrar empleo (vease 
cuadro nº 1 ). 

A la luz de los resultados aportados en nuestro estudio podemos comprobar como la autoestima 
profesional, las actitudes de inserción, la flexibilidad y una actitud abiertamente activa frente a las 
novedades explican en buena parte la variabilidad de «encontrar un trabajo». Es especialmente signi
ficativo comprobar como dichas características son tenidas como valiosas cuando nos planteamos una 
intervención en orientación, desde planteamientos de «Educación para la Carrera» , las actitudes de 
flexibilidad, y la capacidad para adaptarse a los constantes cambios (en este caso las novedades que 
puedan aparecer en una profesión) son valiosas características que se deben trabajar en los procesos de 
inserción. Por las limitaciones de este tipo de contribución nos vemos obligados a no extendemos más 
en este extremo. 

Finalmente, podemos decir que, en cuanto a este criterio (<<trabajar»), hemos encontrado que el 
conjunto de ítems del cuestionario contribuyen en un 61.63% a explicarlo, queda pues por ver qué 
factores no presentes en el cuestionario se relacionan con el criterio mencionado. 

Nos pareció importante, también, encontrar los predictores de la variable «confias en encontrar 
empleo» que, como hemos visto, es un factor relevante respecto a «conseguir un empleo», y compro
bar si podemos considerarla un criterio importante en los procesos de búsqueda de empleo; en este 
sentido los resultados obtenidos nos permiten afinnar que todo el conjunto de ítems contribuyen a su 
explicación en un 67.85%. Profundizando en la contribución de cada uno de los 28 ítems de la escala 
destacamos los 11 siguientes: 

- No estar desanimado (11.55%). 
- Aceptar horarios irregulares (10.60%) 
- Conocer los distintos tipos de contrato (9.47%). 
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CUADRONº 1 
CORRELACIÓN MÚLTIPLE DE LOS ÍTEMS DEL CUESTIONARIO CON EL FACTOR TRABAJAR 

DIMENSIÓN: TRABAJAR 

ÍTEMS DEL CUESTIONARIO r beta C C% 

Confianza en encontrar empleo .224 .3261 .0730 7.30 
Realizar curso de formación -.001 -.1199 .0001 0.01 
Práctica en psicotécnicos -.139 .0573 .0080 0.80 
Acepta otros trabajos .198 .3214 .0636 6.36 
Utiliza servicios INEM -.019 .1225 .0636 6.36 
Desplazamientos -.084 -.2147 .0180 1.80 
Currículums enviados .098 .2479 .0243 2.43 
Puede ofrecer más que los demás -.107 -.1360 .0146 1.46 
Empresas contactadas .039 -.1169 .0046 0.46 
Dedicado bastante a buscar empleo .070 .0282 .0020 0.20 
Acepta categoria inferior .140 -.0228 .0032 0.32 
Conocimiento calificación profesional .000 .1271 .0000 0.00 
Dispuesto a aprender cosas nuevas -.256 -.2833 .0725 7.25 
Desanimado por no encontrar empleo .047 -.1031 .0048 0.48 
Cree que es buen profesional -.149 .0547 .0081 0.81 
Entrevistas/pruebas pendientes -.212 -.1799 .0381 3.81 
Tener hecho el currículum -.041 .0538 .0022 0.22 
Trabajo depende de interés o suerte .034 .0994 .0034 0.34 
Estrategia búsqueda de empleo -.143 -.2418 .0346 3.46 
Conocimiento tipos de contrato -.070 -.1784 .0125 1.25 
Horario irregular .063 .0139 .0009 0.09 
Dedicación búsqueda de empleo .028 .1596 .0045 0.45 
Comportarse en una entrevista -.302 -.3535 .1067 10.67 
Leer cosas relacionadas con profesión -.049 .1684 .0083 0.83 
Vías de búsqueda utilizadas -.075 -.0124 .0009 0.09 
Compañeros ven como buen profesional -.178 -.1817 .0323 3.23 
Conocimiento ofertas de trabajo -.088 .1309 .0115 1.15 

TOTAL .6163 61.63 

- Estar trabajando (6.41 %) 
- Estar siempre dispuesto a aprender cosas nuevas de la profesión (5.36%). 
- Aceptar otros trabajos (3.34%). 
- Dedicarse a buscar empleo (4.7%). 
- Tener entrevistas y pruebas de selección pendientes (2.65%). 
- Creer que uno es un buen profesional (1.56%). 
- Conocer las ofertas de trabajo (1.38%). 
- Leer cosas referentes a la profesión (1.06%). 
El resto de ítems no se explicitan por ser escasa su contribución a la variable criterio (ver 

cuadro nº 2). 
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CUADRONº2 
REGRESIÓN MÚLTIPLE DE TODOS LOS ÍTEMS DEL CUESTIONARIO RESPECTO A LA 

CONFIANZA EN ENCONTRAR EMPLEO 

FACTOR: confianza encontrar empleo. 

ÍTEMS DEL CUESTIONARIO r beta C C% 

Trabaja .224 .2863 .0641 6.41 
Conocimiento calificación profesional -.009 -.1083 .0010 0.10 
Empresas contactadas .050 .0079 .0004 0.04 
Desplazamientos diarios .051 .0857 .0043 0.43 
Cree que es un buen profesional .092 -.1693 .0156 1.56 
Realizar curso de formación .000 .1550 .0000 O 
Desanimado por no encontrar empleo .322 .3588 .1155 11.55 
Dedicación búsqueda de empleo .200 .2336 .0470 4.70 
Utilización servicios INEM .119 .0644 .0086 0.86 
Aceptaria categoría profesional inferior .102 .0786 .0080 0.80 
Cree que puede ofrecer más que los demás .045 .0499 .0022 0.22 
Aceptaría otros trabajos .141 -.2369 .0340 3.34 
Tiene práctica en psicotécnicos .014 -.0775 .0011 0.11 
Currículums enviados -.001 -.1830 .0002 0.02 
Dispuesto aprender cosas nuevas prof. .272 .1969 .0536 5.36 
Aceptar horario irregular .289 .3559 .1060 10.60 
Entrevistas/pruebas pendientes .108 .2457 .0265 2.65 
Trabajo depende interés o suerte .094 -.0369 .0035 0.35 
Conocimiento tipo de contratos .264 .3588 .0947 9.47 
Estrategia búsqueda de empleo -.050 .0577 .0029 0.29 
Tener hecho el currículum .044 -.1181 .0052 0.52 
Dedicación búsqueda de empleo .040 -.0491 .0020 0.20 
Saber comportarse en una entrevista .016 -.2817 .0045 0.45 
Leer cosas de la profesión .116 -.0914 .0106 1.06 
Vias de búsqueda de empleo utilizadas -.022 -.0796 .0018 0.18 
Compañeros ven como buen profesional .223 .2312 .0052 0.52 
Conocimiento ofertas de empleo .169 .0815 .0138 1.38 

TOTAL .6785 67.85 

Volvemos a comporbar como las actitudes de inserción, la flexibilidad y la apertura a las noveda
des, aspectos expresados en algunos de los ítems que más contribuyen a la explicación del criterio, son 
los factores más relevantes. En menor grado enontramos algunos de los conocimientos relativos a las 
ofertas o a aspectos de la profesión. 

CONCLUSIONES 

Queda por realizar un análisis de los 8 factores contemplados en el marco teórico de la inserción 
del cual partimos (Montané, 1991) que son: disponibilidad, dedicación, amplitud, madurez ocupacio-
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nal, autoestima, atribución de causalidad, destrezas de inserción y conocimientos de inserción, con el 
propósito de averiguar cuáles son los ítems que más explicarán cada una de las dimensiones anterior
mente citadas y si el nivel predictor de los mismos es elevado en cuanto al factor analizado. 

Por último, debemos matizar que, dadas las limitaciones de esta comunicación sólo nos ha 
permitido aportar una mínima parte del estudio y comprobar como diversos factores son predictores de 
encontrar trabajo. Creemos que dichos factores son ciertamente importantes y que deben tenerse 
especialmente en cuenta en los procesos de inserción de trabajadores en paro, sobretodo en momentos 
como el actual en el que la inserción de dicho colectivo es uno de los objetivos prioritarios de todos los 
agentes implicados, entre ellos los investigadores y profesionales de la orientación . 
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EDUCACIÓN AMBIENTAL Y EVALUACIÓN EN 
EDUCACIÓN PRIMARIA 

Juliana M. Correa Manfredi 
Escuela Taller de Medio Ambiente de Castilleja de la Cuesta 

Mª Teresa Paniagua Aguilar 
LC.E. de Sevilla 

Contemplar la Educación Ambiental en la Educación Primaria queda suficientemente justificado 
en la colección de materiales curriculares de la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía para 
dicho nivel educativo, porque: 

- La construcción de conceptos y actitudes por parte de las personas se desarrolla mediante un 
proceso que tiene sus inicios en las primeras percepciones y acciones que realiza el sujeto y que sirven 
de base para aprendizajes cada vez más diversos y profundos, estando éstos sujetos a contextos 
experienciales concretos. 

- El proceso de construcción de conocimientos se da siempre en interacción con el medio 
ambiente, en todas sus facetas (sociales y culturales, biofísicas ... ) por lo que deberían de estudiarse en 
cada momento y circunstancia los contextos de aprendizaje de los que partir y trabajar con los alumnos 
según su edad, situación sociocultural, experiencias previas, intereses, etc. 

Su introducción en el currículum se articula a través de la consideración de la misma no como una 
disciplina a impartir, sino como tema transversal que impregna al resto de las áreas del currículum, 
siendo las finalidades deseables de la misma comprender la multiplicidad del medio, resultante de las 
interacciones entre los diferentes sistemas que lo configuran (físico-químicos, biológicos y sociales), 
así como desarrollar las capacidades que posibiliten intervenir en él de forma positiva, solidaria y 
cooperativa. 

Pero dirigirse hacia estas metas desde las edades más tempranas supone construir gradualmente la 
noción de medio, y por tanto delimitar la percepción que del mismo poseen los alumnos de este nivel, 
la cual diferenciaremos en cuatro enunciados, no entendidos éstos como etapas rígidas que preceden a 
la siguiente, sino como orientativas y flexibles para explicar las relaciones entre el niño y el medio. En 
un primer momento el alumno percibe el medio como una realidad indiferenciada, en la que objetos, 
sensaciones y relaciones aparecen unidos sin una organización definida, diferenciando y reconociendo 
progresivamente personas, objetos, y situaciones por su importancia para el niño (los padres, los 
amigos, el parque), llegando a establecer categorías muy básicas, como vivo-no vivo, bueno-malo. A 
medida que la experiencia del sujeto aumenta, el medio se va convirtiendo en un escenario (lugar 
donde ocurren cosas), ligado siempre a las vivencias del niño, que posee un carácter yuxtapuesto, en el 
que los objetos son percibidos de forma aislada y fragmentada (en el campo hay pájaros, árboles, 
flores ... ) y escasa o nulamente relacionados. Tiene por tanto esta concepción un marcado carácter 
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egocéntrico avanzándose, a medida que aparece la «necesidad por la sociedad», hacia una mayor 
descentración, considerando el medio como un conjunto de recursos relacionados entre sí y utilizados 
para mejorar las condiciones de vida de la colectividad; sitúa a los hombres en el centro de lo existente, 
pero a la vez en el exterior, ya que considera «lo humano» como algo distinto al «medio natural», no 
obstante comienza a establecer relaciones funcionales entre los distintos elementos que integran el 
medio. Se va avanzando por tanto hacia una visión compleja en la que se reconocen los diferentes 
componentes y se establecen las influencias de unos sobre otros, es decir, se concibe el medio como un 
conjunto de sistemas que se relacionan e interactúan. 

Una vez realizadas estas consideraciones previas, decir que nuestra actuación se realizó en el 
primer curso de educación primaria (6-7 años), y que por tanto la concepción de medio a la que puede 
llegar el niño se encuentra limitada a su consideración como realidad indiferenciada y escenario. Se 
diseñaron actividades que contemplaban la dimensión ambiental para todo el curso, que aparecían con 
ese carácter de transversalidad en las áreas de conocimiento del medio, lenguaje, matemáticas y 
educación física, lo que suponía considerar la Educación Ambiental como principio didáctico que 
implicaba una serie de rasgos metodológicos a la hora de su puesta en práctica y que se traducía en 
crear situaciones de aprendizajes motivadoras y significativas para el niño, en la que éste participaba 
de forma activa, posibilitando el juego y la interacción con el medio. 

No obstante, para concretar, nos centraremos en una sola de las actividades realizadas, considerada 
ésta como actividad tipo, ya que implicaba la realización de varias para la consecución de los 
objetivos, mostrando a través de la misma la evaluación realizada. 

Nombre de la actividad tipo: «Recuperación del Árbol de Navidad». 

Áreas con las que se relacionó: 

1.- Educación Física. Técnicas y estrategias contempladas, relacionadas con el desarrollo psico
motor del alumno: distintos tipos de desplazamiento referidos a espacios, acampadas, manejo de 
instrumentos de la vida cotidiana, salidas y desplazamientos en diferentes momentos y circunstancias 
(ciclos estacionales, tormentas, construcciones nuevas, ... ), incidencia del hombre en el entorno, cono
cer y respetar a nuestros compañeros, riqueza en el trabajo de equipo (relación, comunicación, 
cooperación, ... ), posibilidades y limitaciones físicas, identidad socionatural en el propio medio (cos
tumbres y tradiciones), utilización de todos los sentidos para percibir el medio, valoración y respeto 
del propio cuerpo en el medio, prevención de accidentes en la naturaleza, higiene corporal, cuidado y 
aseo (utilización de prendas adecuadas para cada tipo de actividad), relaciones con el medio natural y 
urbano ... 

2.- Matemáticas. Nociones y cuestiones relacionadas con la Educación Ambiental: el número 
como modo de acercamiento a la realidad, relaciones de igualdad y desigualdad, los agrupamientos de 
elementos, elaboración, conocimiento y utilización de estrategias de medida, reconocimiento e identi
ficación de magnitudes (longitud, peso, etc.), desarrollo de sistemas de referencia (localización de 
objetos en el espacio), las formas en el espacio. 

3.- Lenguaje. Considerando los contenidos relacionados con la Educación Ambiental en tres 
apartados: búsqueda de información (observación directa, norma de uso de la biblioteca, conseguir 
diversidad de información), organización de la información y expresión de la información (utilización 
de diferentes formas de representación lingüística). 

4.- Conocimiento del medio. Se consideraron: respeto y conservación responsable del medio 
físico, los animales y las plantas, profesiones que repercuten en la conservación del medio, usos y 
abusos del hombre sobre el medio, reconocimiento de las estaciones del año, distinción de los 
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diferentes tipos de suelo (tierra), salud y medio ambiente (limpieza personal, prevención de enferme
dades, suciedad en el ambiente (contaminación), efectos sobre la salud personal, actividades saluda
bles (para el niño y para el medio). 

Breve descripción de la actividad: 

Aprovechando la proximidad de las fiestas de Navidad se preparó un guiñol, como elemento 
motivador, en el que se presentaban varios personajes (un angel, un olivo, una palmera, un abeto, una 
pareja de pastorcitos), siendo la narradora, ataviada con traje de pastora, el único personaje real. 
Durante la representación cada árbol exponía que frutos daba y para qué servía, finalizándose la obra 
con la colocación, por parte del ángel, de estrellas sobre el árbol de Navidad, insistiéndose en que una 
vez finalizada la festividad no se tirasen los árboles al contenedor y entregando a los niños una tarjeta, 
en forma de abeto, en la que se ofrecía un teléfono y una dirección a la que se podía recurrir para que 
les recogiesen el árbol en lugar de tirarlo. Partiendo de este guiñol, y buscando como objetivo final el 
desarrollo y promoción de la salud individual y colectiva para que el niño sea capaz de intervenir en la 
construcción de su medio inmediato, así como reconocer y valorar su medio ambiente cercano como 
forma de integración social, fomentando el respeto por los elementos que lo rodean, se diseñaron 
actividades para cada una de las áreas y aspectos anteriormente señalados, intentando en todo momen
to globalizar la mayor parte de los mismos en cada una. 

Evaluación: 

Consideramos la actividad mencionada como una más de las integrantes de un programa de 
Educación Ambiental desarrollado a lo largo de todo el curso, por lo que a la hora de hablar de 
evaluación nos referimos de forma general a todo el programa para el desarrollo de presupuestos 
teóricos, si bien a lo largo de este apartado analizaremos cómo se evaluó la actividad tipo a la que nos 
hemos estado refiriendo a lo largo de esta exposición. 

Tan importante en un programa de educación ambiental como la delimitación de objetivos, 
selección de los contenidos y planificación y diseño de las actividades, es la evaluación del mismo, 
concebida ésta como el proceso de recogida de toda la información necesaria para la interpretación y 
valoración sistemática de todos y cada uno de los elementos que intervienen en el desarrollo de dicho 
programa. 

Si bien entendemos que la evaluación no sólo implica la valoración de los alumnos, y que ésta a su 
vez no supone identificar evaluación del alumno con evaluación del producto, ni equiparar resultados 
académicos con desarrollo cognoscitivo, si será en este aspecto de la evaluación en el que nos 
centraremos en la exposición de nuestra actividad; concluiremos por tanto que «no puede reducirse la 
evaluación educativa a evaluar al alumno; ni consiste la evaluación del alumno en evaluar sólo su 
rendimiento académico» (Abarca, 1989, p. 181), aunque es objetivo específico del profesor realizar 
dicha evaluación. 

En el desarrollo de programas de educación ambiental está más generalizada la evaluación del 
proceso, tanto del diseño como de la ejecución, quizás porque estos datos sean más accesibles, sobre 
todo si tenemos en cuenta que hasta ahora los programas de educación ambiental realizados en los 
centros escolares partían de agentes externos al propio centro y su contacto con el mismo se limitaba 
al tiempo de implementación del programa. Sin embargo nos parecen igualmente importantes los 
resultados obtenidos por los alumnos, no sólo los referentes al ámbito congnitivo sino también los de 
ámbito procedimental y actitudinal, ya que son precisamente estos últimos los que en mayor medida se 
pretenden desde la educación ambiental. Dada la dificultad de evaluar estos aspectos en función de la 
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diversidad de variables posibles a analizar, es por lo que creemos conveniente el establecer un modelo 
de evaluación del alumno que abarque el mayor número posible. 

A continuación describiremos la evaluación realizada en nuestra actividad «Recuperación del 
arbol de Navidad». Como fase previa a la puesta en práctica de la actividad pasamos a una lista de 
control para ver qué conductas de las que se pretendían desarrollar con la actividad, manifestaba el 
niño. Una vez analizados los resultados (evaluación inicial) usamos esas conductas como punto de 
partida para seguir un apredizaje significativo, empleando un elemento motivador (el guiñol) acorde 
con sus características. Para evaluar la actividad nos basamos en la observación sistemática tanto 
directa como indirecta, haciendo uso de una escala de estimación y un registro anecdótico. Los 
aspectos observados fueron los siguientes: 

- Reconocer diferentes tipos de árboles. Durante la representación del guiñol los diferentes 
árboles que intervenían iban exponiendo sus características, guiando la observación del niño, que era 
reforzada y mediada por el narrador. 

- Identificación de la estación del año por las fiestas que se celebran. Se montó un árbol 
(artificial) de Navidad en la clase participando todos los niños, por grupos en las labores de decora
ción. 

- Diferenciar los distintos tipos de suelo (tierra). Construyeron un terrario para distinguir los 
distintos tipos de tierra, comparando además la arena de playa y chinos utilizados en la maceta del 
árbol de la clase con la tierra usada para sembrar unas legumbres. 

- Desarrollo de su vocabulario básico en términos ambientales. Este aspecto se estimó por medio 
de la invención de un cuento del que se le daba el punto de partida y un diálogo en el rincon de 
encuentro de los hechos sucedidos en el cuento. 

A través del desarrollo de actividades en grupo se valoró: 
- Conocitniento de la importancia que pueden tener los árboles para mantener el aire limpio. 
- Importancia de la luz y temperatura para los árboles. 
- Imposición de la conducta que cree correcta al resto de sus compañeros. 
Se convocó una reunión con los padres (observación indirecta) para conocer: 
- Aplicación, en el contexto fatniliar, de lo aprendido durante el desarrollo de la actividad. 
- Cuidados y respeto procesados a los árboles de Navidad (de familiares y atnigos). 
Del registro anecdótico se encargó la maestra, anotando en él todo lo que ella veía fuera de lo 

común en las conductas habituales de los niños, así como las diferencias de comportatnientos manifes
tadas entre ellos. Si se han expuesto estos aspectos evaluados y no algunos más relacionados con otras 
áreas es porque éstos fueron los conjuntamente valorados por la profesora y los observadores externos. 

Si comparamos el modelo de evaluación utilizado para todo el programa con el usado por otros 
programas de intervención, en un intento de encuadrarlos dentro de un modelo teórico, concluimos que 
estaría más próximo al modelo de evaluación crítico (Colas, 1992b), ya que el programa persigue la 
transformación de los destinatarios, suponiendo este cambio un paso para transformaciones más 
globales, que repercutirán a nivel personal y grupal, e incluso a más largo plazo, comunitario y social. 
En nuestro programa se evaluó tanto el proceso como el resultado, sin olvidar el contexto del que se 
partía, estando el evaluador (en nuestro caso evaluadores) implicados en todo el proceso y comprome
tidos tanto en el diseño y desarrollo, como en la obtención de resultados, ya que al trabajar con un 
grupo de tan corta edad (6-7 años) eran conscientes de lo que su ejemplo podía suponer para la 
consecución de los objetivos marcados. Por último señalar que la evaluación fue un proceso en sí, ya 
que se realizó de forma continua a lo largo de todo el programa produciendo cambios en el mismo en 
la medida que eran necesarios, con lo que poseía un carácter cíclico. 
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EFECTOS DIFERENCIALES DE PROGRAMAS DE EDUCACIÓN 
INFANTIL EN FUNCIÓN DE SU GRADO DE ADECUACIÓN A 

LOS PRINCIPIOS ORGANIZATIVO/DIDÁCTICOS 
ESTABLECIDOS EN EL DISEÑO CURRICULAR BASE 

1. INTRODUCCIÓN 

Mª Teresa Aguado Odina 
Universidad Nacional de Educación a Distancia 

La presente comunicación analiza los efectos diferenciales de programas de Educación Infantil en 
función de su grado de adecuación a los principios organizativo/didácticos establecidos en el Diseño 
Curricular Base (MEC, 1989) y forma parte de una investigación más amplia en la que se han 
analizado y valorado comparativamente diversos proyectos de Educación Infantil desarrollados en el 
marco del Plan Experimental para la Reforma de la Enseñanza y proyectos no pertenecientes a dicho 
Plan. 

Una vez identificadas las variables de entrada y proceso que establecen diferencias entre los dos 
grupos de programas y que se relacionan con los resultados obtenidos por los alumnos, se analizan los 
efectos diferenciales de los programas en función de su pertenencia al Plan Experimental, grado de 
adecuación a los principios organizativo-didácticos, establecidos en el Diseño Curricular Base y 
modelo educativo ejemplificado, adoptando como criterio los objetivos generales fijados para la 
Reforma de la Educación Infantil (MEC, 1986/89). 

2. DISEÑO CURRICULAR BASE (DCB) 

La Reforma educativa tiene por objeto no sólo, ni principalmente, la ordenación o estructuración 
de la educación. Se refiere, sobre todo, a los contenidos, a la oferta y oportunidades de experiencias de 
aprendizaje que la escuela ofrece a los alumnos. Una reforma de la enseñanza es siempre reforma del 
currículo, es decir, de las intenciones educativas y de las condiciones para su efectividad. (MEC, 
1989:7). El planteamiento curricular adoptado por el MEC es el de un Diseño Curricular Base (DCB) 
abierto y flexible, que ha de quedar ulteriormente determinado en sucesivos niveles de concreción por 
las Comunidades Autónomas con competencias educativas, los centros y los propios profesores. 

El DCB representa el nivel más general del diseño curricular y tiene carácter obligatorio. En él se 
señalan la estructura, los objetivos generales, los principios organizativo-didácticos y la estructura 
curricular de la etapa 0-6 años. El DCB no se inclina por un método determinado por considerar que 
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no existe el buen método por definición. En su lugar establece una serie de principios que han de 
orientar la organización y desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Estos principios se 
ejemplifican por procesos en los que la conducta del profesor está orientada a lograr la adaptación a los 
alumnos, fomento de la actividad, experimentación y cooperación de los alumnos; los contenidos, 
globalizados y diversificados; los espacios y materiales disponibles suficientes, variados y organizados 
sistemáticamente; la temporalización flexible; la evaluación continua realizada con instrumentación 
adecuada; participación frecuente y activa de los padres y equipo docente integrado y activo. 

3. PLAN EXPERIMENTAL 

Entendiendo que los efectos diferenciales constatados al comparar los programas del grupo refor
ma y grupo no reforma pueden ser explicados en gran medida en función de los procesos reales 
didáctico-organizativos desarrollados en la clase, se plantea como hipótesis a comprobar. 

- Existen diferencias estadísticamente significativas en los resultados obtenidos a lo largo de los 
dos cursos académicos correspondientes al segundo ciclo de educación infantil por los alumnos de 
programas caracterizados por su mayor grado de adecuación al Diseño Curricular Base (DCB) cuando 
se comparan con los de alumnos de programas menos adecuados al mismo si se adopta como criterio 
el grado de consecución de los objetivos generales establecidos para la Reforma de la Educación 
Infantil. 

Se plantea un diseño cuasi-experimental, que es el que más garantías de control ofrece en los 
contextos educativos reales y por considerar que es el que mayor susceptibilidad de aplicación tiene en 
el presente estudio. Como en todo diseño cuasi-experimental se va a controlar el cuando y el a quién 
de la medición, aunque no la programación de estímulos experimentales. Se trata de un diseño 
jerárquico de seis grupos intratratamientos, transversal -se han tomado medidas en momentos dados 
del proceso- y longitudinal de tratamiento -se realizan medidas en seis momentos diferentes a lo 
largo de los dos cursos correspondientes al segundo ciclo de escuela infantil- y análisis de variables 
tanto estructurales como procesales. 

Las variables de entrada son personales -referidas a padres, profesores y alumnos- y contextua
les -estructurales y dinámicas-o Las variables de proceso en relación con el grado de adecuación al 
DCB describen la conducta del profesor, contenidos, espacios, materiales, temporalización y evalua
ción. Las variables criterio se agrupan en las tres grandes áreas consideradas en los objetivos generales 
para la Reforma: cognoscitivo-verbal, afectiva y psicomotriz. 

La muestra ha quedado constituida por dos grupos de programas en función de su grado de 
adecuación al DCB medido mediante la aplicación de la «Escala para la observación de procesos 
organizativo-didácticos». Un grupo (G+) ha quedado constituido por los programas -grupos o cla
ses- cuya puntuación en la escala es superior al 50% del total máximo posible. El segundo grupo (G
) lo constituyen los programas con puntuaciones inferiores a este 50%. Así, la muestra final se 
distribuye como sigue: 66 alumnos (35,9%) pertenecientes a cuatro centros --dos integrados en el 
Plan Experimental para la Reforma de la Educación Infantil y dos ajenos al mismo- en el G+ y 118 
(64,1 %) pertenecientes a dos centros del Plan Experimental en el G-. 

4. INSTRUMENTACIÓN: «ESCALA PARA LA IDENTIFICACIÓN DEL GRADO DE ADE
CUACIÓN DE LOS PROCESOS DE CLASE A LOS PRINCIPIOS ORGANIZATIVO/ 
DIDÁCTICOS DEL DISEÑO CURRICULAR BASE (DCB»> 

La escala elaborada tiene por objeto medir la variable «adecuación al DCB» y permitir el registro 
sistemático de los procesos didáctico-organizativos desarrollados en la clase durante amplios períodos 
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de tiempo a lo largo del curso. La escala consta de ciento dos ítems seleccionados y organizados en 
función de las orientaciones contenidas en el Diseño Curricular Base (MEC, 1989) y de aportaciones 
procedentes de trabajos inscritos en enfoques teóricos próximos a dichos planteamientos inscritos en 
enfoques teóricos próximos a dichos planteamientos (Saunders y Bingham-Newman, 1987). El proce
so seguido en la elaboración del instrumento ha sido el siguiente: 

1. Elaboración de una lista de 120 ítems correspondientes a todas las dimensiones relevantes en 
función de los presupuestos teóricos -conducta del profesor, contenidos, espacios, materiales, hora
rio, evaluación, equipo docente, participación padres- y acordes con los principios y estrategias 
didácticas asumidas -globalización, fomento de la autonomía y la actividad, significatividad del 
aprendizaje, participación del alumno, adaptación a los intereses y ritmos del grupo, horarios flexibles, 
materiales y espacios variados y organizados, trabajo en equipo de los profesores, evaluación continua 
y participación de los padres-o 

2. Presentación de los ítems a diez jueces vinculados a la educación preescolar o/y básica e 
investigadores educativos. 

3. En función de los resultados de este examen, se eliminaron o modificaron algunos ítems, 
quedando finalmente la escala constituida por los 102 ítems de la versión definitiva. 

Dicha versión final está compuesta de ocho subescalas, cada una de las cuales consta de ítems que 
corresponden a acciones y procesos fácilmente observables referidos a conductas del profesor, conte
nidos, espacios, materiales, horario, evaluación, relaciones con los padres y equipo educativo. El nivel 
de inferencia de los ítems es bajo para facilitar la observación y aumentar la validez delos registros. La 
fiabilidad del instrumento se ha determinado en función del grado de acuerdo entre observadores. Las 
puntuaciones de porcentaje de acuerdo entre jueces es de 8 para la escala total. Los porcentajes de 
acuerdo para cada una de las dimensiones de la escala oscilan entre el 1 correspondiente a relaciones 
con los padres y el 7 de contenidos, horario y equipo docente. Otros porcentajes son 9 de materiales, 
el 8 de conducta del profesor, espacios y evaluación. 

5. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos confirman la existencia de diferencias significativas en algunas de las 
variables criterio analizadas cuando se comparan los resultados de programas agrupados en función 
del grado de adecuación de los procesos observados en clase a los principios organizativo-didácticos 
establecidos en el DCB. Los datos obtenidos nos permiten concluir que: 

a) En el área cognoscitivo-verbal, los programas que presentan una mayor adecuación a los princi
pios organizativo/didácticos establecidos en el DCB son más eficaces que los menos adecuados en la 
obtención de superiores resultados al final de los dos cursos estudiados en complejidad y diversidad de 
pensamiento, capacidad para las matemáticas y la música y creatividad medida mediante observación 
directa en la familia. Los programas con un menor grado de adecuación al DCB, por su parte, obtienen 
superiores resultados en capacidades básicas medidas mediante pruebas altamente estructuradas -capa
cidad intelectual general, agudeza perceptiva, capacidad numérica y memoria-o Sus efectos positivos se 
manifiestan ya al final del primer curso y se mantienen a lo largo del segundo curso estudiado. 

b) En las variables del área afectiva, los programas que ejemplifican procesos más adecuados a 
los principios organizativo/didácticos establecidos en el DCB son más eficaces en el desarrollo de 
actitudes y hábitos de independencia, iniciativa, autonomía y concentración. Frente a esto, son los 
programas menos ajustados al DCB los que obtienen superiores resultados en el desarrollo de habili
dades sociales medidas mediante observación directa en la escuela. No se constatan efectos diferencia
les en autoconcepto, actitud hacia la escuela, habilidades sociales en la familia y hábitos de persisten
cia y autocontrol. 
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c) Por lo que se refiere a las variables del área psicomotriz, no se constatan efectos diferenciales 
en función del grado de adecuación al DCB de los procesos observados en clase cuando se utiliza una 
escala de observación directa en la familia, pero sí -a favor del grupo menos adecuado al DCB
cuando se utiliza una prueba estandarizada altamente estructurada. 

El análisis de estos resultados debe tener en cuenta las limitaciones del instrumento utilizado para 
identificar el grado de adecuación de los procesos de clase a los principios organizativo-didácticos del 
DCB, el cual incluye dimensiones y conductas significativas, pero no de forma exhaustiva. Sería de 
interés establecer comparaciones entre programas con puntuaciones altamente divergentes en la escala, 
ya sea considerada globalmente como atendiendo a dimensiones específicas. 
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INTERVENCIÓN ESTRUCTURAL EN UN CASO DE RETRASO 
ESCOLAR Y DÉFICIT EN COMPORTAMIENTO ADAPTATIVO 

Amparo Martínez Sánchez 
Universidad de Valencia 

1. EL ESTUDIO DE CASOS EN LA INVESTIGACIÓN SOBRE LA INTERVENCIÓN EDU
CA TIV A DIFERENCIAL 

El estudio de casos es uno de los modelos de investigación utilizados en las Ciencias Sociales y ha 
sido tradicionalmente el enfoque más utilizado en la investigación clínica. Su diseño es particularmen
te apropiado para el estudio de situaciones que requieren un notable grado de intensidad y, normal
mente, un reducido período de intervención. 

Los autores que tratan de este método de investigación se refieren comunmente al «análisis 
holístico e intensivo de un suceso particular que se produce en un determinado contexto y que requiere 
múltiples fuentes de información». (Guba y Lincoln, 1981; Bogdan y Bilken, 1982; Walker, 1983; 
MacClintock y col., 1983; Adelman y col., 1984; Ying, 1984; Merrian, 1988). 

Tomando como punto de referencia las aportaciones de los principales autores que tratan el tema, 
señalamos siete notas como características del método del «estudio de casos»: 1) Remite a una 
referencia, a una unidad de estudio individual, el caso es un ejemplo de algo. 2) Exigencia de un 
examen holístico, intensivo y sistemático. 3) Necesidad de obtener información desde múltiples 
perspectivas. 4) Necesidad de considerar las características del contexto. 5) Tiene un carácter activo y 
dinámico. 6) Permite identificar los distintos procesos interactivos que caracterizan la situación estu
diada. 7) Supone una estrategia encaminada a la toma de decisiones. 

En resumen, podemos decir que el estudio de casos es una forma privilegiada en la investigación 
ideográfica y, particularmente, en la que tiene como fmalidad la intervención educativa diferencial. 
Afronta el estudio de la realidad mediante un análisis detallado de sus elementos y de la interacción 
que se produce entre ellos y su contexto para llegar, mediante un proceso de síntesis, a la búsqueda del 
significado y a la toma de decisión que se requiere en la situación estudiada. 

Este es el modelo de investigación elegido en nuestro trabajo. El objetivo que nos proponemos se 
cifra en la presentación del caso objeto de estudio y en la descripción del proceso seguído en el 
Programa de intervención estructural empleado en la situación concreta. 

El caso práctico de Intervención Educativa que se presenta está dentro del ámbito de los Servicios 
Sociales de la Comunidad Valenciana, se ha desarrollado a partir de noviembre de 1992 y responde a 
una situación real en la que se enmascaran los datos de identificación por razones de respeto a las 
personas. En el momento de terminar esta Comunicación el caso no se ha dado por cerrado, por lo que 
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se ofrece el estado actual de la intervención y un avance de los principales resultados obtenidos hasta 
el momento. 

2. LOS PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN ESTRUCTURAL 

Los programas de intervención estructural se enmarcan en la Teoría General de Sistemas propuesta 
por Bertalanffy (1950). De esta teoría se derivan una serie de principios entre los que básicamente 
destacamos cinco: 1 º) Todo sistema constituye un todo organizado compuesto por elementos que son 
necesariamente interdependientes. 2º) Las influencias entre los elementos de un sistema son circulares 
más que lineales. 3º) Los sistemas tienen aspectos homeostáticos que mantienen la estabilidad de sus 
comportamientos. 4º) La evolución y el cambio se dan de forma inherente en los sistemas abiertos. 
5º) Los sistemas complejos están compuestos por subsistemas. 

La aplicación de este enfoque a las Ciencias Sociales conduce a la afirmación de que los fenóme
nos sociales deben ser considerados en términos de «sistemas», hecho que implica aceptar que existe 
una interrelación entre todos los elementos constituyentes de la sociedad y que los acontecimientos 
sociales parecen envolver algo más que las decisiones y acciones individuales y están determinados 
más bien por sistemas socioculturales: organizaciones, grupos de presión, prejuicios, ideologías, 
tendencias sociales, etc. 

Desde esta perspectiva se pone el acento en la interpretación holística y sistémica de la conducta y 
la consideración de las variables internas y externas como factores determinantes del comportamiento. 
El interés de los programas de intervención se traslada del individuo al sistema relacional del que 
forma parte. Los factores esenciales de los problemas deben ser considerados como componentes 
interdependientes de un sistema total y, consiguientemente, el centro de atención pasa de los proble
mas y los comportamientos individuales a las interacciones que se producen entre los diversos elemen
tos de los sistemas de los que forma parte el sujeto: la familia, la escuela, el barrio, la pandilla de 
amigos, etc. (Andolfi, 1988). 

Se destaca así mismo la notable importancia que tiene la consideración de la ecología del desarro
llo humano (Bronfenbrenner, 1987). El «ambiente ecológico» se concibe, topológicamente, como una 
disposición seriada de estructuras concéntricas, en la que cada una está contenida en la siguiente. Estas 
estructuras se denominan micro-, meso-, exo- y macrosistemas. Es decir, se consideran decisivos los 
patrones de actividades, los roles y relaciones interpersonales que la persona en desarrollo experimenta 
en su entorno más próximo que viene definido por características físicas y materiales determinadas; 
pero además tienen también interés las interrelaciones producidas en los entornos en los que la 
persona, de una u otra forma participa activamente y los contextos más amplios regidos por ideologías 
corrientes de pensamiento y tendencias que provocan situaciones, acontecimientos y hechos que 
afectan a lo que ocurre en el entorno que comprende a la persona en desarrollo. 

Operativamente el estudio y tratamiento de los problemas que aparecen en el comportamiento de 
los sujetos ha de superar las limitaciones de los procedimientos analíticos y, consiguientemente, ha de 
centrarse en el conocimiento y la comprensión de las interacciones que se producen en los sistemas 
humanos de los que forma parte el individuo y en la determinación de las características específicas de 
los contextos en los que ocurren. Se hace necesario llegar a una comprensión significativa de las 
situaciones en las que el individuo se desenvuelve para orientar la intervención hacia el conjunto de 
estructuras que configuran el espacio vital en que el individuo se desenvuelve. A partir de estos 
planteamientos parece evidente que la familia es el contexto significativo más próximo al individuo 
que ayuda a explicar y, en su caso, a modificar los comportamientos desajustados del sujeto. 

Este es el marco teórico y metodológico que en lineas generales preside el caso concreto que se 
presenta. No obstante, dadas las características y los deficits comportamentales que se aprecian en la 
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situación estudiada, entendemos que en aspectos muy concretos de la intervención, se hace preciso 
llevar a cabo una aproximación multimétodo que en incluye algunas intervenciones puntuales, dirigi
das a la adquisición de comportamientos adaptativos muy específicos, o a la supresión de conductas 
disruptivas, aspectos que coyunturalmente se consideran necesarios para posibilitar el proceso general 
que básicamente está inscrito en un programa sistémico dirigido a los elementos y estructuras más 
significativas del «ambiente ecológico» que configura las relaciones y la vida de los sujetos. 

3. EL CASO DE «LOS MONTERO» 

El caso de los niños que en adelante llamaremos Felipe y Adolfo, miembros de la familia Montero, 
tiene gran interés porque su problemática constituye un buen ejemplo de niños, pertenecientes a una 
familia disfuncional, con múltiples tensiones y maltratos, que presentan notables niveles de retraso y 
fracaso escolar, dificultades en la integración escolar y social y deficit y en los comportamientos 
adaptativos. 

3.1. Descripción del caso 

La familia Montero está formada por el padre, de 44 años, la madre de 38 y niños Felipe de 
14 años y Adolfo de 8. La familia reside en una vivienda social situada en los alrededores de una gran 
ciudad, en un barrio de exclusión social que se caracteriza por la degradación de los espacios y la 
carencia de equipamientos de todo tipo. Los padres pertenecen a familias de emigrantes, situadas en 
los límites de la pobreza; el padre trabaja como peón en una fábrica, la madre además de atender a las 
labores de la casa realiza trabajos eventuales de servicio doméstico; ambos pueden leer y firmar pero 
son prácticamente analfabetos y presentan notables deficiencias de lenguaje. Los niños están escolari
zados en el Centro de Enseñanza Estatal que funciona en el barrio. 

Como consecuencia de una denuncia de malos tratos del marido hacia la mujer y el hijo mayor, la 
familia ha entrado en contacto con los Servicios Sociales que, teniendo en cuenta la dinámica relacio
nal de la familia, las carencias educativas que tienen los niños y su falta de integración escolar y social, 
han solicitado ayuda técnica para mejorar la situación y, más especificamente, para superar las 
deficiencias y problemas que presentan Felipe y Adolfo. 

3.2. El programa de intervención 

La intervención se inicia con un primer contacto con los niños que vienen acompañados por la 
madre. En esta fase se observan y registran los primeros datos generales sobre los sujetos y se recaba 
información sobre los problemas que plantean en su vida familiar, escolar y social; también se obtiene 
una primera impresión sobre la configuración y estructura familiar y los problemas relacionales y 
comportamentales que a primera vista parece que afectan a padres e hijos. A este contacto inicial 
siguen una entrevista individual con cada niño y dos encuentros familiares en uno de los cuáles se 
consigue, después de múltiples intentos, que también esté el padre. La información obtenida a través 
de los encuentros reseñados, se completa con dos visitas a la casa familiar y con los contactos 
establecidos con los Profesores de los niños, el Psicólogo y el Director del Centro Escolar y los 
Trabajadores Sociales encargados de los Servicios Sociales en el barrio. 

3.2.1. Fase de diagnóstico 

A través de las diversas entrevistas, encuentros, observaciones y consulta de informes, notas y 
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otros datos escolares, se realiza un diagnóstico inicial tanto de la situación de la familia Montero, como 
de los niños, en el que destacan los siguientes aspectos: 

En primer lugar hay que señalar la incompetencia parental que se pone de manifiesto en la 
incapacidad para conducir la vida cotidiana y resolver ·Ios conflictos familiares de forma breve, 
educativa y no violenta. El padre tiende a percibir la conducta de los niños, especialmente la de Felipe, 
como aversiva y provocadora y responde con malos tratos y con agresiones de todo tipo. La madre 
presenta un cierto grado de retraso mental que hace que atienda con poca organización y coherencia el 
trabajo doméstico -habitualmente no prepara una comida formal, se levanta tarde haciendo que niños 
falten al colegio o no sean puntuales, no dispone adecuadamente la ropa de los niños, realiza una mala 
distribución de tiempo/trabajo, es bastante desordenada, etc.-. Ante esta situación el padre responde 
ausentándose de casa en los ratos libres, bebiendo con alguna frecuencia y pegando y maltratando a la 
madre. Como consecuencia de estos comportamientos la mujer tiene miedo y presenta serios proble
mas emocionales de carácter depresivo que la conducen a un gran aislamiento social. Las relaciones de 
la familia con el vecindario no son buenas, frecuentemente tienen discusiones y peleas por asuntos 
triviales relacionados con la convivencia cotidiana. 

Las actuaciones de los padres con los niños se caracterizan por la inconsistencia, la incertidumbre 
y la falta de concordancia entre las actuaciones de ambos; como consecuencia la vida de los niños se 
ve marcada por el miedo, la dificultad de adquirir competencias sociales y de establecer relaciones 
positivas y satisfactorias con los demás; todo ello provoca un gran desequilibrio en la estabilidad 
emocional y cognitiva de los niños que da lugar a la aparición de síntomas depresivos, sobre todo en 
Felipe, en el que se constata un alto sentido de culpabilidad, alteraciones en el sistema atribucional, 
sentimientos de indefensión, tristeza, disminución de la autoestima, etc. etc. (Polaino-Lorente, 1988). 
A todo ello se añade la escasez de recursos económicos, el mal estado y las deficiencias higiénicas de 
la vivienda familiar, la ausencia de recursos culturales y educativos de la familia, su vulnerabilidad 
ante las estimulaciones y provocaciones del medio y la falta de respuesta de los padres a las repetidas 
llamadas que se les hacen desde la escuela -nunca acuden a las reuniones programadas ni a las 
reiteradas citaciones de los Profesores tutores de los niños- Este hecho dificulta notablemente la 
propuesta de intervenciones coherentes y compartidas con las acciones que, según el personal educa
tivo del Centro, deberían llevarse a cabo en la educación de Felipe y Adolfo. 

En segundo lugar hemos de señalar las características más destacadas de los menores. Felipe es un 
niño que en su aspecto físico delata un notable deficit de crecimiento, siendo su talla y peso inferiores 
a lo esperado por su edad; tiene un aspecto desaliñado y con falta de higiene personal; su salud no es 
buena y a lo largo de su vida ha sufrido diversas enfermedades. Por lo que respecta a los aspectos 
escolares, ha repetido 1 º Y 5º Y actualmente es repetidor de 6º curso; es un niño de inteligencia media
baja y presenta serias dificultades de lenguaje y notable retraso escolar; tiene un comportamiento 
hiperactivo, con una gran dispersión en las tareas que se le plantean, aparenntemente se interesa por 
muchas cosas y comienza muchas actividades que deja sin concluir; raramente hace o termina las 
tareas que le encomiendan en la escuela para que realice en casa y en clase tiene conductas desintegra
das y frecuentes peleas con sus compañeros a quienes siempre culpa de los incidentes en los que 
permanentemente está envuelto; siempre se está moviendo por la clase, y presta muy poca atención a 
las explicaciones y orientaciones de los Profesores. En general es un niño incómodo y, aunque se 
propone mejorar, de hecho consigue muy pequeños logros que además son muy pasajeros. En la vida 
familiar presenta comportamientos desajustados: es desobediente, bastante desordenado tanto en su 
presentación personal como en el uso de las cosas, con frecuencia contesta mal, pega a su hermano y 
tiene enfrentamientos y conductas provocadoras sobre todo con su madre; ante su padre calla por 
miedo ya que frecuentemente es objeto de malos tratos y palizas por parte de este. Su comportamiento 
extrafamiliar es extrovertido, inicia múltiples relaciones que son muy poco estables; los contactos que 
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establece, tanto en la en la escuela con los compañeros como en la calle son pasajeros y casi simpre 
acaban en peleas en las que en muchas ocasiones participan también los padres. Últimamente se ha 
incorporado a una pandilla del barrio que, sobre todo los fines de semana, se dedica a cometer diversas 
fechorías, entra en frecuentes peleas con las bandas rivales, etc. etc. Pensamos que Felipe se encuentra 
a un paso de la delincuencia. 

Adolfo presenta, también serios retrasos tanto en el desarrollo físico como en el intelectual y 
psicomotor así como en su proceso de socialización. Es un niño que reclama permanentemente la 
atención de su madre y las personas que le rodean; en casa no realiza las tareas más elementales como 
vestirse, lavarse o comer sólo. En la escuela, lleva dos años de retraso, no ha aprendido a leer, su 
lenguaje es muy deficitario y a pesar de que tiene dos años más que sus compañeros no sigue el ritmo 
normal del aula. Su comportamiento es bastante desintegrado: descuida el material escolar, no cumple 
las normas establecidas, es incorrecto en el trato con los demás, nunca realiza trabajos en equipo y 
dificilmente acaba las pequeñas tareas que se le encomiendan, tiene una atención muy dispersa y no 
tiene ningún interés por el trabajo que le propone la maestra. En el recreo no juega con los demás, 
pelea y pega a sus compañeros más pequeños. En casa lo tratan como si fuera un niño de menor edad, 
de manera que se ha convertido en un pequeño tirano que reclama atenciones permanentemente. 

3.2.2. Fase de terapia 

A partir del diagnóstico de la situación se proponen los siguientes objetivos: 1 º) Mejora del 
ambiente familiar que permita el cese de los episodios de abuso. 2º) Incremento de la comunicación 
entre los miembros de la familia dentro de unas relaciones positivas y gratificantes. 3º) Adquisición de 
las competencias que permitan a los padres ejercer un control educativo, no punitivo sobre los hijos. 
4º) Reducción de las conductas desintegradas de Felipe y Adolfo y adquisición de los comportamien
tos adaptativos más elementales. 5º) Establecimiento de las condiciones que favorezcan el desarrollo 
de las capacidades básicas para mejorar los niveles de rendimiento en la escuela. 6º) Favorecer las 
relaciones personales de los niños con sus compañeros integrándolos en grupos altarnativos a las 
pandillas predelictivas. 7º) Vinculación y coordinación educativa de la familia con la escuela, Servio
cios Sociales y otras Asociaciones radicadas en el barrio. 8º) Realización de las gestiones y acciones 
necesarias para la mejora de las condiciones de vida de la familia en cuánto a vivienda y tiempo de 
dedicación a los hijos. 

El proceso terapeútico, orientado a la consecución de las metas señaladas, se centra en la elabora
ción de un plan de acción, coordinado por la persona que dirige la intervención, en el que participa el 
personal del Centro Escolar y de los Servicios Sociales y en el que se pretende implicar a la familia. 
Este proyecto educativo, se dirige al conjunto de variables que configuran el contexto en el que 
desarrolla la vida de los Montero, emplea controles y refuerzos periódicos y básicamente se centra en 
tres dimensiones: 

1 º) Dimensión familiar. Comprende una serie de técnicas dirigidas a la mejora del clima familiar 
que se basan en: a) Entrenamiento para lograr la competencia parental en la resolución de conflictos y 
en la evitación de los malos tratos del padre y agresiones de todo tipo. b) Repetición de experiencias 
positivas de comunicación entre los miembros de la familia en las que se favorece la descarga de 
tensiones acumuladas en un clima distendido y satisfactorio. 

2º) Dimensión de los comportamientos de los niños. Comprende dos lineas de acción: a) Manipu
lación de las contingencias ambientales para conseguir la modificación y adquisición de determinadas 
conductas terminales básicas en los comportamientos sociales y en los escolares. b) Proporcionar los 
apoyos necesarios dentro y fuera de la escuela para la mejora del rendimiento escolar. En todo caso se 
suministran refuerzos permanentes y/o periódicos por parte de todos las personas que de una u otra 
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forma están en contacto con los niños.: coordinador de la intervención, Profesores, Trabajadores 
Sociales y, dentro de lo posible, padres. 

3º) Dimensión contextual. Pretende actuar sobre el ambiente que rodea a la familia a fin de romper 
el aislamiento en el que se encuentra y proporcionarle unas relaciones más satisfactorias, hecho que 
repercutirá en la mejora de todo el clima familiar. Se actúa en dos direcciones: a) Integración de los 
padres en la Asociación de vecinos y establecimiento de contactos mensuales con la escuela. 
b) Participación de los niños en actividades y grupos alternativos a las pandillas del barrio: integración 
en el Centro de Día de los Servicios Sociales, en el grupo de los scauts que funciona en la Parroquia, 
salidas los fines de semana con Familias Acogedoras, etc. 

Como reflexión conclusiva, a la hora de cerrar esta Comunicación, hay que decir que estamos en 
un proceso social que trasciende la mera consideración de las variables comportamentales y escolares 
de los niños, que requiere una intervención estructural y la implicación de múltiples instancias 
sociales. Este proceso exige un tratamiento prolongado, en el que los logros se producen muy paulati
namente y en medio de grandes dificultades. No obstante, en la situación estudiada se ha conseguido 
una sensible mejora en la estructuración y organización del hogar y en las relaciones familiares; 
también se ha constatado la adquisición por parte de los niños de comportamientos adaptativos básicos 
y la mejora de los rendimientos escolares. El caso no se ha dado por cerrado. 
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EL SEXO Y LA CLASE SOCIAL COMO DETERMINANTES DE 
LOS INTERESES PROFESIONALES EN EL ÚLTIMO CURSO 

DE SECUNDARIAI 

INTRODUCCIÓN 

José Luis Gaviria Soto 
Universidad Complutense de Madrid 

En 1984 el Centro de Investigación, Documentación y Evaluación Educativa (C.I.D.E.), organis
mo dependiente del Ministerio de Educación y Ciencia, recibió del mismo el encargo de llevar a 
cabo la evaluación externa de la reforma de la educación secundaria. Con tal objeto, el Servicio de 
Evaluación de dicho organismo procedió a la recogida de todos aquellos datos necesarios para tal 
fin. Una vez terminada dicha evaluación y publicados sus resultados (Álvaro, 1988), se consideró 
que el banco de datos resultante era susceptible de ser sometido a análisis secundarios. El Instituto de 
la Mujer acordó con el CIDE llevar a cabo una investigación que pusiera de manifiesto, en un 
análisis secundario, cómo son los intereses profesionales en función del género y la relación de esos 
intereses con la clase social de procedencia. La presente investigación es por tanto fruto de dicho 
acuerdo. 

LA PROFESIÓN Y EL SEXO 

En el pasado, los papeles de la mujer y el hombre en la sociedad estaban claramente delimitados. 
Junto con las conductas definidas como propias de cada sexo, también se definían los oficios o 
profesiones que estaban permitidas o asignadas a cada género. El mismo concepto de profesión era un 
concepto sesgado. En primer lugar, no existía para la mujer de clase media otra ocupación propia 
distinta de las tareas domésticas. Sólo las mujeres de las clases bajas podían desempeñar trabajos fuera 
del hogar. Yeso eran oficios. Porque la profesión era algo asociado a algunos hombres, mientras que 
las mujeres podían practicar oficios, pero nunca profesiones. Esto nos da una clara definición de roles 
no sólo en función del sexo sino también de la clase social. 

Consecuencia de lo anterior es que la formación de hombres y mujeres era absolutamente dispar. 
La mujer de clase media escasamente tenía acceso a la escuela, y cuando la escolarización se prolon
gaba más allá de lo estrictamente básico, por ejemplo en jóvenes de clases altas, la formación recibida 

El presente artículo es parte del libro del mismo título que será publicado próximamente por el Instituto de la Mujer. 
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era la «adecuada» para mujeres, centrada en tareas del hogar o en capacidades que suponían un 
«adorno» social, como la música o alguna otra actividad artística. La universidad estaba descartada 
para las mujeres porque éstas por definición no ejercían profesiones. 

Todavía hoy en España, aunque legalmente la mujer y el hombre están equiparados, hay profesio
nes que están consideradas como predominantemente femeninas o masculinas. 

No vamos a hacer una descripción estadística de la evolución de la presencia de la mujer en los 
distintos ámbitos profesionales en la España del último medio siglo, pero es evidente que el número de 
mujeres desempeñando funciones profesionales ha aumentado. Lo mismo puede decirse de la presen
cia de la mujer en la universidad. Si tomamos cantidades absolutas, el incremento de este número en 
los últimos treinta años ha sido espectacular. Por ejemplo, la tasa de actividad de hombres y mujeres 
ha pasado de 82.51% y 23.85% en 1965 a 67.6% y 32.1% en 1987 respectivamente. Es decir, la 
diferencia en la tasa de actividad entre hombres y mujeres ha pasado de un 58.66% a un 35.5% 
(Instituto de la Mujer, 1987). 

En el caso de los estudios universitarios, del curso 1980-1981 a 1984-1985 el alumnado universi
tario aumentó en un 26.5% en general, mientras que el número de mujeres aumentó en un 40%. Pero 
tanto en un caso como en otro es preciso acudir a la distribución de esas cantidades. Es verdad que en 
números absolutos la presencia de la mujer en el mundo del trabajo y en las carreras universitarias ha 
aumentado. Pero existiendo estereotipos muy fuertes que determinan en cierto grado las respectivas 
ocupaciones de hombres y de mujeres. Así, el número de mujeres ocupando puestos directivos y 
técnicos de alta cualificación es muy inferior al de los hombres. Por ejemplo, en el curso 1984-85 sólo 
el 13% de los matriculados en las escuelas técnicas superiores eran mujeres. Sólo el 1.7% de las 
mujeres se matricularon en esas carreras. E incluso puede matizarse todavía más. Entre las carreras 
técnicas, existen algunas que tienen una proporción muy pequeña de mujeres, como por ejemplo 
Ingeniería Aeronáutica o Naval, mientras que en otras escuelas, como Agrónomos, Montes, o Informá
tica las diferencias no son tan grandes. Esa tendencia a la selección de carreras o profesiones «femeni
nas» es también muy notable en la formación profesional. Para evitar la discriminación efectiva en 
contra de la mujer no basta con que más mujeres acudan a la universidad. El campo de estudio que 
elijan es importante. El simple hecho de aumentar el número de mujeres asistiendo a la universidad no 
supone que como grupo estén mejorando su estatus social en la misma proporción. Si las mujeres no 
aumentan su presencia en las carreras que están nutriendo los puestos directivos en la sociedad, su 
estatus como grupo no variará. 

IMPORTANCIA DE LA IGUALDAD EN LA REPRESENTACIÓN DE LOS SEXOS EN LAS 
PROFESIONES 

El cambio científico tecnológico que se está produciendo en el sistema productivo del mundo 
occidental está exigiendo esfuerzos de adaptación a la fuerza de trabajo. De hecho, para que nuestra 
sociedad pueda alcanzar niveles de competitividad que nos eviten el desempeñar un papel secundario 
en el mercado internacional, es preciso contar con un mayor número de científicos y técnicos. La 
proporción de mujeres que eligen este tipo de carreras es mucho menor que la de hombres. Contamos 
por lo tanto entre las mujeres con una gran reserva de talentos que pueden incorporarse a estas 
profesiones. 

Otra razón de índole distinta es la de la igualdad establecida por la declaración de los derechos 
humanos y nuestra Constitución. No basta con que legalmente hombres y mujeres tengan los mismos 
derechos. Es un hecho que los puestos de alta responsabilidad técnica y de gestión se nutren de 
personas procedentes de un número muy determinado de carreras en las que las mujeres están sub
representadas. Eso quiere decir que como grupo las mujeres tienen menor capacidad de influir en las 
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decisiones que afectan a su vida. Como individuos, la renuncia a aspirar a ciertas profesiones les limita 
a desempeñar papeles o profesiones consideradas como secundarias o subordinadas. 

y desde un punto de vista social, la ausencia de las mujeres del ámbito de la ciencia y la tecnología 
resta riqueza a esos ámbitos, teniendo que renunciar la sociedad a las aportaciones de los talentos de 
una gran parte del cincuenta por ciento de sus miembros. 

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 

Si los hombres y las mujeres acaban desempeñando profesiones distintas, eso quiere decir que 
existen algunos mecanismos que producen esa diferenciación. Los intentos de descubrir esos mecanis
mos y las formas posibles de abordar su estudio son muchos. En este trabajo se pretende estudiar en 
qué medida los intereses profesionales se ven afectados por el sexo y la clase social. 

EL MECANISMO DE FORMACIÓN DE LOS INTERESES PROFESIONALES 

Este estudio se centra en un grupo restringido de profesiones, aquellas que requieren al menos la 
terminación de los estudios secundarios. La razón no es otra que el que este trabajo analiza los datos 
correspondientes a un grupo de más de siete mil alumnos de último curso de formación profesional, 
bachillerato experimental y bachillerato ordinario. Por ese motivo, casi todas las elecciones considera
das están relacionadas con las carreras universitarias en sus distintos grados. 

En las siguientes líneas vamos a tratar de formular un esbozo de lo que podría ser una teoría de los 
intereses profesionales, con el solo fin de que nos sirva de guía para la comprensión del significado de 
los datos que se analizan más adelante. 

En primer lugar, debiéramos distinguir entre intereses profesionales y vocación profesional. Afor
tunadamente, hoy ya no se entiende la vocación como una especie de destino personal e irrenunciable, 
que, dada la tendencia a la idealización de la adolescencia, se presentaba a los jóvenes como un oculto 
objetivo a descubrir, algo ligado al afianzamiento de la propia identidad y a la afirmación de la 
personalidad. 

En segundo lugar, podemos decir que los intereses profesionales son la conjunción de una infor
mación con una valoración personal de la misma. Tenemos por tanto dos elementos importantes. El 
primero de origen externo, la información. Está claro que no podemos sentir interés por aquello que 
desconocemos. No pueden existir en una persona intereses profesionales definidos, si no conoce en 
cierto grado el conjunto de las profesiones que se le ofrecen como posibilidades. El segundo elemento 
es de origen interno. La información recibida no se convierte en intereses profesionales, positivos o 
negativos, hasta que esa información es valorada. Este elemento interno supone también la existencia 
de una cierta madurez. No podemos hacer valoraciones si no poseemos capacidad de valorar, de dar 
valor. Por supuesto, esta capacidad está íntimamente relacionada con todas las experiencias previas de 
los individuos. Por lo tanto, los intereses profesionales, como tantas otras cosas, van formándose 
paulatinamente, y son uno de los productos de la educación. No sólo de la educación formal recibida 
en el entorno escolar, sino de todas las experiencias vitales del individuo, en el entorno familiar, en las 
relaciones con otros compañeros, de los valores e imágenes ideales transmitidas por los medios de 
comunicación, etc. 

Para los alumnos que nos ocupan, alumnos terminando la educación secundaria, con muchas 
posibilidades por tanto de acceder a la formación universitaria, la situación ideal consiste en tener, por 
un lado, una información suficiente de la naturaleza de cada una de las profesiones, de la formación 
necesaria para acceder a ellas, de sus condicionamientos económicos y sociales, y de las condiciones 
del mercado de trabajo al que han de acceder en su momento, y, por otro, un esquema de valoración de 
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la infonnación recibida, proviniente de sus experiencias académicas previas, del conocimiento de las 
propias inclinaciones y de las propias capacidades, etc. 

Los alumnos toman decisiones de acuerdo a la infonnación y los esquemas que tienen disponibles. 
Esas decisiones vienen condicionadas desde muy atrás en su vida escolar. Aquellos alumnos que 
hayan tenido una experiencia negativa con una materia tenderán a evitar ésta en el futuro. En este 
sentido, la experiencia escolar es muy detenninante en sentido negativo. 

La importancia de las experiencias escolares relativamente tempranas ha sido reconocida por 
Berryman (1983), quien ha desarrollado el ténnino «Scientific/mathematic talent pool», que podría
mos traducir como «la reserva de talentos científico-matemáticos». Esta reserva estaría fonnada por 
aquellos alumnos que en su día terminarán escogiendo una profesión ligada a la matemática, la ciencia 
o la técnica. Se trata de un concepto muy poderoso. En cada curso o nivel, debe existir una definición 
operativa distinta. Puede definirse desde el comienzo de la escolaridad. ¿Por qué se define esa reserva 
y no otra distinta? ¿Qué tienen de específico las matemáticas y las ciencias? Pues parece ser que las 
opciones profesionales se hacen por grandes áreas, y el mecanismo de exclusión es muy importante. Es 
decir, en muchas ocasiones los alumnos que están en últimos cursos de secundaria tienen más claras 
cuáles son las profesiones que rechazan que las que eligen. Y entre las profesiones más a menudo 
rechazadas están aquellas que implican conocimientos matemáticos o científicos. 

Este concepto nos pennite analizar la evolución de la «reserva», estudiando en cada etapa las 
características de sus componentes, cuántos y quiénes la abandonan o pasan a engrosarla, en qué 
momentos y por qué razones. Ese estudio permitiría fonnular las acciones a emprender para lograr que 
un mayor número de mujeres fonnasen parte de ese grupo. Según estableció Berryman, en Estados 
Unidos ese grupo ya había surgido para noveno grado (14 años aproximadamente), y ya estaba 
completo para el grado doce (17 años aproximadamente). Durante el grado trece todos los movimien
tos eran hacia afuera, no hacia dentro de la «reserva». Hilton y Lee (1988) señalan que prácticamente 
en todas las transiciones se producen pérdidas en este grupo, siendo las mayores las que se producen 
al fmal. Si ese mismo esquema se confirmase en España, implicaría la adopción de medidas muy 
distintas en los distintos niveles. Dado el esquema escolar español, el trabajo debiera comenzar antes 
de la primera transición importante, es decir, de la EGB al BUP. Porque naturalmente en el último 
curso de la educación secundaria esa reserva está ya prácticamente consolidada. 

Maple y Stage (1991) han llevado a cabo un estudio longitudinal, utilizando el concepto de 
«reserva» que hemos mencionado. En un análisis causal de un modelo longitudinal estudiaron la 
influencia de algunas variables de «background» en la elección de carreras de matemáticas-ciencias 
para alumnos y alumnas de raza blanca y de raza negra. Las variables exógenas incluían la fonnación 
de los padres, locus de control, influencia de los padres en la toma de decisiones por parte de los 
estudiantes, la influencia de la escuela en la toma de decisiones de los alumnos, puntuaciones tipifica
das de cinco tests de rendimiento, y actitudes hacia las matemáticas. Las variables endógenas eran un 
bloque de variables relativas a la fonnación recibida en secundaria, y como variable final la elección 
de carrera realizada por cada uno de los sujetos de análisis. Sin entrar a detallar los resultados 
obtenidos en esa investigación, resaltaremos lo más importante. En primer lugar, el campo de estudio 
señalado como elección preferida al comienzo de la educación secundaria tiene un gran poder de 
predicción de la elección realmente hecha años más tarde, al llegar a la universidad. Esto no hace más 
que resaltar la importancia de la intervención temprana si se desea incrementar la presencia de mujeres 
en el ámbito de las ciencias-técnicas. 

Entre las mujeres blancas, el alto rendimiento en matemáticas-ciencias en la educación secundaria 
NO predice necesariamente la persistencia en lo que hemos llamado la «reserva de talentos científico
matemáticos». Eso quiere decir que hay otros factores que están influyendo en los intereses profesio
nales de las mujeres. Algunos de esos factores ya han sido mencionados, por ejemplo, los estereotipos 
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acerca de la masculinidad o femineidad de ciertas carreras, y la tendencia de todos los sujetos de 
adaptarse en mayor o menor grado a esos estereotipos. 

También entre las mujeres negras la actitud hacia las matemáticas, al comienzo de la educación 
secundaria, era un buen predictor de la posterior elección de carrera de ciencias, de matemáticas o 
técnica. 

Señalaremos para terminar este apartado, que las diferencias entre hombres y mujeres, una vez 
llegados al final de la educación secundaria, a la hora de elegir profesión, parecen mayores que las 
diferencias encontradas entre esos mismos individuos en función de la clase social. Ware y Lee (1988) 
por ejemplo enCOntrarOn que el estatus socioeconómico de la familia era Un predictor positivo de la 
elección de carrera de ciencias sólo para los hombres y nO para las mujeres. Esto parece indicar que el 
rechazo o al menos el desapego del ámbito de las matemáticas, la ciencia y la técnica está uniforme
mente distribuido entre las mujeres de todas las capas sociales. 

FORMULACIÓN DEL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

Vistos los antecedentees más importantes, el problema de investigación que nOS ocupa, queda 
expresado en los siguientes términos: En 1987, en España, ¿Difieren los chicos y chicas, alumnos de 
último curso de secundaria en sus intereses profesionales? ¿Están modificadas las posibles diferencias 
inter-géneros por la clase social a la que pertenecen esos chicos y chicas? 

Estas son las preguntas a las que en definitiva pretende aportar algún esbozo de respuesta esta 
investigación. Las hipótesis quedarian expresadas como: 

H¡: El sexo determina diferencias en los intereses profesionales manifestados por los alumnos de 
último curso de educación secundaria. 

H2: La clase social determina diferencias en los intereses profesionales manifestados por los 
alumnos de últimos curso de educación secundaria. 

H3: La clase social modifica las diferencias en intereses profesionales entre chicos y chicas de 
último curso de educación secundaria. 

VARIABLES INDEPENDIENTES 

Las variables independientes SOn el sexo y la clase social. Si la variable sexo no presenta mayores 
complicaciones, la variable clase social es más compleja. Para empezar, ninguna de las variables 
incluidas en el banco de datos responde a esa etiqueta. Por otra parte, la determinación de la naturaleza 
de la variable «clase social» presenta complejidades de orden teórico. Sería preciso un estudio especí
fico acerca de la naturaleza del «COnStructo clase social», sin olvidar la posibilidad de que esa 
discusión llevara a la conclusión de que las variables presentes en este banco de datos nO miden o nO 
reflejan adecuadamente lo que se entiende por dicha expresión. Por eso, en este estudio se parte de la 
posición más pragmática de considerar la expresión clase social como referida a unas características de 
los sujetos reflejadas en algunas de las variables recogidas. Con esto señalamos que no se pretende que 
la clase social se limita a aquello que reflejan estas variables. 

De entre todas las variables se seleccionaron aquellas que mejor podían reflejar el estatus familiar. 
Por sus relaciones COn aptitudes, actitudes y rendimientos, las variables que mejor reflejan el estatus 
socioeconómico o sociocultural familiar, SOn la profesión del padre (APROPSR), la estabilidad laboral 
del padre (ESTILAP), la situación laboral del padre (SILAPA), los estudios del padre (ESTPAD), los 
estudios de la madre (ESTMAD), y la situación laboral de la madre (SILAMA). 

El hecho de que ninguna de estas variables represente perfectamente lo que entendemos como el 
estatus social de la familia nos llevó a planear algunos análisis que nos permitiesen crear una variable 
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que, de alguna forma, recogiese la información más importante contenida en el conjunto mencionado. 
Se trata de la variable CLUSTER. 

VARIABLES DEPENDIENTES 

Las variables dependientes son aquellas que reflejan los intereses profesionales de los sujetos 
analizados. Los intereses profesionales se midieron con el cuestionario CIPSA. Este cuestionario 
consta de 192 yrofesione~ agrupadas en 12 grupos de diecis~is. Los nombres de las doce escalas o 
grupos, son: FISICO-QUIMICA, DERECHO y LEGISLACION, MEDICINA y SANIDAD, SERVI
CIOS, CIENCIAS HUMANAS, CIENCIAS BIOLÓGICAS, ACTIVIDADES LITERARIAS, PU
BLICIDAD Y COMUNICACIÓN, ARTES PLÁSTICAS Y MÚSICA, ORGANIZACIÓN Y MANDO, 
ENSEÑANZA, RELACIONES ECONÓMICAS Y EMPRESARIALES. El nombre de estas escalas 
no siempre refleja de forma precisa el contenido de las mismas2• 

Para cada profesión, los sujetos deben responder en tres variables, la valoración personal, con 
cuatro categorías (desconocida, indiferente, rechazada, elegida), y las valoraciones social y económica, 
con una escala de 1 a 4 cada una de ellas. Sólo la primera de dichas escalas es de interés en este 
estudio. Tal y como se presenta esta escala, no es fácil obtener una información global. Por ello se 
recodificaron las variables, de forma que a la indiferencia se le asignó un cero, a los rechazos un valor 
de -1, Y a las elecciones de + l. El desconocimiento de una profesión se ha considerado como dato 
perdido. A continuación, para cada escala se obtuvo la suma de las puntuaciones asignadas a cada 
profesión, con lo que tenemos una escala posible desde -16 hasta +16. Los valores negativos signifi
can rechazo, y los positivos aceptación. 

Es preciso resaltar que lo que se mide no son las elecciones profesionales realmente realizadas por 
los sujetos, sino, como indica el nombre del cuestionario, sus intereses profesionales. Se trata de 
deseos o actitudes, y no siempre la elección profesional efectiva corresponderá con esas expresiones. 

Por otra parte, es probable que muchos de los alumnos de último curso de secundaria tengan ya 
perfilada su elección profesional. Eso hace que elijan unas pocas profesiones y rechacen las demás. 
Por eso era lógico esperar valores mayoritariamente negativos en las escalas analizadas. 

VARIABLES MODERADORAS 

Además de las variables dependientes referidas a las elecciones profesionales, hay otro conjunto 
de variables endógenas que tienen un papel intermediario. Se trata de aquellas variables aptitudinales, 
actitudinales y de rendimiento escolar, a través de las cuales se ejerce el influjo de las variables 
independientes sobre las variables dependientes. El banco de datos incluye tres variables aptitudinales: 
Aptitud numérica, medida por el test DATNA, Razonamiento Verbal, medida por el test DA TVR, y 
Razonamiento Abstracto, medida por el test DATAR. La batería DAT (Differential Aptitude Tests) 
fue construida inicialmente para medir varias aptitudes3 en alumnos comprendidos entre 8º y 12º grado 
de High School, equivalente a las edades de 14 a 18 años. Los tres tests que están incluidos en el banco 
de datos están ligados a funciones asociadas a la inteligencia general, y tiene por tanto sentido que 

2 Se aconseja consultar el manual del cuestionario, en Femández Seara, J. L. Y Andrade, F. Cuestionario de intereses 
profesionales TEA Ediciones, Madrid 1983. 

3 La batería completa consta de ocho tests, DAT-VR para Razonamiento Verbal, DAT-NA para Aptitud Numérica, 
DAT-AR para Razonamiento Abstracto, DAT-SR para Relaciones Espaciales, DAT-MR para Razonamiento Mecánico, DAT
eSA para Rapidez y precisión Perceptivas, DAT-LU-I para Uso del lenguaje-ortografía, y DAT-LU-I1 para Uso del lenguaje
Sintaxis. 
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hayan sido esos los tests de la batería elegidos para caracterizar las aptitudes de los alumnos de la 
muestra. 

Las variables referidas a actitudes personales de los alumnos fueron operacionalizadas a través de 
cuatro escalas del cuestionario M.O.S.A.S. La escala L o Motivación de Logro consta de 20 preguntas 
del tipo verdadero o falso. Todas las preguntas sitúan al sujeto ante frases que se refieren a la 
disyuntiva de afrontar un riesgo para mejorar su situación o tratar de conservar lo que ya se posee. 
Cada enunciado tiene el valor de cero o de uno en función de si es congruente con el extremo positivo 
del contínuo o no. La puntuación en la escala se obtiene sumando los puntos de cada uno de los 20 
ítems. Las escalas E, Esperanza de éxito, P, Perseverancia, y A, autoestima, constan de 30, 30 y 20 
ítems respectivamente, puntuándose de igual forma que la escala L. 

DESCRIPCIÓN GENERAL DE LA MUESTRA 

Los datos que aquí se analizan proceden de muestra para la evaluación de la reforma de las 
enseñanzas medias recogida por el CIDE. 

La muestra está compuesta por 3.519 hombres y 3.746 mujeres. 
Son alumnos de último curso de secundaria. Eso quiere decir que en todo el proceso educativo 

anterior se han ido produciendo deserciones que hacen que el grupo ahora analizado sea de alguna 
forma una élite entre los individuos de su misma edad. Se ha restringido el rango de muchas variables 
por el simple hecho de que estos alumnos son los que «han sobrevivido» en el sistema educativo. Esa 
es la razón por la que las relaciones entre muchas variables serán menos intensas por existir la 
mencionada reducción de rango. Por ese motivo es posible que la influencia de la clase social sobre los 
intereses profesionales sea más fuerte en la población general de lo que aquí aparece. Pero eso es algo 
que por definición no puede medirse, ya que aquellos sujetos que están fuera del sistema educativo a 
esta edad no pueden aspirar a muchas de las profesiones aquí descritas. Una solución consistiría en 
estudiar esas relaciones antes de comenzar la educación secundaria. Pero los intereses profesionales no 
están cristalizados a tan temprana edad. Como consecuencia de todo lo anterior, es preciso considerar 
con prudencia los resultados aquí presentados. 

DESCRIPCIÓN DEL DISEÑO Y DE LAS HIPÓTESIS QUE SE CONTRASTAN 

En nuestro caso tenemos un diseño univariado con dos variables independientes, (SEXO y «clase 
social» (CLUSTER) o SEXO y «estudios de la madre» (ESTMAD» de efectos fijos, y las hipótesis 
que vamos a contrastar son las siguientes: 

H01 : Il¡ = Il¡
H02 : Ilj = Ilj' 
H03 : Il¡j - Il¡'j = Ilij' = Il¡T 

para todos los valores de i, i', j, j' siendo i<>i' y j<>j', y todas las n(i,j»O. 
Las dos primeras hipótesis nulas se formulan para estudiar los efectos principales, mientras que la 

tercera es para estudiar la interacción. En otros diseños, el estudio de la interacción es bastante 
complejo, pero nosotros tenemos un diseño 5x2 o 7x2, según la combinación de variables a que nos 
referimos. En ese caso, la interacción tiene una fácil interpretación. R03: propone que en todas las 
clases sociales, la diferencia en las medias de la variable dependiente entre los chicos y las chicas son 
constantes. Es decir, si no hay interacción, las diferencias entre chicos y chicas se mantienen constan
tes. Si hay interacción, al cambiar de clase social las diferencias entre chicos y chicas aumentan o 
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RESUMEN DE LOS RESULTADOS 

ESTMAD X SEXO CLUSTER X SEXO 

ESTMAD SEXO INTER. CLUSTER SEXO INTER. 

FISIQUI 6,41 208,70 1,64 7,42 403,80 0,09 
6,6813 1,6813 6,6813 4,6923 1,6923 4,6923 
0,0000 0,0000 0,1323 0,0000 0,0000 0,9871 

DERLEGI 2,54 28,62 2,31 4,96 39,57 1,97 
6,68 1,6800 6,6800 4,6907 1,6907 4,6907 
0,0185 0,0000 0,0313 0,0005 0,0000 0,0959 

SALUD 4,95 18,59 0,59 8,35 27,80 0,42 
6,6792 1,6792 6,6792 4,6902 1,6902 4,6902 
0,0000 0,0000 0,7386 0,0000 0,0000 0,7960 

SERVICI 42,06 0,57 1,36 77,68 1,24 1,78 
6,6801 1,6801 6,6801 4,6910 1,6910 4,6910 
0,0000 0,4499 0,2253 0,0000 0,2648 0,1301 

CIENHUMA 1,88 92,66 0,36 3,36 144,65 4,20 
6,6776 1,6776 6,6776 4,6883 1,6883 4,6883 
0,0807 0,0000 0,9047 0,0094 0,0000 0,0021 

CIENBIO 1,78 5,88 1,26 2,22 4,94 1,32 
6,6754 1,6754 6,6754 4,6862 1,6862 4,6862 
0,0984 0,0154 0,2709 0,0642 0,0263 0,2602 

LITERAR 0,37 10,13 1,01 0,40 12,72 0,10 
6,6627 1,6627 6,6627 4,6738 1,6738 4,6738 
0,8991 0,0015 0,4156 0,8059 0,0004 0,9816 

PÚBLICO 3,40 7,44 1,85 3,65 3,20 2,13 
6,6607 1,6607 6,6607 4,6716 1,6716 4,6716 
0,0024 0,0064 0,0849 0,0057 0,0736 0,0743 

PLASTMU 1,96 4,14 1,84 2,85 5,27 1,33 
6,6545 1,6545 6,6545 4,6653 1,6653 4,6653 
0,0672 0,0419 0,0870 0,0224 0,0217 0,2546 

ORGMAND 4,05 2,89 0,51 3,57 2,94 0,67 
4,6616 1,6616 4,6616 6,6509 1,6509 6,6509 
0,0028 0,0890 0,7309 0,0016 0,0863 0,6715 

ENSEÑAN 3,72 3,23 0,80 6,51 2,15 0,85 
6,6416 1,6416 6,06416 4,6519 1,6519 4,6519 
0,0011 0,0722 0,5664 0,0000 0,1425 0,4952 

ECOEMPR 8,16 0,40 2,11 11,89 1,64 4,04 
6,6368 1,6368 6,6368 4,6472 1,6472 4,6472 
0,0000 0,5275 0,0489 0,0000 0,2002 0,002 

F, grados de libertad, P(F) 
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disminuyen. Eso implica que si representamos gráficamente la relación entre clase social y variable 
dependiente por una parte para los chicos y por otra para las chicas, la no existencia de interacción nos 
daría dos curvas aproximadamente paralelas. Mientras que de existir interacción esas curvas llegarían 
a cruzarse en algún punto dado. 

CONCLUSIONES 

Relaciones entre la clase social y los intereses profesionales 

A lo largo de los análisis que hemos realizado, obtenemos en una mayoría de los casos unas 
diferencias estadísticamente significativas en los intereses profesionales manifestados debidas a la 
variable clase social. Al estudiar el sentido o la tendencia de estas diferencias comprobamos que en un 
gran número de casos, esa relación es de tal forma que al aumentar el estatus social, se produce un 
aumento en el rechazo de las profesiones estudiadas. Yeso con independencia de si se trata de chicos 
o de chicas. Eso nos lleva a preguntarnos acerca de cómo responden los sujetos al cuestionario. 
Imaginemos dos alumnos que se encuentran en distintas etapas de la formación de sus intereses 
profesionales. En el primer caso, muchas de las profesiones no se conocen, o no se tiene una actitud 
definida hacia ellas. En el segundo caso la «vocación profesional» está claramente decidida o formada, 
y se identifica con un sólo elemento de una cierta escala. El primer sujeto tiene mayores probabilida
des de rechazar menos profesiones que el segundo. Este último elegirá el elemento en cuestión, y con 
relación a los demás tendrá mayores probabilidades de rechazarlos, ya que no coinciden con su 
elección. La hipótesis es por tanto que los individuos de las clases sociales más altas tienen unos 
intereses profesionales más cristalizados, llegando a ello por distintos mecanismos que ahora no 
interesa detallar. Si esta hipótesis fuese válida, nos encontraríamos con que los individuos de clases 
sociales más altas darán mayor número de rechazos. Debemos pensar que elegir por exclusión también 
es elegir. Sería interesante poder probar esta hipótesis con un estudio específicamente diseñado al 
efecto. Una idea relacionada con esta hipótesis, hace referencia al número de opciones realizadas. Es 
decir, merecería la pena estudiar estas profesiones desde el punto de vista de su conocimiento o 
desconocimiento declarado por los sujetos, por una parte, y por otra, desde el punto de vista del 
número de opciones (tanto rechazo como elección) en oposición a la frecuencia de la declaración de 
indiferencia. Existe la posibilidad que alguno de estos otros enfoques nos llevasen a resultados 
relevantes. 

Relación entre el sexo y los intereses profesionales 

Seguramente la conclusión más clara a la que se puede llegar en este estudio hace referencia al 
influjo del sexo en los intereses profesionales. Hay una serie de escalas en las que hay una mayor 
valoración por parte de las chicas. Esas escalas son DERLEGIS, SALUD, CIENHUMA, LITERARI. 
Otra escala es con gran diferencia más preferida por los chicos que por las chicas. Se trata de 
FISIQUIM. Otras dos tienen diferencias que están al borde de la significación estadística. En el caso 
de CIENBIOL, son los chicos los que aceptan ligeramente mejor que las chicas esta escala, siendo al 
contrario con las escala PLASTMUS. Por último hay cinco escalas, SERVICIO, PUBLICOM, ORGA
MAND, ENSENANZ, y ECOEMPRE en las que no hay diferencias entre chicos y chicas. En estas 
cinco sí había efectos significativos debidos a la clase social. En dos escalas no hubo diferencias 
debidas a la clase social, CIENBIOL y LITERARI. En otras dos, DERLEGIS y CIENHUMA, las 
diferencias están al borde de la significación estadística. 
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Con relación a la pregunta, ¿Qué influye más en los intereses profesionales, el sexo o la clase 
social?4. De forma general podemos decir que cuando existen los dos efectos siempre es mucho más 
acusado el de la variable SEXO que el de cualquiera de las otras dos variables estudiadas, «clase 
social» (CLUSTER) o «estudios de la madre» (ESTMAD). Cuando, como en las cinco escalas que 
hemos mencionado, no existen efectos debidos al sexo, los efectos debidos a la clase social puede 
decirse que responden a un esquema general ya mencionado en el apartado anterior. Las diferencias 
debidas al sexo son más específicas, y mucho más informativas. Y sobre todo porque tenemos alguna 
idea que nos permite dar un sentido a la aparición de esas diferencias, mientras que en el caso de la 
clase social hemos tenido que construir una hipótesis «ad hoc» para dar explicación a las diferencias 
encontradas. 

De lo que no cabe la menor duda tampoco es que la clase social no establece ninguna modificación 
a las diferencias que encontramos entre los sexos cuando éstas existen. Es decir no existe, de forma 
general, interacción entre las dos variables. Este hecho debe ser interpretado a la luz de dos ideas. En 
primer lugar, no debemos olvidar que de alguna forma la muestra que hemos analizado es una muestra 
sesgada, ya que está compuesta por todos aquellos sujetos, de cualquier modalidad de educación 
secundaria, que han legado hasta el último curso de la misma. Seguramente ha habido ya una criba 
previa, por la que los sujetos que peor preparados estaban tuvieron que abandonar el sistema educativo 
en momentos anteriores. No son por tanto representativos de las clases baja, media-baja y media los 
sujetos asignados a dichos grupos. Puede que exista interacción entre las variables implicadas, pero tal 
vez es metodológicamente imposible descubrirla. La otra idea es que si esa criba no se modifica, es un 
dato cierto que con los sujetos «supervivientes» no hay interacción entre el sexo y la clase social, lo 
que quiere decir que si se pensase en cualquier campaña para tratar de aumentar el número de mujeres 
en las carreras y profesiones científico-técnicas, no sería preciso modificar la campaña en función de 
la clase social, ya que la distribución de las diferencias en intereses profesionales entre chicos y chicas 
es uniforme a lo largo de las distintas clases sociales. 

Si hubiéramos de destacar algún dato por encima de los demás es el hecho de que la mayor 
diferencia entre chicas y chicos se produce justamente en la escala FISIQUIM, mostrando las chicas 
un gran rechazo a las profesiones englobadas en ella. Esto, unido a las diferencias que se observaron 
en los análisis de las variables moderadoras hace que surjan muchos interrogantes en lo que se refiere 
a la explicación de los hechos, y que se sugieran posibles líneas de acción. Está claro que existe un 
alejamiento de las chicas con relación a las áreas técnico-científicas. Ese es un hecho que ya era 
conocido o intuido. Pero la evidencia empírica es aplastante. Hemos resaltado el hecho de la «univer
salidad» de esas diferencias con relación a las clases sociales, algo no tan conocido o no conocido de 
ningún modo. Pero queda todavía por delante la tarea de tratar de explicar detalladamente las causas de 
ese alejamiento, a través de otras investigaciones. 

Por otra parte los análisis de covarianza que hemos realizado nos han demostrado que aunque 
alguna aptitud, como la medida por el test DA TNA fundamentalmente, tienen alguna pequeña capaci
dad para explicar las distancias en intereses profesionales entre los dos sexos, esa capacidad de 
explicación era mínima, y nos obliga a concluir que ni las aptitudes, ni las actitudes son las variables 
que están provocando esa distinta actitud de los chicos y las chicas ante las profesiones, fundamental
mente ante las relacionadas con las ciencias, la técnica y las matemáticas. Lo que nos lleva a mantener 
que hay otras causas relacionadas con la asociación estereotípica de ciertas profesiones y actividades 

4 Por supuesto se trata de una pregunta retórica. Por su naturaleza de atributos, de forma estricta ni una ni otra pueden 
'influir' en los intereses profesionales. Con esta pregunta en realidad nos preguntamos acerca de qué información nos permite 
predecir mejor los interese profesionales. En realidad la formación de los intereses profesionales está asociada a una serie de 
'causas verdaderas' que se 'asocian' al sexo o a la clase social. Se trata de variables contextuales que aquí no se han recogido. 
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con cada uno de los sexos. No deja de ser significativo que incluso el instrumento empleado para 
medir los intereses profesionales podría achacársele fundadamente un cierto caracter sexista, por la 
forma en que se construyeron cada una de las escalas, y por el género asignado a ciertas profesiones. 

CONSECUENCIAS DE ORDEN PRÁCTICO 

No es el objeto de este estudio la propuesta de determinadas líneas de actuación administrativa o 
política. Pero es difícil resistir la tentación de resaltar algunas consecuencias de orden práctico que 
parecen derivarse de los resultados aquí obtenidos. A la sociedad le compete la tarea de tratar de 
reducir ese alejamiento para que la igualdad de oportunidades sea una realidad efectiva, y a los 
investigadores el tratar de explicar los hechos y si es posible determinar la mejor forma de evitar ese 
apartamiento de muchas alumnas de una de las áreas que están experimentando precisamente mayor 
desarrollo. 

Sería preciso el desarrollo de una campaña institucional dirigida a las alumnas de secundaria o 
incluso a los últimos cursos de primaria, a sus padres y a sus profesores en la que se resaltase el hecho 
de que no existen profesiones o carreras a priori masculinas o femeninas. Romper esos prejuicios es la 
única forma de lograr equilibrar la presencia de los dos sexos en esas áreas. Debe conseguirse un 
cambio de actitud en las chicas hacia las matemáticas y las ciencias. Tal vez pudiese lograrse haciendo 
que conociesen más a fondo y sin prejuicios sexistas la verdadera naturaleza del trabajo científico. 
Todo esto supone campañas de carácter académico, programas de actuación que presenten las ciencias 
de forma atractiva, campañas de información acerca del papel de importantes mujeres en la ciencia 
(Ada Lovelace, Marie Curie, Barbara McClintock, etc.), campañas de información acerca de la utilidad 
de la ciencia en el desarrollo social, especialmente dirigido a las mujeres etc. 

PROPUEST A DE POSTERIORES ESTUDIOS 

Para terminar este trabajo vamos a formular una serie de preguntas para las que la respuesta 
supondría llevar a cabo posteriores investigaciones. En primer lugar, ¿Responden chicos y chicas de 
forma distinta al cuestionario? ¿Tienen los chicos una actitud más cristalizada respecto a las profesio
nes que las chicas? ¿Existen diferencias en la forma de responder al cuestionario entre las distintas 
clases sociales? ¿Hay diferencias en el nivel de conocimiento de las distintas profesiones entre chicos 
y chicas? ¿Existen esas diferencias entre las clases sociales? En otro orden de cosas, ¿Puede estable
cerse un modelo causal que explique algo mejor la cadena de influencia o de concomitancia entre sexo 
y clase social respecto a los intereses profesionales? ¿Existe sesgo en los ítems de los instrumentos 
construidos para medir aptitudes y rendimientos, con respecto a las chicas? 

Apartándonos de los datos utilizados hasta el momento, ¿ Es el «autoconcepto» una variable 
importante a la hora de explicar las diferencias en intereses profesionales entre chicos y chicas? ¿Es 
modificable de algún modo el «autoconcepto» a través de intervención externa? Es obvio que la 
respuesta a estas últimas cuestiones sería importantísima si se tiene en perspectiva una futura interven
ción institucional para reducir las diferencias mencionadas. 
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APROXIMACIÓN PSICOFISIOLÓGICA AL ESTUDIO DEL 
PROCESO ATENCIONAL EN NIÑOS CON SÍNDROME DE 

DOWN 

INTRODUCCIÓN 

Francisco A. Carda Sánchez 
Universidad de Murcia 
José M. Martínez Selva 

Facultad de Psicología. Universidad de Murcia. 

En los últimos años, asociado al desarrollo de nuevos paradigmas experimentales, ha crecido el 
interés por estudiar los procesos perceptuales, atencionales y de memoria en niños con Síndrome de 
Down (SD) (Wagner, Ganiban y Cicchetti, 1990). Un ejemplo de ello es el presente trabajo, en el que 
estudiamos los procesos atencionales básicos en el niño con SD valiéndonos de una técnica y de una 
metodología psicofisiológica que nos proporciona una medida objetiva de los mismos. En concreto 
hemos estudiado la respuesta de orientación (RO), su habituación y su reaparición ante el cambio 
estimular en una muestra de niños con SD y en un grupo de control emparejado en sexo y edad 
cronológica. 

La RO se considera una forma de atención fásica o pasajera que constituye la base de otras formas 
más complejas de atención. Se trata de la primera reacción del organismo ante cualquier estímulo 
nuevo o significativo y se relaciona con la formación de modelos neuronales, o huellas mnésicas, de 
esos estímulos. Los diferentes componentes del RO y sus parámetros nos informan acerca de un tipo 
de proceso atencional que tiene importantes implicaciones para el aprendizaje y el desarrollo cogniti
vo. El desencademamiento de la RO por los estímulos indica el nivel de conciencia del sujeto ante los 
cambios ambientales (Sokolov, 1963). Este nivel de conciencia queda reflejado en los parámetros 
psicofisiológicos vegetativos de la RO, tales como la magnitud de la respuesta de conductancia de la 
piel, especialmente de la RO inicial, el descenso en el volumen de pulso periférico (VPP) y la 
desaceleración cardíaca (Barry, 1982, 1990). Por su parte, la habituación de la RO indica la velocidad de 
formación, en la corteza cerebral, de esas huellas mnésicas, o «modelos neuronales del estímulo» en la 
terminología de Sokolov, y la capacidad del sujeto para ignorar información irrelevante (Sokolov, 1963). 

Los trabajos que han empleado medidas electroencefalográficas de la atención y de la RO han 
encontrado potenciales evocados de mayor amplitud ante la estimulación repetida en niños con SD que 
en otros grupos de niños con o sin retraso mental. Este resultado suele interpretarse como la conse
cuencia de un déficit en procesos inhibitorios y, más concretamente, como una dificultad del sistema 
nervioso central para habituar sus respuestas bioeléctricas ante la estimulación. Normalmente, los 
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procesos neuronales inhibitorios suprimen selectiva y especificamente las respuestas a estimulos 
irrelevantes o predecibles. La responsividad neuronal de los sujetos con SD podría verse incrementada 
por una ausencia de procesos inhibitorios, por una limitada selección de los estímulos y por una 
limitada especificidad de sus respuestas a los cambios ambientales (Courchesne, 1988; Galbraith, 
1986). Cualquiera de estas alteraciones dañaría sus procesos atencionales y contribuiría a una pobre 
realización en un amplio abanico de actividades mentales. 

Por el contrario, la literatura acerca de la habituación de la RO medida a través de índices 
vegetativos es bastante escasa para sujetos con SD y los resultados obtenidos no son concluyentes. La 
mayoría de las veces los niños con SD se incluyen en grupos de niños con retraso mental de etiología 
diversa, lo que dificulta la comparación de los trabajos. En general, cuando se observan diferencias, 
entre los grupos de retraso mental y de control, parecen depender de la fuerza de la RO inicial, con la 
habituación más lenta asociada a las respuestas mayores (Clausen y Sersen, 1983). Algunos trabajos 
han encontrado una menor responsividad en los sujetos con SD, lo que se interpreta como una 
hiporresponsividad de su actividad autonómica (Clausen, Lidsky y Sersen, 1976; Wallace y Fehr, 
1970). Esta menor responsividad, acompañada por RO de baja amplitud a los estímulos ambientales, 
podría indicar una falta de conciencia en muchas situaciones diferentes y un importante déficit en la 
formación de huellas rnnésicas. La ausencia de un mecanismo atencional básico interferiría en los 
estados iniciales del proceso de memoria. 

Nuestro proposito fue estudiar la actividad electrodérmica (AED) y cardiovascular en niños con 
SD ante estímulos de moderada intensidad (80dB), con un paradigma simple de habituación y cambio 
estimular. Esperábamos encontrar menor responsividad vegetativa y, consecuentemente, una tasa de 
habituación más rápida, en los niños con SD que en el grupo de control. 

MÉTODO 

Sujetos 

De un total de 42 niños, se seleccionaron 19 niños con SD (8 niños y 11 niñas), de edades 
comprendidas entre 7 y 13 años (media= 9.8, dt= 1.11), y otros 19 niños como grupo de control 
(hermanos de los niños con SD y emparejados uno a uno en sexo y edad cronológica). Todos los niños 
con SD recibían asistencia en la Asociación para el Tratamiento Precoz del Niño con Síndrome de 
Down (ASSIDO, Murcia). Su CI medio fue de 61.21 (dt= 10.38, rango= 39-82). 

Instrumentos y procedimiento 

El registro de la AED fue bipolar por medio de un amplificador de conductancia de la piel 
(LA76441) y unos electrodos de Ag/AgCl y 7mm de diámetro (LA76616) colocados sobre las 
eminencias tenar e hipotenar de la mano izquierda. Como medio de contacto se empleó un biogel 0.05 
mol NaCl. El VPP y la tasa cardíaca se registraron a través de un transductor piezoeléctrico (LA 76605) 
colocado sobre la falange distal del dedo pulgar de la mano izquierda, cuya señal fue amplificada por 
un monitor de pulso sanguíneo (LA76405). 

Después de un periodo de línea base de 5 minutos, se presentaron 11 estímulos auditivos: 10 tonos 
de 2 seg.-80 dB-1000 Hz seguidos de un estímulo final de 2 seg.-80 dB-500 Hz (cambio estimular). El 
intervalo entre estímulos varió aleatoriamente entre 20 y 45 segundos (media= 30 seg.). En algunos 
niños con SD este intervalo se prolongó debido a la aparición de movimientos corporales o artefactos 
en sus registros fisiológicos que obligó a demorar su presentación unos segundos « 10 seg.). Todo el 
procedimiento experimental duraba aproximadamente 15 minutos. 
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Identificación y cuantificación de respuestas 

Dentro de la actividad electrodérmica analizamos: 
- Magnitud de las respuestas específicas de conductancia de la piel ante los estímulos (primera 

respuesta que aparecía 1-5 segundos después de la presentación de cada estímulo). 
- Habituación medida por el número de respuestas específicas antes de alcanzar el criterio de 

habituación, establecido en dos ensayos consecutivos sin respuesta. 
- Frecuencia de respuestas, definida como el número de respuestas inespecíficas de conductancia 

de la piel por minuto. Medida durante los 5 minutos de línea base y durante la serie estimular. 
- Niveles de conductancia de la piel, promediados para la línea base (se medían al principio y al 

final de la misma) y la serie estimular (se medían después del tercer y séptimo estímulo). 

Dentro de la actividad cardíaca analizamos: 
- Porcentaje de cambio del VPP, calculado entre la amplitud promedio (en milímetros) del VPP 

en los 4 segundos previos a la presentación de cada estímulo y la amplitud promedio del VPP en los 8 
segundos posteriores al mismo. 

- Diferencia en frecuencia cardíaca (FC) entre la FC media en los 4 segundos previos a la 
presentación de cada estímulo y la FC media en los 8 segundos posteriores al mismo. 

RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos en los análisis de varianza uni- y multivariados aplicados a las distintas 
variables dependientes indican una menor responsividad electrodérmica en los niños con SD ante todos 
los estímulos (F(I,3l)= 8.43, p=.007), incluyendo la respuesta al cambio estimular ~~íl,3l)= 5.98, p=.02), lo 
que apoya resultados previos de Clausen y cols. (1976), Fenz y McCabe (1971) y wallace y Fehr (1970). 
Las variables cardiovasculares no mostraron diferencias entre los dos grupos, lo cual está parcialmente de 
acuerdo con la literatura existente ya que, si bien se han encontrado mayores desaceleraciones en niños 
con retraso mental no se han encontrado diferencias entre los grupos experimentales en VPP (Clausen y 
Sersen, 1983). Nuestros resultados apoyan dos de las conclusiones de la revisión de Clausen y Sersen: no 
se verifica un patrón organizado de respuestas autonómicas en sujetos con retraso mental y la respuesta 
electrodérmica aparece como la medida más sensible a las diferencias entre los grupos. 

Dentro del marco de la teoría de la RO, nuestros resultados indican la existencia de importantes 
problemas en el desencadenamiento y habituación de la RO en los niños con SD: 

1) Sus ROs son más pequeñas desde el primer estímulo. Esto sugiere una falta de los recursos 
atencionales iniciales necesarios para procesar el estímulo nuevo y para construir su «modelo neuro
nal» o huella rnnésica. 

2) Se produce un descenso brusco en la amplitud de la RO desde el segundo ensayo estimular en 
adelante (ver Figura 1). La habituación es una forma de aprendizaje que se manifiesta como un 
descenso progresivo en la amplitud de la respuesta ante la estimulación repetida. Las diferencias en la 
curva de habituación entre los dos grupos de niños estudiados son significativas cuando consideramos 
separadamente la RO inicial y el resto de respuestas a los estímulos. Como se observa en la Figura 1, 
los niños con SD prácticamente dejan de dar ROs a partir del segundo estímulo. Por su parte, los niños 
del grupo de control muestran un descenso progresivo en sus ROs, indicando el desarrollo de un 
proceso central de habituación ante un estímulo no-significativo de moderada intensidad. El hecho de 
que las ROs en los niños con SD no muestren el usual descenso pausado de la curva de habituación 
puede ser interpretado como un fallo en el formación de las huellas rnnésicas asociadas al proceso de 
habituación, que impedirá futuros análisis de la relevancia de tales estímulos. 
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Figura 1 
Magnitud de las respuestas de conductancia de la piel a cada estímulo 

(S.e.= cambio estimular). 

3) Posiblemente como una consecuencia de esa alteración en los procesos de habituación, la 
respuesta al cambio estimular fue menor en los niños con SD. Ya que la huella rnnésica o «modelo 
neuronal» del estímulo no fue adecuadamente formada, el cambio estimular no fue detectado como tal, 
mientras que los niños del grupo de control si lo detectaron. 

Los resultados de la RO electrodérmica en niños con SD describen una conducta atencional 
diferente a la que se infiere de los estudios con potenciales evocados. Las mayores amplitudes 
mostradas por estos niños en sus potenciales evocados y la no-habituación de sus respuestas, han sido 
interpretadas como un déficit en sus procesos inhibitorios (Courschene, 1988; Galbraith, 1986). 
Nuestros resultados indican un sistema nervioso hiporresponsivo. Sin embargo, estas diferentes aproxi
maciones pueden ser compatibles. La ausencia de selectividad ante los estímulos, que perjudica la 
adecuada discriminación entre ellos, es el déficit atencional encontrado en los estudios de la respuesta 
fisiología atencional en niños con SD. Si esos déficits atencionales son debidos a una falta de 
inhibición o a respuestas atencionales más pequeñas desde la primera presentación del estímulo es una 
cuestión a explorar en futuras investigaciones. 
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COMUNICACIONES A LA PONENCIA II 

CRITERIOS Y PROCEDIMIENTOS PARA LA SELECCIÓN DE 
INDICADORES DE RENDIMIENTO EN EVALUACIÓN 

INSTITUCIONAL UNIVERSITARIA 

J. M. Osara Sierra y L. Salvador Blanco 
LC.E. - Universidad de Cantabria 

De forma tradicional las autoridades educativas e incluso los propios centros realizan considera
bles esfuerzos para la obtención de datos sobre distintos aspectos del funcionamiento de las institucio
nes todo ello con distintos propósitos en función de las distintas audiencias implicadas. No podemos 
considerar -ni pretendemos-, que todos los datos deban ser presentados en forma de indicadores de 
rendimiento. Ahora bien, siempre que se opte por esta vía, será necesario el establecimiento de algunos 
criterios de selección y dar prioridad a aquellos datos que permitan describir y caracterizar al sistema 
(total o parcial) de cara a la mejora de la práctica educativa. 

La definición de indicador que adoptemos será la que determine los criterios de selección. No 
existe un acuerdo generalizado sobre la definición de indicador (distintas audiencias tienen distintos 
planteamientos), ni sobre un modelo que pueda servir para encuadrar el proceso educativo, sin 
embargo, existe el acuerdo unánime de que los indicadores necesitan ser manejables, precisos y útiles 
(Smith: 1988, p. 488). Conforme a estos aspectos podemos establecer cuáles son los criterios en la 
selección de indicadores (Wyatt, T. et al.: 1989, p. 65): 

1. Importancia/uso: valor de la información para el desarrollo político, el interés de la audiencia 
y la rendición de cuentas. 

2. Calidad técnica: basada en la validez del contexto y en la validez y fiabilidad de la informa
ción. 

3. Fiabilidad: en función de la aceptación de una definición común, del cuidado en la recogida 
de datos, del costo de la recogida de datos, del análisis e informe y de la simplicidad de la 
información. 

Debemos de tener en cuenta que la selección de criterios se desarrolla en un marco subjetivo. La 
elección está influenciada por una serie de valores y juicios cualitativos que requieren un alto consenso 
entre los implicados. En otras palabras el diseño de indicadores debe servir para los objetivos 
establecidos de antemano y no para otros usos que no fueron previamente acordados. Por tanto, 
son aspectos esenciales en la selección y construcción de indicadores el nivel de consenso logrado 
entre los implicados y la determinación del objetivo que se persigue con su utilización. 

Desde un punto de vista general, McVicar, M. (1990) señala que la revisión y medición de la 
calidad universitaria es ejercitada por un grupo muy amplio de individuos, grupos y organizaciones, 
incluyendo estudiantes, personal, empleados, cuerpos profesionales, examinadores externos, inspecto-
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res gubernamentales y otros. De todos ellos unos ejercen una influencia directa, por ejemplo, en la 
acreditación personal; otros tienen una influencia indirecta como, por ejemplo, el mercado. Sólo 
algunos son parte del proceso formal para asegurar la calidad. 

A través de todo lo expuesto anteriormente, podemos señalar las notas y requisitos fundamentales 
del concepto de indicador: 

l. Se plantea como una unidad de información, necesaria para ver el proceso de desarrollo (en el 
ámbito que sea) de la institución universitaria. 

2. La información obtenida puede y debe ser tanto de Índole cuantitativa como cualitativa. 
3. Deben de estar ligados a ciertos criterios de calidad. 
4. Es necesario en todo proceso evaluativo realizado a través de indicadores: 

a) Identificar el tipo de indicador: input/proceso/producto. 
b) Definir las funciones del indicador: cantidad/efectividad o calidad/eficacia. 
c) Definir el centro hacia donde se dirige el indicador: personal/estudiantes/recursos ... 

5. Debe de haber un nivel de acuerdo previo entre los implicados. 
6. La utilización de indicadores de rendimiento puede hacerse a través de evaluaciones externas, 

autoevaluaciones y sistemas de expertos (peer review). 
Una vez que hemos definido los requisitos previos que deben de cumplir los indicadores, señala

remos los criterios de selección de los mismos. Cave, et al. (1988) señalan siete criterios técnicos que 
deben reunir todos los indicadores: 

1. Tipo de Indicador: Entrada-Proceso-Resultado. 
2. Relevancia: Está relacionado con los objetivos y misión de la institución o departamento. 
3. Claridad: Está definido claramente, no es ambiguo. 
4. No Manipulable. 
5. Costo de recogida de ¡os di/íos y facilidad para comparar los datos. 

CRITERIOS TÉCNICOS 

El indicador de rendimiento debe ser: 
* Relevante para los objetivos de investigación 

de la institución o departamento. 
* Definido claramente, comprensible para una 

amplia audiencia y abierto sólo a una interpre
tación. 

* Dificultad o imposibilidad de que sea manipu
lado 

* Capaz de ser relacionado con el nivel de aná
lisis requerido. 

* Aceptado por los clientes que van a ser eva
luados. 

* Capaz de ser clasificado en medidas de entra
das-resultados-productividad o calidad. 

* Basado en datos fáciles de recoger en térmi
nos de: tiempo, costo y experiencia. 

* Verificable. 
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APLICACIÓN A LOS INDICADORES DE 
RENDIMIENTO 

El indicador de rendimiento es: 
* Relevante o no. 

* Concreto u ambiguo. 

* Manipulable o no. 

* Capaz de relacionarse con el nivel del depar
tamento o no. 

* Clasificado en una escala de 6 puntos (Muy 
de acuerdo-Nada) 

* Clasificado en una escala de 6 puntos. (Muy 
de acuerdo-Nada). 

* Aceptable en términos de tiempo, costo o ex
periencia en la recogida de datos. 

* Verificable o no. 
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6. Nivel de situación: Departamento, Disciplina, Profesor. 
7. Relación con otros indicadores. 
A estos siete criterios técnicos se les pueden añadir otros criterios, como son: 
Coherencia: Equilibrio entre indicadores de docencia, investigación y servicios. 
Con fiabilidad: Válido y fiable en otras instituciones o departamentos. 
Durabilidad: Válido y fiable a través del tiempo. 
Tognolini,1. (1991, p. 162) nos presenta una serie de requisitos técnicos que deberán cumplir los 

indicadores de rendimiento y una propuesta de aplicación práctica de los mismos: 

Desde otro punto de vista, Dochy, et al. (1990), a partir de su trabajo con indicadores, realizan una 
propuesta de construcción de los mismos basándose en tres aspectos: 

1. Las funciones de la Universidad: Docencia-Investigación-Servicios. 
2. El tipo de indicador: Entrada-Proceso-Resultado 
3. La operativización de los indicadores en variables. 
4. El tipo de medida: Cuantitativa-Cualitativa. 
Nuestra metodología o propuesta de trabajo para la selección de indicadores se basada en la 

consideración y distinción entre los siguientes conceptos: 
a. OBJETIVOS: Determinación del aspecto concreto que es motivo de evaluación, considerado 

por los implicados como un objetivo de calidad (infraestructuras, programas, ... ) 
b. DIMENSIONES: Definición de los distintos elementos que componen el objetivo. 
c. INDICADORES: Definición operativa de las dimensiones señaladas. 
d. VARIABLES: Traslado de los indicadores a un determinado número de características espe

cíficas. Es el último nivel de concreción y operativización de los indicadores escogidos. 
Teniendo en cuenta los criterios planteados en las páginas anteriores, pensamos que los indicado

res de calidad pueden ser un instrumento válido para la evaluación de las instituciones universitarias. 
Planteando el concepto de indicador como información parcial o total del sistema, estos estarán 
encaminados a proporcionar datos sobre: 

* Información sobre las entradas: lo que la institución ha hecho para transformar los recursos 
fmancieros en programas concretos de docencia, investigación y gestión. 

* Información sobre la dedicación: describe cómo los diversos factores de entrada se han 
dedicado al logro de los objetivos. 

* Información sobre el proceso: determina el modelo de producción escogido para alcanzar los 
resultados. 

* Información sobre la utilización: cómo se usan los factores de entrada en el proceso. 
* Información sobre el funcionamiento: informa sobre el proceso pero definiendo las caracterís

ticas más importantes en función de su influencia en los resultados. 
* Información sobre la eficiencia: valora la relación entre los recursos puestos a disposición de la 

institución y los resultados obtenidos. 
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UN ESTUDIO SOBRE INDICADORES ESTRUCTURALES 
Y CALIDAD PERCIBIDA EN CURSOS DE POSTGRADO 

A. Pérez Carbonell, J. M. Jorne!, J. González Such y M. R. Ferrández 
Universitat de Valencia l 

1. INTRODUCCIÓN 

La Universitat de Valencia ha puesto en marcha diversos estudios encaminados a diseñar un 
Sistema de Evaluación de Cursos de Postgrado. Dentro de esta línea de investigación, se prevé la 
extracción de información que pudiera coadyuvar a la mejora de estos Cursos, de forma que la 
Evaluación no tenga exclusivamente la finalidad de rendición de cuentas prevista en la Normativa de 
la misma Universitat, sino que ésta se articule en un conjunto organizacional orientado a la mejora de 
las características estructurales y la funcionalidad de estos Cursos (Pérez Carbonell et al., 1993). 

2. OBJETIVOS 

En esta línea, se han considerado, en esta primera aproximación diversos tipos de indicadores 
estructurales, descriptivos de la forma en que se organiza cada Curso. Sí bien alguno de ellos ha sido 
considerado en otros contextos -análisis institucionales, evaluación de programas de larga duración 
en Educación Superior, etc.- y con otros objetivos -asignación de recursos, costes, etc.- (Goede
gebuure et al., 1990; Johnes y Taylor, 1990; Dochy et al., 1990; Cave et al., 1991; Mora, 1991) han 
tenido menor repercusión en valoraciones de programas de corta duración. No obstante, su considera
ción en referencia a la calidad percibida por los «clientes» directos de este tipo de Cursos puede 
ofrecer información que oriente líneas de recomendación para su organización. Así, el Objetivo 
Principal de este estudio es analizar la dependencia de indicadores estructurales y la calidad percibida 
del Curso. Objetivo implicado será establecer si existen relaciones entre tales indicadores y la percep
ción de diversos aspectos globalizadores de la calidad y en consecuencia acercarnos al valor diferen
cial de este tipo de indicadores. 

I Avd. Blasco Ibáñez, 21, 4601O-VALENCIA. Teléfono (96) 3864420/30. 
2 Para extraer una variable síntesis de Logro de Objetivos se ha tomado la media de las respuestas a los ítems de cada 

Curso, teniendo en cuenta que todos se basaban en la misma Escala de puntuación (1 a 5) y estaban formulados con la misma 
dirección de respuesta. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. Muestra 

De los cuarenta Cursos de Postgrado que se ofertaban desde la Universitat de Valencia durante el 
curso académico 91/92 se hizo una distribución en cinco áreas y se eligieron aleatoriamente 16 
Cursos. El tanto por cien de encuestas recogidas en cada una de las áreas respecto al total de 
encuestas recogidas (376) fueron: en el área de Experimental un 14.10% ,en el área de Humanidades 
un 13.56% ,en el área de Psicopedagogía un 7.71 % ,en el área de la Salud un 34.84% y en el área de 
Sociales un 29.79%. 

3.2. Variables 

Los indicadores estructurales que se han tenido en cuenta son los siguientes: 
Indicadores absolutos: a) Número de Horas Total (Número de horas totales de cada programa), 

b) Número Total de Materias (Número de materias que oferta cada programa), c) Número Total de 
Profesores (Número de profesores con docencia en el programa), d) Número Total de Alumnos 
(Número de alumnos matriculados en cada programa), y e) Coste Total (Fijado en el presupuesto que 
se recoge en el proyecto de cada programa). 

Indicadores de Razón: a) Razón del Número de Horas por el Número de Materias (Promedio de 
horas destinadas a cada materia), b) Razón del Número de Horas por el Número de Profesores 
(Promedio de horas impartidas por cada profesor), c) Razón del Número de Materias por el Número de 
Profesores (Promedio de materias impartidas por profesor), d) Coste por Alumno (Promedio del coste 
del Curso por estudiantes), y e) Coste por Hora (Promedio del coste de la hora de cada programa). 

La calidad percibida por los estudiantes se ha medido a partir de un Cuestionario global en el que 
se recaba información acerca de los siguientes aspectos -ver Tabla 1-: Aspectos Generales de 
Organización, cuestiones referidas al Profesorado que ha impartido los Cursos, logro de Objetivos del 
Curso y Utilidad y especificidad de Contenidos. El Cuestionario consta de un total de 21 ítems 
comunes y, 8 ítems relativos al logro de objetivos2 que fueron especificados en relación con el 
Coordinador y profesorado de cada Curso. 

3.3. Análisis 

En este trabajo se presentan los resultados correspondientes a un primer acercamiento al problema. 
De esta manera, se informa del estudio, realizado sobre el total de la muestra, relativo a: 

a) Análisis de Dimensiones Canónicas3 cuyo objeto ha sido sintetizar el esquema de relaciones 
entre Indicadores y Componentes Evaluativos. Así, se han realizado dos estudios canónicos: 1. Indica
dores Absolutos/Componentes Evaluativos, y 2. Indicadores de Razón/Componentes Evaluativos. 

b) Análisis Univariado de Diferencias significativas en cada uno MIos ítems del Cuestionario de 
Evaluación entre los grupos formados a partir de la Mediana4 de cada indicador, mediante la prueba U 
de Mann-Whitney. 

3 Los análisis se han realizado con el programa 6M de la versión Pc-90 de BMDP. 
4 Los análisis se han realizado mediante el programa NPAR de la versión 5.0 del SPSS. 
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TABLA 1 
SÍNTESIS DE ÍTEMS DEL CUESTIONARIO DE ESTUDIANTES REFERENTES A ASPECTOS DE 

ORGANIZACIÓN(AO) y DESARROllO DEL CURSO (DC) 

CÓDIGO PREGUNTA 

AO 1 La infonnación facilitada acerca de la organización del Curso/Máster (fechas, 
horarios, lugares de realización, inscripción, etc.) ha sido adecuada. 

A02 En general, la organización del CurSO/Master (fechas de realización, horarios 
elegidos, etc.) ha sido adecuada. 

A03 La infraestructura de aulas disponible ha sido adecuada. 
A04 Los materiales disponibles dentro de las aulas han sido adecuados. 
A05 Se ha cumplido el calendario y horarios de sesiones previstos. 
A06 Se han realizado todos los cursos previstos. 
A07 El tiempo destinado en general a cada curso es: Suficiente, Excesivo o Escaso. 
A08 Creo que podrían mejorarse algunos aspectos de la organización, indica cuáles. 
DC 1 El profesorado ha planteado los objetivos del curso con claridad. 
DC2 Se ha podido apreciar una buena coordinación entre los profesores que han 

impartido el curso. 
DC3 La actuación de los profesores que lo han impartido ha sido adecuada. 
DC4 En general, los profesores no pertenecientes a la Universitat de Valencia han 

realizado una aportación de interés para este curso. 
DC5 En el caso en que estés en desacuerdo con la actuación de algún profesor en 

concreto, por favor, indícanos el código del mismo, el de la materia que imparte 
y, finalmente, señala brevemente los motivos. 

DC6 Los materiales de trabajo (documentación, bibliografía, etc.) que se ofrecen 
durante el curso son adecuados. 

DC7 Los contenidos presentados durante el Curso son interesantes. 
DC8 Los contenidos presentados a lo largo del Curso son realmente útiles para mi 

ejercicio profesional. 
DC9 Los contenidos desarrollados en el Curso son realmente específicos y no los 

había estudiado en la carrera. 
DC 10-17 Objetivos Específicos. 
DC 18 Creo que, en general, la calidad del Curso responde a las expectativas que yo 

tenía cuando me matriculé en él. 
DC 19 La fonnación recibida me ha proporcionado medios para la mejora de mi trabajo 

actual y/o futuro. 
DC20 La calidad del Curso se corresponde con el precio de la matrícula. 
DC 21 ¿Crees que se podría mejorar algunas cosas de este Curso? Indícalas. 

4. RESULTADOS 

Teniendo en cuenta el espacio disponible para la presentación de este trabajo, se presentan los 
resultados de los análisis realizados tomando como «organizador» los análisis canónicos (a) yespeci
ficando los resultados de los análisis univariados (b) a propósito de las relaciones descritas en cada 
dimensión. 
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Indicadores absolutos 

Se extraen dos dimensiones canónicas significativas de acuerdo con la prueba de Barttlet -ver 
tabla 2 izquierda-o En la Primera Dimensión se asocian todas las variables de ambas series excepto 
Coste. De su composición se desprende que los cursos en los que se identifica un mejor Logro de 
Objetivos y una calidad global mayor son aquéllos que se estructuran con un menor número de 
materias, especialmente, junto a un menor número de profesores, materias y horas; es decir, los 
programas de tamaño más reducido, que corresponden a programas más especializados, son los que 
obtienen mejores valoraciones de sus estudiantes. 

La síntesis de relaciones identificada en esta dimensión se traduce en términos específicos, tenien
do en cuenta el comportamiento concreto en los ítems detectado en los estudios univariados -ver 
tabla 3- en los siguientes elementos: 

a) Los estudiantes de cursos con menor número de materias valoran más positivamente el cumpli
miento con el Calendario, Horarios y Cursos previstos (a=0.00l). A su vez, valoran también más 
positivamente la adecuación de los materiales disponibles en las aulas, así como son los que menor 
número de aspectos señalan que hay que mejorar (a=O.OI). Por otra parte, también son éstos los que 
valoran más positivamente la adecuación de los materiales de trabajo ofrecidos por el profesorado 
(a=O.OOI). Finalmente, presentan una valoración más positiva en todos los ítems relacionados con la 
Utilidad global del curso (a=O.OOI) y el Logro de Objetivos. 

b) Los estudiantes que asisten a cursos de menor duración (Indicador Nº de Horas) valoran más 
positivamente la adecuación de la infraestructura de aulas y del material disponible en las mismas 
(a=0.001), así como ofrecen valoraciones más elevadas en todos los ítems relacionados con la 
adecuación de la actuación del Profesorado, Logro de Objetivos y Utilidad global del curso -ver 
niveles de significación en tabla 3-. 

c) Por último, los estudiantes asistentes a cursos impartidos por menor número de profesores, 
valoran más positivamente diversos aspectos tanto referidos a la organización general del curso 
como a su desarrollo. Así, respecto a Aspectos Organizacionales, opinan más favorablemente en 
cuanto a la información facilitada respecto a la organización general del curso (a=0.05), la adecua
ción de la infraestructura de aulas (a=O.Ol), así como son los que menor número de recomendacio
nes de mejora en este aspecto realizan (a=O.Ol). Por otra parte, opinan más favorablemente en 
cuanto a la claridad en el planteamiento de objetivos por parte del profesorado y su coordinación 
(a=O.OOl), el Logro de Objetivos (a=O.OOI) y la utilidad de los contenidos del curso para el ejercicio 
profesional (a=0.05). 

Respecto a la Segunda Dimensión, en ella se asocian los siguientes componentes de evaluación e 
indicadores: la adecuación de la actuación del Profesorado muestra una relación directa con el Número 
de Alumnos, al tiempo que una relación inversa con el Coste, particularmente, así como con el 
Número de Profesores y de Horas; es decir, los cursos de menor coste y mayor demanda, más cortos 
y con menor número de profesores son los que presentan mayor satisfacción con la actuación del 
profesorado. 

En términos univariados, la relación descrita entre Indicadores y Componentes de Evaluación, se 
especifica en relación al comportamiento observado en los ítems en los siguientes aspectos: 

a) La asociación más significativa se produce entre la valoración de la adecuación del Profesorado 
y Coste. Así, en los cursos de menor coste se produce una valoración significativamente mejor 
(a=0.001) en el 80% de los ítems relativos a la adecuación del profesorado. 

b) En los cursos con menor número de profesores también se produce una mejor valoración del 
profesorado, en concreto en cuanto a su claridad en la exposición de objetivos y en su coordinación 
(a=O.OOI). 
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c) De igual modo, en los cursos de menor número de horas totales se valora mejor al profesorado, 
observándose diferencias significativas en todos los Ítems considerados (a=O.OOl). 

d) Por último, también se observa una mejor valoración del profesorado en los cursos de mayor 
matrícula, habiéndose encontrado diferencias significativas al nivel del 0.001 en el 60% de los ítems 
y al 0.05 en un ítem. 

TABLA 2 
DIMENSIONES CANÓNICAS EXTRAÍDAS EN AMBOS ESTUDIOS (IZQUIERDA INDICADORES 

ABSOLUTOS/DERECHA INDICADORES DE RAZÓN) 

1 2 1 2 3 

lª SERIE lª SERIE 
Organización 0,54 0,21 Organización 0,60 0,68 0,40 
Profesor 0,65 0,73 Profesor 0,22 0,82 -0,51 
Utilidad y Contenidos 0,66 -0,05 Utilidad y Contenidos 0,83 0,23 -0,40 
Logro Obj. 0,94 -0,30 Logro Obj. 0,76 -0,04 -0,43 
2ª SERIE 2ª SERIE 
N2 Horas -0,38 -0,44 Horas/Mater. 0,91 0,04 -0,12 
N2 Prof. -0,48 -0,69 Horas/Prof. 0,03 -0,37 -0,80 
N2 Alumnos 0,33 0,58 Materias/Prof. -0,79 0,23 -0,36 
Coste -0,01 -0,81 Coste/ Alum. 0,23 -0,89 0,16 
N2 Materias -0,91 0,25 Coste/Horas 0,30 -0,69 0,14 

Indicadores de Ratio 

Se han identificado tres dimensiones significativas de acuerdo con la prueba de Barttlet -ver tabla 
2 derecha-o La Primera Dimensión es de carácter general y en ella se asocian, con relación directa, 
la satisfacción de los estudiantes respecto a la Utilidad global del curso, Logro de Objetivos y 
adecuación de la Organización, con la Ratio de Horas por Materia. Con relación inversa se asocia la 
Ratio Materias por Profesores. De este modo, los cursos globalmente mejor valorados, excepto en lo 
referente a la actuación del profesorado, son aquéllos que disponen de materias más extensas en su 
duración y que, a su vez, están impartidas por menor número de profesores. 

Profundizando en el carácter de estas relaciones a partir de los contrastes realizados por ítems, 
pueden observarse las siguientes notas características: 

a) La relación entre Utilidad global del curso y Logro de Objetivos con las horas destinadas a cada 
materias, se concreta en la observación de diferencias significativas en cuanto a la especificidad de los 
contenidos impartidos en el curso (a=O.OOI) y a su utilidad para la mejora profesional (a=0.05), a 
favor de los cursos con materias de duración superior a 4 créditos. 

b) También este grupo presenta una mejor valoración del cumplimiento del calendario previsto y 
de la suficiencia de tiempo destinado a cada materia (a=0.05). Sin embargo, en los cursos que 
contienen materias de tamaño inferior a 4 créditos, se han valorado más positivamente los aspectos 
relativos a la infraestructura (ítems 3 a=O.OOI- y 4 a=0.01). 

c) Por último, los tres componentes evaluativos que se integran en la dimensión (Utilidad, Logro 
de Objetivos y Organización) presentan, en términos generales, mejores niveles de valoración en 
aquellos cursos en los que cada materia la imparten menos de 2 profesores. Así, se han observado 
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diferencias significativas en prácticamente todos los ítems referidos a estos componentes -ver ta
bla 4--. 

La Segunda Dimensión incluye la adecuación del Profesorado y la Organización General del 
Curso, con relación inversa a los Costes por Alumno y Hora; es decir, se ha valorado más positivamen
te al profesorado y la organización de los cursos más baratos. 

En cuanto al estudio univariado relativo a los ítems de adecuación del profesorado y organización 
respecto a los Indicadores de Coste, se han observado las siguientes diferencias: 

a) Se produce una mejor valoración en todos los ítems relativos al profesorado (a=O.OOl) en los 
cursos de menor coste por alumno, y respecto a la indicación de problemáticas docentes (a=O.OOI) en 
los cursos de menor coste por hora. 

b) En cuanto a aspectos organizacionales en los cursos de menor coste por alumno se observa una 
mejor valoración de la información facilitada acerca del curso y la organización general, así como se 
realiza menor número de recomendaciones de mejora (a=O.OOI). 

c) Sin embargo, en cuanto al Indicador de Coste por Hora, aunque a nivel global se asocia en la 
dimensión, no se observan más diferencias significativas. 

TABLA 3 
SIGNIFICACIÓN ALCANZADA EN FUNCIÓN DE LOS INDICADORES EN EL CUESTIONARIO 
DE ASPECTOS DE ORGANIZACIÓN Y DESARROLLO DEL CURSO CON LA PRUEBA U DE 

MANN-WHITNEY 

INDICADORES N'. HORAS N'. PROFESORES N'. ALUMNOS COSTE N'. MATERIAS 

SIGNIFICACIÓN SIGNIFICACIÓN SIGNIFICACIÓN SIGNIFICACIÓN SIGNIFICACIÓN 

ÍTEMS Mayor Menor Mayor Menor Mayor Menor Mayor Menor Mayor Menor 

AOl * *** *** 
A02 *** *** 
A03 *** ** 
A04 *** ** 
A05 *** *** 
A06 ** ** *** 
A07 
A08 *** ** ** *** ** 
DCI *** *** *** *** 
DC2 *** *** *** *** 
DC3 *** *** *** 
DC4 *** 
DC5 *** * *** 
DC6 *** *** 
DC7 *** *** *** 
DC8 *** * * * 
DC9 *** *** *** 
DClO-17 *** *** *** *** 
DCl8 * *** *** 
DCl9 *** * *** 
DC20 *** ** *** 
DC21 ** *** 
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En la Tercera Dimensión, las correlaciones canónicas de las variables originales de la primera 
serie (componentes evaluativos) son más bajas en términos generales que en las restantes dimensiones; 
sin embargo, estimamos que presentan tendencias claras en cuanto a su contenido. ASÍ, se asocian en 
el mismo polo de la dimensión, la adecuación del Profesorado, el Logro de Objetivos y la Utilidad 
global del curso, con la Ratio Horas por Profesor. En sentido inverso, se asocia la valoración de la 
organización general del curso. En este sentido, puede entenderse que en los cursos en que se producen 
relaciones más extensas de los profesores con los estudiantes se aprecia en éstos una mejor opinión de 
los factores descritos. 

Respecto a los contrastes univariados realizados con los Ítems de adecuación del profesorado, 
logro de objetivos y utilidad global en relación al indicador Ratio Horas/Profesor, se han obtenido los 
siguientes resultados: 

a) Los estudiantes de cursos en los que los profesores, por término medio, imparten más de 17 horas 
valoran más positivamente la coordinación entre los profesores (a=O.OOI), si bien en los cursos en que 

TABLA 4 
SIGNIFICACIÓN ALCANZADA EN FUNCIÓN DE LOS INDICADORES DE RAZÓN EN EL 

CUESTIONARIO DE ASPECTOS DE ORGANIZACIÓN Y DESARROLLO DEL CURSO CON LA 
PRUEBA U DE MANN-WHlTNEY 

INDICADORES N'. HORAS N'. PROFESORES N'. ALUMNOS COSTE N'. MATERIAS 

SIGNIFICACIÓN SIGNIFICACIÓN SIGNIFICACIÓN SIGNIFICACIÓN SIGNIFICACIÓN 

ÍTEMS Mayor Menor Mayor Menor Mayor Menor Mayor Menor Mayor Menor 

AOl *** 
A02 * * *** 
A03 *** *** 
A04 ** * ** 
A05 * * ** 
A06 * * 
A07 * *** *** 
A08 *** 
DCl *** 
DC2 *** * *** 
DC3 *** 
DC4 * *** 
DC5 ** *** *** 
DC6 *** 
DC7 * *** 
DC8 *** 
DC9 *** 
DClO-17 * *** 
DCl8 *** 
DCl9 * *** 
DC20 ** *** 
DC21 *** 
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la dedicación media del profesor es menor se valora más positivamente la relación calidad-precio 
(a=O.Ol). 

b) En cuanto a Aspectos organizacionales si bien la tendencia global de asociación es clara, en 
cuanto a sus especificaciones por ítems presenta resultados contradictorios -ver tabla 4-, pudiéndo
se entender su participación en la dimensión de carácter residual. 

5. CONCLUSIONES 

Aunque, como es obvio, los indicadores estructurales considerados no pueden explicar por sí solos 
la calidad percibida, puede afIrmarse que existe una cierta dependencia entre ambos elementos. En este 
sentido, estimamos de interés continuar explorando el rol de algunos de estos indicadores y sus 
relaciones con otros que aquí no se han considerado. 

Atendiendo el valor diferencial de los indicadores analizados puede concluirse que globalmente 
los indicadores absolutos tienen mayor dependencia que las ratios. No obstante, existen conclusiones 
coincidentes para ambos conjuntos, como por ejemplo la estructura dimensional canónica básica, en la 
que se observan -con ambos conjuntos de indicadores- tendencia similares. Así, la dependencia 
de la valoración de la Utilidad global del Curso, el Logro de Objetivos y la Organización general del 
mismo del conjunto de indicadores -salvo Coste-, por un lado, y, por otro, la relación entre 
Coste/s y adecuación del Profesorado. 

Respecto a esta segunda dimensión, hay que señalar que, en general, los Cursos de menor coste 
responden preferentemente a ofertas docentes soportadas directamente desde los Departamentos, con 
baja o nula participación de docentes de otras Universidades y/o extrauniversitarios y se ajusten en 
mayor medida a la organización derivada de la primera dimensión. 

En cualquier caso, creemos necesario comprobar la permanencia del modelo de relaciones descrito 
a través de las Áreas, lo cual no se ha podido comprobar por limitaciones muestrales. 

En cuanto a líneas organizativas, pueden extraerse las siguientes conclusiones: 
a) Considerando que los indicadores absolutos sirven para caracterizar la tipología de oferta de los 

Cursos estudiados, los Cursos que reciben una mayor valoración, en términos generales, serían aque
llos de menor duración y mayor especialización de contenido y, con una estructura organizativa más 
simple. La valoración del profesorado aunque relacionada globalmente con la valoración general del 
programa, se puede considerar, en parte, independiente de ésta y se relaciona fundamentalmente con 
los indicadores de coste; de forma que el perfil de Cursos en los que se da una mayor valoración del 
profesorado, son los de menor coste, con mayor número de alumnos, de menor duración y en los que 
participan menor número de profesores. 

b) Por otra parte, teniendo en cuenta que los indicadores Ratio equiparan la oferta y describen en 
términos comparables los Cursos en cuanto a su estructura interna, se pueden extraer las siguientes 
consideraciones: 

b.l) Las mejores valoraciones en cuanto a la Organización general, Logro de Objetivos y Utilidad 
global del Curso, se producen en aquellos Cursos que presentan una organización clásica, es decir, con 
materias de mayor duración impartidas fundamentalmente por un profesor. 

b.2) Como en el caso de los indicadores absolutos, también se observa aquí la relación entre la 
valoración del profesorado y el Coste; de forma que resulta ésta mejor en los Cursos de menor Coste. 
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FACTORES INTERVINIENTES EN LA VALORACIÓN DEL 
PROFESOR POR PARTE DEL ESTUDIANTE 

1. González Such, J. M. Jornet, A. Pérez Carbonell y M. R. Ferrández 
Universitat de Valencia' 

1. INTRODUCCIÓN 

En la literatura sobre evaluación del profesorado universitario a partir de opiniones de estudiantes 
se recogen múltiples estudios que, en diferentes contextos, intentan relacionar los resultados de estas 
evaluaciones con diferentes variables, bien como factores de eficacia docente, bien como posibles 
fuentes de sesgo (De Neve y Jansen, 1982; Cranton y Srnith, 1986; Marsh, 1987; Dickinson, 1990; 
Potter y Emanuel, 1990; Goldberg y Callahan, 1991; West y Dentan, 1991, por citar algunos). Una 
lectura detenida de este tipo de estudios pone de manifiesto la inconsistencia de resultados para 
identificar los factores que influyen en la evaluación, así como induce a pensar en la enorme influencia 
de las características socio-educativas de los respondientes, de la cultura organizacional en que se 
inserta el sistema de evaluación, los usos particulares que se den a éste, etc. Todo ello implica que los 
factores que influyen en los resultados de la evaluación deben ser identificados para cada sistema 
particular y que, si bien la abundancia de resultados presente en la literatura evaluativa puede orientar 
acerca de los patrones generales, estos no pueden asumirse de forma inequívoca para todo sistema de 
evaluación. 

2. OBJETIVOS 

En este sentido, con el uso del programa de evaluación del profesorado universitario desarrollado 
por la Universitat de Valencia desde el curso 1986-87, se ha ido observando una serie de inconsisten
cias en los patrones de respuesta a los cuestionarios de opinión por parte de los estudiantes, como por 
ejemplo, la presencia de sets de respuesta, la enorme variabilidad interna en la evaluación de un mismo 
profesor, con la presencia de evaluaciones totalmente contradictorias, etc. 

El estudio que aquÍ se presenta forma parte de una programa más amplio, de carácter exploratorio, 
orientado a identificar hipótesis de trabajo en tomo a factores relacionados con la evaluación a partir 
de opiniones de estudiantes, así como fuentes de sesgo en los mismos. 

Avda. Blasco Ibáñez, 21. 46010 VALENCIA. Teléfono (96) 3864420/30. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. Procedimiento de recogida de información y muestra 

Este estudio se basa en un programa de entrevista desarrollado en la Universitat de Valencia 
estructurado en dos fases: 

a) Primera fase: Fue desarrollada durante el curso 1990-91 y se basó en un modelo de entrevista 
semiestructurada con la que se trabajó con 200 estudiantes de diferentes facultades de la Universitat de 
Valencia. La finalidad era identificar la existencia de constructos subyacentes a la evaluación del 
profesorado realizada a partir de cuestionarios de estudiantes. Como constructos se perseguía identifi
car conductas y/o comportamientos docentes que fueran especialmente relevantes para definir la 
opinión del estudiante respecto de sus profesores. En el proceso de elicitación se utilizaron como 
Elementos ítems del Cuestionario estándar de Evaluación del Profesorado a partir de opiniones de 
estudiantes. La estrategia básica en el proceso de entrevista incluyó los siguientes pasos: a) Evaluar al 
mejor profesor que tuvo en el curso, b) evaluar al peor profesor c) Reflexionar para cada Ítem en qué 
diferían ambos profesores, qué avalaba las diferencias de puntuación que habían otorgado. Como 
resultado de estas entrevistas se realizó un listado de los 100 constructos más frecuentes, el cual fue 
reducido, tras sucesivas revisiones por un grupo de expertos -teniendo en cuenta su afinidad- a un 
total de 56 constructos. Como característica central de los mismos se pretendió que su definición fuera 
de caracter bipolar y que, en lo posible, ambos polos tuvieran la misma carga, es decir, no tuvieran 
ningún tipo de connotaciones positivas o negativas. 

b) Segunda fase: Se desarrolló durante el curso 1991-92 y se basó en un modelo de entrevista 
estructurada construida con dos partes diferenciadas: una inicial, en la que los estudiantes debían 
verbalizar las conductas del profesorado que influían en la puntuación que otorgaban al profesor en 
cada uno de los ítems del Cuestionario de Evaluación del Profesorado por parte de los estudiantes. La 
segunda parte se construyó a partir de las entrevistas efectuadas en la primera fase ya citada y quedó 
configurada por los diferentes constructos elicitados por los estudiantes. Esta entrevista fue aplicada a 
125 estudiantes elegidos aleatoriamente de la Universitat de Valencia, de los cuales fueron eliminados 
21 quedando finalmente 104. 

3.2. Análisis 

En este trabajo se reseñan los resultados relativos al estudio descriptivo de las respuestas sobre los 
constructos seleccionados. Asimismo, se aporta información acerca de la consistencia del patrón 
global, analizado mediante análisis Cluster!. Por otra parte se han considerado tres variables de 
estratificación del grupo de estudio: a) Área (Experimentales, Salud, Sociales, Humanidades y Psico
pedagógicas), b) Sexo, c) Ciclo (1 º, 2º). Entre los grupos formados a partir de cada una de estas 
variables se ha analizado la existencia de diferencias significativas mediante análisis de varianza. 

Se ha utilizado el programa QUICK-CLUSTER del paquete SPSS 5.0. 

293 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

4. RESULTADOS 

Dos cuestiones previas 

Al ser estos resultados una parte del programa de entrevista realizado estimamos conveniente 
aportar previamente información acerca de dos aspectos que estimamos de interés con objeto de 
contextualizar más adecuadamente los restantes resultados. 

En primer lugar, la totalidad de estudiantes entrevistados señalaron -en cuestiones abiertas- que 
los aspectos -o dimensiones clave- en las que se basan para evaluar al profesorado son su estilo 
docente (forma/s de dar clase, de atender a alumnos, etc.) y la relación que establece con los estudian
tes y el conocimiento de la materia. 

En segundo lugar, una inconsistencia observada reiteradamente en las evaluaciones la constituye el 
hecho de encontrar puntuaciones negativas en cuestiones de cumplimiento de obligaciones (asistencia 
a clase, puntualidad, cumplimiento del horario de atención a estudiantes) en casos que no se habían 
producido incumplimientos. En este sentido ante la cuestión de si habían evaluado de forma diferente 
a lo real en estos ítems en alguna ocasión, entre el 10-15% -según áreas- de los estudiantes 
consultados señalaban haberlo hecho en alguna ocasión; y, la misma cuestión referida a si conocen 
compañeros que lo hayan hecho, alcanza niveles de hasta un 25% -según áreas-o En ambos casos, 
el sentido del «cambio» -recogido en cuestiones abiertas- ha sido negativo y, los motivos giran en 
tomo al uso de la «evaluación como castigo». En este sentido, aunque estos resultados son aún 
provisionales, hay que señalar que si bien este hecho puede considerarse una importante fuente de 
sesgo parece afectar preferentemente a la fiabilidad y validez de las evaluaciones negativas. 

Características de los constructos 

Un primer elemento denotativo de este acercamiento lo constituyen los constructos mismos, su 
generalidad. En este sentido, hay que señalar que los estudiantes entrevistados, tanto en la primera 
como en la segunda fase, tendían a identificar como constructos los elementos mismos, es decir, solían 
definir las razones de su evaluación a partir de los mismos ítems, siendo poco frecuente que aportaran 
información adicional más concreta, relativa a conductas docentes o motivaciones propias. 

Valoración de los constructos 

En las Tablas 1 a 5 se recogen los constructos utilizados en la segunda fase. El perfil viene 
determinado por la media estimada para el grupo total. Aunque para esta presentación se ha utilizado 
una escala de 5 puntos, la cuantificación inicial en las entrevistas se realizó con sentido bipolar, con un 
punto medio en O -«No influye cunado evalúo>>- y los extremos en 2 -<<Valoro siempre mejof>>-. 

En el primer grupo, características de las asignaturas, los estudiantes señalan que tienden a 
valorar mejor casi siempre a los profesores cuando imparten asignaturas que les gustan y/o que son 
importantes para el posterior desarrollo profesional o lo son en el conjunto de la carrera (Medias= 2.17, 
2.31 Y 2.37 , respectivamente). Por otra parte, señalan que en su evaluación del profesor no les influye 
la dificultad de la asignatura, el carácter de la misma (obligatoria/optativa) o el hecho de si está o no 
masificada (Medias= 3.28, 3.06 Y 3.35, respectivamente). Todas estas opiniones se pueden valorar 
como muy homogéneas (con Cocientes de variación entre 20.26% y 37.39%) Y son representativas 
para el conjunto de sujetos entrevistados, no habiéndose encontrado diferencias estadísticamente 
significativas en ninguno de los contrastes realizados entre áreas, ciclos o sexo -ver tabla 1-. 

El segundo grupo, formado por los constructos referentes al Estilo Docente del Profesor según los 
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TABLA 1 
FACTORES REFERIDOS A LA ASIGNATURA 

1 1 fe] 4 5 
La asignatwa me gusta .... La asignatwa no me gusta 

La maleria .. dificil 1"\ La materia .. licil 

El número de alwnnos es elevado l/' El número de alumnos es eocaso 

La asignalW"8 es imponanle para el posl<rior (' La asignalW"8 .. accesoria para el posterior desarroUo 
desarroUo profesional profesional 

La asíg¡la1Unl es imponanlO en el conjunto de la \ La asignalW"8 es accesoria en el conjwoto de la carrera 
carrera 

La asígnatwa es oblíg¡oloria ~. La asíg¡la1W"8 .. optativa 

TABLA 2 
FACTORES REFERIDOS AL ESTILO DOCENTE 

1 1 ] 4 5 
~ sus expticacíones siempre se ciñe 8 100 coolertidos '" . 

En sus expIícacioneo .. extiende hoc:io __ , 

de la asíg¡latwa ~ aunque sean de otras asi@naIuras 
La actiOOad docente de esta asíg¡latwa va qda k' [)o La actiWdad docenIe de la asi¡pIatwa va diripIa • WlS 

ilnicemente a aprobar 100 exámena ;¿ formación BIobal 
La asistencia a cIaoe me resulta útil para adquirir las ,- r .... ideas """'" .. pueden entender aunque no .. asista 

ideas clave a cIaoe 
La aistencia • cIaoe me nesuJta útil para aclanlr La asistencia • cIaoe .. poco ÍInpOI1IIIIte para ir bien 

pwotos oscuros en la asígnatwa 
Utilíza wolonguaje sencillo y coloquial Utilíza wo lenguaje técnico especializado 

El profesor pregunta si .. tá claro )o que exptica y da .1'-. El profesor sigue ID! ritmo constante de expIícación 
opción. preguntar duelas t'--, en el que no cabe intemunpir para preguntar duelas 

El profesor nesponde siempre, aunque su respuesta no 1> El profesor reconoce su falta de infonnacíón sobre 
sea la correcta W18 duela 

Contesta con rapidez las pregunlal que realizamos .. Tarda en oootestar las pregunlal que ... le formular. 

En sus exphcaciones se esfuerza por adaptarse al '( En sus explicaciones aspira • que IlOl ajuste ..... a lO 

nivel del alumno níveJ 
Le enlendemos peñectamenle en sus expticacíoo ... Le enlendemco pesfectamente en sus explíca<:íones, 

.. wo buen orador, se exptica 000 claridad 8Wlque no .. wo buen orador, se explica con claridad 

Explica todo )o necesario aunque tellga que clarificar Exptica )o que correaponde a su rtivc\ 
)o de rti",,1es inf<rior .. 

En sus explicaciooes se ajusta al temario de la ~, Explica sólo algunos temas de 100 que componen el 
asígnalUnl "- temano 

~pIíc. fundamentabnenleal~os I.mas y conceplos 1;' Explica todos 100 conceptos por íguaI 

El ritmo de clase pennite tomar apuntes casi rr El ritmo de clase no pennile tomar apWlt .. literales 
literalment. 

El profesor nos comenta las última. in""" .. lécnicas El profesor se limita a .xplicar los oooteJ1Ídos de la 

Y trabajOS sobre la materia m81~na 

Utilíza distintos tipos d. clase Su foona de dar la clase es siempre la l1lÍIIlI8, no 
introduce cambios 

Sus clases parecen estar muy preparadas ~ Parece que sus clases se basan en su capacidad de 
improvisaCión 

R.pon. el trabajO de clase entre sus inl • ....,ncíone. y , El tiempo de cIaoe se Uena con la expIícacíón que 
las de los eslUdíante. realiza el profesor 

El profesor utiliza los mismos apuntes que los de aJloo . El profesor cambia cada aJlo -todo o parte- lU8 

anteriores / 8pWlt .. 
El profesor utiliza medios audíovisualea ~ El profesor no utiliza medios audiovisuales 

El profesor tiene en cu.nta Iaa opiniones, sugerencias El profesor tiene su propio esquema de cIaoe Y no 
o inte ...... de 100 alumnos para .. tructwar la clase pide opiniones o sugerencias de 100 alumnos 

El profesor íntegra información sobre salidas El profesor no integra información sobre saIídas 
profesionales o temas relacionados con la docencia de profesional .. o temas relacionados con la docencia de 

la asignalUnl la asignatura 
Se puede hablar con el pror.sor fuera del aula)' del • Sólo se puede hablar con el profesor dentro de los 

horario de atención 8 alumnos horarios establecidos 
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TABLA 3 
FACTORES REFERIDOS A MATERIALES Y PROGRAMA 

1 l 3 4 5 
La btbliognlfia está accesible en Biblioteca o tibrerias La bibliografia no está en Bibliolcc:as o libreri .. 

normales nonnaIes 
El profesor da a conocer,comenta el programa de la El profesor no comenta el programa 

asignarw-a 
La asil!Jlatura bene programa La asignatura no tiene programa 

El programa de la asil!Jl81111ll incluye criterios de El programa de la asJ8lUltura no incluye criterioo de 
evaluación evaluación 

El programa de la asil!Jlatura incluye temario El programa de la asijplOtura no incluye temario 
El programa d. la asignatura incluye bibliografia " El programa de la asignatura no incluye bibliografia 

TABLA 4 
FACTORES REFERIDOS A LA EVALUACIÓN 

I l 3 4 5 
El profesor e"'l'e poco . El profesor exige mucho 

Los contenidos de examen son siempre temas f Suele ""'1'render incluyendo en el examen temas 
importantes I DOCO o nada imPOrtante. 

La calificación incluye además del examen otras \ La calificación se obtiene únicamente por el examen 
oosibilidade •• como trabajos. seminarios. etc. 

El examen es de desarroUo \ El e>Wllen ea tipo test 

El examen ea fundamentabnenle teórico -" El examen es fimdamentalmente práctico 

El profesor accede a la moisión de la. calificaciones si '\ El profesor no accede fácilmente a la revisión de las 
considera que hay error calificaciones 

Los contenidos d. examen se ajustan únicamente 8 lo Lo. contenidos de examen incluyen otros concepto. 
dado en cla¡;~ no dados en clase 

El profesor entr<l!3 los reS\~tados de lo. exornen .. en El profesor tarda en entregar los resultados de 101 
W1 titmpo Cl''lnO e~nes 

Los resultados del exam~n influyen en la fonna I!n ., Lo. re .. dtados de los examene. no influyen en el 
que el profesor enfoca el CW'SO deaarroUo posterior de la asignatura 

Los exámenes IOn largos ,.' Los exámenes 100 corto. 

El profesor ofrece un periodo para comentar la .... El profesor no ofrece un periodo para comentar la 
wloración de los exámenes YIIIoración de "* exOrnen .. 

entrevistados puntúan siempre mejor a los profesores que «preguntan si está claro lo que explica y da 
opción a preguntar dudas» (Media= 1.39), los que «se esfuerzan por adaptarse al nivel del alumno» 
(Media= 1.5). Los estudiantes han opinado que puntúan mejor casi siempre al profesor que en sus 
explicaciones se ciñe a los contenidos de la asignatura (Media= 2.3), cuya actividad docente va 
dirigida a una fonnación global (Media= 3.88), siendo además este constructo significativo tanto a 
nivel de Ciclo incrementándose la tendencia en el segundo ciclo (0.01), como de Áreas (0.05), con 
medias que oscilan entre 3.4 del área de Ciencias Sociales hasta 4.28 del área de Psicopedagógicas. 
Los alumnos también consideran que puntúan mejor casi siempre a los profesores de las asignaturas en 
las que la asistencia a clase es importante para adquirir ideas clave (Media= 2.03) o para aclarar puntos 
oscuros (Media= 1.83), reconocen su falta de infonnación sobre una duda (Media= 4.08), o contesta 
con rapidez las preguntas que realizan (Media= 2.37). También aparecen como mejor puntuados casi 
siempre los profesores que utilizan un lenguaje sencillo y coloquial (Media= 1.81), los que se les 
entiende perfectamente sus explicaciones, son buenos oradores, se explican con claridad (Media= 
1.72), así como los profesores que explican lo necesario aunque tengan que clarificar lo de niveles 
inferiores (Media= 1.59), los que se ajustan al temario de la asignatura (Media= 1.89, significativa por 
ciclos al 0.05, siendo los alumnos de primer ciclo los que mayor puntuación otorgan al profesor que se 

296 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

TABLA 5 
FACTORES REFERIDOS A LAS CARACTERÍSTICAS DEL PROFESOR 

I 1 3 4 5 
El profesor tiene WI carácter cordJaI, abieno, 1\ El profesor que por su carácter serio, mantiene WI8 

estabJece facílmente WI8 relación personal con Jos re1acíón estrictamente profesional con sus a1\111UlOS 

alumnos 
El profesor parece ímponallle; su preslitOo I! El profesor se ocupa fundamentalmente de su 

profesional v.II más aJlá de su actÍ\;dad docente doc:encia. Es poco conocido ÑenI de la UniYenidad. 
El profesor que parece que tiene más expenencia ~ El profesor que parece que tiene menos oxporiencia 

docente docente 
El profesor más viejo ~ El profesor más joven 

El profesor es de mí propio sexo ~ El profesor de WI sexo diferente al mio 
El profesor entiende Iaa lenguas de la Comunidad ¡ El profesor entiende únicamente WI8 Jengua 

Políticamente, parece cOrl!lCn'8dor • Politicarnente, parece progresista 

Parece que sus ide .. polibca. son de izquierd. T Parece que sus ide .. políticas son de derecha 
Es muy critico con el sistema establecido T Esta de acuerdo con el sistema establecido 

Parece muy racional . Parece muy emocional 

ajusta al temario), explica todos los conceptos por igual (Media= 3.97), siguen un ritmo de clase que 
les permite tomar apuntes literales (Media= 1.59) y los que comentan las últimas investigaciones 
técnicas y trabajos sobre la materia (Media= 1.67, significativo por Ciclos al 0.05, siendo los de 
segundo ciclo los más cercanos a este polo). De igual forma, encontramos que los profesores que son 
puntuados mejor casi siempre son los que utilizan distintos tipos de clase (Media= 1.52), los que se 
preparan las clases (Media= 1.95), motivan a sus alumnos para que participen en sus clases (Media= 
1.81), los que renuevan cada año sus apuntes (Media= 3.58), utilizan medios audiovisuales (Media= 
2.28), tienen en cuenta las opiniones, sugerencias o intereses de los alumnos para estructurar la clase 
(Media= 1.58), los que integran información de salidas profesionales o temas relacionados (Media= 
1.56) y los que sus alumnos pueden hablar con ellos fuera del aula y del horario de atención a alumnos 
(Media= 1.67) -ver tabla 2-. 

Considerando el tercer grupo, factores referentes a materiales y programa, encontramos que los 
estudiantes puntúan mejor casi siempre a los profesores que tienen programa de la asignatura (Media= 
1.83), lo dan a conocer (Media= 1.78) y este programa incluye: temario (Media= 1.94, con diferencias 
significativas a un nivel de 0.05 por ciclos, siendo los de primer ciclo los que más se acercan a este 
polo), criterios de evaluación (Media= 2.02), bibliografía (Media= 1.86) y está en libreri as usuales 
(Media= 1.72). 

Considerando el grupo de factores referidos a la evaluación, los alumnos entrevistados puntúan 
más alto siempre a los profesores que acceden a la revisión de las calificaciones si considera que hay 
error (Media= 1.32). De igual forma, han puntuado que otorgan mejor puntuación casi siempre a los 
profesores en los que los contenidos del examen son siempre temas importantes (Media= 1.84), la 
calificación de los exámenes incluye otras posibilidades como trabajos, seminarios, etc. (Media= 2.03, 
significativa a un nivel del 0.01 por Ciclos y siendo los de segundo ciclo los que la consideran más 
importante), los contenidos de examen se ajustan a lo dado en clase (Media= 1.73), el profesor que 
entrega los resultados de examen en un tiempo corto (Media= 2.17, significativa a un nivel de 
confianza del 0.05 por áreas), que los resultados del examen influyen en la forma en que el profesor 
enfoca el curso (Media= 2.13) y aquellos que los alumnos tienen oportunidad de comentar la valora
ción de los exámenes (Media= 1.87). 

Sin embargo, no tienen en cuenta los siguientes factores para valorar al profesor: si el profesor 
aprueba fácilmente o exige mucho (Media= 2.61, significativa a un nivel de confianza de 0.01 por 
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Ciclos, tendiendo el primer ciclo hacia el polo de facilidad). También opinan que no tienen en cuenta 
si el examen es de desarrollo o de tipo test, aunque con una ligera tendencia hacia el de desarrollo 
(Media= 2.59); si el examen es teórico o práctico (Media= 3, diferencias significativas a un nivel de conf. 
de 0.05 por áreas, siendo el área de Experimentales la que mayor importancia otorga al examen práctico 
y los alumnos de Sociales y de Salud los que más se decantan hacia un examen de tipo teórico). 

Finalmente, respecto a los factores referidos a las características del profesor, los estudiantes 
puntúan casi siempre mejor a los profesores que tienen un carácter cordial, abierto, que establecen 
fácilmente una relación personal con los alumnos (Media= 1.55), así como al profesor que parece que 
tiene más experiencia como docente (Media= 2.49) y al profesor que entiende las lenguas de la 
Comunidad (Media= 2.3). Tampoco tienen en cuenta si el profesor parece racional o emocional 
(Media= 2.6), aunque en este factor hay diferencias significativas a un nivel del 0.05 por ciclos, 
puntuando mejor los estudiantes de segundo ciclo al profesor racional. 

Análisis Cluster 

La exploración mediante análisis Cluster revela la conformación de dos grupos claramente diferen
ciados (grupo 1: 39 casos; grupo 11: 65 casos). Entre ellos se constatan diferencias significativas en el 
75% de los constructos considerados. Las características de los patrones de respuesta pueden sintetiza
res en los siguientes puntos: 

a) No corresponden a características de asignación social de los grupos: no hay diferencias 
significativas en las variables de clasificación (sexo, ciclo, área) entre ambos grupos. 

b) Ambos patrones responden a «intensidad» de respuesta, siendo ésta sistemática y constante; de 
forma que puede entenderse que el segundo grupo presenta respuestas más extremas, más claras, en 
cuanto a identificación de los factores intervinientes en la evaluación. 

c) Asimismo, este patrón sistemático en ambos grupos mantiene en todos los constructos las 
tendencias descritas como perfil general. 

d) La puntuación del patrón global identificado también en la tipología confirma la generalidad del 
mismo. 

5. CONCLUSIONES 

El valor exploratorio de este estudio reside fundamentalmente en la posibilidad de derivar hipóte
sis de trabajo. En este sentido, las conclusiones que se presentan pueden entenderse como líneas de 
investigación subsiguiente. 

En términos generales, la utilización de la evaluación como elemento de «castigo» al docente 
entendemos que desvirtúa el procedimiento y lo limita en su utilidad. En cualquier caso, la identifica
ción de este tipo de sesgo puede comprobarse si se mantienen en los cuestionarios los ítems de 
Cumplimiento de Obligaciones, dado que son claramente objetivables, en el sentido que señalan 
Muñiz, García y Virgos (1991). No obstante, en casos de profesores problemáticos, si se han generado 
los sets de respuesta negativa, el uso formativo queda limitado en tanto que a partir de estos cuestio
narios no se identifica el tipo de problemática -queda «enmascarada>)-- y el uso sumativo necesaria
mente queda invalidado -al faltar a la necesaria validez de todo proceso evaluativo-. 

Respecto a los factores que influyen en las evaluaciones de estudiantes, teniendo en cuenta los 
constructos analizados se puede afirmar que estos tienden a valorar a sus profesores de forma global. 
El patrón de preferencias extraído a partir de los sujetos entrevistados presenta escasas diferencias 
significativas entre los grupos formados por las variables consideradas (área, ciclo y sexo). Este hecho 
avalaría el uso de un único cuestionario de amplio espectro utilizable para el conjunto de una Univer-
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sidad (hecho además concurrente con otros estudios realizados en este mismo contexto -Jomet, 
Suárez y González Such, 1989). 

El perfil de «preferencias» identificado responde básicamente a la docencia como relación inter
personal, es decir, el estilo docente que, según los estudiantes, tienden a valorar mejor es el que se basa 
en el respeto del profesor hacia sus estudiantes, considera sus necesidades para un adecuado aprendi
zaje, establece una buena relación personal, es buen comunicador y conoce su/s materia/s. 

En este sentido, el patrón educativo entendemos que alude, de forma no sistemática, a factores de 
eficacia docente en lo que habrá que profundizar. 

No obstante, en dicho patrón también se identifican posibles fuentes de sesgo (como el gusto del 
estudiante por la materia, la importancia de ésta en la carrera y/o en la profesionalización, el carácter 
del profesor, su experiencia ... ) que deberán ser adecuadamente analizados y que son concurrentes con 
otros estudios y revisiones realizadas (Marsh, 1987; Shepard y Trank, 1989; De la Orden, 1990; 
Salvador, 1990; Scherr y Scherr, 1990; Shapiro, 1990; Escudero, 1991, entre otros). 

Teniendo en cuenta los diferentes aspectos comentados, estimamos que el uso adecuado de este 
tipo de cuestionarios de evaluación debe circunscribirse al de elemento que operativiza la detección de 
casos problemáticos, no de las características del problema y por ello se debe ser cauteloso en su uso 
como instrumento de apoyo a decisiones. 
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SESGOS EN LA EVALUACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
PEDAGÓGICA Y PSICOLÓGICA: 

UNA SUCINTA REVISIÓN INTEGRATIVA 

1. INTRODUCCIÓN 

Antonio Fernández Cano 
Universidad de Granada 

Mucho se ha escrito y discutido sobre el diseño de investigaciones en Pedagogía y Psicología, pero 
escasamente sobre la evaluación de las mismas. El estudio del tópico, bien a nivel de proyecto o de 
estudio ya realizado, es de alta relevancia ya que puede cumplir múltiples funciones; entre otras: 

- Estilar los mejores proyectos e investigaciones para, en consecuencia, aprender de ellos y 
recompensarlos procedentemente. 

- Detectar y evitar plagios, fraudes, errores y violaciones ético-deontológicas. 
- Aceptar los manuscritos de más alta calidad para su posterior publicación y/o inserción meta-

analítica. 
- Marca una correcta productividad de centros, departamentos e individuos. 
- Señalar frentes «calientes» de investigación posibilitando el planteamiento de agendas. 
Diversas modalidades se han venido utilizando para evaluar investigaciones. Las dos más usuales 

son la revisión por pares, o evaluación inmediata-formal o a priori, y el impacto de citación, 
evaluación mediata-formal o a posteriori. Aqui nos vamos a centrar en la evaluación de la investiga
ción a partir de la revisión por pares. 

2. CONCEPTUALIZACIÓN 

La política de poder de los «colegios invisibles» y los propios paradigmas deben ser respetados si 
se quiere obtener el reconocimiento de la calidad de una investigación. Múltiples son los factores de 
adecuación; algunos de ellos, totalmente ajenos a una estructura de poder justa (entiéndase justa como 
pública) y/o ajenos a la naturaleza del propio paradigma. Estos factores diferenciales de sesgo se 
ponen de manifiesto, sobre todo, en el proceso de revisión de pares, no ya como una escasa fiabilidad 
(acuerdo/concordancia bajo entre valoradores) sino como un prejuicio, bastante más fiable, contra o a 
favor de factores de nula validez anexos a la investigación. 

El uso de cualquier otro criterio distinto del de calidad metodológica introduce pues una amenaza 
potencial a la validez de la investigación. En el fondo, la existencia de sesgos en la evaluación de la 
investigación obedece a la tenaz influencia de la metateoóas justificacionales (basadas en la autoridad) 
tan comunes en las ciencias sociales. 
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Existen abundantes estudios, comparativos e incluso experimentales, que testimonian la existencia 
de sesgos conscientes o inconscientes en el proceso de revisión por pares; aunque la mayoría de las 
indagaciones sobre sesgos se han realizado con metodología correlacional, lo cual ha suscitado serios 
problemas de interpretación. 

3. HALLAZGOS GENERALES 

3.1. Sesgo relativo a la afiliación institucional del autor 

Se detecta un sesgo de favoritismo para autores de instituciones de alto prestigio incluso en 
revisión ciega (¡); o sea, los autores pertenecientes a instituciones con alta reputación reciben revisio
nes más favorables. 

Incluso, tambien se detecta, corroborando una posición teórica propia del relativismo cognitivo, 
que la predisposición de los revisores está más sesgada a favor de autores que proceden de institucio
nes similares a las suyas, a un mismo grupo, área o asociación ya comparten un mayor conjunto de 
creencias sobre lo que es una buena investigación. El sesgo aparece como un efecto halo, en el que la 
afiliación institucional del autor está altamente correlacionada con la posiblidad de publicar (recibir 
evaluación positiva). 

El controvertido estudio de Peters y Ceci (1982) fue aleccionador. Sustituyeron nombre e institu
ciones de 12 artículos ya publicados y volvieron a remitirlos a las mismas prominentes revistas en que 
aparecieron. Ocho de ellos fueron rechazados en base a «serias deficiencias metodológicas». 

Estamos ante una de las manifestaciones del famoso «Efecto S. Mateo»: un curioso patron de 
interacción selección x afiliación institucional. 

La alternativa clásica de usar revisión ciega, aunque cuestionable, parece ser la única solución. 

3.2. Sesgo relativo al revisor 

Existe la creencia de un sesgo supercrítico por parte del revisor por aparecer «brillante pero cruel». 
Tal sesgo se manifiesta en hechos tales como: aceptar estudios en base a creencias o teorías asumidas 
por el revisor, divergentes valoraciones diferenciales (académicos vs. aplicados, investigadores vs. 
decisores, teóricos vs. prácticos, solicitantes vs, no solicitantes, .. ). En definitiva, los juicios sobre los 
que evalúa el revisor varían según la teoría que abrace (Lord et al. 1979) y según su rol profesional 
(Hall et al. 1988; Vockell y Asher, 1974; Ward et al. 1975). 

Tal sesgo podría minimizarse aumentando el número de revisores que valoran un mismo estudio y/ 
o asignando aleatoriamente los estudios a un mismo conjunto de revisores. 

3.3. Sesgo pro estudios positivos 

Tambien denominado sesgo del prejuicio contra la hipótesis nula y que se manifiesta, véase 
Greenwald (1975), o Sterling (1959), en: 

- Los autores son escasamente proclives a remitir sus trabajos para publicación si no obtienen 
resultados estadísticamente positivos). 

- Las revistas publican mayoritariamente (alrededor del 90%) estudios con resultados positivos. 

El obtener significación estadística (resultados positivos) es casi un prerrequisito para recibir 
cualificadas evaluaciones y, en consecuencia, publicar y/o conseguir aceptabilidad. Se obvia que el 
avance científico se logra, a menudo, más poderosamente, mediante el rechazo de teorías: y la 
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estrategia capital para conseguir ésto es demostrar que la relaciones predictas (hipótesis) no se verifi
can; lo cual requiere, por tanto, aceptar la hipótesis nula. 

El obtener significación estadística se ha convertido en un erróneo «sine qua nom» de respetabili
dad y aceptación científica. 

Tal sesgo se ha tratado de evitar utilizando dos aproximaciones: 
- Valorando los informes sin la sección de resultados y con la sección de discusión modificada, 

y 
- Valorando sólo el diseño y la importancia del estudio. 

3.4. Ausencia de estudios de réplica 

Los estudios de réplica, detectados por los revisores o declarados por los autores, son escasamente 
publicados, desvalorados; cuando la replicación en ciencias físicas es habitual y necesaria. Sin embar
go, las réplicas indirectas (algunas variaciones, a veces, mínimas y/o nimias) o no confesadas son 
práctica abrumadora en ciencias sociales hasta el punto de haber dado paso a modadalidades de 
investigación de síntesis. (Véase, al respecto, Darr, 1987). 

3.5. Relativos al sexo del autor/a y/o revisor/a 

Ponderar si la evaluación podría estar sesgada en función del sexo del autor y/o del revisor ha sido 
una constante, en la valoración de la producción investigadora, desde el estudio seminal de Goldberg 
(1968). El hallazgo de este estudio manifestaba que «hay una tendencia entre las mujeres a subvalorar 
el trabajo de profesionales de su mismo sexo». 

El trabajo de Goldberg (1968) ha sido objeto de varios estudios de réplica con resultados contra
dictorios. La tendencia, con el tiempo, parece haber sido valorar equilibradamente a mujeres-expertas 
frente a hombres-expertos, manteniéndose el sesgo entre hombres y mujeres, no expertos, a favor de 
ellos. 

En los últimos estudios (Lloyd, 1990), los resultados evidencian una desconfmnación total del 
postulado de Goldberg en el sentido de que las revisoras aceptaron más manuscritos de autoras que de 
autores y que los manuscritos de mujeres fueron más aceptados por revisoras que por revisores. Sin 
embargo, el propio Goldberg ya insinuaba que tal sesgo era más función del área de investigación. El 
sesgo sería más fuerte en áreas dominadas por varones que en áreas neutras o dominadas por mujeres. 

Para controlar tal sesgo, se instituyeron políticas no sexistas, revisión ciega, se alentó la participa
ción de mujeres a través de, por ejemplo, el aumento de editoras en consejos de edición de revistas. 

3.6. Al sexo del autor en políticas editoriales 

Las tasas de publicación, según sexo, eran tiempo atrás ostensiblemente divergentes y favorecían 
a varones. Pero tal sesgo, no sólo se ponía de manifiesto en cuanto autoría, sino progresivamente en 
cada paso hacia la pirámide de la eminencia: primeros autores, citaciones y editores. 

Desde el estudio de arranque de Teghtsoonian (1974), el porcentaje de mujeres ha ido progresiva
mente en incremento aunque las divergencias aún subsistan (Gannon et al. 1992). 

4. CONCLUSIONES 

La existencia de sesgos en la evaluación de la investigación a través de la revisión por pares parece 
evidente. Las sospechas de conservadurismo, endogamia y pesismismo en el proceso científico han 

303 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

sido una crítica constante. Amstrong (1982) llegó a ironizar, al respecto, emitiendo su sarcástica 
«fórmula de autor» al objeto de que cualquier investigador obtuviese una valoración inmediata y 
positiva de su trabajo; a saber: 

* No considerar un problema importante. 
* No retar las creencias existentes. 
* No obtener resultados sorprendentes. 
* No usar métodos sencillos. 
* No revelar todo lo que se sabe o aconteció sobre/en el estudio. 
* No escribir con claridad. 
Mucho habrá que estudiar e investigar al respecto en nuestro país. Parece irónico que el método 

científico se haya aplicado tan escasamente a la evaluación del producto de la actividad científica, no 
ya para selecionar lo mediocre de lo apto; sino para seleccionar entre lo apto, lo mejor. 

El hecho de conocer la existencia de presuntos sesgos quizá pueda ayudamos a una más válida y 
fiable evaluación de nuestra labor investigadora. 
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INVESTIGACIÓN ASISTIDA POR ORDENADOR: 
ENFOQUE METODOLÓGICO 

Guillem Bou Bauza y Montserrat Clotet Masana 
Universidad Autónoma de Barcelona 

En el Laboratorio de Informática aplicada a la Educación, hemos iniciado una línea de investiga
ción recogiendo dos realidades ya asentadas: La EAO como intervención educativa y la aportación de 
experiencias en el campo de la recogida de datos para la investigación que se remontan a las realizadas 
por Norman en 1982. Bajo las siglas IAO, Investigación Asistida por Ordenador, presentamos 
dicho campo de estudio. Mostraremos qué es lo que nosotros entendemos por IAO exponiendo 
algunas de las investigaciones realizadas bajo esta metodología en nuestro laboratorio, hecho que nos 
permitirá observar cuales son las ventajas que ésta aporta a la investigación educativa, exponiendo, 
finalmente, cual es el marco teórico en el que se incluye. 

1. CONCEPTO 

Podríamos definir IAO como un grupo de programas informáticos, independientes o integrados en 
un paquete más heterogéneo de medios (libros, audiovisuales, programas pedagógicos, etc.) de diseño 
muy definido, el cual tiene la misión de analizar el comportamiento de los sujetos ante dicho progra
ma. De esta definición se desprende que una IAO es una doble herramienta: 

• herramienta para la intervención: por una parte, se presenta al usuario bajo un enfoque instruc
tivo (por ejemplo, cualquier programa que enseñe a sumar, restar, leer, etc.). 

• herramienta para la investigación: la otra faceta consiste en que mientras el usuario ejecuta el 
programa, paralelamente al aprendizaje, dicho programa realiza un diario de datos, que consis
te en la recogida de todos los acontecimientos que suceden en la interacción del sujeto con el 
ordenador, en el que se refleja la conducta del usuario (teclas pulsadas, respuestas correctas e 
incorrectas, tiempo de latencia de la respuesta, etc.). Este diario ha de obedecer al diseño de la 
investigación y a la recogida de las variables previamente definidas. 

Veamos un ejemplo de IAO aplicada a un programa de educación. Se trata de un programa 
diseñado desde el Área de Métodos de Investigación y aplicado gracias a un convenio que se estableció 
con el RACC (Real Automóvil Club de Cataluña), dirigido a los conductores responsables pero que 
desconocen algunas medidas preventivas. Con este fin se envió un pequeño juego informático median
te el cual, ante determinadas imágenes y preguntas, adquirieran conciencia de la peligrosidad de cierto 
tipo de comportamientos en la conducción (velocidad inadecuada, adelantamientos indebidos, ... ). 
Definida de este modo nos hemos encontrado ante una EAO más, es decir, un paquete informático que 
realiza unas tareas de instrucción o, en este caso, ayuda o refuerza la acción de un programa educativo. 
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Sin embargo, y este es el rasgo característico de las IAO, a este programa informático se le añadió un 
módulo captador encargado de recoger la reacción de los conductores para su posterior análisis tanto 
cuantitativa como cualitativamente. Este análisis estadístico nos indicó qué factores de riesgo se 
podían detectar en la respuesta de los conductores tomados como muestra (téngase en cuenta que dicha 
muestra era bastante amplia y los datos se habian obtenido rápidamente sin necesidad de repartir 
cuestionarios, etc., y de forma bastante objetiva e imparcial, puesto que el observado recibía ante él un 
juego, más que un programa acusador, por lo que no era consciente de que sus datos quedaban 
recogidos para su posterior estudio). 

Esta investigación refleja adecuadamente nuestra concepción de una IAO estándar; no obstante, 
presentamos dos IAO aplicadas a campos distintos realizadas en nuestro laboratorio: la primera, se 
aplicó en métodos de lectoescritura para niños con deficiencias (realizándose en colaboración con las 
entidades ASPACE), mientras que la segunda se aplicó a la enseñanza de las ciencias naturales en el 
bachillerato (donde participaron varios institutos de secundaria). La convergencia entre ambas radica 
en que el uso de la informática nos permite no sólo recoger variables apreciables (respuestas correctas 
e incorrectas, etc.) sinó también controlar el tiempo en responder a las preguntas y ver si las diferentes 
conductas de respuesta nos indican individual o globalmente algo. 

* IAO «leemos juntos»: El programa informático leemos juntos, se presentó ante individuos con 
deficiencias mentales y sirvió para que, a la vez que jugaban, aprendieran a leer y escribir mediante un 
método de lectura global. Del diseño instructivo se ocupó un didacta, mientras que los investigadores 
del área de métodos especificaron las variables a estudiar y como se analizarían los datos recogidos. 
Para cada sujeto se obtuvo un fichero (que podía ser exportado a SPSS o cualquier otro sistema de 
tratamiento estadístico) en el cual constaba la fecha de realización de la experiencia instructiva, las 
respuestas acertadas y su especificación, las respuestas falladas y su especificación, y los tiempos de 
respuesta empleados en cada una de ellas. En estos ficheros históricos se observaba la evolución de 
cada uno de los alumnos, aportando una gran fuente de feed-back entre el nivel de asimilación del 
alumno y el conocimiento que sobre este tiene el profesor de cara a las siguientes estratégias de 
instrucción. A nivel global, también se disponía de los mismos datos permitiendo la realización de 
comparaciones de grupos, establecer diferencias entre grupo control y experimental, etc. 

* TESCOM Programa de aprendizaje de las ciencias naturales a nivel de secundaria: Esta IAO 
consistió en un programa informático sencillo en el que el usuario debía clasificar, según una defini
ción previa, distintas especies animales. Esta investigación puso de manifiesto que los individuos que 
utilizaban este programa tendían a tener mejores notas, o mejor asimilación y comprensión de los 
conceptos biológicos que se exponían en él, que los alumnos que sólo recibían clase magistral. Para la 
discusión sobre la influencia de variables de tipo motivacional, apetitivo, etc, sobre estas diferencias, 
y también si desea conocer con mayor detalle los resultados obtenidos en dicha investigación, remiti
mos al lector a la bibliografía (BOU, 1991). 

Por otra parte, a nivel de grupo y utilizando los tiempos de comprensión y tiempos de respuesta, se 
pudieron constatar varias teorías o enunciados cognitivos, que requerían de complejos diseños experi
mentales para su realización. En base a los tiempos de comprensión, por ejemplo, se pudo detectar 
tendencias en el grupo que hacían que el individuo tardase más en comprender ciertos conceptos que 
otros (se consideró tiempo de comprensión al espacio de tiempo transcurrido desde que aparececía la 
definición de la clase biológica a estudiar, hasta que el individuo pulsaba la tecla manifestando que ya 
lo había entendido y respondía a la pregunta). Estas correlaciones se hicieron de la forma fuerte, es 
decir, con el coeficiente de correlación W de Kendal, el cual demostró que las ordenaciones para 
ciertas famílias de conceptos que hacían los individuos eran las mismas, o sea, que había uniformidad 
de criterios en ordenar de más difícil a más fácil ciertos conceptos biológicos. La ordenación, además, 
se hizo inconscientemente, puesto que el alumno sólo sabía que tenía que hacer el trabajo y responder 
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cuando creyera que ya lo sabía. El alumno no afirmaba a nivel consciente «esto es más fácil que esto 
otro», sinó que para deducir dicha información se utilizaba el tiempo empleado en entender el 
concepto. Una forma débil de hacerlo, hubiera sido calculando las medias de los tiempos de compren
sión y las desviaciones, y ordenarlos respecto a las medias, existiendo un tratamiento similar para los 
tiempos de respuesta. 

Otra conclusión a la que se llegó es que no había concordancia entre los tiempos de comprensión 
y los tiempos de respuesta, apoyando ciertas teorías cognitivas que establecen que los mecanismos que 
se activan durante la comprensión o durante la resolución de problemas no son siempre los mismos o 
coincidentes. 

Puesto que el programa informático constaba de veintiocho preguntas, para cada alumno se 
generaba un fichero de datos en el que se recogían, entre otros, el tiempo de comprensión del 
enunciado, el tiempo de respuesta al aparecer el animal a clasificar, la respuesta correcta si lo había 
sido y, en caso de error, la respuesta elegida. Se puede apreciar como el volumen de información 
recogido para cada individuo era inmenso, lo cual hubiese supuesto meses de trabajo de haberse 
realizado siguiendo la metodología tradicional. Sin embargo, con este método los datos quedaban 
automáticamente grabados en formato listo para exportar a SPSS para su posterior análisis estadístico. 

2. VENTAJAS DE LAS IAO 

En las investigaciones expuestas hemos podido observar como las IAO ofrecen, a nuestro enten
der, una serie de ventajas las cuales resaltamos a continuación: 

1) Recogida directa de datos. Las IAO simplifican todo este proceso. Formalmente, esta tarea es 
una pérdida de tiempo puesto que el usuario plasma sus datos en un papel y es necesario que 
posteriormente un operador de informática los traspase al ordenador. ¿Por qué no hacer que 
sea el usuario quien directamente los introduzca en el ordenador? Este es uno de los objetivos 
de las IAO, así, a la vez que garantiza la completa fiabilidad de todo el proceso, lo hace más 
económico. 

2) Control de errores. La recogida de datos de las IAO elimina fuentes de error, dado que no 
pueden cometerse errores involuntarios de transcripción de datos, ni errores intencionados 
debido a la voluntad del usuario que es objeto de la investigación. 

3) Estudio de campo. Las IAO siempre son investigaciones vivas, elaboradas en contextos 
externos al laboratorio, situaciones reales en las que el sujeto actúa de forma natural al no 
sentirse evaluado. 

4) Multienfoque. En las IAO intervienen varias modalidades de investigación, permitiendo que 
los distintos equipos (investigación, orientación, didáctica, ... ) puedan colaborar en proyectos 
donde cada uno de ellos tiene tareas complementarias y definidas. 

3. EQUIPO DE INVESTIGACIÓN 

Detrás de una IAO siempre debe existir un equipo de investigación, es decir, un grupo mínimo de 
personas para que puedan realizarse investigaciones que contengan una IAO. En algunos casos una 
misma persona puede asumir varias funciones, pero en general para que una IAO sea viable es 
necesario contar con: 

a) un especialista en didáctica, orientación o en general conocedor del destinatario, el cual 
establecerá las pautas del programa, los contenidos educativos y los niveles más adecuados, su 
presentación y sus formas de intervención. 

b) un investigador familiarizado con la investigación educativa, encargado de establecer las 
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variables dependientes y independientes a estudiar, el tipo de control necesario para estas 
variables, la existencia o no de variables extrañas que puedan interferir en los resultados 
obtenidos y, en definitiva, todo el diseño quasiexperimental. 

c) un equipo técnico adicional, en general suelen ser informáticos que colaboran en la realización 
de la IAO, grafistas especializados en el dibujo, etc. 

d) el controlador de contenidos o persona especialista en la materia que se investiga, la cual 
incide en los aspectos a profundizar y qué interesa recoger. 

4. MARCO TEÓRICO 

Las IAO aportan, por tanto, un nuevo marco de referencia de investigación que es el que resumi
mos en el siguiente cuadro, donde podemos apreciar como en una fase inicial se realiza la captación de 
datos en muestras pequeñas, llamadas muestras piloto, de las que se extraen las primeras conclusiones 
y directrices. Después, la IAO es aplicada a grandes muestras, experimentales, consiguiendo la 
captación definitiva de datos que nos permitiran, mediante el consecuente análisis estadístico, conocer 
los resultados obtenidos en la investigación. Téngase en cuenta que de este modo es posible el 
refinamiento entre la primera y segunda fase, de forma que los posibles errores existentes en la 
investigación se pulen al analizar los resultados de las muestras piloto sin perturbar los resultados de la 
misma. 

módulo de 
intervención 

módulo de 
investigación 
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Este esquema abre las puertas a la investigación cualitativa y cuantitativa casando ambos paradig
mas, dado que la primera fase de la investigación tiene un carácter más cualitativo mientras que la 
segunda es más cuantitativa. Esta primera fase debe ser sometida a las pruebas estadísticas habituales 
(fiabilidad de cuestionarios, resultados, Alfa de Cronbach y todas las que ya conocemos) permitiendo 
la realización de un análisis cualitativo más minucioso (indicándonos posibles deficiencias, dobles 
sentidos o preguntas ambiguas). No hace falta decir que este esquema sería tremendamente costoso si 
utilizamos un diseño de investigación clásico. 

Laboratorio de Informática Aplicada a la Educación, Departamento de Pedagogía Aplicada, 
Facultad de Educación, Universidad Autónoma de Barcelona. 08193 Bellaterra. 
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RELACIONES INTERPERSONALES EN CENTROS EDUCATIVOS 

Juana Mª Cruz Martínez y Mercedes Martín Berrido 
Universidad de Sevilla 

l. INTRODUCCIÓN AL ÁREA PROBLEMÁTICA 

La Teoría Tridimensional de la Personalidad desarrollada por William Schutz (1966, 1967, 
1978, 1979) se basa en que las personas en su interrelación con los demás se mueven a partir de tres 
necesidades psicológicas básicas: la inclusión, el control y el afecto. La inclusión es la primera 
necesidad que una persona manifiesta hacia los demás, se refiere a la necesidad de ser tenido en 
cuenta, de ser considerado por el otro. El control es la segunda necesidad básica y se refiere al poder 
que ejercemos sobre el comportamiento de los demás o al poder que dejamos en los demás con 
respecto a nuestro comportamiento propio. El afecto (o afección), tercera necesidad básica y nivel más 
cercano de relación interpersonal, se refiere al sentimiento de cariño (amor-odio), de sentirse querido 
y querer a otros. Estas dimensiones siempre se mueven en dos polos opuestos. 

El equilibrio entre las tres dimensiones, entre los polos y colectivos, permitirá relaciones interper
sonales sanas y satisfactorias. Los comportamientos de los individuos varían según hacia el polo en 
que se sitúe en cada dimensión y así, en cada una encontramos un comportamiento deficitario, 
excesivo, patológico o ideal; este último se conseguirá en el caso que todas las necesidades interperso
nales básicas estén satisfechas. 

Las aplicaciones de esta Teoría a los grupos escolares (aulas, centros y comunidades educativas) 
ayuda a comprender las relaciones grupales, por lo que la orientación de grupos puede tener en la 
Teoría de Schutz importantes aportaciones para su adecuada realización. A tal efecto, Pérez Juste 
(1990) advierte que las relaciones interpersonales ocupan un lugar privilegiado como elemento 
favorecedor de la armonía interior, de la adaptación o de los desequilibrios y conflictos, representando 
un evidente papel condicionante sin cuya alteración muchos problemas educativos (por tanto persona
les) no podrán ser resueltos. 

2. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 

La investigación realizada aborda el diagnóstico de necesidades (needs assessment) ligadas a las 
relaciones interpersonales que se manifiestan en el contexto educativo. Para nuestro trabajo, entende
mos por necesidad aquella discrepancia entre la situación manifiesta y la deseada. Estas discrepancias 
se han determinado en una doble vertiente: desde una perspectiva democrática (Stufflebeam, 1984) 
o cambio deseado por las audiencias implicadas y desde una perspectiva de relación, que resulta de 
comparar distintas situaciones o distintos grupos (Tejedor, 1990). 
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2.1. Los objetivos del estudio 

En la línea de las diferentes investigaciones que han venido verificando esta teoría sobre relaciones 
interpersonales en orientación (St. Clair, 1961; Checkon y otros, 1972; Weiner, 1974; Schutz, 1977; 
Bueno y Castanedo, 1990; Castanedo y Bueno, 1990; entre otras), hemos desarrollado los siguientes 
objetivos: 

a) Describir las relaciones interpersonales entre profesores y alumnos, en el marco de la teoría 
expuesta. 

b) Analizar y comparar las necesidades que mantienen dichos alumnos y profesores. 

2.2. Población y muestreo 

La muestra utilizada ha sido de 67 profesores y 942 alumnos de 6º, 7º Y 8º de E.G.B. distribuidos 
en centros que se adaptan a la características que se especifican en la tabla 1. 

TABLA 1 

CENTRO TIPO ZONA INTEGRACIÓN 

RURAL URBANO PÚBLICO PRIVADO CAEP NOCAEP SI NO 

433 578 863 148 171 839 302 708 

2.3. Procedimientos de recogida de datos 

Hemos utilizado la versión facilitada por Castanedo (1990) de las siguientes escalas del FIRO 
(Fundamental Interpersonal Relations Orientation): VAL-ED (Educationals Values), sobre valores 
educativos; FIRO-B (Fundamental Interpersonal Relations Orientation Behavior), sobre conducta 
interpersonal para profesores; y FIRO-BC (Fundamental Interpersonal Relations Orientation Behavior 
Childrens), para alumnos. 

3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

3.1. Necesidades de los diferentes colectivos 

Se aplicó la prueba T-Test Pairs que, a un nivel de significación de a=0,05, nos permitió conocer 
cuáles eran las diferencias entre las conductas expresadas y deseadas. 

TABLA 2 

VARIABLES 

INCLUSIÓN EXPRESADA-INCLUSIÓN DESEADA 
CONTROL EXPRESADO-CONTROL DESEADO 
AFECTO EXPRESADO-AFECTO DESEADO 

T 

9,74 
14,57 
2,38 

a Ho 

0,000 NO ACEPTA 
0,000 NO ACEPTA 
0,017 NO ACEPTA 
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Los resultados obtenidos en el FIRO-BC que se presentan en la tabla 2, indican que la conducta de 
los alumnos está muy desequilibrada, ya que lo deseado discrepa significativamente de las conductas 
expresadas. Esto significa que los alumnos tienen una actuación en el entorno escolar que no se 
corresponde con sus deseos reales de actuación en ninguna de las tres necesidades básicas a las que nos 
referimos. 

TABLA 3 

VARIABLES T 

INCLUSIÓN EXPRESADA-INCLUSIÓN DESEADA 5,65 
CONTROL EXPRESADO-CONTROL DESEADO 0,89 
AFECTO EXPRESADO-AFECTO DESEADO 2,49 

a 

0,000 
0,376 
0,016 

Ho 

NO ACEPTA 
SE ACEPTA 
NO ACEPTA 

En los resultados obtenidos para el colectivo de profesores que se muestran en la tabla 3, el 
desequilibrio sólo se da en las variables inclusión y afecto, no encontrándose diferencias significativas 
con respecto al control. Estos resultados desvelan que la inclusión real de los profesores no es la que 
ellos desean, al igual que ocurre con las relaciones afectivas que mantienen dentro de la comunidad 
escolar. Sin embargo, el control que están ejerciendo en la escuela se corresponde con el deseado. 

3.2. Comparación intergrupal 

Para comparar la opinión entre profesores y alumnos sobre valores educativos (V AL-ED) , se 
aplicó asimismo la prueba T de STUDENT, con un a=0.05, cuyos resultados pueden observarse en la 
tabla 4. Como podemos ver, existen diferencias significativas: 

- Mientras que los alumnos opinan que no hay necesidad de colaboración entre profesores y los 
directivos para el diseño de actividades, los profesores opinan lo contrario. 

- Según los alumnos, el equipo directivo debe controlar al profesorado, mientras que éste piensa 
que no. 

- Los alumnos piensan que la comunidad debe controlar las actuaciones de los profesores, 
negándose éstos a tal control. 

- Los alumnos piensan que los padres no tienen que tomar decisiones en la escuela, mientras que 
los profesores opinan que la intervención de los padres podría ser buena. 

- El afecto entre profesores y alumnos es un factor que tanto unos como otros ven importante, sin 
embargo, el profesorado da puntuaciones extremas en esta variable lo que nos indica que lo consideran 
de vital importancia. 

- El afecto entre Equipo directivo y profesores debe estar ligado a gustos personales según los 
profesores; sin embargo, los alumnos piensan que el profesorado debe relacionarse con el equipo 
directivo aunque no sean afines. 

Como puede apreciarse en la tabla 4, las opiniones sobre el resto de las variables no arrojan 
diferencias significativas entre alumnos y profesores, por lo que podemos considerar que la institucio
nes se encuentran equilibradas respecto de las mismas. 
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TABLA 4 

VARIABLES T a Ho 

INCLUSIÓN EQUIPO DIRECTIVO-PROFESORES 0,85 0,000 NO ACEPTA 
INCLUSIÓN PROFESORES-PADRES 1,72 0,089 SE ACEPTA 
CONTROL PROFESORES-ALUMNOS 0,33 0,743 SE ACEPTA 
CONTROL EQUIPO DIRECTIVO-PROFESORES 6,03 0,000 NO ACEPTA 
CONTROL PROFESORES-PADRES 5,55 0,000 NO ACEPTA 
CONTROL EQUIPO DIRECTIVO-PADRES 9,59 0,000 NO ACEPTA 
AFECTO PROFESORES-ALUMNOS 3,49 0,000 NO ACEPTA 
AFECTO EQUIPO DIRECTIVO-PROFESORES 1,72 0,000 NO ACEPTA 
AFECTO PROFESORES-PADRES 0,91 0,366 SE ACEPTA 
AFECTO EQUIPO DIRECTIVO-PADRES 1,74 0,086 SE ACEPTA 
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ÚLTIMAS APORTACIONES EN LA EVALUACIÓN DEL 
PROGRAMA DE ORIENTACIÓN METACOGNITIVA DE LA 

COMPRENSIÓN LECTORA (DRA. E. REPETTO y COL.) 

E/vira Repetto 
Directora 

Narciso Barrero, Roberto Castro, Juan Antonio Gil, Concha Martín 
Colaboradores 

INTRODUCCIÓN 

Entre las aportaciones de la evaluación de programas de intervención aplicados que se aplican en 
nuestro país, merece destacarse por la novedad de su temática y la relevancia de sus resultados la 
evaluación del programa de orientación metacognitiva de la comprensión lectora (OMECOL), de la 
profesora Elvira Repetto (1989, 1990), la cual desde 1987 inició la línea de investigación sobre la 
orientación metacognitiva dentro de un modelo de aprendizaje mediado. 

En los últimos años se han venido aplicando programas cognitivos dependientes de las tareas como el 
Programa de Enriquecimiento Instrumental (Feuerstein, 1980) y el Plan Harvard (Bolt, Beranek y New
man, 1984). Sin embargo el citado programa OMECOL constituye una novedad por su base metacogni
tiva, por su dependencia de las tareas escolares y por su presentación en formato multimedia. 

En la presente mesa redonda vamos a sintetizar los elementos básicos del programa y los resulta
dos de uno de los análisis estadísticos para caracterizar las ganancias relativas obtenidas con la 
aplicación del programa. 

La mesa redonda se estructura en cinco apartados: 
1. Resumen de la fundamentación teórica en la que se basa la línea de investigación de orientación 

metacognitiva dentro de una concepción de aprendizaje mediado. 
2. Diferencia entre los programas cognitivos aplicados en el ámbito hispano y el programa 

OMECOL. 
3. Finalidades del programa y enfoque estratégico. 
4. Análisis de algunos resultados estadísticos. 
5. Conclusiones de la investigación. 

l. RESUMEN DE LA FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

La mejora de la lectura mediante programas metacognitivos estándar es un paradigma con entidad 
propia, habiéndose creado en numerosas universidades, sobre todo en el ámbito anglosajón, departa-
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mento s específicos, integrados en la I.R.A. (Intemational Reading Association), (Pagés y Echevarría, 
1989). 

El Programa OMECOL en su creación, diseño y aplicación forma parte de la línea de investigación 
dirigida por la Dra. Elvira Repetto en su cátedra, denominada «La Orientación Metacognitiva en un 
modelo de aprendizaje mediado» (Repetto, 1990). La línea de investigación se inscribe en un paradig
ma de cognición del alumno y de mediación de la enseñanza, con un modelo tetraedrallimitado por las 
características del aprendiz, demandas de la tarea, naturaleza de los materiales y procedimientos 
instrumentales (Baker y Brown, 1984). Este paradigma mediacional centrado en el alumno (Shulman, 
1989) constituye un puente entre las concepciones proceso-producto y la ecología del aula, constitu
yendo una fusión de lo cognitivo con los aspectos motivacionales. 

2. DIFERENCIA ENTRE LOS PROGRAMAS COGNITIVOS Y EL PROGRAMA OMECOL 

Como el rendimiento se incrementa preferentemente dentro del área en que se ha trabajado y en 
función de las estrategias específicas implementadas (Stevens, 1988), los programas que son indepen
dientes de contenido tienen dificultades a la hora de la transferencia al currículo. Así otros programas 
como el P.EJ. (Fenerstein, 1990) construyen en los sujetos una matriz mental en léxico, conceptos, 
operaciones y relaciones; esta prótesis cognitiva actúa ortopédicamente, incrementando factor «g», 
pero la correlación entre «g» y rendimiento escolar (=0.50) aunque significativa no es muy elevada 
con lo que los alumnos mantienen déficits en cuanto a las materias de estudio y en cuanto a sus 
dificultades en dominios básicos instrumentales. Debido a esto existen programas cognitivos que para 
superar este problema de transferencia, se denominan como metacognitivos, cuando en realidad no son 
más que programas cognitivo-procesuales independientes de la tarea y sin estructura de auto-preguntas 
estratégicas. Los programas metacognitivos se caracterizan así porque se refieren a la auto-conciencia 
que el sujeto tiene acerca de su propio conocimiento. 

3. FINALIDAD DEL PROGRAMA OMECOL 

Este programa de orientación metacognitiva tiene como objetivo incrementar en los alumnos 
diversas variables pedagógicas y psicológicas, mediante actividades de autoobservación de la com
prensión lectora que incrementan la auto-conciencia de los procesos cognitivos empleados. 

El enfoque del Programa OMECOL es básicamente estratégico y se estructura fundamentalmente 
mediante auto-preguntas acerca de: los objetivos lectores y organizadores previos, adecuación de la 
velocidad, activación de predicciones, atención a lo relevante, atención a los tópicos, valoración de los 
conceptos, representación imaginativa, ayuda por fuentes diversas, re-lectura, lectura cooperativa y 
resúmenes. 

4. ANÁLISIS DE ALGUNOS RESULTADOS ESTADÍSTICOS 

En primer lugar vamos a relacionar las variables estadísticas utilizadas en el presente 
trabajo, así como los tratamientos realizados, circunscribiéndonos en este último punto al análisis 

de segmentación de la muestra en grupos en relación a diversas variables significativas para nuestro 
estudio y tomando como criterio variables de clasificación y otras relevantes, que posteriormente 
detallaremos. No es objeto de esta comunicación detallar tópicos relativos al diseño del experimento, 
muestreo o a instrumentos utilizados (OMECOL, CML ), aún cuando estos últimos han sido reseñados 
anteriormente. 

Las variables utilizadas se pueden agrupar en cuatro bloques: 
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1. Variables cognitivas: 
a) Inteligencia general. 
b) Aptitud verbal. 
c) Razonamiento abstracto. 

2. Variables pedagógicas: 
a) Aprendizaje en Ce. Sociales. 
b) Vocabulario. 
c) Comprensión lectora. 
d) Conocimiento metacognitivo. 
e) Conciencia de actividades lectoras. 

3. Variables sociales y ocupacionales: 
a) Status sociocultural. 
b) Ocupación de los padres. 

4. Variables de clasificación: 
a) Localidad. 
b) Comunidad Autónoma. 
c) Zona. 
d) Curso. 
e) Sexo. 
f) Edad. 
g) Centro 

El objetivo perseguido con este estudio de segmentación muestral, es como su nombre indica, la 
formación de grupos homogéneos que me permitieran caracterizar las ganancias relativas (diferencia 
entre puntuaciones pre-pos test dividida entre puntuación pretest) en variables como conocimiento 
metacognitivo, conciencia de actividades lectoras o comprensión lectora, en las que intervenía el 
programa OMECOL, en función de las restantes variables. 

Para conseguir el objetivo definido se ha utilizado el programa CHAID (Chi-squared Automatic 
Interaction Detection). Esta técnica, desarrollada por Cellard et al. (1967), Bourouche y Tennenhaus 
(1972), Kass (1980) y Magidson (1989), quien la ha adaptado para el SPSS, tiene como principal 
característica el que la variable dependiente es categórica, es un sistema de clasificación basado en la 
estructura de árbol que deriva su justificación de la tablas de contingencia estadísticas y que ha 
demostrado su aplicación fundamental en la segmentación de mercados. 

Dejamos para la mesa redonda el entrar en detalles sobre esta técnica de segmentación y vamos a 
continuación a presentar de forma esquemática alguno de los resultados obtenidos y las conclusiones 
de los mismos. 

5. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACIÓN 

En el presente trabajo, se han realizado tres estudios de segmentación que se diferencian en la 
variable dependiente utilizada: ganancias relativas en comprensión lectora (ngacolec), ganancias rela
tivas en la conciencia de actividades lectoras (ngacml) y finalmente, ganancias relativas en conoci
miento metacognitivo (ngaome), en anexo presentamos los resultados de esta última variable, para 
identificación de los mismos en la tabla 1 establecemos un paralelismo entre la denominación de la 
variable en el estudio con su significación. 
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TABLA 1 
IDENTIFICACIÓN DE LAS VARIABLES 

Dependent Categoría Frequency 
Variable Niveles # Label Counts 
ngaome 2 1 Cat. 01 850 
(Conocimiento 2 Cat. 02 829 
metacognitivo) 

Total 1679 

Combine Categoría Frequency 
Predictor Niveles Type Sig # Sym:Label Counts 

com 3 Free 0.05 1 1 :ANDALUCÍA 657 
2 2:CANTABRIA 269 
3 3:GALICIA 753 

ni 3 Free 0.05 1 l:BÁSICO 461 
2 2:MEDIO 375 
3 3:SUPERIOR 843 

gr 2 Free 0.05 1 l:EXPERIMENT AL 839 
2 2:CONTROL 840 

lO 3 Free 0.05 1 l:URBANA 608 
2 2:SEMIURBANA 362 
3 3:RURAL 709 

cu 7 Free 0.05 1 l:SEGUNDO 218 
2 2:TERCERO 242 
3 3:CUARTO 189 
4 4:QUINTO 187 
5 5:SEXTO 319 
6 6:SÉPTIMO 245 
7 7:0CTAVO 279 

edad 9 Free 0.05 1 l:SIETE 197 
2 2:0CHO 249 
3 3:NUEVE 146 
4 4:DIEZ 199 
5 5:0NCE 242 
6 6:DOCE 264 
7 7:TRECE 259 
8 8:CATORCE 107 
9 9:QUINCE 16 
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Combine Categoría Frequency 
Predictor Niveles Type Sig # Sym:Label Counts 

sexo 2 Free 0.05 1 I:HOMBRE 872 
2 2:MUJER 807 

nop 2 Free 0.05 1 I:Cat. 01 1038 
(Ocupación de 2 2:Cat. 02 641 
los padres) 

nsc 2 Free 0.05 1 I:Cat. 01 854 
(Status socio- 2 2:Cat. 02 825 
cultual) 

ngafacg 2 Free 0.05 1 1 :Cat. 01 835 
(Inteligencia 2 2:Cat. 02 844 
general) 

ngaapver 2 Free 0.05 1 I:Cat. 01 844 
(Aptitud 2 2:Cat. 02 835 
verbal) 

ngaraabs 2 Free 0.05 1 1 :Cat. Ol 832 
(Razonamiento 2 2:Cat. 02 847 
Abstracto) 

ngaprsoc 2 Free 0.05 1 I:Cat. 01 840 
(Aprendizaje 2 2:Cat. 02 839 
en CC.Sociales) 

ngaprvoc 2 Free 0.05 1 1 :Cat. 01 841 
(Vocabulario) 2 2:Cat. 02 838 

ngacolec 2 Free 0.05 1 I:Cat. 01 845 
(Comprensión 2 2:Cat. 02 834 
lectora) 

ngacml 2 Free 0.05 1 1 :Cat. 01 851 
(Conciencia 2 2:Cat. 02 828 
de actividades lectoras) 

Como consecuencia de los resultados que hemos indicado las principales conclusiones que pode-
mos obtener son las siguientes: a) Los alumnos que tienen una ganancia relativa en conocimiento 
metacognitivo (ngaome) superior a la mediana, proceden del grupo experimental y son alumnos del 
ciclo superior. Representan un 20% del total de los 1.679 alumnos de la muestra. 
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b) Del grupo anterior el 77% proceden de las Comunidades de Andalucía y Cantabria y el resto de 
Galicia. Este último grupo es de mujeres con una ganancia relativa alta (mayor que la mediana) en 
conciencia de actividades lectoras. 

c) Existe un grupo pequeño de un 5% del total, alumnos del ciclo superior y que proceden del 
grupo control. 

ANEXO 

*--------* 
zo I 

I 1 1-
*-+ 75.86 I 1 

*--------* I I 87 1-
ni I I *--------* 

I 1 I I 
*-+ 86.09 +-+ 
I I 230 I I *--------* 
I *--------* lizo 
I I I 23 I 
I *-+ 92.31 +-6 (E) 
I I 143 I 
I *--------* 

*--------* I 
gr I I 

I 1 I I *--------* 
*-+ 70.92 +-+ I ni 

I 839 I I I 2 I 
*--------* +-+ 37.50 +-2 (A) 

I I 184 I 
I *--------* 
I 
I 
I *--------* 
I I ni 
I I 3 I 

*--------* *-+ 77.18 +-3 (B) 
Total I I 425 I 

I *--------* 
49.37 +-+ 
1,679 I 

*--------* *--------* 
ni 1-

I 1 I 1 
*-+ 57.14 I 6 
I I 231 1-
I *--------* 
I 
I 

*--------* I *--------* 
gr I I ni 

I 2 I I I 2 I 
*-+ 27.86 +-+-+ 3.66 +-4 (el 

I 840 I I I 191 I 
*--------* I *--------* 

I 

I *--------* 
I I ni 
I I 3 I 
*-+ 22.73 +-5 (O) 

I 418 I 
*--------* 
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*--------* 
I ngacml I 
I 1 1-

*-+ 13.41 I 4 
I I 82 1-
I *--------* 
I 
I 
I *--------* 
I I ngafacgl 

(A) I I 1 1-
I *-+ 0.00 I 5 

*--------* I *--------* I I 3 1-
ni I com I I *--------* 

I 2 I I I 1 I I 
1+ 37.50 +-+ *-+ 56.52 +-+ 

I 184 I I I I 46 I I *--------* 
*--------* I I *--------* I I ngafacgl 

I I I I 2 1-
I I *-+ 60.47 I 6 
I I I 43 1-
I I *--------* 
I I 
I I 
I *--------* I *--------* 
I I ngacml I com 
I I 2 I I I 2 1-
*-+ 56.86 +-+-+ 78.79 I 7 

102 I I I 33 1-
*--------* I *--------* 

I 
I 
I *--------* 
lizo I 
I I 13 1-
I *-+ 7.14 I 8 
I *--------* I I 14 1-
I I com I I *--------* 
I I 3 I I 
*-+ 26.09 +-+ 

I 23 I I *--------* 
*--------* lizo 

I I 2 1-
*-+ 55.56 I 9 

I 9 1-
*--------* 
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*--------* 
I com 1-
I 12 I 1 

*-+ 73.90 I O 
I 341 1-
*--------* 

*--------* 
I sexo 1-
I 1 I 1 

(8) *-+ 100.0 I 1 
I I 3 1-

*--------* I *--------* 
I ni I *--------* I 
I 3 I ngacml I I 

1 + 71 .18 +-+ 1 I I *--------* 
I 425 I I *-+ 57.14 +-+ I nop 1-
*--------* I I I 7 I I I 1 I 1 

I I *--------* I *-+ 0.00 I 2 
I I I *--------* I I 3 1-
I I I sexo I I *--------* 
I I I I 2 I I 
I I *-+ 25.00 +-+ 
I I I 4 I I *--------* 
I *--------* I *--------* I I nop 1-
I com I I I I 2 I 1 
I I 3 I I *-+ 100.0 I 3 
*-+ 90.48 +-+ I 1 1-

I 84 I I *--------* 
*--------* I 

I 
I *--------* 
I I sexo 1-
I I 1 I 1 
I *-+ 87.50 I 4 
I *--------* I I 40 1-
I I ngacml I I *--------* 
I I 2 I I 
*-+ 93.51 +-+ 

I 77 I I *--------* 
*--------* I I sexo 1-

I I 2 I 1 
*-+ 100.0 I 5 

I 37 1-
*--------* 
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*--------* 
Ingaprsocl -
1 1 1 1 

*-+ 1.19 1 7 
1 1 168 1-

(C) 1 *--------* 
*--------* 1 
1 ni 1 
1 2 1 1 *--------* 

1+ 3.66 +-+ 1 coro 1-
1 191 1 1 1 12 1 1 
*--------* 1 *-+ 0.00 1 8 

I *--------* 1 1 11 1-
1 1 ngaprsoc 1 1 *--------* 
1 1 2 1 1 
*-+ 21.74 +-+ 

1 23 I 1 *--------* 
*--------* 1 1 coro 1-

1 1 3 1 1 
*-+ 41.67 1 9 

1 12 1-
*--------* 

*--------* 
coro 1-

1 1 2 
*-+ 12.86 1 O 

*--------* I I 70 I
zo 1 I *--------* 

1 I I 
*-+ 20.39 +-+ 
I I 152 1 I *--------* 
I *--------* I I coro 1-

*--------* I I I 2 I 2 
I coro I *-+ 26.83 I 1 
I 12 I I I 82 1-

*-+ 28.18 +-+ *--------* 
I I 330 1 1 
I *--------* I 

(D) I I *--------* 
*--------* lizo l-

. 1 nil I 23 I 2 
I 3 1 1 *-+ 34.83·1 2 

1+ 22.73 +-+ I 178 1-
1 418 1 1 *--------* 
*--------* 1 

1 
I *--------* 
I I coro 1-
I I 3 I 2 
*-+ 2.27 1 3 

1 88 1-
*--------* 
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*--------* 
I com I 

(E) I 12 I -
*-+ 0.00 I 2 

*--------* I I 1 I -
I zo I I *--------* 
I 23 I I 

1+ 92.31 +-+ 
I 143 I I *--------* 
*--------* I I com I 

I I 3 I -
*-+ 92.96 I 3 

I 142 I -
*--------* 
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INTRODUCCIÓN 

La finalidad de esta comunicación es dar a conocer el desarrollo evaluativo de un programa 
promovido por la Comunidad Europea y al que se adscriben diez proyectos españoles de característi
cas muy diferenciadas. 

El programa, denominado HELIOS 11 (C.E., 1988), plantea una acción global sobre la minusvalía en 
el ámbito europeo, de forma que todos los proyectos participantes presentan acciones modelo, a difundir 
tanto en el marco local, como en el nacional y europeo. Estos proyectos se organizan en grupos o redes de 
rehabilitación y formación profesional (Red de Centros), de integración laboral (Red Económica), de 
integración social (Red Social) y de integración educativa (Red Educativa). (Norberto Femández, 1990). 

De acuerdo con las directrices de la CE, la calidad de la aportación de los proyectos requiere una 
supervisión eficaz que garantice que cada Acción Modelo Local (denominación comunitaria de los 
proyectos) desarrolla las iniciativas planteadas ante la CE. Por su parte, la dependencia de las tres 
redes (Centros, Económica y Social) del Instituto de Servicios Sociales (INSERSO), le permite a esta 
institución definir la utilidad que estas acciones o proyectos tienen en el marco de una política en favor 
de las personas discapacitadas. 

OBJETIVOS DE LA EVALUACIÓN 

Los principios generales del Programa HELIOS, relativos al desarrollo de un enfoque comunitario 
y basados en las experiencias de los paises miembros sobre el fomento de la formación y rehabilitación 
profesional y la integración económica y social de los minusválidos, plantean la necesidad de desarro
llar un sistema de evaluación que permita, tanto a los propios participantes, como a las instituciones de 
que dependen, conocer el proceso y los ajustes requeridos en función de los fines iniciales, asi como 
desarrollar técnicas que determinen la validez y eficacia de las distintas acciones. 

El Proyecto de Evaluación del Programa HELIOS y el desarrollo de SEPIR, mencionados en este escrito, han sido 
financiados íntegramente por el Instituto de Servicios Sociales, INSERSO. 
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Partimos, además, del hecho de que los proyectos han sido elaborados sin una pauta común y se 
encuentran en pleno desarrollo en el momento en el que se diseña su evaluación. Los objetivos de 
evaluación para las tres redes, de Centros, Integración Económica e Integración Social, están, por 
tanto, condicionados por la situación de los proyectos y se concretan en los siguientes: 

1. Determinar la «situación actual» de cada uno de los proyectos y redes según una serie de 
parámetros que permitan establecer un marco de referencia comparativa intra e interproyectos. 

2. Ayudar a los responsables de los proyectos a desarrollar las actividades y a conseguir los fines 
planteados mediante el análisis y la reflexión conjunta sobre los datos iniciales, las acciones en curso 
y los logros parciales. 

Como objetivo suplementario, la actividad evaluadora se plantea el servir de base para el posterior 
desarrollo de un conjunto de instrumentos (Sistema de Evaluación de Programas de Integración y 
Rehabilitación, SEPIR, Fernández (1993), Lázaro (1993), Municio (1993) y Torroba (1993)) cuyo fin 
es el análisis externo y la autovaloración de procesos de intervención social en el ámbito de las 
personas discapacitadas. 

BASES METODOLÓGICAS DEL PROYECTO EVALUATIVO 

El proyecto de evaluación se realiza en dos fases. En la primera se dimensionan los proyectos, se 
clarifican las actividades y se establecen los procesos a seguir; en la segunda se analiza el grado de 
consecución de las acciones, los impactos y las percepciones logrados en los diferentes ambientes en 
que se incardinan los proyectos. 

En este documento abordamos, exclusivamente, el planteamiento procesual de la evaluación por 
considerar que éste constituye la fase más relevante, a nivel metodológico, de todo el procedimiento 
evaluador. (La fase de evaluación de productos o «final» y la ulterior o complementaria, relativa al 
desarrollo del sistema de evaluación de programas de integración y rehabilitación, SEPIR, pueden 
conocerse a través de los correspondientes informes de investigación). 

La incorporación de un proceso evaluador a una acción o proyecto ya iniciado limita la elección y 
la organización del diseño, puesto que la unión ideal entre programa y evaluación se efectúa cuando 
ambos procesos se desarrollan, de principio a fin, en mútua interacción (un procedimiento unificado 
puede puede seguirse en Fernández y col., 1991). No obstante, consideramos que los procedimientos 
desarrollados por el Instituto de Evaluación de Educación Especial de Austin, EE.UU. (Borich y 
Jemelka, 1982), y en concreto el modelo de «Evaluación Respondente» de Stake, resultan perfecta
mente viables y adecuados para la incorporación de la tecnología evaluadora procesual a los diez 
proyectos sociales ya en marcha. La idoneidad del modelo viene dada por presentar un esquema 
recurrente basado en dos elementos necesarios en nuestra investigación, como son la reflexión, a nivel 
interno y externo, sobre los propósitos del proyecto y situación actual de realización, y el constituir un 
proceso permanente de toma de decisiones que corrige puntualmente las desviaciones, subsana los 
errores y supera los obstáculos, reconduciendo el proceso hacia la mejor dirección estimada. 

El modelo, por tanto, resulta de interés por cuanto nos permite, como evaluadores externos, 
interaccionar con el equipo director del proyecto y estimular la autorreflexión y la acción «responden
te» siguiendo una estructura funcional equiparable al conocido modelo del reloj (Stake, 1975). 

El modelo evaluador puede también conceptualizarse como un estudio evaluativo de casos (Sten
house, 1990), al ser analizados en profundidad, y valorados, una serie de proyectos adscritos a un 
programa con el propósito de proporcionar a los responsables institucionales la información que les 
ayude a juzgar el mérito y el valor de dichos proyectos. Los escasos pero comunes elementos que 
caracterizan a una red permiten considerar, igualmente, que el esquema evaluador puede responder al 
concepto de estudio de caso multiple indicado por Stake y Easley (1978). 
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Asi pués, el hecho de analizar una situación natural con el propósito de comprender e interpretar, de 
forma global, la realidad de lo que acontece en el entorno de los proyectos, nos sitúa ante un «estudio de 
casos de orientación cualitativa» (Garanto, 1993; Burgess, 1984). En este estudio, tanto el esquema de 
análisis, de caracter inductivo y descriptivo, como el papel del investigador, que cobra un especial 
protagonismo como provocador de autoanálisis, responden a un planteamiento de investigación evaluati
va plenamente cualitativa (Bogdan y BikIen, 1982, pp. 27-30; Corrie y Zaklukiewicz, pp. 125). 

TRABAJO DE CAMPO 

Aunque la investigación analítica es vista a veces como imprecisa en su diseño y desarrollo, 
procede generalmente en función de estadios bien delimitados. Así, nuestra primera etapa ha consisti
do en la toma de contacto con los diez proyectos, dispersos por todo el estado español. La familiariza
ción con los participantes, los recursos y las actividades nos ha permitido, también, diseñar un guión 
básico de recogida permanente de información en respuesta al esquema del modelo evaluativo adoptado. 

La observación, durante varios días, de las acciones puestas en marcha por los proyectos y las 
entrevistas semiestructuradas, no directivas, realizadas por dos miembros del equipo evaluador (ver 
Bechofer et al, 1984 en relación con la utilización de varios entrevistadores), con los participantes en el 
proyecto, tanto personas discapacitadas, como equipos directivos y técnicos, nos ha permitido ir docu
mentando la realidad de todas las actividades, planificadas en un principio de forma un tanto heterodoxa. 

La organización de la información constituye la tercera y más laboriosa de las etapas. En un primer 
momento se han desarrollado informes individuales y descriptivos de cada proyecto siguiendo un 
esquema de comparación de datos (Glaser y Strauss (1967) y un indexado tal y como recomienda 
Stenhouse (pp. 647». Con posterioridad, la información ha sido resumida en tres informes narrativos, 
uno para cada red, en los que se recogen abundantes gráficas y matrices explicativas (Garanto, 1993; 
Miles y Huberman, 1987) que sintetizan los objetivos, procedimientos, variaciones, etc. de los tres 
tipos de proyectos. 

CONCLUSIÓN 

Los aspectos más relevantes de la evaluación procesual han permitido, por último, plantear un 
informe escueto de recomendaciones que ha sido presentado o remitido a todos los organismos e 
instituciones nacionales y europeas. Estas últimas síntesis han servido, también, para la elaboración de 
un instrumento que permitiese afrontar la evaluación final en la que se han valorado con posterioridad 
los productos e impactos logrados por las redes de centros de formación, de integración laboral o 
económica y de integración social, según un esquema matricial que recoge los logros a nivel individual 
y de repercusión local y nacional (micro, mesa o macro, en la denominación de Guffens o de cambio, 
coordinación y gerencia, en términos de Borich y Nance, 1987). 

De acuerdo con la normativa del Joint Commitee on Standars for Educational Evaluation, expresa
da en sus «Standars for Evaluation of Educational Programs, Projects and Materials» consideramos 
que la evaluación desarrollada en los distintos proyectos y redes del programa HELIOS cumple las 
cuatro bases de toda investigación evaluativa, que son: 

1. Ser útil, lo que supone estar dirigida a aquellas personas y grupos relacionados con la tarea que 
se está evaluando, ayudándoles a identificar lo bueno y lo malo de su proyecto y a plantear soluciones 
para su mejora. 

2. Ser factible, empleando procedimientos asequibles y controles que incidan positivamente en la 
evolución del proyecto. 

3. Ser ética, por estar basada en compromisos explícitos de cooperación, protección de los derechos 
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de las personas (minusválidas en nuestro caso), honradez de los resultados y equidad en los informes. 
4. Ser exacta, describiendo con claridad el proyecto en su contexto y desvelando las características 

de los procedimientos de la evaluación, por las que se aprecia que está libre de influencias y que las 
conclusiones son válidas y fidedignas. 
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ESTUDIO DE LAS ACTITUDES DEL PROFESORADO HACIA 
LA INTEGRACIÓN DE LOS «ESCOLARES DIFERENTES» Y 
SU RELACIÓN CON LAS INTENCIONES DE CONDUCTA A 

PARTIR DEL MODELO DE AJZEN y FISHBEIN 

INTRODUCCIÓN 

Luis Antonio F eliciano Carda 
Universidad de La Laguna 

Del mismo modo que en otras áreas del comportamiento, la importancia de las actitudes para los 
intercambios que se producen dentro del contexto escolar ha sido subrayada en numerosas ocasiones, 
por cuanto se estima que pueden promover o impedir el que estos tengan un carácter constructivo 
(Horne, 1985). Concretamente, en lo que se refiere al ámbito de la integración de escolares con 
n.e.e., existe un acuerdo unánime en señalar a las actitudes que sostienen los profesores como uno de 
los factores que ejercen mayor influencia sobre su evolución; en la medida que estimulan o limitan la 
disposición a aceptar la incorporación de sujetos con n.e.e. en el aula ordinaria y la creación de un 
clima favorable a los mismos dentro de ella. 

Este punto de vista ha llevado a la realización de múltiples investigaciones con el objetivo de 
determinar el tipo de actitudes que respecto al tema mantienen los citados agentes; siendo utilizadas 
para ello distintas técnicas de recogida de datos: Desde Escalas Likert a Listas de Control de Adjetivos 
pasando por cuestionarios, entrevistas, observaciones, etc. Ahora bien, dichos estudios, aparte de que 
suelen presentar una falta de concreción en el objeto, acción, tiempo y contexto de las actitudes 
analizadas, (dejándolos en muchas ocasiones a la libre interpretación del encuestado), carecen de una 
perspectiva sistémica que se ocupe no sólo de especificar el carácter positivo o negativo de esas 
valoraciones, sino también de examinar las relaciones que sostienen con otras variables como, p.e., las 
estructuras normativas y el campo de las intenciones de conducta de los individuos. 

En base a ello, consideramos necesario el desarrollo de investigaciones que, mediante el examen 
de las citadas variables, nos proporcionen tanto una idea de sus características como del tipo de 
conexiones que existen entre ellas; con el objeto de poder determinar aquellos aspectos sobre los que 
se ha de intervenir a fin de que el profesorado se muestre más dispuesto a admitir a los alumnos con 
n.e.e. en el aula ordinaria. 

Con este propósito, la investigación que a continuación vamos a comentar se ha fundamentado en 
los planteamientos de Ajzen y Fishbein (1980), quienes señalan que: 

a) El determinante inmediato de toda conducta que se encuentra bajo el control volitivo de los 
individuos es la intención que estos tienen de realizarla o no. 
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b) La intención de conducta (BI) es una función de dos componentes: La actitud hacia la conducta 
(AB) y la nonna subjetiva (SN). 

c) La expresión algebraica de la relación entre la BI y sus componentes toma la fonna de una 
ecuación de regresión múltiple. 

d) La importancia relativa de la AB y de la SN en la predicción de BI puede ser estimada a través 
de los coeficientes obtenidos en el correspondiente análisis de regrsión múltiple. 

Teniendo en cuenta tales planteamientos, la investigación que a continuación pasamos a describir 
trata de: 1) Analizar el modo en que el profesorado de EGB valora la integración de 12 Alumnos
Problema; 2) examinar el tipo de nonnas que tiene al respecto; 3) Determinar si dichas actitudes y 
nonnas se hallan relacionadas; 4) comprobar si esas AB y SN se encuentran relacionadas con las 
intenciones de conducta de los enseñantes. 

MÉTODO 

En este estudio participaron 297 profesores de EGB en activo (217 mujeres y 80 varones), de los 
que 172 impartían clase en CS y 125 en PRESC, CI y CM. 

Con el fin de obtener la infonnación necesaria para la investigación se elaboró un cuestionario que 
contenía los siguientes apartados: a) Relativo a las actitudes de los encuestados hacia el hecho de 
integrar a tiempo completo! a doce Alumnos-Problema2 (en el que la integración de cada alumno era 
valorada mediante un Diferencial Semántico fonnado por tres escalas de adjetivos biplorares); b) relativo 
a las nonnas subjetivas del profesorado sobre la integración de cada Alumno-Problema (en el que la 
probabilidad que un sujeto atribuye al hecho de que sus otros significativos piensen que debe integrar 
a un determinado alumno era examinada mediante una escala bipolar de siete puntos); c) Relativo a 
las intenciones de los encuestados respecto a integrar en sus clases a tiempo completo a cada Alumno
Problema (en el que la probabilidad que un sujeto atribuye al hecho de que quiera integrar a un 
determinado alumno era examinada mediante una escala bipolar de siete puntos). 

El proceso de análisis de los datos comprendió: a) El examen de los estadísticos de cada variable; 
b) el examen de las relaciones entre las variables del modelo estudiado, mediante el coeficiente de 
correlación de Pearson y el análisis de regresión múltiple (método stepwise). 

RESULTADOS 

Por lo que respecta a los estadísticos de las AB analizadas, se comprobó que los promedios de las 
valoraciones realizadas por los profesores de la muestra acerca de la integración de cada Alumno
Problema diferían en función del tipo de deficiencia que estos presentaban; de tal modo que mientras 
los enseñantes se muestran bastante favorables a la integración de los alumnos más «acomodables» a 
la clase ordinaria (caso del Asmático Crónico, Diabético o Epiléptico), mantienen una postura desfa
vorable hacia la de los escolares menos adaptables (caso del Ciego, Sordo o Retrasado Mental Grave). 

Otro tanto ocurre con los estadísticos de las SN. En este caso, los promedios obtenidos pusieron de 
manifiesto la existencia de diferentes tipos de nonnas percibidas dependiendo de la gravedad de las 
dificultades de aprendizaje que presentan los alumnos; esto es, los profesores creen percibir de sus 

Se optó por examinar la actitud de los profesores respecto a esta modalidad por cuanto, conforme a lo expresado por 
autores como Johnson y Johnson (1984), Molina (1986) o Casanova (1990), aunque presenta mayor número de exigencias a los 
docentes, es la única que permite alcanzar la normalización. 

2 Tales alumnos habían sido seleccionados previamente en orden a representar distintos grados de deficiencias dentro de 
los cuatro grupos más generales de minusvalías. 
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«otros significativos» prescripciones más favorables a integrar en la medida que los casos sean poco 
problemáticos. 

Por lo que respecta a la relación entre las AB y SN analizadas, los coeficientes de correlación 
hallados revelaron la existencia de una asociación positiva y significativa entre ambas variables. Lo 
que nos permite afirmar que los profesores de la muestra, en la medida que son más favorables a 
integrar a un determinado alumno, tienden a tener al mismo tiempo una normas subjetivas más 
propensas a dicha acción. No obstante, hemos de señalar que los coeficientes de correlación obtenidos 
distan de ser perfectos, siendo en su mayor parte moderados. 

En lo que se refiere a las relaciones que tanto las AB como las SN mantienen con las BI, los 
resultados obtenidos revelan que los profesores, en la medida que se muestran más dispuestos a 
integrar a tiempo completo en sus clases a un determinado alumno, tienden a tener a su vez a tener 
unas actitudes más favorables y unas normas subjetivas más propensas hacia la realización de dicha 
acción. 

Por último, en lo relativo al papel de las AB y las SN como predictores de las BI, los resultados de 
los análisis de regresión múltiple efectuados para cada uno de los casos estudiados, revelaron que tanto 
las actitudes como las normas subjetivas presentaban coeficientes BETA significativos; siendo siem
pre más elevados los correspondientes a la primera de estas variables. En este sentido, se observó que 
mientras las AB y las SN explicaban entre un 52-88% de la varianza de las BI, la contribución 
específica de las normas subjetivas era solo del orden del 1.6-10%. Por lo que podemos afirmar que, si 
bien las consideraciones valorativas y normativas de los profesores actúan como predictores de las 
intenciones que estos mantienen respecto a integrar a tiempo completo en sus clases a determinados 
Alumnos-Problema, es el ámbito actitudinal el que contribuye en mayor medida a la predicción de 
dichas BI. 

DISCUSIÓN 

A partir de los resultados obtenidos, parece claro que no se puede hablar de actitudes o de normas 
homogéneas hacia la integración de «alumnos diferentes», dado que varían en función de la problemá
tica que conllevan las minusvalías de dichos alumnos. Ello es explicable, si tenemos en cuenta el 
hecho de que para los enseñantes -conforme a lo observado en una investigación previa (Feliciano, 
1990)- es fundametal el criterio «grado de adecuación de la deficiencia al estilo de enseñanza de las 
aulas ordinarias». 

Tales diferencias encuentran su correlato en la existencia de intenciones menos favorables hacia 
el hecho de integrar a un alumno en la medida que éste tenga mayores dificultades para seguir el 
ritmo de una clase ordinaria. A este respecto, el hecho de que las AB aparezcan como primer 
predictor de las BI nos hace pensar que si bien las valoraciones personales y las prescripciones 
percibidas determinan las intenciones, es el dominio de las primeras el que se muestra más relevante 
para los enseñantes a la hora de establecer su línea de actuación; es más, puede que parte de lo que 
el profesorado estima como norma percibida sea un reflejo de las propias posturas personales en la 
medida que consideren que los demás comparten sus puntos de vista, lo cual explicaría la relación 
constatada entre AB y SN. 
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CREENCIAS CONDUCTUALES DEL PROFESORADO DE EGB 
SOBRE LOS «ALUMNOS DIFERENTES»: 

UN ESTUDIO APLICADO A LA INTEGRACIÓN DEL NIÑO 
ARTRÍTICO REUMATOIDE DESDE LA PERSPECTIVA DE LA 

TEORÍA DE LA ACCIÓN RAZONADA 

INTRODUCCIÓN 

Luis Feliciano Carda y Concepción Riera Quintana 
Universidad de La Laguna 

De acuerdo con lo expresado por autores como De la Calle (1985) o Giné (1986), no es posible 
hacer descansar el éxito de un plan de integración solamente en el tesón de algunas personas que 
intenten ponerlo en marcha y en la modificación de los elementos organizativos del sistema escolar. 
Junto a ello, es preciso que quienes van a intervenir en el mismo se muestren proclives a cooperar. 
Ahora bien, el deseo de participar va a depender, en última instancia, de la existencia de actitudes 
favorables hacia la integración; de ahí la importancia que éstas tienen para su implantación y 
posterior evolución (Molina, 1986). 

Conforme a ello, si bien es verdad que los padres de los alumnos y los equipos directivos de los 
centros desempeñan un papel relevante en el proceso de normalización, no es menos cierto que la 
cristalización del mismo se produce dentro de la clase ordinaria, lo cual confiere un especial significa
do a la actuación de los profesores del alumno integrado y, por tanto, a las actitudes que estos 
mantienen al respecto. 

Las actitudes que los enseñantes muestran hacia la integración han sido objeto de diferentes 
estudios (Junkala, 1986; Molina, 1986; Feliciano, 1993), donde se ha puesto de manifiesto que el 
profesorado valora de distinta manera la integración de los sujetos con n.e.e en el aula ordinaria 
dependiendo de la gravedad del déficit que presente: no estimándose conveniente la incorporación 
de aquellos alumnos cuyo handicap sea severo, mientras que se considera apropiada la de los sujetos 
que presentan deficiencias medias o ligeras. 

Ahora bien, de acuerdo con lo que plantean Ajzen y Fishbein (1980) en su Teoría de la Acción 
Razonada (T.A.R.), conocer el tipo de actitudes que los enseñantes tienen en tomo al tema no es 
suficiente para poder comprender en profundidad sus intenciones de conducta (BI); en este caso, se 
hace necesario entender por qué el profesorado exhibe dichas actitudes. 

Profundizando sobre tales cuestiones, la T.A.R. propone que el componente actitudinal de las BI 
es un producto de dos subcomponentes: a) Las creencias conductuales salientes o creencias más 
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prominentes que tienen los individuos acerca de las posibles consecuencias que se derivan de una 
acción; b) las evaluaciones que van asociadas a cada una de esas creencias. Conforme a ello, Ajzen 
y Fishbein (1980) señalan que la actitud hacia una conducta (AH) puede ser estimada multiplicando la 
valoración personal (e) de cada consecuencia saliente por la probabilidad subjetiva o fuerza de la 
creencia (bi) de que la conducta lleva a la consecuencia en cuestión, y sumando posteriormente los 
productos obtenidos para la totalidad de las creencias. De este modo, se considera que cuando las 
personas creen que un determinado comportamiento conduce en general a consecuencias positivas, 
mantendrán una postura favorable a la realización del mismo, mientras que cuando piensan que 
conllevan a resultados en su mayoría negativos su actitud será desfavorable. Por tanto, en opinión de 
los citados autores, si las AB tienen un peso significativo en la predicción de las BI, el análisis de sus 
determinantes ofrecerá una estimable ayuda para comprender el proceso por el que las personas 
configuran determinadas intenciones, y para identificar aquellos elementos sobre los que se ha de 
intervenir si queremos modificar estas últimas. 

Teniendo en cuenta tales planteamientos, y partiendo de los resultados de una investigación previa 
(Feliciano, 1992) en la que se ponía de manifiesto una alta relación entre las AB y las BI que los 
enseñantes exhibían respecto a la integración a tiempo completo de varios Alumnos-Problema, el 
estudio que a continuación pasamos a exponer se centró en el análisis de las creencias salientes 
que el profesorado mantenía acerca de la integración en sus clases a tiempo completo de un 
determinado sujetos con n.e.e. t • 

MÉTODO 

En esta investigación participaron 297 profesores en activo (217 mujeres y 80 varones) pertene
cientes a 63 centros de EGB públicos y privados de las islas de Tenerife y Gran Canaria, de los cuales 
172 impartían en CS y 125 en PRESC, CI y CM. 

Con el fin de estudiar la cuestión anteriormente citada, se elaboró un cuestionario para el profeso
rado en el que se incluían apartados relativos a: i) datos profesionales y de los centros; ii) la AH hacia 
el hecho de integrar a tiempo completo en sus aulas al Alumno-Problema (la cual era examinada 
mediante un Diferencial Semántico formado por tres escalas bipolares de adjetivos evaluativos; iii) las 
(bi) relativas a ese hecho (examinadas mediante una escala bipolar de probabilidad); v) las (e) de esas 
creencias conductuales (examinada mediante una escala bipolar de adjetivos evaluativos). 

Las 19 creencias conductuales analizadas fueron previamente seleccionadas siguiendo las indica
ciones que al respecto formulaban Ajzen y Fishbein (1980): a) Se pasó a una muestra de profesores de 
EGB un cuestionario abierto en el que se les pedía que enumeraran por separado las consecuencias 
positivas y negativas que en su opinón se derivarían de la realización de la citada conducta; b) las 
respuestas positivas y negativas fueron clasificadas por separado en categorías teniendo en cuenta la 
similitud de las consecuencias a las que aludían; c) se contabilizó el número de veces que había sido 
citada cada una de las consecuencias incluidas dentro de una categoría, tomando como frecuencia total 
de esta última la suma de las frecuencias correspondientes a esas consecuencias; d) se estableció que 
12, como máximo sería el número de categorías que podían ser consideradas como modales tanto 

La selección de dicho Alumno-Problema fue llevada a cabo teniendo en cuenta su clasificación en las características 
que definían a las dimensiones de juicio analizadas en una investigación anterior (Feliciano, 1990). En este caso, optamos por 
elegir un Alumno-Problema que no estuviese situado en los puestos superiores o inferiores de dichas clasificaciones; de tal 
modo que, a la hora de considerar su integración a tiempo completo, generase entre los profesores creencias y valoraciones 
discrepantes, en lugar de reacciones unánimes (a favor o en contra). Conforme a ello, nos pareció adecuado analizar la cuestión 
aludida en relación al alumno Artrítico Reumatoide; el cual es categorizado por los enseñantes en un nivel medio de dificultad. 
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dentro de las de carácter positivo como en las de índole negativa; e) se eligió la consecuencia que en 
cada categoría modal tenía mayor frecuencia absoluta. 

El proceso de análisis de datos comprendió: a) El examen de los estadísticos de las variables 
estudiadas; b) el examen de las relaciones entre las citadas variables mediante el coeficiente de 
correlación de Pearson y el contraste de medias. 

RESULTADOS 

Por lo que se refiere a la relación entre las actitudes y el conjunto de creencias relativas a la 
integración del alumno Artrítico Reumatoide, el coeficiente de correlación hallado evidenció la exis
tencia de una correlación positiva y significativa (r=0.91; p<O.OOOI); de 10 que se desprende que los 
profesores de la muestra en la medida que son más favorables a integrar a tiempo completo en sus 
clases a dicho alumno, tienden a su vez a tener un conjunto de creencias más positivas en tomo a dicha 
acción. A este respecto, los resultados de los contrastes de medias que efectuamos entre cada una de 
las (bi) y (e) del 25% superior e inferior de los docentes en el baremo de la (AB), pusieron de 
manifiesto que, si bien existían diferencias significativas entre las (e) de cada subgrupo, los profesores 
coincidían en el carácter positivo o negativo de dichas valoraciones. Igualmente se comprobó que las 
consecuencias evaluadas positivamente eran consideradas más probables por los docentes más favora
bles a la integración de dicho alumno que por los menos favorables, mientras que las evaluadas 
negativamente eran estimadas más improbables por los primeros que por los segundos; siendo estas 
diferencias significativas en todos los contrastes. 

DISCUSIÓN 

Tal y como se pudo comprobar para el caso del alumno Artrítico Reumatoide, en la medida que los 
profesores difieren en sus AB, también discrepan de las consecuencias que según ellos se derivan de la 
realización de la conducta en cuestión; advirtiéndose que tales diferencias se daban básicamente en 
tomo a tres tipos de repercusiones relativas a: 1) El ejercicio profesional; 2) el desarrollo social, 
emocional y cognoscitivo del alumno; 3) el aprendizaje de los demás alumnos y sus reacciones ante el 
niño integrado. Esas discrepancias eran mayores en las dos últimas categorías (para los Profesores con 
AB favorables era probable que las consecuencias fueran positivas, siendo improbable para quienes 
tenían AB desfavorables); mientras que en la primera (aunque en diferente grado) existía cierta 
tendencia a considerar más probables las secuelas de carácter negativo. En nuestra opinión, estos 
resultados pueden ser transferibles para los casos de aquellos escolares que, en opinión del 
profesorado,presentan un grado de dificultad medio o alto. Desde esta perspectiva, creemos que si se 
quiere contar con una predisposición de los educadores a integrar en sus clases a niños con n.e.e., se 
hace preciso que estos mantengan unas AB favorables a dicha acción, y para ello es necesario que se 
muestren convencidos de que de esa conducta no se derivan consecuencias negativas para el trabajo en 
clase, el aprendizaje de sus alumnos, el clima social del aula o el desarrollo del escolar integrado. 

REFERENCIAS 

AJZEN,I. Y FISHBEIN, M. (1980): Understanding Altitudes and Predicting Social Behavior. New 
Jersey: Prentice Hall, Englewood Cliffs. 

DE LA CALLE, M. (1985): Aulas especiales: Integración sí pero no. En Actas de la IV Jornadas de 
E.E. de las EUP de EGB, La integración del niño disminuido en la escuela ordinaria (pp. 313-
319). Madrid: Ciencias de la Ed. Presc. y Esp. 

334 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

FELICIANO, L. (1990): Criterios del profesorado para clasificar alumnos de integración: Aportacio
nes del escalamiento Multidimensional. Currículum, 2, 102-109. 

FELICIANO, L. (1992): Análisis estructural de las actitudes: Un estudio aplicado al contexto de la 
integración escolar. Tesis Doctoral inédita (Ede Filosofía y Ciencias de la Ed.; Dto. Didáctica e 
Investigación Ed.; Universidad de la Laguna). 

FELICIANO, L. (1993): Evaluación del proceso de integración: ¿Qué opina el profesorado? En V. 
ACOSTA (Ed.): Programas de evaluación e intervención en educación Especial. (pp. 121-132). 
La Laguna: Imprecan. 

GINE, C. (1986): La educación especial y la integración de niños disminuidos en Cataluña. En 
Fundación del Banco Exterior (Ed.): Integración en EGB: Una nueva escuela (pp. 37-42). Madrid: 
Montalvo. 

JUNKALA,1. (1986): Special Education Students in regular classes. Journal 01 Learning Disabilities, 
19, 218-221. 

MOLINA, S. (1986): La integración de los deficientes mentales. En Fundación del Banco Exterior 
(Ed.): Integración en EGB: Una nueva escuela (pp. 113-132). Madrid: Montalvo. 

335 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE HÁBITOS Y 
TÉCNICAS DE TRABAJO INTELECTUAL EN LA 

TRANSICIÓN DE LA EGB AL BUP 

Asunción Ayuso Velar, Andrés Luis Haro, Rosario López Barrionuevo, 
Nieves Oreña Castillo, Francisca José Serrano Pastor 

Educadoras/or y Ldas./o. en Pedagogía 

1. INTRODUCCIÓN 

1.1. Marco teórico 

Actualmente existe un gran interés en el desarrollo de cursos de Técnicas de y Hábitos de estudio 
para los alumnos de todos los niveles educativos; este interés se acentúa sobre todo para aquellos 
alumnos/as que cursan el ciclo superior de la EGB y las enseñanzas medias (BUP y FP), con el fin de 
desarrollar los diversos aspectos implicados en el estudio académico (toma de notas, pautas para la 
realización de trabajos, lectura comprensiva, entre otros), o paliar en la mayoría de los casos las 
numerosas deficiencias que los estudiantes tienen en los aspectos ya citados. Para Hartley (1986) son 
tres las razones que han generado la necesidad de desarrollar tales cursos de Técnicas y Hábitos de 
estudio: 

A) El aumento considerable de la cantidad de información con la que se enfrentan. 
B) Una mayor conciencia de desarrollar habilidades y técnicas de aprendizaje con el fin de 

manejar eficazmente la información acumulada. 
C) La nueva concepción cognitiva de la psicología del aprendizaje ha propiciado un protagonismo 

de la persona que como un procesador activo de la información que codifica, interpreta y 
utiliza en su contexto. Las razones que podríamos ofrecer de por qué el enseñar a estudiar 
cada día está cobrando una mayor relevancia en nuestros contextos educativos son muchas, sin 
embargo las limitaciones de espacio no nos permiten profundizar en este sentido. 

En cualquier caso este interés y necesidad de capacitar al estudiante para que aprenda a aprender 
se refleja en el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (cap. VIII, 1989) en el que se 
afirma que la capacitación del estudiante consistirá fundamentalmente en la adquisición de las técnicas 
de base y de las destrezas y estrategias cognitivas para poderse adaptar adecuadamente a sus estudios. 
La Ley de Ordenación General del Sistema Educativo LOGSE, a través del Diseño Curricular Base, ha 
supuesto por tanto un cambio cualitativo al menos a nivel legislativo con respecto a la Ley General de 
Educación de 1970, otorgando a las Técnicas de Trabajo Intelectual (m) a través del diseño Curricu
lar Base el estatus de contenidos procedimentales y no ya de objetivos a conseguir. 
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El presente trabajo es el resultado del interés de la comunidad educativa (padres y madres, 
profesorado y alumnado) de un colegio privado de Murcia capital por la impartición de cursos de 
Hábitos y Técnicas de trabajo intelectual a las alumnas del ciclo superior de EGB y de 1º de BUP de 
dicho centro. La experiencia se viene desarrollando todos los cursos académicos desde que en 1988-89 
se iniciara. Los cursos desde su comienzo siempre han siso impartidos por un equipo de pedagogos/as 
externo al centro. A partir de la experiencia desarrollada en años sucesivos hemos querido evaluar el 
programa de Técnicas y Hábitos de Trabajo Intelectual en un momento del itinerario educativo que 
consideramos crucial: el paso de las estudiantes de 8º de EGB a 1º de BUP. 

1.2. Descripción del curso de técnicas de estudio 

El objetivo general del curso fue el de potenciar en las alumnas las técnicas de trabajo intelectual 
que tienen adquiridas adecuadamente, modificar las que no utilizan convenientemente, así como 
estimular la asimilación de aquellas otras encaminadas a favorecer sus procesos individuales de 
aprendizaje y la efectividad de sus rendimientos académicos. Para ello, el programa está dirigido a las 
alumnas como artífices de sus procesos de aprendizaje, sin desestimar la importancia del resto de 
implicados en dicho proceso. 

En resumen, el contenido del Programa se estructuró en tomo a tres grandes ámbitos: 
l.- Las estrategias y procedimientos necesarios para recoger la información para aprender. 
2.- La motivación, elemento fundamental en todo proceso de aprendizaje. 
3.- Habilidades y destrezas específicas que la alumna debe poseer, conocer y utilizar en su tarea 

escolar. 
Estos bloques temáticos se impartieron durante ocho sesiones de una hora de duración, mediante 

una metodología con dos vertientes diferenciadas aunque complementarias: por un lado, se utilizó por 
parte del equipo orientador una metodología expositiva para poner en conocimiento de las alumnas los 
contenidos básicos del programa que se estaba poniendo en práctica; por otro lado, también se recurrió 
a una metodología activa-participativa, con el fin de poner en práctica, mediante los materiales que 
posteriormente señalaremos, los contenidos del programa expuestos a las alumnas. Éstas trabajaban en 
pequeños grupos bajo la supervisión del equipo orientador. De esta manera, la formación de las 
alumnas comprendía tres aspectos básicos: la adquisición de contenidos básicos, su puesta en práctica 
supervisada por el equipo orientador y el trabajo cooperativo. 

Otro aspecto importante en la aplicación del programa se refiere al control de las variables extrañas 
que podrían afectar a la investigación, teniendo en cuenta que ésta abarca dos cursos escolares. Dicho 
control se ha visto facilitado por el hecho de que la intervención ha sido realizada por el mismo equipo 
de personas en las dos ocasiones. 

Esta situación hace que la investigación goce de unas condiciones de aplicación y control del 
tratamiento altamente fiables, considerando la posible variabilidad. 

En la aplicación del programa hay otro aspecto a tener en cuenta: las alumnas trabajaban los 
contenidos con un material específico. Este material, junto con el utilizado para elaborar el programa, 
es de suma importancia para todos los aspectos de la investigación llevada a cabo; el material utilizado 
fue: material elaborado por el equipo orientador que realizó el programa para trabajar los distintos 
contenidos del curso; y material adaptado de autores/as como Hernández Pina (1990), Álvarez y 
Fernández (1990) y Carlos Gómez, García y Alonso (1991). 

2. OBJETIVOS 

Nuestra pregunta de investigación se ciñe al interrogante siguiente: ¿mejoran los hábitos y técni-
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cas de trabajo intelectual de las alumnos mediante un curso intensivo de TrI impartido por un equipo 
orientador externo al centro, en la transición de la EGB al BUP? 

Intentaremos dar respuesta a través de la formulación de los objetivos que sintetizamos a continua
ción: 

1 º. Conocer la situación inicial de las distintas dimensiones de hábitos y técnicas de trabajo 
intelectual de las alumnas (en 8º de EGB y antes de iniciar el curso de TTI). 

2º. Determinar la situación final de las distintas dimensiones de hábitos y técnicas de trabajo 
intelectual de las estudiantes al inicio del siguiente curso académico (ya en 1º de BUP). 

3º. Analizar las mejoras en los distintos aspectos de hábitos y técnicas de trabajo intelectual 
evaluados que se han producido en las alumnas, en la transición de 8º de EGB a 1º BUP. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. Sujetos 

La experiencia se desarrolló con las alumnas del citado centro privado matriculadas oficialmente 
en los cursos académicos 1990-91 y 1991-92, durante el cual cursaban 8º de EGB, y aquéllas que 
pasaron a 1º de BUP los cursos 1991-92 y 1992-93 respectivamente. 

Para el desarrollo del curso de TII, así como para la aplicación del instrumento de evaluación se 
respetaron las aulas intactas. Además, cabe señalar que la cumplimentación del cuestionario fue 
realizada por aquellas alumnas que asistieron a la sesión en la que estaba diseñada esta actividad, 
aunque no tuvieran conocimiento previo de la misma y accedieran voluntariamente a ello. 

Las muestras totales para ambos grupos se muestran en la tabla siguiente: 

Frecuencias Porcentajes 

Cursos 1990-91/1991-92 79.00 42.70 
Cursos 1991-92/1992-93 106.00 57.30 

Total 185.00 100.00 

3.2. Recogida de datos 

Instrumento 

El instrumento de recogida de datos ha sido el Cuestionario de Hábitos y Técnicas de Estudio 
(CHTE) de Álvarez y Fernández (1990). Su finalidad es diagnosticar a nivel individual y grupal los 
hábitos y técnicas de estudio para plantear un programa de intervención en el aula, que contemple 
todos aquellos aspectos que sean susceptibles de mejora. 

En la elaboración del CHTE se han considerado las condiciones físicas y ambientales, la planifica
ción y estructuración del tiempo y el conocimiento de las técnicas básicas. Estos aspectos se han 
desglosado en las siguientes escalas: 

AC - Actitud general hacia el estudio, incluye todo lo que hace referencia a la predisposición, 
interésy motivación hacia el estudio. 

LU - Lugar de estudio, se refiere no sólo al sitio físico sino también a las caracteristicas del 
entorno que inciden en la concentración y rendimiento. 
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ES - Estado físico del escolar, se refiere a las condiciones físicas personales que le permitan un 
buen rendimiento en el estudio. 

PL - Plan de trabajo, incluye todo lo que hace referencia a una buena planificación y estructura
ción del tiempo que se va a dedicar al estudio, teniendo en cuenta el número de materias y su 
dificultad. 

TE - Técnicas de estudio, ofrece pautas de como estudiar y recoge los diferentes pasos que debe 
seguirse para el estudio de un tema. 

EX - Exámenes y ejercicios, se refiere a las pautas que conviene seguir cuando se va a realizar u 
examen o ejercicio. 

TR - Trabajos, incluye aspectos que se han de tener en cuenta para realizar un trabajo. 
Cada escala comprende una serie de elementos y entre las siete reúnen un total de 56. Los 

materiales utilizados para la administración y cumplimentación del cuestionario fueron: manual del 
CHTE, cuadernillo de preguntas para cada alumna y hoja de corrección y perfil para cada alumna. 

Procedimiento 

La recogida de datos se realizó en la primera sesión de los cursos, de una hora de duración para 
cada uno de los grupos, en horario lectivo. 

Las alumnas no fueron avisadas previamente de la administración del cuestionario. Fue en esta 
primera sesión cuando se les informó de la finalidad de la misma y se les solicitó su colaboración 
voluntaria. 

Para la aplicación se procedió de la forma siguiente: 
- Se explicó a las alumnas las instrucciones de cumplimentación del cuestionario. 
- Se entregó a cada estudiante el cuestionario al que debían responder. 
- Durante la aplicación se resolvieron todas las dudas planteadas por las alumnas. 

Procedimiento para la corrección del cuestionario 

Tras la cumplimentación del cuestionario cada alumna procedió a la corrección del mismo, y a la 
elaboración de su perfil individual de Hábitos y Técnicas de Estudio. 

La corrección y los cálculos necesarios para ello fueron realizados por las propias alumnas bajo las 
instrucciones y la supervisión constantes del equipo orientador. 

En concreto, el procedimiento de corrección se realizó del siguiente modo: 
1 º. Las alumnas marcaron en la hoja de corrección que se les facilitó las respuestas al cuestionario, 

de acuerdo con el modelo normativo de corrección que marca el CHTE obteniendo las puntuaciones 
directas en cada una de las escalas. 

2º. A partir de las puntuaciones directas las estudiantes tomaron nota de los percentiles que le 
correspondían en cada una de las escalas, según los listados que el equipo orientador les facilitó 
correspondientes al baremo adecuado a su nivel educativo. 

3º. Aunque estas puntuaciones se dieron como correctas para la elaboración del perfil individual de 
Hábitos y Técnicas de Estudio, con el fin de cubrir los objetivos propuestos para esa sesión didáctica 
-que las alumnas tomaran conciencia de cuál era su situación de los Hábitos y Técnicas de Estudio-
, tanto las puntuaciones directas como su transformación en percentiles fueron revisadas posteriormen
te por el equipo de trabajo para la elaboración de los informes destinados al profesorado, tutores/as y 
para su utilización en la presente investigación. 
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3.3. Variables de estudio 

Las variables dependientes de nuestro estudio son en total 14, las cuales se corresponden con las 
puntuaciones directas obtenidas en seis escalas de las siete que incluye el CHTE (hemos excluido la 
escala ES, estado físico de la alumna) y para cada uno de los cursos académicos en los que se ha 
aplicado el mencionado cuestionario (variables independientes). Además, hemos contemplado dos 
variables dependientes más, que se corresponden con el sumatorio de las seis puntuaciones directas del 
cuestionario de cada uno de los años académicos. En concreto las variables dependientes son las 
siguientes: 

- Actitud general hacia el estudio 
- Lugar de estudio 
- Planificación del estudio 
- Técnicas de Estudio 
-Exámenes 
- Trabajos 

- Total 

3.4. Plan de análisis de datos 

PRE-TEST 

AC 
LU 
PL 
TE 
EX 
TR 

TOTAL 

POST-TEST 

ACPOST 
LUPOST 
PLPOST 
TEPOST 
EXPOST 
TRPOST 

TOPOST 

Inicialmente realizamos un análisis exploratorio de los datos para identificar los valores fuera de 
rango, las puntuaciones extremas y las anomalías en la forma y simetría de las distribuciones. Para ello 
construimos un gráfico de caja (box plot) , histogramas digitales (stem and leal) y gráficos de probabi
lidad (normal probability plot). A continuación llevamos a cabo una lectura directa de las variables de 
estudio y por último, a pesar de haber depurado nuestros datos como éstos continuaban sin mantener 
las condiciones necesarias para la aplicación de pruebas estadístico-paramétricas (Ato y otros, 1990), 
optamos por la aplicación de una prueba estadística no paramétrica para el diseño de dos muestras 
relacionadas: la prueba de rangos de Wilcoxon (más precisa que la prueba de signos) por tratarse 
nuestros datos de datos no binarios o dicotómicos y que, por tanto, tiene en cuenta el rango u orden de 
cada diferencia (pensemos que la prueba de signos sólo considera la dirección positiva o negativa de 
las diferencias). 

4. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS Y RESULTADOS 

Como resultado del análisis exploratorio se han eliminado 19 sujetos de los 79 de la muestra inicial 
del curso 1990-91 y 1991-92 que presentaban puntuaciones extremas, y 27 de los 106 sujetos de la 
muestra inicial de los cursos 1991-92 y 1992-93; la muestra definitiva pues paso a 139 alumnas en 
total. Los resultados obtenidos con la lectura directa de las variables dependientes para los grupos 
1990-91/1991-92 y 1991-92/1992-93 respectivamente son los siguientes: 
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GRUPO 1990-91/1991-92 

Nº de casos Valor mínimo Valor máximo Media Desviación típica 

AC 60 5.000 10.000 8.217 1.606 
ACPOST 60 5.000 10.000 8.333 1.398 
LU 60 5.000 10.000 8.933 1.287 
LUPOST 60 8.000 10.000 9.483 0.701 
PL 60 3.000 10.000 5.817 1.882 
PLPOST 60 1.000 10.000 6.200 2.223 
TE 60 3.000 9.000 6.417 1.476 
TEPOST 60 2.000 9.000 6.750 1.865 
EX 60 2.000 5.000 3.900 0.796 
EXPOST 60 1.000 5.000 4.083 0.944 
TR 60 2.000 6.000 4.017 1.000 
TRPOST 60 3.000 6.000 4.467 0.911 
TOTAL 60 31.000 53.000 41.733 5.204 
TOPOST 60 29.000 55.000 43.467 6.39 

GRUPO 1991-92/1992-93 

Nº de casos Valor mínimo Valor máximo Media Desviación típica 

AC 79 5.000 10.000 8.329 1.421 
ACPOST 79 4.000 10.000 8.380 1.496 
LU 79 5.000 10.000 9.051 1.176 
LUPOST 79 8.000 10.000 9.481 0.714 
PL 79 1.000 10.000 6.722 1.928 
PLPOST 79 1.000 10.000 6.430 2.158 
TE 79 2.000 9.000 5.405 1.822 
TEPOST 79 3.000 9.000 6.506 1.543 
EX 79 3.000 5.000 4.215 0.673 
EXPOST 79 2.000 5.000 3.835 0.898 
TR 79 2.000 5.000 3.595 0.954 
TRPOST 79 2.000 5.000 3.620 0.991 
TOTAL 79 30.000 53.000 41.316 5.850 
TOPOST 79 26.000 54.000 42.747 5.326 

Por otro lado los resultados que hemos obtenido con la lectura directa de tales variables para la 
muestra total definitiva son los que presentamos a continuación: 
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Nº de casos Valor mínimo Valor máximo Media Desviación típica 

AC 185 3.000 10.000 8.135 1.549 
ACPOST 185 4.000 10.000 8.211 1.548 
LU 185 4.000 10.000 8.859 1.315 
LUPOST 185 4.000 10.000 9.135 1.160 
PL 185 0.000 10.000 6.081 2.182 
PLPOST 185 1.000 10.000 6.157 2.283 
TE 185 1.000 9.000 5.616 1.859 
TEPOST 185 0.000 9.000 6.476 1.742 
EX 185 0.000 5.000 3.908 0.907 
EXPOST 185 0.000 5.000 3.827 0.996 
IR 185 0.000 6.000 3.659 1.087 
IRPOST 185 0.000 6.000 3.805 1.196 
TOTAL 185 22.000 53.000 40.335 6.278 
TOPOST 185 26.000 55.000 41.832 6.502 

Como ya hemos apuntado anterionnente las distribuciones de las variables de nuestro estudio no se 
ajustaban a las condiciones de nonnalidad en ningún caso, por lo que tuvimos que optar por la 
aplicación de una prueba estadística no paramétrica. Los resultados obtenidos al aplicar la prueba de 
rango de Wilcoxon y que resultan estadísticamente significativos fueron los siguientes: 

GRUPO 1990-91/1991-92 Probabilidad 

LU-LUPOST 0.001 
TR-TRPOST 0.010 

TOTAL-TOPOST 0.021 

GRUPO 1991-92/1992-93 Probabilidad 

LU-LUPOST 0.005 
TE-TEPOST 0.000 
EX-EXPOST *** 0.004 

TOT AL-TOPOST 0.038 

TOTAL MUESTRA DEFINITIVA Probabilidad 

LU-LUPOST 0.000 
TE-TEPOST 0.000 

TOT AL-TOPOST 0.002 
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5. CONCLUSIONES 

A la vista de los resultados podemos extraer las siguientes conclusiones: 
• Podemos afirmar que en ambos grupos se produce una mejora global en los distintos aspectos de 

hábitos y técnicas de trabajo intelectual evaluados, si bien en el grupo (91-92/92-93) no se ha 
producido mejora en la planificación personal del estudio ni en las pautas para la realización de los 
exámenes. A pesar de ello, tanto en el total de la muestra total definitiva como en los totales de las 
muestras parciales de cada uno de los grupos, se observan mejoras estadísticamente significativas. 

• Respecto a los aspectos específicos de TIl, en los que se observan diferencias estadísticamente 
significativas que impliquen una mejora de las mismas tenemos: 

- Para el total de la muestra, ellugar y las técnicas de estudio. 
- Para el grupo (90-91/91-92), el lugar de estudio y las pautas para la realización de trabajos escritos. 
- Para el grupo (91-92/92-93), el lugar y las técnicas de estudio. 
En consecuencia, las condiciones del lugar de estudio mejoran significativamente en los dos 

grupos, así como en la muestra total. Los otros dos aspectos -las técnicas de estudio y las pautas para 
la realización de trabajos escritos-, si bien también para el primer grupo, solamente en el segundo 
grupo y el total las diferencias son estadísticamente significativas. 

• En el segundo grupo, observamos que tanto en la planificación personal del estudio como en las 
pautas para la preparación y realización de exámenes, no sólo no han mejorado sino que además se 
produce un empeoramiento. Es más, en el caso de las pautas para la preparación y realización de 
exámenes, la diferencia obtenida es estadísticamente significativa. Este último resultado vuelve a 
ratificarse en la muestra total, aunque en esta ocasión no de forma estadísticamente significativa. 

• A la vista de los resultados también señalar que, a nuestro juicio, parece que son aquellos 
aspectos más externos a las alumnas (relacionados con las tareas) los más susceptibles de ser adquiri
dos y/o modificados (condiciones del lugar de estudio, las pautas para la realización de trabajos 
escritos y las técnicas de estudio). Por el contrario, aquellos aspectos más internos (actitud hacia el 
estudio, planificación personal y pautas para la preparación y realización de exámenes) son más 
difíciles de adquirir y/o modificar mediante la instrucción. 

Pensamos, así mismo, que los cursos TII impartidos por un equipo orientador externo y de forma 
intensiva, en general producen una mejora en los hábitos y técnicas de trabajo intelectual de las 
alumnas (así se ha puesto de manifiesto). Probablemente estas mejoras serían supeqores si los cursos 
de TII tuvieran un planteamiento curricular y se prolongaran durante todo el curso académico (por no 
decir durante todo el itinerario académico del alumno/a), teniendo en cuenta los contenidos y la 
naturaleza de la información que específicamente demanda el planteamiento curricular. En cualquier 
caso, las intervenciones en este sentido deberán profundizar más en los aspectos internos de las TII sin 
olvidar evidentemente los más externos. 
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INTERVENCIÓN PSICOPEDAGÓGICA FAMILIAR: 
ADAPTACIÓN, APLICACIÓN Y EVALUACIÓN DEL 

PROGRAMA S. T.E.P.lTEEN DE DINKMEYER Y MCKAY 

l. Bartau & J. M. Maganto 
Universidad del País Vasco 

Esta comunicación es el resultado de una intervención psicopedagógica familiar. El objetivo 
general de la misma es adaptar, aplicar y evaluar el Programa S.T.E.P.rreen (Systematic Training for 
Effective Parenting/adolescencia) de Dinkmeyer y McKay (1990). Asimismo, se pretende analizar la 
percepción de las prácticas educativas parentales percibidas por el grupo de padres y por sus hijos 
adolescentes, así como el grado de eficacia y satisfacción percibido por los padres a lo largo del 
programa. 

SUJETOS 

En la investigación participaron un total de 70 sujetos, 35 padres y sus 35 hijos adolescentes. El 
grupo de padres estaba compuesto de 9 hombres y 26 mujeres cuyas edades oscilaban entre 32 y 51 
años, pertenecientes a un nivel educativo y socioeconómico medio y únicamente 2 sujetos formaban 
familias monoparentales. El grupo de hijos, con edades comprendidas entre 14 y 17, en su mayoría 
cursaban B.U.P./F.P. en centros públicos. 

OBJETIVOS 

lQ) Comparar los estilos de socialización percibidos en el hogar, tanto por los padres como por los 
hijos, antes y después de la implementación del programa S.T.E.P./teen. 

2Q) Analizar las actitudes educativas de los padres, antes y después de la implentación del progra
ma S.T.E.P./teen. 

3Q) Comprobar si el programa S.T.E.P./teen fomenta el aprendizaje de las estrategias propuestas 
por el programa: comprensión y reacción ante el comportamiento inadecuado de los hijos, procedi
mientos de comunicación y tipo de ambiente familiar. 

4Q) Analizar el grado de implicación, eficacia y satisfacción percibido por los padres a lo largo de 
las sesiones y una vez finalizado el programa. 
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INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

- «Estilos de socialización en la familia, (EMBU)>> de Musitu y otros (1991) que evalúa seis 
factores: sobreprotección, comprensión y apoyo, castigo, presión hacia el logro, rechazo y atribución 
de culpa. Versión padres y versión hijos. 

- «Actitudes Educativas de los Padres, (AEP)>> de Pérez Sánchez y otro (1991) que mide cuatro 
factores bipolares: aceptación-rechazo, comunicación-incomunicación, autonomía-sobreprotección y 
democracia-autoritarismo. 

- «Evaluación de las estrategias de comunicación propuestas por el programa S.T.E.P./teen», 
Bartau y Maganto (1993). 

- Autoevaluación de la eficacia y satisfacción percibida por los padres en el programa. 
- Autoinforme de evaluación continua acerca del grado de implicación y satisfacción personal de 

los padres en el programa. 

Procedimiento 

El programa S.T.E.P./teen pretende estimular la reflexión acerca de las prácticas educativas 
parentales y ofrece estrategias para mejorar la comunicación padres-hijos adolescentes. Está dirigido a 
padres que no presentan problemáticas cotidianas especiales. Su metodología requiere la participación 
activa y continua de los padres y la coordinación de un monitor. Consta de 10 sesiones de dos horas de 
duración semanales. Se utilizó un diseño antes y después como una primera aproximación a la 
evaluación de este programa. 

Análisis de los resultados 

Teniendo en cuenta los objetivos propuestos, podemos hacer las siguientes consideraciones: 
1 º) En relación a los estilos de socialización familiar percibidos en el hogar, hemos obtenido los 

siguientes resultados: 
- Los estilos de socialización familiar percibidos por padres e hijos no se diferencian antes ni 

después del programa de intervención. 
- Sin embargo, se constatan diferencias en el grupo de padres expuestos al programa de interven

ción. Por un lado, disminuyen significativamente los niveles de sobreprotección, castigo y presión 
hacia el logro, y, por otro, aumenta el grado de comprensión y apoyo percibido por los padres después 
de su exposición al programa. Por último, no se observan diferencias en relación al rechazo y 
atribución de culpa. 

- Tampoco se aprecian diferencias con respecto a los estilos de socialización percibidos por los 
hijos antes y después de exponer a sus padres al programa. 

2º) Del análisis de la evaluación de las actitudes educativas de los padres antes y después del 
programa, señalar que aumenta significativamente el nivel de aceptación de los padres con respecto a 
los hijos, disminuye el grado de sobreprotección y autoritarismo, y no se observan diferencias en el 
resto de los factores actitudinales considerados. 

3º) Con respecto a la evaluación del aprendizaje de las estrategias propuestas por el programa, 
hemos obtenido los siguientes resultados: 

- Se constatan que, una vez finalizado el programa, los padres aumentan significativamente su 
capacidad de comprensión y reacción positiva ante el comportamiento inadecuado de sus hijos. En este 
sentido, aumenta la aceptación de los hijos y la capacidad de los padres de control ante las exigencias 
de atención, enfrentamientos de poder y demostración de insuficiencia por parte de los hijos. 
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ESTILOS DE SOCIALIZACIÓN: PERCEPCIÓN PADRES. 
COMPARACIÓN DE RESULTADOS ANTES Y DESPUÉS DEL PROGRAMA 

VARIABLE N X S p 

19.35 1.82 
SOBREPROTECCIÓN 14 .002 

16.85 1.99 

51.33 5.64 
COMPRENSIÓN Y APOYO 12 .069 

54.41 4.92 

20.69 1.75 
CASTIGO 13 .001 

18.53 1.26 

20.78 3.09 
PRESIÓN HACIA EL LOGRO 14 .003 

18.35 1.98 

12.00 2.04 
RECHAZO 12 .204 

11.08 1.50 

20.50 2.46 
ATRIBUCIÓN DE CULPA 12 .105 

19.08 1.16 

- Por otra parte, hemos encontrado diferencias en cuanto al tipo de procedimientos de comunica
ción que utilizan los padres para relacionarse con sus hijos después de participar en el programa. 
Concretamente, aumenta significativamente la atención reflexiva, mensajes-yo, consecuencias lógicas, 
aceptación de la responsabilidad, estimulación y autoaceptación personal. 

- Por último, con respecto al tipo de ambiente familiar, señalar diferencias significativas en 
cuanto al ambiente autónomo, en el sentido de que los padres, después de finalizado el programa, 
permiten en mayor medida que sus hijos tomen decisiones y se responsabilicen de ellas. 

4º) Respecto a la evaluación continua de las sesiones, señalar, que si bien sólo la mitad de los 
padres realizaban las actividades prácticas y ejercicios propuestos para el hogar, la mayoría acudía a 
las sesiones habiendo leído el capítulo correspondiente a cada sesión. Los padres consideran que 
pudieron resolver las dudas que se les planteaban y comprender así mejor los conceptos y estrategias 
que ofrece el programa, percibiéndolas además como novedosas y útiles. 

Por otro lado, la mayoría de los padres presentan un nivel de participación y satisfacción muy 
elevado a lo largo de las sesiones. 

En la siguiente tabla podemos observar que, antes de comenzar el programa, los padres presenta
ban un alto grado de motivación e interés por el tema que se mantuvo a lo largo del mismo. 
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ACTITUDES EDUCATIVAS DE LOS PADRES. 
COMPARACIÓN DE RESULTADOS ANTES Y DESPUÉS DEL PROGRAMA 

VARIABLE N X S p 

16.00 2.66 
ACEPTACIÓN 14 .008 

18.14 1.95 

10.30 5.02 
RECHAZO 13 .823 

10.00 5.98 

35.60 4.53 
COMUNICACIÓN 15 .876 

35.46 3.72 

8.00 5.80 
INCOMUNICACIÓN 13 .900 

7.76 6.87 

27.90 4.23 
AUTONOMÍA 11 .991 

27.00 3.28 

15.07 3.75 
SOBREPROTECCIÓN 14 .032 

11.14 6.78 

29.42 4.07 
DEMOCRACIA 14 .332 

30.64 4.97 

12.76 5.76 
AUTORITARISMO 13 .009 

8.38 6.09 

En cuanto al grado de eficacia y satisfacción percibido por los padres una vez finalizado, conside
ran que este programa estimula la reflexión acerca de la prácticas educativas parentales en el hogar y 
que promueve el aprendizaje de nuevas habilidades y estrategias para comprender y reaccionar ante el 
comportamiento de sus hijos más satisfactoriamente. 

Con respecto a los procedimientos de comunicación que ofrece el programa para mejorar las 
relaciones padres-hijos, los padres expresan haberlos utilizado en la práctica cotidiana, a excepción de 
la reunión familiar que apenas la han puesto en práctica. Asimismo, piensan que son muy eficaces y 
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ESTRATEGIAS DE COMUNICACIÓN PADRES-HIJOS (STEP-TEEN): 
CONTROL DEL COMPORTAMIENTO ANTES-DESPUÉS. 

VARIABLE N X S p 

3.07 1.73 
CONTROL ATENCIÓN 14 .012 

5.28 2.23 

6.53 1.80 
CONTROL PODER 13 .002 

8.84 1.86 

7.35 2.06 
CONTROL INSUFICIENCIA 14 .007 

8.85 1.56 

7.15 1.72 
CONTROL REVANCHA 13 .120 

8.38 1.85 

que esperan utilizarlos más asiduamente en el futuro. También valoran positivamente los materiales 
utilizados y la coordinación de las monitoras. 

Es importante señalar que los padres valoran el programa como altamente recomendable para otros 
padres de familia con características similares. 

Estos resultados se confirman en las respuestas abiertas formuladas en el cuestionario y en los 
autoinformes diarios de las sesiones. 

CONCLUSIONES 

En primer lugar, apreciamos cambios significativos tanto en la aproximación a la evaluación 
externa como interna del programa, que exponemos a continuación. 

Del análisis de los resultados, podemos concluir que aunque este programa de intervención 
familiar no repercute en los estilos de socialización familiar percibidos por los hijos, incide significa
tivamente en los estilos de socialización y actitudes educativas de los padres. Concretamente, favore
ciendo la capacidad de aceptación, comprensión y apoyo de los hijos y disminuyendo los niveles de 
sobreprotección, autoritarismo, castigo y presión hacia el logro. Por lo tanto, creemos que este progra
ma contribuye a que los padres desarrollen prácticas educativas más democráticas que favorezcan la 
autonomía y aceptación de los hijos. 

Por otra parte, se produce un cambio significativo en la percepción de los padres en tomo a las 
estrategias de comunicación utilizadas con sus hijos. Después de la intervención, los padres se sienten 
más capaces de escuchar y comprender a sus hijos, de ponerse en su lugar y de expresarles adecuada
mente sus sentimientos. Además creen que pueden fomentar la responsabilidad y autoestima de sus 
hijos, estimulándoles y haciéndoles asumir las consecuencias de su comportamiento. 
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ESTRATEGIAS DE COMUNICACIÓN PADRES-HIJOS (STEP-TEEN): 
PROCEDIMIENTOS ESPECÍFICOS ANTES-DESPUÉS 

VARIABLE N X S p 

3.07 1.73 
ATENCIÓN REFLEXIVA 14 .012 

5.28 2.23 

8.00 1.41 
MENSAJES-YO 14 .001 

9.28 1.26 

7.00 1.22 
EXPLORACIÓN 13 .211 
ALTERNATIVAS 7.69 1.97 

7.23 1.69 
CONSECUENCIAS LóGICAS 13 .003 

8.92 1.32 

7.23 2.24 
REUNIÓN FAMILIAR 13 .544 

7.61 1.93 

8.57 1.50 
RESPONSABILIDAD 14 .023 
CAMBIO 9.71 .61 

16.00 2.66 
ACEPTACIÓN 14 .008 

18.14 1.95 

6.50 2.27 
AUTOACEPTACIÓN 14 .009 

8.42 2.02 

26.85 4.41 
ESTIMULACIÓN 14 .001 

32.71 4.08 

12.76 5.76 
PROPIEDAD DEL 15 .009 
PROBLEMA 8.38 6.09 
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ESTRATEGIAS DE COMUNICACIÓN PADRES-HIJOS (STEP-TEEN): 
AMBIENTE FAMILIAR ANTES-DESPUÉS 

VARIABLE N X S p 

6.38 2.36 
AMBIENTE CONTROLADO 13 .070 
(PERMISIVO) 7.92 1.97 

7.14 1.61 
AMBIENTE AUTÓNOMO 14 .005 
(SOBREPROTECCIÓN) 8.92 1.85 

7.57 1.55 
AMBIENTE DEMOCRÁTICO 14 .701 
(AUTOCRÁTICO) 7.35 2.49 

AUTOINFORME DE LAS SESIONES (EVALUACIÓN CONTINUA) 
MEDIA DE PORCENTAJES DE LOS RESULTADOS DE LAS DIEZ SESIONES 

VARIABLES % SÍ %NO N 

PRÁCTICA ACTIVIDAD HOGAR 51 49 17 
LECTURA CAPÍTULO HOGAR 85 15 20 

REALIZACIÓN EJERCICIOS HOGAR 46 54 16 
COMPRENSIÓN CONCEPTOS SESIÓN 100 O 19 

PARTICIPACIÓN SESIÓN 85 15 20 

NOVEDAD DE APRENDIDO SESIÓN 95 5 19 

UTILIDAD ESTRATEGIAS SESIÓN 100 O 19 

RESOLUCIÓN DUDAS MONITOR 100 O 21 

FOMENTO PARTICIPACIÓN MONITOR 95 5 19 

SATISFACCIÓN SESIÓN 95 5 19 

Los padres, a nivel personal, confían más en su capacidad de autocontrol ante las situaciones 
conflictivas cotidianas que se plantean en el hogar. En la resolución de los conflictos adoptan procedi
mientos más democráticos fomentando el respeto y la colaboración de todos los miembros de la 
familia. 

Otra de las conclusiones que queremos destacar es el alto grado de participación y satisfacción de 
los padres con respecto al desarrollo del programa. En este sentido, valoraron positivamente este tipo 
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AUTOINFORME DE EVALUACIÓN FINAL (STEPtrEEN) DESPUÉS DEL PROGRAMA 
(1: MUY POCO. 2: POCO. 3: REGULAR. 4: BASTANTE. 5: MUCHO) 

VARIABLES % SÍ %NO N 

MOTIVACIÓN POR EL PROGRAMA 16 4.06 0.87 

(ANTES) 

MOTIVACIÓN POR EL PROGRAMA 16 4.87 0.78 

DESPUÉS) 

ESTIMULACIÓN DE REFLEXIÓN 16 4.81 0.80 

COMPRENSIÓN COMPORTAMIENTO 16 4.59 1.01 

DE HIJOS 

UTILIZACIÓN ESTRATEGIAS 16 3.28 0.78 

EFICACIA ESTRATEGIAS 16 4.84 0.83 

EXPECTATIVA DE UTILIZACIÓN 16 4.30 0.77 

DE ESTRATEGIAS 

SATISFACCIÓN SESIONES 16 4.87 0.81 

PARTICIPACIÓN SESIONES 16 4.50 0.75 

EVALUACIÓN MONITORES 16 4.95 0.55 

RECOMENDACIÓN PROGRAMA 16 4.90 0.72 

UTILIDAD MATERIAL 16 4.80 0.77 

de intervención en relación a la experiencia que tenían con otras actividades de carácter más informa
tivo o puntual. Resaltar, además, su interés por continuar este tipo de formación en el futuro. 

También hemos observado a lo largo de la intervención, que la reflexión personal y compartida 
con el grupo que estimula el programa en los padres, les crea inicialmente «conflictos» entre sus 
propias prácticas educativas y relacionales y las que propone el programa, suscitando un constante 
replanteamiento entre las mismas, que progresivamente van solucionando según van asimilando e 
incorporando las distintas alternativas y posibilidades que el propio proceso del programa les brinda. 

Por último, destacar que los padres expresaban la necesidad de que sus hijos aprendieran procedi
mientos de comunicación similares con el fin de contribuir tanto a su propio desarrollo personal como 
al clima interaccional dentro de la familia. En este sentido, pensando en futuras investigaciones, nos 
parece interesante desarrollar programas paralelos y complementarios padres-hijos. 
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EVALUACIÓN DEL PRACTICUM DE «ORIENTACIÓN 
EDUCATIVA», A PARTIR DE LAS OPINIONES DE LOS 
ESTUDIANTES Y DE LOS CENTROS DE FORMACIÓN 

Alfredo Pérez Boullosa, Ignacio Alfaro Rocher, 
Universitat de Valencia 

Miguel Ángel Barberá, Laura Ramírez 
Fundación Universidad-Empresa de Valencia, ADEIT 

INTRODUCCIÓN 

En la evaluación del programa de prácticas que ofrece el departamento M.l.D.E. de la Universitat 
de Valencia para la formación del Orientador, podemos diferenciar al menos dos objetivos: uno está 
relacionado con el impacto de esta experiencia en los estudiantes y en los centros educativos dónde las 
realizan, con una finalidad de mejora de los aspectos estructurales y organizativos y, otro, con la 
evaluación de las funciones, contenido y objetivos formativos de las mismas. Evidentemente, ambos 
están relacionados. Sin embargo, este trabajo se centra en el primer objetivo, ya que la iniciativa de 
esta evaluación y su materialización corresponde a un agente externo: la Fundación Universidad 
Empresa Valencia, ADEIT, promovida por el Consejo Social de la U. V. Por lo que respecta al segundo 
objetivo, el departamento MIDE viene desarrollando una evaluación continua del programa perfilando 
y analizando cualitativamente los objetivos y contenidos con cada uno de los centros educativos 
integrados en dicho programa. Tales especificaciones vienen recogidas en el documento Programa de 
Prácticas, (MIDE, 1992) que anualmente este Departamento edita y distribuye gratuitamente a todos 
los estudiantes y centros de formación. En cualquier caso, téngase en cuenta que en la formación del 
orientador existen multiplicidad de técnicas, áreas de competencias a desarrollar, etc. (Echeverría, 
1993; Repetto, 1993) y que este programa de prácticas no se estructura conforme a un diseño basado 
en experiencias de laboratorio, sino que se fundamenta en experiencias reales en centros educativos 
bajo la supervisión y control del tutor de la empresa (orientador) y de la Universidad (profesor). 
Asimismo, la evaluación del estudiante no la realiza fundamentalmente el orientador del centro de 
acogida como ocurre en otros contextos (Goodman, 1993), sino que los dos profesionales menciona
dos son los responsables de la calificación del estudiante, que se efectúa de una forma precisa y 
exhaustiva a través de tres instrumentos y que tiene una representación de un 25% en la calificación de 
determinadas «asignaturas» (MIDE, 1992). 

Por otra parte, el programa de prácticas mencionado se articula a través de la Fundación Universi
dad Empresa de Valencia, ADEIT, la cual desarrolla de forma general un programa de «Prácticas en 
Empresa», al que pueden acogerse los estudiantes de los dos últimos años de estudios universitarios. 
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Su tarea se circunscribe al establecimiento de una vinculación entre los «centros de trabajo» y la 
«universidad», sin participar en absoluto en el diseño y contenido de las prácticas. En este contexto, 
nuestro programa formaliza cada año unos Convenios de Cooperación Educativa individualizados 
entre cada Centro Docente y la Universitat de Valencia, responsabilizándose de la tutorización del 
alumno un profesor del Departamento MIDE de la subárea de Orientación y Diagnóstico. El hecho de 
integrar nuestras prácticas en el programa del ADEIT ofrece innegables ventajas tanto para el alumno 
(ayudas económicas, certificados, etc.) como para los centros educativos, orientadores de los mismos 
y, también, para el propio departamento, ya que no sólo institucionaliza este practicum con unas 
ciertas garantías legales (seguros de responsabilidad civil, de desplazamientos, etc.) sino que ofrece 
todos sus servicios técnicos para poder realizar los trámites administrativos y, como es el caso de esta 
comunicación, supervisar como evaluador externo su gestión del prácticum. 

OBJETIVOS 

Los datos que se presentan en esta comunicación están enmarcados en un proyecto más amplio, 
que es la evaluación del programa de prácticas en empresa, gestionado por ADEIT durante el curso 
académico 1991/92. Esta evaluación se realiza todos los años a través de una metodología de encuesta 
y sus resultados se hacen públicos en un acto oficial organizado por ADEIT en el que intervienen 
diferentes representantes de los estudiantes, la comunidad universitaria, empresarial y autoridades 
locales. En este trabajo se presenta un estudio más detallado de los datos más significativos del 
impacto del programa de prácticas de la asignatura <<Diagnóstico y Tratamiento de las Dificultades de 
Aprendizaje», del practicum del Dpto. MIDE. Por ello, en algunos casos, se realizarán comparaciones 
con el resto de prácticas de la universidad (farmacia, económicas, etc.). Concretamente, los resultados 
que se analizan son las valoraciones que efectúan tanto los propios estudiantes como los colegios y 
gabinetes de orientación en donde se realizan las prácticas, en términos de niveles de aprovechamien
to, formación, satisfacción, inserción laboral y de orientación profesional. Estas opiniones lógicamente 
redundarán en una mejora estructural y organizativa de este prácticum. 

INSTRUMENTOS 

ADEIT ha confeccionado dos cuestionarios para recoger las opiniones tanto de los Estudiantes 
como de las Empresas. El primero está compuesto por 32 ítems agrupados en cuatro grandes bloques: 
1) Datos de identificación del estudiante; 11) identificación de la empresa receptora; 111) características 
de la práctica; compuesto a su vez por los apartados A) características generales de la práctica; 
B) programa de formación; y C) valoración de la práctica y, finalmente, IV) inserción profesional. El 
segundo cuestionario para las empresas incluye 28 cuestiones, además de 4 correspondientes a datos 
técnicos de la encuesta, estructuradas en 4 apartados: 1) valoración de la experiencia; 11) relaciones 
Universidad-Empresa; 111) inserción profesional; y IV) perfil del futuro estudiante de prácticas. 

MUESTRA 

Los estudiantes entrevistados fueron 647 de un total de 1.162 de la Universitat de Valencia que 
realizaron prácticas externas en empresas y entidades. El nivel de significación es altamente satisfac
torio ya que supera el 0.001. Más significativo resulta este índice en nuestro programa si se considera 
que de un total de 86 estudiantes del Depto. MIDE contestaron 69. Las empresas entrevistadas fueron 
176 de un total de 60, lo que indica también su alta representatividad. Lo mis.mo ocurre con los centros 
docentes de nuestro programa que contestaron 33 de un total de 43. 
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APLICACIÓN 

Para garantizar la fiabilidad de las entrevistas ADEIT optó por dos estrategias: a) realizar las 
entrevistas una vez pasado el curso académico 1991/92, entre los meses de noviembre de 1992 hasta 
enero de 1993 y, b) encargar esta tarea a 8 técnicos especializados, que la realizaron de una forma 
intensiva y constante. Las encuestas a estudiantes fueron aplicadas indistintamente mediante entrevis
tas telefónicas desde el ADEIT y entrevistas personales en su sede social. En el caso de las empresas, 
bastantes de ellas se realizaron en las propias empresas tanto al personal directivo como a los 
responsables de la formación. 

ANÁLISIS DE DATOS 

Se ha realizado un análisis descriptivo de los ítems de los dos cuestionarios, especificando en cada 
uno la distribución de frecuencias total y la correspondiente a cada subgrupo que compone la muestra. 
Esto es, en el cuestionario de estudiantes se pueden distinguir 16 categorías que corresponden con 
distintas licenciaturas y diplomaturas y en el cuestionario de empresas se han diferenciado las siguien
tes tipologías: Empresas, Farmacias, Ayuntamientos, Centros de Formación y Hospitales. Para este 
trabajo, se ha realizado una tabulación específica para los estudiantes de nuestro programa, que 
normalmente realizan el prácticum en Centros de Formación y Ayuntamientos. Asimismo, en ambos 
cuestionarios se han realizado tabulaciones cruzadas entre diferentes ítems al objeto de poder explorar 
la existencia de relaciones entre variables. 

RESULTADOS (1): ENCUESTA ESTUDIANTES 

Características generales de la práctica 

Previamente, conviene describir algunas cuestiones referidas a la duración de las prácticas (meses, 
horas, dedicación semanal) ya que, aunque sean notas en principio muy homogéneas para nuestros 
estudiantes, podemos compararlas con las de otros estudiantes de la universidad y así diferenciar, en 
relación a otras cuestiones, estas características de las prácticas con la valoración global emitida. Un 
rasgo característico de nuestras prácticas es que se realizan a lo largo de todo el curso académico 
(durante más de 6 meses, el 73.5%) con un tiempo estimado que se sitúa alrededor de las 200 horas por 
curso (200 horas: el 41.8% y entre 200 y 400: el 37.3%). El resto de estudiantes de la universidad las 
realiza fundamentalmente de una forma intensiva, entre 3 y 4 meses (59.7%) y con un tiempo global 
mayor (entre 200 y 400 horas: el 59.9% y más de 400 horas: el 24%). 
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De los cruzamientos efectuados de estos ítems con la valoración global de las prácticas que 
realizan los estudiantes no se aprecian diferencias significativas. Teniendo en cuenta que el tiempo 
dedicado por nuestros estudiantes es considerablemente inferior al resto, consideramos que es impor
tante que las prácticas de nuestros alumnos se distribuyan a lo largo de todo el curso con el fin de que 
puedan valorar la totalidad del proceso de «orientación» que se realiza en los centros educativos, ya 
que estas variables (duración y horas) no inciden de forma directa en la eficacia del programa. 

PROGRAMA DE FORMACIÓN 

Este bloque de ítems se relaciona con aspectos estructurales de elaboración del programa de 
formación desarrollado en las prácticas. En este apartado se aprecian las diferencias más acusadas 
entre nuestro programa y el del resto de estudiantes. Así, en respuesta al ítem 17, referido a quien 
marca principalmente las directrices del programa, nuestros estudiantes entienden en un 40.3% que es 
desde el centro universitario y en un 32.8% que se realiza de una forma coordinada entre el centro 
universitario y el centro receptor. Por el contrario, la mayoría del resto de estudiantes (77.9%) 
entienden que las directrices del programa son marcadas por el centro receptor. (Gráfica ítem 17). 

Esa impresión de nuestros estudiantes, ciertamente ajustada a la realidad, que atribuye al centro 
universitario como principal diseñador del programa, viene acompañada de otra consideración efectua
da sobre la «existencia de un programa de formación previamente definido»: el 76.1% opina que 
existe, frente a sólo el 37.5% que opina lo mismo en el resto de estudiantes (Gráfica ítem 18). 
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Si 

Entre los sujetos que efectuaron sus prácticas a partir de un programa prefijado se produce en todos 
los casos una valoración positiva sobre el nivel de cumplimiento de las actividades allí incluidas, 
volviéndose a producir una valoración superior de los estudiantes de nuestro programa (92.0% de los 
casos) en relación al resto (85.4%). 

Resulta también muy significativo la percepción que tiene el alumno sobre el nivel de contactos 
existente entre el tutor de la empresa y el de la Universidad a lo largo de la práctica. Así, mientras que 
en nuestro el 70.6% reconoce algún tipo de contacto, en el resto de estudiantes sólo un 13.7% opinan 
lo mismo (Gráfica ítem 21). 

También debemos señalar que nuestro programa de prácticas se caracteriza por la dedicación que el 
tutor de Universidad reserva al propio estudiante, de forma que casi todos los estudiantes reconocen dicha 
labor, y sólo en un 7.4% de los casos entienden que no han contactado con éste en materia relacionada con 
las prácticas. Sin embargo, y como contraste con el total, esta cifra se eleva a un 72.8% en el resto de 
programas. De donde se desprende la implicación tan importante que asume el tutor de la Universidad en 
el desarrollo de las prácticas profesionales en los centros de trabajo (Gráfica ítem 22). 

Para finalizar este apartado conviene resaltar que las prácticas realizadas tienen una clara inciden-
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121.- ContllW)5 eDITe el tutor de la empTe511 y el de la Universodad:1 22.-Conlaeto con el tutor de la Universidad: 
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delerm. realizar evaluac toda la ningun conocim. Sí, SI, durante Sí, al final Sí, No, ningún 
progr seguim. final prácl. contacto planiflcac. siempre contacto 

cia en la calificación de ciertas asignaturas (69.6%), siendo ello mucho más esporádico en los otros 
estudios (10.6%). Este fenómeno parece justificar la mayor implicación que asume el profesor en 
nuestro programa tanto en el diseño como en el desarrollo de las prácticas profesionales. 

Estos resultados tan satisfactorios pueden deberse a dos factores: a) La larga experiencia del 
Departamento MIDE en la realización de las prácticas, que se remonta al curso académico 1972-73, y 
b) La inclusión de una calificación de las prácticas en la evaluación final de ciertas asignaturas. 

Valoración de las Prácticas 

Globalmente, nuestros alumnos manifiestan una valoración de las prácticas altamente positiva 
(95.7%), aunque con diverso grado de satisfacción. Esa calificación no difiere demasiado de la 
opinión del resto de alumnos de otros estudios (90.5%), aunque sea algo superior (media de 4.25 frente 
a 4.22) (Gráfica ítem 25). 

Esa ligera predominancia se mantiene en el Ítem relacionado con el interés por las actividades 
realizadas. En nuestro programa hay un 88.4% de estudiantes que piensan que han sido interesantes 
todas (52.2%) o la mayoría (36.2%), mientras que en el resto de programas se alcanza un 84.1 % 
(48.6% en todas y 35.5% en la mayoría) (Gráfica ítem 26). 

Cuestionados los estudiantes sobre cómo colabora la práctica para la mejora de su formación (se 

125 .. calificación 1I10bal de las prácticas:. lu .. lnterésartiVidadesreaJizadas: I 

¡¡.¡¡iJlllr •••• s ¡l.+.¡ ••• s, ~¡!IJ.ilJl~i •• • ••• ~i.········1 
Sí, todas Si, la No, casi No, 

Muy satis!. Satisfactoria Indiferente Poco satis! Nada satis! mayoría algunas nmg nmguna ,----, 

aceptan hasta dos elecciones), en nuestro programa apuntan como principal alternativa la mayor 
información profesional que adquieren (66.7%, y 71.8% en el resto de estudiantes). En un segundo 
nivel, las prácticas contribuyen a clarificar cuestiones teóricas (36.2%, y 22.7% en el resto), así como 
a dar sentido y coherencia a los estudios realizados (33.3%, y 27.0% de los demás). Finalmente, 
ninguno de nuestros estudiantes considera que las prácticas no le hayan ayudado a mejorar en algún 
aspecto concreto (frente al 5.7% del resto de estudiantes). Apreciamos, pues, en la totalidad de 
estudiantes una cierta compensación que se distribuye entre las diferentes alternativas de mejora de su 
conocimiento profesional. 

Finalmente se ha pedido a los estudiantes que destacaran o clasificaran las actividades desarrolla-
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das durante las prácticas. En nuestro caso hay una distribución casi homogénea entre conocimiento del 
entorno laboral, 33.8% (47.6% en el resto); formación profesional básica, 32.4% (26.5% en el resto); 
y perfeccionamiento profesional, 32.4% (23.3% en el resto). Otras opciones pueden despreciarse 
prácticamente. 

Inserción Profesional 

Si hasta ahora hemos visto aspectos positivos y satisfactorios del programa desarrollado, llegamos 
a un punto en el que se detecta cierto déficit respecto a otros programas. Ante la pregunta sobre ofertas 
de continuar en la empresa, sólo a un 2.9% se le ha ofrecido un contrato profesional -laboral o 
mercantil- y a un 31.9% alguna otra alternativa como es, realizar otras prácticas. Para el resto de 
programas la primera cifra se eleva hasta un 9.1 % de los casos. 

A pesar de ello, los estudiantes de nuestro programa consideran que las prácticas son útiles, al 
menos, para encontrar trabajo relacionado directamente con las actividades realizadas (4.4%); para 
ayudarles a centrar sus expectativas de empleo en el campo profesional (55.9%, frente a un 40.5% del 
resto) o para orientar sus expectativas de empleo hacia otros campos profesionales (19.1 %). Probable
mente la ligera diferencia en la segunda alternativa entre nuestros estudiantes y el resto tenga alguna 
explicación relacionada con el rol profesional desempeñado y, consecuentemente, con la falta de 
especificidad de los actuales planes de estudio. 

Por otra parte, a esta consideración de las prácticas como elemento fundamental para centrar sus 
propias expectativas de empleo, se le puede unir los datos de otro ítem que reflejan que esta experien
cia les ha servido para ampliar y abrir nuevas perspectivas de empleo (68.2%). 

RESULTADOS (11): ENCUESTA EMPRESAS 

Nos interesa comentar sólo los resultados de algunas cuestiones recogidas en el apartado de valora
ción de la experiencia. En general, parece que para los Centros de Formaciónl resulta todavía más 
positiva la experiencia del practicum que para los mismos estudiantes. Señalar que las diferencias de 
opinión de nuestras «empresas» con el conjunto total de empresas es muy escaso y poco significativ02• 

Casi unánimemente (94%) los orientadores o directores de los centros piensan que los estudiantes 
en prácticas han adquirido nuevos conocimientos y todos entienden que el programa de «Prácticas en 
Empresa», desde el punto de vista de la formación universitaria, es muy necesario (66%) o necesario 
(33%). Asienten sobre el cumplimiento del programa de fonnación previsto al inicio de la práctica (94%), 
siendo en este punto más unánimes que el resto de empresas (84%), confirmándose la tendencia que ya se 
mostraba claramente en la encuesta de estudiantes respecto a la programación del practicum. 

También piensan, la inmensa mayoría, que para sus empresas la presencia del estudiante ha sido 
satisfactoria (94%), de forma tal como ya se esperaba (73%) o por encima de las expectativas (21%). 
Entienden, además, que la admisión de los alumnos ha supuesto un esfuerzo en tiempo y profesionales 
que se ha visto recompensado (88%). Por otra parte, en las prácticas no han tenido ningún problema con 
los estudiantes (64%), aunque si los ha habido, ha sido por motivo del nivel de formación de los 
estudiantes (21 %) o por su dificultad para adaptarse a la empresa (9%). Es importante resaltar que la 
mayoría de empresas que colaboran con los diferentes programas de prácticas de la Universitat de 
Valencia encuentran estas de gran utilidad, condición necesaria para el buen desarrollo de los mismos. En 

l Recuérdese que nuestras «empresas» han sido agrupadas bajo el epígrafe Centros de Formación. 
2 Se encuentran algunas diferencias significativas entre los distintos grupos de empresas en virtud de su naturaleza y la 

de los estudiantes que reciben (fannacias, ayuntamientos, hospitales, ... ), pero ello no es objeto de estudio aquí. 
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nuestro caso, los motivos que les han inducido a participar en el programa de prácticas (podían elegir más 
de una opción) parecen ser muy altruistas: Un 79% para proporcionar un complemento a los conocimien
tos teóricos de los estudiantes; un 30% para facilitar su inserción laboral; un 27% por mantener un 
contacto con la Universidad y un 6% por la necesidad de contar con personal universitario que colabore 
con su empresa. A nadie le indujo la motivación de detectar futuros profesionales para la empresa. 

CONCLUSIONES 

A pesar de no exigir demasiadas horas de permanencia en los centros de trabajo, el hecho de 
extender las prácticas a lo largo de todo el año académico aventura la hipótesis de que esta dilación es 
un elemento importante en el aprovechamiento de las mismas. El estudiante va aplicando paulatina
mente sus conocimientos teóricos a la práctica, a la vez que integra sosegadamente ésta dentro de su 
programa de formación universitaria. 

Es muy alto el nivel de implicación del profesor-tutor de Universidad en el programa de prácticas, 
frente al característico de otras experiencias. Este nivel de implicación se traduce en el diseño del 
programa y en el contacto permanente realizado con los tutores de la empresa y los propios estudiantes 
durante el desarrollo de las prácticas. 

La valoración que efectúan los estudiantes del programa de prácticas es altamente positiva y, si 
bien en nuestro caso hay una tendencia ligeramente superior, se trata sin duda alguna de una nota 
característica de las distintas experiencias de prácticas en toda la universidad. Por otra parte, frente a 
otros programas que sirven para proporcionar mayor información profesional y conocimiento del 
entorno laboral, nuestros estudiantes aprovechan también las prácticas para lograr una mayor integra
ción y coherencia con los estudios realizados, clarificar cuestiones teóricas y lograr, en definitiva, una 
mejor formación profesional, tanto básica como aplicada. Finalmente, si bien el programa no contribu
ye a proporcionar empleo inmediato en el lugar de prácticas, si que sirve para centrar las expectativas 
de empleo en el mismo ámbito profesional, a la vez que abre nuevas perspectivas de empleo. 

Por lo que respecta a los orientadores y directores de los centros en donde se han efectuado las 
prácticas, su valoración es también muy satisfactoria, tanto en relación a sus propios centros, como por 
la ayuda que ofrecen a los estudiantes. 

En definitiva, la buena acogida de nuestro programa, tanto por parte de los estudiantes como por 
los centros, responde a la experiencia dilatada de nuestro programa y a la consideración de la 
calificación final. 
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EVALUACIÓN DE LOS EFECTOS DEL PROGRAMA DE 
ORIENTACIÓN VOCACIONAL Y PROFESIONAL 

«MIRANDO HACIA EL FUTURO» 

Mª del Mar Elías Caraballo y Mª de los Ángeles Lorenzo Miralles 
Universidad de Sevilla 

INTRODUCCIÓN 

La evaluación de nuestro Programa de Orientación Vocacional y Profesional «Mirando hacia el 
futuro» se sitúa en una perspectiva técnica. Con ella se pretende obtener información documentada 
sobre los efectos del programa con el fin de demostrar la rentabilidad del programa y comprobar si éste 
da respuestas y satisfacción a las necesidades sentidas por los alumnos. 

La evaluación va dirigida al conjunto de profesores del c.P. Padre Manjón de Bormujos (Sevilla), 
cara a una toma de decisiones fundada a partir de la valoración del proceso de implementación del 
programa y a partir de los logros obtenidos en el mismo. 

En coherencia a las cuestiones señaladas anteriormente, hemos seleccionado el modelo CIPP de 
Stufflebeam, asumiendo que la evaluación es «el proceso de identificar, obtener y proporcionar 
información útil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la planificación, la realización 
y el impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de guía para la toma de decisiones, 
solucionar los problemas de responsabilidad y promover la comprensión de los fenómenos implica
dos» (Stufflebeam, 1989, pp. 183). 

Si bien se ha realizado la evaluación del proceso y del producto, esta exposición se va a centrar 
exclusivamente en los efectos del programa. 

PRINCIPALES CARACTERÍSTICAS DEL PROGRAMA DE ORIENTACIÓN EVALUADO 

Las notas fundamentales que caracterizan el programa son las siguientes: 
- Su finalidad general es el desarrollo de la madurez vocacional. Especialmente se pretende la 

mejora en habilidades de toma de decisiones, autoconocimiento, incremento de la conducta de búsque
da de información y reducción de los estereotipos sobre las distintas carreras y profesiones. 

- Suministra información a dos niveles: información referida al propio sujeto (intereses, actitu
des, valores, etc.) e información ocupacional y profesional. Este último nivel proporciona información 
acerca de aquellas profesiones que mayor interés han mostrado de las existentes en el mercado laboral; 
sobre las instituciones educativas; e identificación de fuentes generales de información. 

En definitiva el programa responde a un enfoque comunitario, centrado en el sujeto y arraigado en 
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el medio. Es predominantemente activo y multidimensional, atendiendo especialmente a las caracterís
ticas evolutivas de los sujetos y a sus etapas de desarrollo. Desde éste, la orientación se concibe como 
ayuda al proceso de desarrollo del individuo en el ámbito de sus experiencias educativas y vocaciona
les, centrando su atención en la función del yo y en el concepto de sí mismo. Se estructura como un 
proceso de ayuda al estudiante en su desarrollo hasta alcanzar su madurez. Entendiéndose el desarrollo 
de éste como efecto de una interacción activa de él mismo con el medio. 

PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

El problema planteado en la investigación es el siguiente: 
Conocer los efectos causados por el Programa de Orientación «Mirando hacia el futuro» en el 

desarrollo de la madurez vocacional en los alumnos de 8º curso de EGB del c.P. Padre Manjón de 
Bormujos (Sevilla). 

HIPÓTESIS DE TRABAJO 

- Hipótesis Principal: 
La implementación del Programa implica un aumento significativo del nivel de madurez vocacio

nal y profesional del alumno. 

- Sub hipótesis: 
1.- Tras la implementación del Programa existirá una variación en las actitudes ante la elección 

profesional, en los siguientes sentidos: Los alumnos participarán más activamente en el proceso de 
hacer elecciones; Los alumnos no se apoyarán en otros en la elección de una ocupación; Los alumnos 
basarán su elección en varios factores; Los alumnos poseerán concepciones precisas acerca del proce
so de elección ocupacional. 

2.- Tras la implementación del Programa los alumnos poseerán un conocimiento mayor del 
número de las ocupaciones existentes en diferentes áreas ocupacionales. 

3.- Tras la implementación del Programa los alumnos poseerán un mayor conocimiento de las 
características relevantes de las distintas profesiones. 

4.- Los alumnos, tras la implementación del Programa, identificarán los pasos requeridos para 
ingresar en cualquier profesión. 

5.- Los alumnos, tras la implementación del Programa elegirán un trabajo teniendo en cuenta las 
características de sí mismo. 

DISEÑO 

Se ha seleccionado un «Diseño cuasiexperimental de muestras separadas pretest-postest». 

TABLA 1 

R (X) 

R X 

Aunque inicialmente se pretendía analizar sólo los efectos producidos por el programa en el curso 
de 8º de forma global, una primera aproximación a la realidad de las aulas puso de manifiesto la 
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conveniencia de estudiar los resultados en cada grupo clase. De esta manera, se controlaba la variable 
implementador. 

MUESTRA 

La población está compuesta por 90 sujetos cuyas edades oscilan entre los 13 y los 15 años. Están 
divididos en tres grupos-clase de caracteres homogéneos. 

De acuerdo con el diseño de investigación hemos seleccionado dos muestras diferentes a través de 
un procedimiento probabilísico aleatorio sistemático. 

PROCEDIMIENTO E INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS 

Los datos se han recogido a través de los siguientes instrumentos: 
- Cuestionario de intereses profesionales, CIPSA para medir la variable «Información ocupa

cional cuantitativa». Con el fin de identificar el número de profesiones que conoce el individuo en las 
distintas áreas ocupacionales. 

- Cuestionario de Madurez Vocacional es una adaptación del CMI de Crites en fase de 
validación por Espín, 1. y otros de la Universidad de Barcelona. Se ha diseñado con el fin de 
determinar los siguientes aspectos relacionados con la elección vocacional y profesional: Actitud de 
los alumnos hacia la elección vocacional; Grado en que un individuo conoce las características 
relevantes de las distintas ocupaciones; Capacidad de planificación; Capacidad del sujeto para selec
cionar la profesión más adecuada, en función de las distintas ocupaciones. 

Esta prueba consta de dos bloques: 
Una escala de actitudes, «Actitudes ante la elección de un trabajo o profesión» mediante la cual 

mediremos las variables siguientes: Implicación en el proceso de elección, Independencia en la toma 
de decisiones, Preferencia por factores de elección vocacional y Concepciones del proceso de elección. 

Un cuestionario sobre una serie de competencias necesarias para la elección de un trabajo o 
profesión. Este bloque a su vez consta de las siguientes partes: Conociendo trabajos, Escogiendo un 
trabajo y Mirando hacia adelante. A través de dicho cuestionario mediremos las variables: Información 
ocupacional cualitativa, Selección de metas y Planificación. 

ANÁLISIS DE LOS DATOS 

Se ha realizado un análisis cuantitativo de los datos a través del paquete estadístico SPSS/PC+. 
Para contrastar las dos mediciones realizadas (pretest-postest) se han utilizado las siguientes pruebas: 

- La prueba t de Student cuando estudiamos las diferencias significativas globales (sin diferenciar 
por cursos) entre las dos mediciones. 

- La U de Mann-Whitney cuando estudiamos las diferencias entre las dos mediciones por curso. 
Los datos obtenidos de la T de Student los recogemos en la tabla 2. 
Consideramos como hipótesis nula (Ho) la no existencia de diferencias significativas entre los 

resultados obtenidos entre las dos medidas (pretest y postest) y que el grado de significación, alpha, es 
de 0,05. Los resultados demuestran que las variables en las que ha incidido el programa han sido el 
conocimiento de profesiones y la capacidad de planificación. 
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VI IMPLICACIÓN 
V2 INDEPENDENCIA 
V3 FACTORES 
V4 PRECISIÓN 
V5 PROFESIONES 
V6CONOCER 
V7 PLANIFICAR 
V8 ESCOGER 

TABLA 2 

T 

-0.72 
0.47 
0.91 
1.38 

-3.52 
-0.62 
-5.91 
-l.57 

p 

0.472 
0.641 
0.367 
0.171 
0.001 
0.538 
0.000 
0.l22 

Los datos que hemos obtenido de la U de Mann-Whitney los recogemos en las siguientes tablas: 

TABLA 3 

CURSO 1 

VARIABLES U Z CORRECTEDP 

VI IMPLICACIÓN 74.5 -0.l408 0.8881 
V2 INDEPENDENCIA 70.0 -0.3904 0.6962 
V3 FACTORES 68.5 -0.4716 0.6372 
V 4 PRECISIÓN 62.5 -0.8044 0.4212 
V5 PROFESIONES 43.0 -l.8631 0.0624 
V6CONOCER 75.0 -0.l147 0.9087 
V7 PLANIFICAR 37.5 -2.2092 0.0272 
V8 ESCOGER 54.5 -l.2640 0.2062 

Si observamos la tabla 3 comprobamos que la variable 7 (Planificar) en el curso 1, con un valor de 
U= 37.5, es en la única en la que se puede rechazar la hipótesis nula siendo P= 0.0272. También en el 
curso 2 (tabla 4) la variable 7 (Planificar) es la única en la que se puede rechazar la hipótesis nula, con 
un valor de U= 27.0, siendo P= 0.0133. En el curso 3 (tabla 5) son las variables 5 (Profesiones) y 7 
(Planificar) en las que se puede rechazar la hipótesis nula, con unos valores de U de 17.0 y 10.5, 
respectivamente, siendo P=0.0045, en el primer caso y P= 0.0008 en el segundo. En los tres casos 
existen diferencias significativas entre el pretest y el postest en estas dos variables. 
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TABLA 4 

CURSO 2 

VARIABLES U Z CORRECTEDP 

VI IMPLICACIÓN 50.5 -0.9843 0.3249 
V2 INDEPENDENCIA 45.5 -1.3036 0.1924 
V3 FACTORES 57.5 -0.5361 0.5919 
V4 PRECISIÓN 43.5 -1.4218 0.1551 
V5 PROFESIONES 43.0 -1.4173 0.1564 
V6CONOCER 58.0 -5.239 0.6004 
V7 PLANIFICAR 27.0 -2.4754 0.0133 
V8 ESCOGER 61.0 -0.3134 0.7540 

TABLA 5 

CURSO 3 

VARIABLES U Z CORRECTEDP 

VI IMPLICACIÓN 45.5 -1.0025 0.3161 
V2 INDEPENDENCIA 55.0 -0.3363 0.7359 
V3 FACTORES 48.5 -0.7703 0.4411 
V4 PRECISIÓN 58.5 -0.1003 0.9201 
V5 PROFESIONES 17.0 -2.8377 0.0045 
V6CONOCER 53.0 -0.4739 0.6356 
V7 PLANIFICAR 10.5 -3.3693 0.0008 
V9 ESCOGER 44.5 -1.0515 0.2930 

CONCLUSIONES 

El análisis de los datos pennite confinnar que los alumnos identifican mejor la secuenciencia 
correcta de pasos requeridos para ingresar en una detenninada ocupación y conocen un número mayor 
de ocupaciones. 

Aunque estos resultados pueden considerarse insuficientes, nosotros nos sentimos satisfechos 
debido a que los cambios más significativos se han dado en la Planificación y Conocimiento de las 
profesiones, dimensiones identificadas como más relevantes en el contenido del programa. Por tanto, 
el progreso en la capacidad de planificación se estima como muy positivo, ya que el programa 
pretendía no sólo que los alumnos se decidan por unos estudios o una profesión detenninada, sino 
también que sepan tomar decisiones razonadas y coherentes. Estas necesitan ser planificadas con 
anterioridad para que la decisión final posea una estructura lógica que posibilite una puesta en práctica 
con visos de éxito. 

Como hemos dicho al comienzo, también ha aumentado el número de ocupaciones que en un 
principio conoCÍan los alumnos. Esto supone un logro importante del programa ya que las expectativas 
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profesionales iniciales de los alumnos eran muy restringidas centradas casi exclusivamente en el nivel 
de estudios de Formación Profesional. 
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COMUNICACIONES PONENCIA III 

ERGO: CARACTERÍSTICAS Y APLICACIONES 

l. Inmaculada Asensio Muñoz 
Universidad Complutense de Madrid 

En el contexto de las inferencias diagnósticas que se definen en la ponencia presentada por 
Orden, Gaviria, Fuentes y Lázaro (1993) cobra interés el estudio del «software» desarrollado 
para facilitar este trabajo. Este es el marco en el que se sitúa nuestra comunicación, puesto que 
ERGO es un programa informático desarrollado por Noetic Systems con el objetivo de servir de 
herramienta en procesos de definición de redes de probabilidad y de estimación de probabilida
des de estados latentes. Es un soporte técnico para la toma de decisiones aplicable a distintos 
campos, entre ellos el educativo. 

CARACTERIZACIÓN 

ERGO es un entorno de trabajo gráfico para la construcción de sistemas expertos de probabilidad 
con Macintosh. Es un programa que facilita la creación, desarrollo, depuración y evaluación de redes 
probabilísticas. Estas redes se representan a través de gráficos no recursivos en los que los nodos son 
las variables y los vectores significan asociación o relación entre dichas variables. 

Constituyen el programa tres elementos básicos: un entorno gráfico de dibujo ---editor de redes---, al 
que acompaña un editor para cuantificar la relación entre las variables ---editor de probabilidades--
y un motor de inferencias lógico-probabilísticas para calcular las probabilidades derivadas del 
modelo. 

Con estas herramientas, el usuario simplemente ha de definir las variables de interés y la importan
cia de las asociaciones entre las variables a través del grafo, que puede ser realizado directamente en 
el ordenador. Esta tarea se simplifica casi hasta convertirse en una actividad lúdica cuando se realiza 
en un entorno Macintosh. El resultado es una red de relaciones entre variables perfectamente clara e 
inteligible a primera vista. 

Por otra parte se han de especificar las probabilidades asociadas con cada variable definida, así 
como las probabilidades condicionadas. El editor de probabilidades de ERGO proporciona medios 
para probar la consistencia de las mismas y para normalizar distribuciones. 

ERGO utiliza algoritmos basados en la teoría de grafos y en la teoría de probabilidad para 
chequear y confirmar la consistencia interna de las redes elaboradas, tanto durante la construcción del 
sistema como durante la inferencia (Lauritzen y Spiegelhalter, 1988). 
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FUNCIONAMIENTO 

Para ejemplificar el proceso que se sigue en la utilización de este programa vamos a utilizar un 
supuesto sencillo (NOETIC SYSTEMS INCORPORATED, 1992). 

Partimos de que en un estudio diagnóstico interesan fundamentalmente tres variables: «tuberculo
sis», «cáncer de pulmón» y «bronquitis». Son dos hechos conocidos a) que fumar se asocia con las dos 
últimas enfermedades y b) que haber visitado recientemente Asia se relaciona con el padecimiento de 
la tuberculosis de manera que en personas que han realizado este viaje se incrementa la probabilidad 
de contraer dicha enfermedad. Toda esta información se transmite al programa de modo gráfico, esto 
es, dibujando cinco CÍrculos o nodos (ASIA, TABACO, TUBERCULOSIS, CÁNCER, BRONQUI
TIS) Y tres vectores relacionales (uno que va de ASIA a TUBERCOLOSIS y dos que salen de 
TABACO y van a CÁNCER y a BRONQUITIS). 

Además el experto sabe que tanto la tuberculosis como el cáncer de pulmón (TUBoCA) dan lugar 
a radiografías donde se manifiesta alguna anormalidad y las tres enfermedades descritas se manifiestan 
con disnea o dificultad respiratoria. Esta nueva información se incluye gráficamenta añadiento tres 
nodos (TUBoCA, RADIO, DISNEA) Y cinco vectores (de TUBERCULOSIS y de CÁNCER a 
TUBoCA, de TUBoCA a RADIO y DISNEA Y de BRONQUITIS a DISNEA). Con esto se termina de 
dibujar la red de relaciones que aparece en la pantalla del ordenador. 

Abriendo la ventana de probabilidades se procede posteriormente a la definición de cada variable. 
Para ello se escribe su denominación, se indica el número de valores que puede tomar y se da nombre 
a cada uno de dichos valores (si la variable es dicotómica se pueden definir como PRESENCIA/ 
AUSENCIA, ACIERTO/ERROR, NORMAL/ANORMAL.). También aquí se pueden modificar las 
probabilidades condicionales para la variable en cuestión. El editor de probabilidades permite copiar y 
pegar datos procedentes de hojas de cálculo, otros nodos o de un fichero de datos. El programa 
comprueba automáticamente la validez de la matriz de probabilidades independientemente de cuál sea 
la fuente de la que proceden. Por último ERGO compila las redes para calcular las probabilidades 
principales en todos y cada uno de los nodos definidos, que se presentan gráficamente como histogra
mas. A partir de este momento se puede proceder al cálculo de probabilidades en variables asociadas 
para un caso concreto. Por ejemplo, la probabilidad de que padezca cáncer de pulmón una persona que 
ha dado una radiografía anormal o de la que se conocen o no otros datos acerca de otras variables 
relevantes. 

Todo este proceso así explicado parece muy laborioso. Sin embargo, con una demostración en la 
que se disponga de un ordenador Macintosh se puede entender fácilmente la secuencia y la simplicidad 
que supone el servirse de este instrumento. 

Un ejemplo con contenido educativo es el que se describe en la ponencia presentada por Oorden, 
Gaviria, Fuentes y Lázaro (1993). En él se explica cómo, definidas seis situaciones de prueba o Ítems 
diferentes, con una teoría de fondo, pueden interpretarse como «síntomas» -siguiendo la metáfora 
médica- de un estado latente o variable compleja -constructo- denominado «nivel cognitivo». De 
manera que dada una red de relaciones entre los ítems y el constructo y conocidas las probabilidades 
condicionadas de que el estado cognitivo sea «y» dado que la respuesta a cada ítem ha sido «XI», 
«X2», «X3», «X4», «X5» y «X6» puede llegar a hacerse el diagnóstico individual de un niño del que 
se conocen sus respuestas a las seis situaciones de prueba. Puede, por supuesto, utilizarse también el 
programa para la identificación de tipologías. 

APLICACIONES Y VALORACIÓN 

De todo lo dicho se deduce que, en nuestro campo como en el campo médico, las aplicaciones 
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básicas del programa se derivan de las posibilidades que ofrece para el diagnóstico y la evaluación 
educativas -tanto en la fase de construcción de tests, como en la de interpretación de las puntuaciones 
obtenidas por los diversos sujetos que responden al test y en la toma de decisiones-o 

El uso de este programa en trabajos de medida, diagnóstico, evaluación e investigación educativas 
puede ser de gran ayuda en lo que supone de simplicidad y economía de tiempo y también es un 
soporte técnicamente muy útil para la toma de decisiones. 

Sin embargo, chocamos con una dificultad de partida que se produce por el hecho de que en 
nuestro campo no existen teorías fuertes que permitan determinar la red de relaciones entre una 
conjunto de variables relevantes -es posible que no dispongamos siquiera de una selección de 
variables relevantes, según el campo concreto de que se trate-. Esta limitación -no de la herramienta 
informática sino de la disciplina en la que pretende utilizar- supone que los modelos posiblemente 
hayan de ser inicialmente poco ambiciosos por lo general. 

No obstante, este método tiene a nuestro juicio la gran ventaja de que aplicado al proceso de 
construcción de tests pone al especialista ante el reto de definir estados latentes subyacentes a cada 
Ítem o grupo de ítems. Esto es tanto como decir que favorece la aplicación de principios básicos 
defendidos por los teóricos de la medida educativa como es la prioridad otorgada a la validez de 
constructo. Pensamos que este instrumento informático facilita el hecho de que los constructores de 
tests se sitúen en una teoría o ciencia-marco antes de proceder al trabajo operativo. 
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APLICACIÓN DE LOS NUEVOS ENFOQUES DE TEORÍA DE 
LA MEDIDA EN LA CONSTRUCCIÓN DE UNA PRUEBA 

DIAGNÓSTICA DE COMPRENSIÓN VERBAL 

F. Javier Murillo Torrecilla 
C.I.D.E. Servicio de Investigación 

Una de las grandes contribuciones de los nuevos enfoques psicométricos (Mislevy, 1993; Orden y 
cols., 1993) es haber acabado con el enfrentamiento tradicional entre las teorías de construcción de test 
y las últimas propuestas de la psicología cognitiva. Las aportaciones realizadas en ese sentido por 
Robert 1. Mislevy, entre otros, apuestan por una teoría que, superando los enfoques clásicos de la 
medida y la Teoría de Respuesta al ítem, permita construir pruebas que sean sensibles a las distintas 
fases de desarrollo y procesos a través de los que el sujeto adquiere una destreza cognitiva. Los 
fundamentos de estas nuevas ideas pueden encontrarse en los modelos alternativos de medida y los 
desarrollos en las redes inferenciales basadas en probabilidades. Según Mislevy (1993, 21): 

«(. . .) Meaningful tasks in learning domains generally entail multiple strands of conceptual 
development, and that a probability-based inference network is an appropriate tool for 
planning, interpreting, and decision-making in pedagogical context». 

De esta manera, los test construidos con estas ideas permitirán obtener una panorámica de los 
procesos cognitivos de un sujeto y su nivel de adquisición de las destrezas implicadas en un ámbito 
cognitivo determinado. 

En esta breve comunicación se pretende mostrar una aplicación de los nuevos enfoques psicomé
tricos en la elaboración de una prueba que permita conocer el nivel de adquisición de procesos 
cognitivos impicados en la comprensión verbal. Para ello, se ha partido de una de las teoría de la 
comprensión verbal más elaboradas de entre las aparecidas en estos años, teoría de comprensión verbal 
de R. 1. Sternberg y, más concretamente, en la subteoría de la adquisición de componentes. Las 
propuestas que se realizan constituyen una parte de una investigación más amplia y representan los 
primeros pasos a dar en la construcción de la prueba. 

Sternberg (l987a), partiendo de su conocida teoría triárquica de la inteligencia, elabora una 
propuesta formada por tres subteorías que abordan otros tantos aspectos del procesamiento de la 
información verbal: la subteoría de los componentes de adquisición del conocimiento, donde explica 
cómo se desarrolla el aprendizaje de las palabras desconocidas a partir del contexto (Sternberg, 
1987b); la subteoría de los compon,entes de actuación en comprensión en tiempo real, donde analiza 
las destrezas utilizadas en el funcionamiento verbal cotidiano en tiempo real (Sternberg y Mcnamara, 
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1985); y la subteoría de los metacomponentes, donde estudia cómo se utilizan los procesos ejecutivos 
en la comprensión verbal (Wagner y Sternberg, 1987). Desde un planteamiento puramente educativo 
interesa fundamentalmente la primera de ellas, dado que, entre otras cuestiones, permite conocer cómo 
se pueden entrenar destrezas de adquisición de vocabulario. 

La subteoría de los componentes de adquisición del conocimiento defiende que son tres los 
procesos implicados en la extracción del significado de una palabra desconocida a partir del contexto: 
la codificación selectiva, la comparación selectiva y la combinación selectiva. Estos procesos se 
aplican a determinados elementos de información, denominados claves contextuales. Claves que están 
condicionadas por una serie de variables, las llamadas variables mediadoras. Según la teoría, el 
significado de una palabra desconocida puede ser extraído de los elementos que rodean a la frase 
(contexto externo) o de los propios componentes de la palabra (contexto interno). Así surge la 
subteoría de la descontextualización para el contexto externo y para el contexto interno. Para ambas, 
los procesos son los mismos, sin embargo, las claves y las variables mediadoras varían. Así, la destreza 
de adquisición de palabras está compuesta de tres procesos o destrezas básicas que el sujeto debe 
realizar: la codificación selectiva, la combinación selectiva y la comparación selectiva. Cada una de 
ellas se aplica al contexto interno y al externo. Por lo tanto, un test para diagnosticar el nivel de la 
destreza de adquisición de componentes debe medir cada uno de esos procesos básicos y su aplicación 
a un tipo de contexto determinado, a través de la cuantificación de las variables observadas. 

Los nuevos enfoques psicométricos proponen la construcción de pruebas diagnósticas a partir de 
un modelo que recoja los procesos implicados en el dominio de la destreza. Este modelo, que 
representa la arquitectura cognitiva del sujeto, debe incluir los elementos que forman parte del modelo, 
sus relaciones estructurales y la operacionalización de esas variables. Los elementos que forman parte 
del modelo son las tareas (variables observables) y los procesos (variables latentes), así como la 
operativización de sus relaciones consiste en la determinación de las probabilidades condicionales 
asociadas. En esos conjuntos de probabilidades se apoya la tecnología de Bayesian belief networks 
(Lauritzen y Spiegeharter, 1988). Los sistemas expertos basados en la misma permiten manejar la 
incertidumbre asociada a los procesos de diagnóstico cognitivo. 

De esta manera, parece coherente que el modelo para la elaboración de la prueba pueda correspon
derse a un modelo causal basado en la teoría cognitiva de partida, es decir, en este caso la subteoría 
Sternberg. La determinación de probabilidades asociadas a cada proceso básico que conforma la 
destreza de la adquisición de componentes de comprensión verbal se realizaría mediante la validación 
de dicho modelo causal. 

El modelo causal para esta subteoría se concreta en la siguiente propuesta: 

i' 
~~. 
---;¡ l, f 
~ I 

" 
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Donde 
~I - Codificación selectiva 
~2 - Comparación selectiva 
~3 - Combinación selectiva 
'111 - Contexto externo 
'112 - Contexto interno 
'113 - Comprensión Verbal. 

La utilización de este modelo causal como base para la construcción de la prueba diagnóstica de 
comprensión verbal, plantea una serie de problemas. Uno de ellos es que las variables observables y 
latentes son continuas, en la forma en que está formulado. Sin embargo, los sistemas expertos 
desarrollados hasta ahora con esa tecnología de redes de probabilidad únicamente permiten que las 
variables sean dicotómicas. Este obstáculo puede ser evitando mediante la transformación de estas 
variables a discretas finitas, a través de una sencilla modificación. 

Respecto a los ítems que forman parte del modelo, con las variables mediadoras propuestas por 
Sternberg, podría elaborarse un sistema de generación de los mismos, de manera análoga a la plantea
da por Katz (1988). 

A través de la mejora de la estructura de los modelos y de la búsqueda de los patrones de 
generación de ítems se podrían encontrar vías que completen y concreten algunos aspectos de la teoría 
de la adquisición de componentes de Sterberg. Así, este modelo causal se podría convertir en el núcleo 
de un sistema experto de diagnóstico de la comprensión verbal, al igual que podría servir para realizar 
la validación empírica del modelo cognitivo subyacente y la mejora de la teoría que lo genera. 
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MODELOS LOGIT EN LA VALIDACIÓN Y EL ANÁLISIS DE 
REGISTROS DE OBSERVACIÓN 

Juan Carlos Tójar Hurtado 
Facultad de Ciencias de la Educación 

Universidad de Málaga 

Del proceso de una investigación que utiliza la metodología observacional (v. g. Anguera, 1983, 
1991; Bakeman y Gottman, 1986), en este trabajo se van a destacar sólo dos etapas o momentos (Tójar, 
1990): la optimización de los registros y el análisis de los datos. 

La optimización de los registros está íntimamente relacionada con la calidad de los datos que han 
sido recogidos tras la aplicación de un instrumento (normalmente un sistema de categorías). Previo al 
análisis de los datos es preciso determinar si los registros son suficientemente replicables (Bakeman y 
Gottman, 1986). Para contrastar la replicabilidad de los registros se han utilizado conceptos como el 
acuerdo, la fiabilidad y el resto de características relativas a la medida. En un trabajo reciente (Tójar, 
1992), se propone utilizar la concordancia de los registros como un concepto capaz de aglutinar 
diferentes características en la medida observacional. De esta forma, se podría hablar de calidad de la 
medida observacional cuando un conjunto de registros concuerda (tanto si son realizados por diferen
tes observadores independientes, como por el mismo en diferentes sesiones, o con diferentes instru
mentos ... ). 

Una vez garantizada la calidad de los registros recogidos cobra sentido la etapa del análisis de los 
mismos. Desde hace un par de décadas, la investigación observacional viene introduciendo la perspec
tiva secuencial en el registro y también en el análisis de los datos. Esta perspectiva se traduce en la 
consideración de los parámetros orden, e incluso duración, además de por supuesto lafrecuencia, en 
la descripción de lo observado en un contexto dado. El conjunto de técnicas capaz de abordar datos 
secuenciales categóricos se conoce con el nombre de análisis secuencial de datos observacionales 
(Bakeman, 1991). 

Los objetivos del análisis secuencial se pueden resumir en descubrir patrones estocásticos en los 
datos y evaluar el efecto que variables contextuales y explicativas en la estructura secuencial (Gott
man y Roy, 1989: 19). Analizando secuencias se pretende, además de la identificación de las situacio
nes o comportamientos más probables en un contexto dado, la descripción, por un lado, y la explica
ción y predicción, por otro, de los estados por los que pasa una interacción. La descripción se puede 
realizar mediante cadenas de secuencias de situaciones previamente categorizadas, y en cada instante 
es posible predecir qué situaciones son inhibidas y/o excitadas con respecto a una en concreto 
(criterio). 

Las primeras técnicas de análisis secuencial (cadenas de Markov o la técnica de retardos de 
Sackett, 1979), han dado paso en los últimos años al uso de enfoques multivariables, principalmente el 
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análisis log-lineal, que facilitan la construcción de modelos capaces de abarcar las relaciones entre 
numerosas variables (sistemas de categorías, diferentes codificadores, sesiones, instrumentos, ... ). 

Existen fundamentalmente dos aproximaciones log(arítrnico)-lineales para modelizar las frecuen
cias en una tabla de contingencia. Por un lado, los modelos lag-lineales, en los que no existe diferencia 
entre variables dependientes e independientes (perspectiva simétrica en la que todas serían variables 
respuesta) y, por otro, los modelos logit, en los que una variable es considerada como dependiente 
(perspectiva asimétrica). 

Como mostraron Bakeman, Adamson y Strisik (1989) la perspectiva asimétrica de los modelos 
logit es perfectamente compatible con el diseño secuencial. Simplemente basta con situar una variable 
consecuente (C) en el tiempo t + k como variable dependiente y el resto (v. g. antecedentes en los 
tiempos t + k -1, t + k - 2, t + k - 3, ... , t, registros realizados por diferentes codificadores, o en 
diferentes momentos, o con otros instrumentos ... ), como independientes. 

La perspectiva secuencial utilizada frecuentemente, como se apuntó con anterioridad, en las etapas 
de registro y de análisis se ha aplicado escasamente a la hora de estudiar la calidad de la medida 
observacional realizada. Aun cuando se puede reconocer el interés de los trabajos pioneros en este 
sentido de Gottman (1979, 1980), no se puede considerar una cobertura rigurosa del problema hasta la 
introducción del concepto de frecuencia de transición (Wampold y Holloway, 1983). A partir de una 
matriz de frecuencias de transición para cada registro, Wampold y Holloway proponen utilizar el 
coeficiente de correlación de Pearson o, en casos más complejos, incluir las frecuencias de transicio
nes como una faceta de análisis de variancia en el contexto de la teoría de la generalizabilidad. 

Algunos autores han mostrado la utilidad de las aproximaciones log-lineales para evaluar la 
concordancia (no secuencial) en matrices de confusión (Tanner y Young, 1985, 1986; Agresti, 1990). 
Más recientemente en otro lugar (Tójar, 1992) se ha mostrado como los modelos log-lineales, y 
especialmente los logit, pueden ser utilizados para abordar la concordancia secuencial. De esta forma, 
los modelos log-lineales no sólo puede utilizarse para realizar el análisis secuencial, sino que pueden 
ser utilizados como una técnica de control de la calidad de los datos que se van a analizar. 

Muy resumidamente, si A es una variable formada por las categorías de un sistema tomadas como 
antecedentes (ocurrencia de las categorías en el tiempo t), C las categorías de un sistema tomadas 
como consecuentes (y por tanto ocurrencia de las categorías en el tiempo t + 1), Y R la variable registro 
(con las modalidades relativas por ejemplo a diferentes codificadores independientes), los modelos 
logit para evaluar la concordancia se pueden clasificar en tres tipos: 

a) Modelos tipo 1: las categorías consecuentes sólo dependen de ellas mismas. No hay secuencia
lidad, esto es, no es posible determinar patrones puesto que ninguna categoría consecuente es debida a 
una antecedente. Utilizando la notación propuesta por Goodman (1972) este modelo tendría la forma: 

(1) 

b) Modelos tipo II: los consecuentes dependen de los antecedentes (secuencíalidad), pero no del 
registro (concordancia). Este modelo denominado de concordancia secuencial tendría la forma: 

(2) 

Este tipo de modelos sugiere que las categorías consecuentes (tomadas como variable dependien
te) son explicadas, además de por sí mismas, por las categorías antecedentes. Toda vez que los datos 
proceden de diversos registros y la variable registro no aparece en el modelo como independiente, 
puesto que sus efectos son irrelevantes para el ajuste, se puede concluir que las opiniones de los 
diferentes codificadores concuerdan. 
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Los modelos tipo 11 pueden además representarse gráficamente en un diagrama de paso, obtenién
dose la siguiente figura: 

Figura 1. Diagrama de paso de los modelos de concordancia secuencial. 

c)Modelos tipo Il/: los consecuentes dependen tanto de la interacción con los antecedentes (se
cuencialidad), como de la producida con los diferentes registros (discordancia). El modelo de discor
dancia secuencial tiene la forma: 

(3) 

Esta otra clase de modelos supone la inclusión del registro como variable explicativa, de manera 
que, según las diferentes modalidades del mismo, el resultado de las conexiones entre variables 
antecedentes y consecuentes difieren. 

Si se representa este tipo de modelos mediante un diagrama de paso se obtiene la siguiente figura: 

R~ 
Figura 2. Diagrama de paso de los modelos de discordancia secuencial. 

La selección de este modelo (tipo I1I) sugiere que los registros no son intercambiables. 
d)Modelos tipo W (modelo saturado): los consecuentes se hayan influidos por ellos mismos, por 

los antecedentes, por los registros y por la interacción de estos dos últimos. 

crf¡i = ¡F + !fA + IfR + litAR (4) 

Tras la selección del modelo (que con parsimonia y buen ajuste represente adecuadamente los 
datos manteniendo una interpretación sustantiva), es posible medir la magnitud de la asociación entre 
las variables mediante la concentración y la entropía (Haberman, 1982). 

Un aspecto de especial relevancia consiste en concretar la estructura del desacuerdo.Esto se puede 
realizar a partir de las secuencias discordantes significativas que se ponen de manifiesto estudiando 
los residuales entre las frecuencias observadas y esperadas. Una medida simple de discrepancia son los 
residuales estandarizados: ~ 

z=F-F 
~ (5) 

373 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

Sin embargo, esta medida tiende a subestimar el valor real (Bakeman, Adamson y Strisik, 1989). 
Una mejor aproximación a z la ofrece el residual ajustado (Haberman, 1978: 77-79). El residual 
ajustado es además conceptualmente equivalente a la medida sugerida por Gottman (1980) y Allison y 
Liker (1982) para realizar el análisis secuencial. 
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T.O.P.S.I.S.: UN MÉTODO DE DECISIÓN MULTIATRIBUTO 
COMO TÉCNICA EVALUATIVA 

Rafael Galante Guille 
Universidad de Málaga 

El contenido de esta comunicación se enmarca dentro de las técnicas estadísticas del Análisis de 
las Decisiones, más concretamente los Métodos de Decisión Multiatributo como instrumental de 
ayuda a la Evaluación Educativa. Por las limitaciones inherentes a esta comunicación nos cofinare
mos a la aplicación de una técnica concreta, cual es Técnica de Ordenación de Preferencias por 
Similitud a la Solución Ideal, en siglas TOPSIS, ya que supondremos que el decisor dispone de 
información cardinal sobre los atributos. 

Los Métodos de Decisión Multicriterios, MCDM, se refieren a cuestiones de la toma de decisión 
en presencia de criterios múltiples, usualmente en conflictos. Estas situaciones problemáticas son muy 
usuales en la vida diaria. 

Como por ejemplo: en un contexto personal, el trabajo que podemos escoger depende de muchos 
atributos, como el salario, el prestigio social, las oportunidades de progresar, las condiciones del 
trabajo (horario flexible, concurso de traslado, etc.), etc. Otra situación personal es cuando elegimos el 
compañero/a para formar una familia; la elección de nuestros estudios; la elección del vehículo para 
desplazarnos; etc. 

En un contexto académico: la selección del rector de la universidad de la futura configuración de 
la universidad podría depender del número de escuelas, de facultades, escuelas superiores, de la 
distribución de las matrículas de los centros, de los planes de estudios, de los programas de investiga
ción, etc. En este mismo contexto la selección/evaluación de los candidatos a una plaza de profesor 
puede ser una cuestión enfocable a través de la utilización de los Métodos de Decisión Multicriterios, 
como tendremos ocasión de estudiar en la presente comunicación. 

En general, en cualquier contexto donde nos situemos, ya sea personal, académico, empresarial, 
público, etc. nos encontramos con situaciones de decisión que pueden ser auxiliadas con estos métodos. 

Los problemas de decisión multicriterios son ampliamente diversos, sin embargo comparten las 
siguientes características comunes: Atributos/Objetivos múltiples, ya que el decisor debe generar 
atributos u objetivos relevantes para la situación problemática propuesta. 

Conflicto entre criterios, ya que una mayor utilización o ponderación de un recurso o atributo 
supone una menor utilización o ponderación en otros. 

Unidades incomparables, ya que cada objetivo/atributo suele venir medido en diferentes magnitu
des de unidades. 

Diseño/Selección, ya que las soluciones a estas situaciones problemáticas se entienden que son o 
DISEÑAR la 'mejor' alternativa o SELECCIONAR la 'mejor' de entre un conjunto finito de 
alternativas previamente especificado. 

375 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

Así pues, los problemas de MCDM pueden ser clasificados, ampliamente, en dos categorías: los de 
diseño o Métodos de Decisión MultiObjetivos, MODM; y los de selección/evaluación o Métodos de 
Decisión Multiatributo, MADM. 

La característica distintiva de los MADM es que, usualmente, tienen un número limitado, y 
generalmente pequeño, de alternativas predeterminadas. Las alternativas están asociadas con un nivel 
de realización de los atributos, los cuales no necesariamente tienen que ser cuantificables. La 
selección final de la alternativa se hace con la ayuda de comparaciones inter e intra atributos. Las 
comparaciones pueden implicar compensaciones o negociaciones explícitas o implícitas. 

Históricamente, el esfuerzo de introducir el concepto de criterios múltiples en los procesos de toma 
de decisión comenzó en los años 60; sin embargo el estudio sobre los criterios múltiples tienen una 
larga tradición de los investigadores en diversas disciplinas, como por ejemplo: En Teoría Matemá
tica de la Decisión: Teoría de la Utilidad Multiatributo, Probabilidad a Priori, Metodología Maximin. 
En Teoría Económica: Optimalidad de Pareto, Utilidad de Von Neumann-Morgenstern, Función de 
Biesnestar Social, Análisis de Coste/Beneficio. En Estadística: Regresión Multivariante, Análisis 
Factorial. En Psicometría: Escalamiento Multidimensional, Medición Conjunta. Etc. 

Los cuatro términos más usados en la literatura MCDM son atributos, objetivos, metas y criterios. 
No existe una definición universal para ellos, de hecho hay investigadores que los usan intercambia
blemente; sin embargo, en aras a la clarificación, precisaremos que un un criterio es una medida de la 
efectividad, constituye la base para la evaluación y emerge en forma de atributo u objetivo en la 
situación problemática en estudio. Las metas son valores a priori o niveles de aspiración, con 
frecuencia nos referimos a ellas como restricciones ya que son diseñadas para restringir o limitar el 
conjunto de alternativas. Los atributos suministraran un medio de evaluar los niveles de un objetivo, 
cada alternativa puede ser caracterizada por un número de atributos. Un objetivo generalmente indica 
la dirección de cambio deseada. 

Con el ánimo de expresar como la técnica TOPSIS puede servir de ayuda como herramienta de 
análisis en la evaluación educativa consideremos las siguiente situación problemática de decisión 
educativa: 

Deseamos seleccionar/evaluar, en un contexto académico, a cinco candidatos a una cierta plaza 
de profesor, para lo cual se ha acordado que deben ser consideradas las siguientes características: XI 
(titulación académica que categorizaremos en idónea, adecuada o inadecuada); Xz (experiencia docen
te que mediremos en años y que deberá ser corregida según sea idónea, adecuada o inadecuada con la 
plaza); X3 (experiencia investigadora en grupos que mediremos en años); X4 (experiencia empresarial 
que mediremos en años); Xs (cursos conformes al perfil de la plaza que mediremos en número de 
horas); X6 (publicaciones conformes con el perfil de la plaza que categorizaremos nominalmente en 
muy abundante, abundante, normal, escaza o muy escaza); X7 (entrevista personal cuyo juicio podre
mos medir en idóneo, muy adecuado, adecuado, poco adecuado, inadecuado). Cualquier problema de 
MADM puede ser expresado en un lenguaje matricial. 

Simularemos los niveles de valoración alcanzado por cada uno de los candidatos en cada atributo 
por la matriz de decisión expresada por: 

XI Xz X3 X4 Xs X6 X7 

CI Idónea 6 años 8 años O años 100 h. Normal M. Adec. 
Cz Adec. 8 años 6 años 3 años 175 h. Escasa Idóneo 
C3 Inadec. 12 años 9 años 15 años 250 h. Abund. P. Adec. 
C4 Adec. 5 años 7 años 5 años 200 h. M.Ab. Adec. 
Cs Adec. 4 años 12 años 10 años 150 h. M. Ese. M. Adec. 
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Un primer problema con que nos enfrentamos es como comparar atributos cuantitativos con 
atributos cualitativos o borrosos y un segundo problema es que, en general, los atributos cuantitativos 
no están medidos en una misma unidad de medida con lo que se nos presenta el problema de la 
homogeneidad de las unidades. Estos son problemas de escalas de medidas. Una de las formas mas 
comunes para convertir un atributo cualitativo en escala de intervalo es utilizar la escala bipolar. Por 
ejemplo podemos seleccionar una escala de 10 puntos y comenzar con los puntos extremos, dando 
10 puntos (O puntos) al máximo (mínimo) valor que es prácticamente realizable; el punto medio será 
una base para la calibración ya que es el punto de rotura entre los valores que son favorables o mejor 
que la media y los que son desfavorables. 

Así en XI (Idóneo=lO, Adecuado=5, No adecuado=O); X6 (Muy abundante=lO, Abundante=7.5, 
Normal=5, Escasa=2.5, Muy escasa=O); X7 (ldóneo=lO, Muy adecuado=7.5, Adecuado=5, Poco ade
cuado=2.5, Nada adecuado=O). 

Para resolver el segundo problema inherentes a la presencia de diferentes unidades en la matriz de 
decisión se recurre a la normalización de los valores de atributos a través de una transformación 
lineal de escala a una escala 0-1 por medio de restarle a cada valor el mínimo y a este resultado 
dividirlo por la diferencia entre el máximo y el mínimo valor, que podemos expresar algebráicamente 
por la expresión: 

r¡j = ( xij - Min¡lx¡jl ) / ( Max¡lxijl - Min¡{x¡j} ); donde x¡j expresa el valor de la i-ésima 
alternativa en el j-ésimo atributo. 

XI Xz Xl X4 Xs X6 X7 

CI 1 0.25 1/3 O O 0.5 2/3 
Cz 0.5 0.5 O 0.2 0.5 0.25 1 
Cl O 1 0.5 1 1 0.75 O 
C4 0.5 0.125 1/6 1/3 2/3 1 1/3 
Cs 0.5 O 1 2/3 1/3 O 2/3 

En MADM una solución óptima, solución superior, solución ideal o punto de utopía es una 
alternativa cuyo producto cartesiano está compuesto de los valores más preferibles para cada uno de 
los atributos dados de la matriz de decisión. 

Utilizaremos una modelización compensatoria que permite intercambio entre los atributos y 
dentro de éstos una modelización de compromiso y más precisamente la técnica TOPSIS que 
selecciona aquella alternativa cuya distancia es la menor a la solución ideal y la mayor a la solución 
ideal-negativa, supondremos que el decisor dispone de información de tipo cardinal o ponderación 
lineal convexa w. sobre los atributos, w~ y ¡¡ w. = 1. En nuestro caso supondremos el vector de 
ponderación: (0.15, 0.2, 0.2, 0.15, 0.1, 6.15, 0.05)~ Construimos la matriz de decisión normalizada 
ponderada, v¡j = wj r¡j . 

XI Xz Xl X4 Xs X6 X7 

CI 0.15 0.05 1/15 O O 0.075 1/30 
Cz 0.075 0.1 O 0.03 0.05 0.0375 0.05 
Cl O 0.2 0.1 0.15 0.1 0.1125 O 
C4 0.075 0.025 1/30 0.05 1/15 0.15 1/60 
Cs 0.075 O 0.2 0.1 1/30 O 1/30 
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Detenninamos la solución ideal A+ y la solución ideal-negativa A-. 
v+=(Máx¡{v¡j)) = (0.15, 0.2, 0.2, 0.15, 0.1, 0.15, 0.05) 
v·=(Min {v .. J) = (O, O, O, O, O, O, O). 
Calcul~o~ la medida de separación de cada alternativa e con la solución ideal S. y con la 

solución ideal negativa S . ' ,+ ,-

s. = 
1+ 

n 

L<Vif1)2 
j=l 

S,+= .28050054499848 , S,.= .19021186988315 
S2+ = .29185827039849 , S2.= .15143067720908 
S3+= .19080421903092, S3.= .30847406698132 
S4+= .27613402579182 , S4.= .19257033312533 
S5+= .27449448496787 , S5.= .2405144947353 
Calculamos la proximidad relativa del i-ésimo candidato a la solución ideal, C(i), por la expresión 

C(i) = SJ(S¡+ + SJ Así una alternativa es más próxima a la solución ideal cuanto más próximo a la 
unidad sea su C(i). Obtenemos: 

C( 1 )= .40409359062897 , C( 2 )= .34160715719702 
C( 3 )= .61783994141848 , C( 4 )= .41085671481747 
C(5)=.46701029343978 
Así el orden de selección de los candidatos es en primer lugar el tercer candidato, en segundo lugar 

el quinto candidato, en tercer lugar el cuarto candidato, en cuarto lugar el primer candidato y en último 
lugar el segundo candidato. 

Como conclusión hemos podido observar como una técnica de decisión multiatributo, cual es la 
técnica de ordenación de preferencias por similitud a la solución ideal desarrollada por Yoon y Hwang 
(1980) sirve como herramienta de ayuda en los procesos de evaluación educativa siempre que el 
decisor disponga de infonnación de tipo cardinal sobre los atributos a través de los cuales valorará 
cada una de las posibles alternativas. 
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ANÁLISIS DEL FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL DE 
ÍTEM S DE RESPUESTA GRADUADA: 

UNA APROXIMACIÓN METODOLÓGICA 

F. Javier Murillo Torrecilla 
Centro de Investigación, Documentación y Evaluación (M.E.C.). Servicio de Investigación 

María Castro Morera 
Universidad Complutense de Madrid 

En esta comunicación se aborda el estudio, desde un punto de vista metodológico y en base a la 
LR.T., del funcionamiento diferencial de un tipo particular de ítems: los ítems de respuesta graduada. 
Así, se proponen tres procedimientos para calcular el «grado de sesgo» de ítems respuesta dicotómica, 
se presenta un modelo para estudiar ítems de respuesta graduada y, combinando ambas aproximacio
nes, se proponen tres métodos para calcular el grado de sesgo en ítems de respuesta graduada. 

FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL DE LOS ÍTEMS 

Intuitivamente se puede decir que un ítem funciona diferencialmente para dos grupos si dos sujetos 
de distintos grupos con el mismo nivel de habilidad tienen diferente rendimiento en ese ítem. Esta idea 
se puede traducir desde la perspectiva de la LR.T. en la siguiente proposición: un ítem se comporta 
igual con dos grupos si las curvas caracteósticas de ese ítem (C.CJ.) son idénticas para ambos grupos 
(Holland y Wainer, 1993). Dos defIniciones equivalentes pueden ser: 

1) Un ítem se comporta igual para dos grupos si el área comprendida entre las dos curvas 
caracteósticas de los ítems es cero para todo entorno de cualquier nivel de habilidad (q) 
(Hambleton y Swaminathan, 1985). 

2) Un ítem funciona igual para dos grupos si, para todo par de sujetos pertenecientes a distintos 
grupos y con el mismo nivel de habilidad, la probabilidad de acierto de ese ítem es idéntica 
(Pine, 1977; Lord, 1980; Hambleton y Swaminathan, 1985). 

De la primera defInición se deduce el procedimiento de las áreas para conocer el D.LF., dado que 
el área comprendida entre las dos C.CJs. se puede hallar calculando la integral de la diferencia de las 
funciones de probabilidad. Así, se establece el «grado de sesgo» a través de la siguiente fórmula: 

sesgo=L:[pi(6)-p~(e)ld(e) 

donde P\(q) y p2¡(q) son las funciones que defInen las curvas del cada grupo. 
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Esta integral definida es fácil de calcular para el Modelo logístico de un parámetro. En ese caso se 
obtiene: 

f oo e (8-bJ 

Sesgo= _00 [ 1 +e (8-bJ 

(8-b'J 
e ] deO) =b'-b 

l+e (8-b'J 

Este resultado, fácil y práctico, ofrece la posibilidad de calcular una aproximación al grado de 
sesgo estimando únicamente los parámetros b de cada grupo. 

Para otro tipo de modelos, dada la dificultad que supone resolver esa integral, se puede realizar una 
aproximación numérica de la misma. Aunque la forma más habitual de hacerlo es mediante la fórmula 
de los rectángulos (Linn y cols., 1981), se obtiene una mejor aproximación mediante la fórmula de 
Simpson. Así: 

sesgo=! bp; (8) deO) .. b-a [YO+Y2m+2 (Y2+Y4 + ••• +Y2m-2) +4 (Yl +Y3 + ••. +Y2m-l) 
a 6m 

donde 2m es el número de intervalos, Yo' YI"" Y2m son los valores de la función diferencia P'¡(q) en los 
puntos ~, ... , q2m' a es el máximo valor para el cual las C.C.Is. de cada grupo son simultáneamente cero 
Y b es el mínimo valor donde las dos C.C.Is. toman el valor de uno. 

De la segunda definición propuesta se extrae el procedimiento que se denominará de las probabi
lidades empíricas. Consiste en comparar las probabilidades empíricas de acierto para cada grupo de 
sujetos con niveles de habilidad similares. Así, se calibra el test para toda la población Y se halla el 
nivel de habilidad para cada sujeto. En un segundo paso, se agrupan los niveles de habilidad en 
intervalos, (por ejemplo, 12 intervalos entre q=-3 Y q=3) se hallan las probabilidades de acierto de cada 
intervalo de habilidad separadamente para cada grupo (yi) y, con estas puntuaciones, se calcula el 
grado de sesgo mediante la siguiente fórmula: 

b-a 1 2 1 2 1 2 b-a n 1 2 Sesgo"-- [(Yl-Yl) +(Y2-Y2) + ••• + (Yn-Yn) ] =--Y' (Yi-Yi) 
n n ~ 

donde yi e y¡2 son las probabilidades empíricas en cada intervalo i por los grupos 1 Y 2. 

MODELO PARA ÍTEMS DE RESPUESTA GRADUADA 

Los modelos tradicionales de LR.T. están elaborados para ítems respuesta dicotómicas. Sin embar
go, existen muchas pruebas donde es posible encontrar ítems con otras alternativas; por ejemplo, con 
las alternativas de correcto, parcialmente correcto e incorrecto. Para esos ítems, llamados de respuesta 
graduada, Samejima (1969) propuso el denominado modelo diferencial. Según el mismo, cada ítem 
está definido por tantas curvas como posibles respuestas del mismo. Cada una de las curvas está 
definida por la siguiente fórmula: 

para i=l, ... , n-l, donde P'( q) es la regresión de la puntuación de un ítem dicotómico sobre la 
habilidad, cuando todas las categorías de respuesta menores que i son puntuadas como 0, Y aquellas 
mayores o iguales a i se puntúan 1. Esta propuesta sirve para cualquier modelo de respuesta al ítem. En 
la siguiente gráfica se pueden observar las curvas características de los ítems que representan cada una 
de las tres posibles respuestas de este ítem: 
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CCls de un Item con el Modelo de Respuesta Graduada 

0,9 

0,8 

0.7 

0,6 

0,5 

0,4 

0,3 

0,2 

0,1 

° 

Para el Modelo Logístico de dos parámetros las curvas características para ítems de respuesta 
graduada están definidas por: 

para i = 1, ... , n-1. 
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FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL DE ÍTEM S DE RESPUESTA GRADUADA 

En este tercer bloque se aplicarán los tres procedimientos de detección del D.I.F.: de las áreas, de 
la aproximación numérica a través de la fónnula de Simpson y de las probabilidades empíricas al 
modelo de ítems de respuesta graduada descrito. 

Dado que los ítems de respuesta graduada no tienen una sola curva característica sino tantas como 
posibles respuestas del ítem (n), los procedimientos de detección de D.LF. deberán aplicarse a cada 
una de las curvas que definen el ítem, o, con más exactitud, a n-l de las curvas que lo definen. Ello 
tiene un sentido lógico, dado que puede darse el caso de un ítem que se comporte de manera diferente 
para una o varias de las alternativas pero no para el ítem tomado conjuntamente. 

Así, si eliminamos la curva Po(q), y aplicando el procedimiento de las áreas habría que calcular: 

Sesgo [jI = i: [piJ] (1) (6) -pP] (2) (a) ] d(e) 

paraj= 1 ...... n. 

Sustituyendo: 

Sesgo [jJ = i: [ (pI [jJ (1) (6) -pi [j+1] (1) (6) ) - (pi [jI (2) (a) -pi [J+11 (2) (e) ) ] d (e) 

paraj= 1 •...• n-1, y 

Sesgo In] = i: [pi In] (1) (6) -pi [nI (2) (a) ] deO) 

Estas fónnulas son generales para cualquier modelo de LR.T. 
Si se utiliza el modelo de Rasch, la integral tiene fácil solución: 

SesgoJ..ll (b!=r.1l.!.ll - b!*¡j+1](1)) - (b!!1il..(ll - b!*¡ 1+1 H2) para j=l, ••• , 

n-l 
SesgoW-

El otro procedimiento a analizar es el que se ha denominado procedimiento de las áreas a través 
de la fórmula de Simpson. Según el mismo, el sesgo para cada una de las curvas que definen el ítem 
se calcula de la siguiente manera: 

Sesgo [J] M b-a [yo!J] +y}1,] +2 (Y2[JI +ypJ + .•• +y}1,22 ) +4 (yP] +Y3[J] + ..• +y}1,21) ] 
6m 

donde [j] corresponde a cada una de las curvas diferenciales y 2m es el número de intervalos. 
Por último, el procedimiento de las probabilidades empíricas se resuelve mediante la siguiente 

fónnula: 

Sesgo[J]", b-a~n (yiJl1_yiJ]2) n ~ ~ 
=1 

donde [j] corresponde a cada una de las curvas diferenciales. 

CONCLUSIONES 

Las aportaciones de la comunicación presentada se pueden resumir en los siguientes puntos: 
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1. Se han propuesto tres procedimientos para el cálculo del funcionamiento diferencial de los 
ítems. 

a) En primer lugar, mediante el procedimiento de las áreas, se ha buscado una solución para el 
Modelo de Rasch. Esta solución está caracterizada por la extrema sencillez que supone su 
puesta en marcha, puesto que la estimación del «grado de sesgo» depende exclusivamente de 
los parámetros de dificultad, sin embargo, tiene el inconveniente de perder mucha información 
si el modelo no se ajusta a los datos. 

b) En segundo lugar, se ha realizado una mejor estimación del área comprendida entre las curvas 
características de los ítems mediante la fórmula de Simpson. Con este cálculo se ofrece una 
aproximación bastante exacta al «grado de sesgo», aunque sigue teniendo el inconveniente de 
partir de las probabilidades estimadas a través del modelo. 

c) Por último, se ha propuesto el procedimiento denominado de las probabilidades empíricas, que 
tiene la ventaja de trabajar con las puntuaciones directas, por lo que aporta información muy 
ajustada de la realidad. Sin embargo, tiene como inconveniente que es necesario un importante 
número de sujetos para poder utilizar la propuesta. 

2. Se ha desarrollado el modelo diferencial de Samejima (1969) para ítems de respuesta gradua
da. 

3. Se han aplicado los tres procedimientos de detección del D.I.F. al modelo de ítem s de respuesta 
graduada, obteniendose tres procedimientos novedosos para estudiar el funcionamiento dife
rencial de los ítems de respuesta graduada de una manera sencilla y práctica. 
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PROCEDIMIENTO PARA LA DETERMINACIÓN ARBITRARIA 
DE LOS VALORES DE UNA MATRIZ DE CORRELACIONES 

1. INTRODUCCIÓN 

José Luis Gaviria Soto 
Universidad Complutense de Madrid 

En este artículo se presenta un método para determinar los valores máximo y mínimo que pueden 
tomar los elementos de una matriz de intercorrelaciones. La determinación de estos valores es muy útil 
cuando se desea generar un conjunto de variables con una cierta estructura correlacional o causal. 
Estos conjuntos de variables así generados tienen dos tipos de aplicaciones. El primero, para llevar a 
cabo simulaciones o experimentos Montecarlo. El segundo, en la docencia de distintos tipos de 
técnicas de análisis de datos. 

En el primer caso, la determinación apriorística de una estructura latente a un conjunto de variables 
puede hacerse tanto imponiendo una determinada matriz de intercorrelaciones, como explicitando una 
determinada estructura de variables latentes. Pero también en esta segunda posibilidad es necesario 
determinar en algún momento la estructura de una matriz de intercorrelaciones entre variables latentes. 
Ciertamente puede ocurrir que un pequeño número de variables latentes expliquen un número mayor 
de variables simuladas, pero tan pronto como estas últimas crezcan en número, nos veremos abocados 
a, o bien mantener una estructura latente excesivamente simple, o bien a encontrarnos con que las 
matrices de intercorrelaciones que especificamos presentan inconsistencias que las inhabilitan. 

En un programa como EQS (Bentler, 1989) se da, por ejemplo, la posibilidad de generar datos por 
simulación por uno de dos procedimientos: especificando un modelo causal determinado, o bien a 
partir de una matriz de intercorrelaciones. Si la matriz que se especifica, o las covarianzas entre las 
variables independientes son inconsistentes, la ejecución del programa dará como resultado el intento 
de obtener una correlación múltiple al cuadrado mayor que l. Con el procedimiento que aquí se 
presenta se evita en cualquier caso el peligro de esas inconsistencias. Este procedimiento es por otra 
parte fácilmente programable en cualquier lenguaje de alto nivel, con lo que puede obtenerse una 
ayuda interactiva para la generación de la matriz objetivo. 

2. LÍMITES MÁXIMO Y MÍNIMO DE UNA CORRELACIÓN ENTRE DOS VARIABLES 
DE UN CONJUNTO INTERCORRELACIONADO 

Si tenemos una matriz de intercorrelaciones de por ejemplo cinco filas y cinco columnas, la 
determinación de los elementos de cada fila implica a los elementos de otras filas de esa matriz. Por 
ejemplo si queremos determinar la correlación de la variable 3 con la 1 y la 2, ocurrirá que el límite 
superior de la primera correlación que determinemos es 1, es decir, tenemos libertad absoluta para 
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asignar ese valor. <¡l31:'>1. Pero para determinar la segunda, <¡l32' el límite será una función de la 
correlación existente entre las variables 1 y 2, Y 3 Y 1. <¡l32=( <¡l12,.<¡l31). En general, 

<Pij = !(<pjk,<p/m) 'Vk < j, 1 = 1...j - 1, m = 2 ... j 

Es decir, el límite máximo que puede tomar una correlación es función de todos los elementos 
anteriores de su fila, y de todos los elementos de las filas iguales o inferiores en orden al orden de la 
columna a la que pertenece. 

3. INVERSA DE UNA MATRIZ EN FUNCIÓN DE SUS PARTICIONES 

Una matriz particionada, es una matriz cuyos elementos son a su vez matrices de orden inferior. 
Así, 

Más adelante nos será de utilidad el poder expresar la inversa de una matriz en función de sus 
particiones. A-I = f(A II , A12 , A21' A22). La inversa de A, A-I, será una matriz B, que expresada en 
particiones será 

Bu BI2 

B21 B22 

Y se cumplirá que {j.Q Por lo tanto tenemos un conjunto de ecuaciones 
O I l· 

Resolviendo este sistema de ecuaciones, (Véase HARRlS, (1985), pp. 370-373) obtenemos 

A -1 = A¡~I +(A~I AI2 (~2 - ~I A~I A12) -1 ~I AI~I - AI~I AI2 (A22 - A21 A~I Alz ) -1 

-(~2 - ~I A~I Alz ) -1 ~I A~I (A22 - A21 AI~I Alz)-I 

En el caso particular de una matriz de correlaciones que es simétrica, haciendo 

R-:I = R¡~I +(R¡~IVii_I(1- V;_IR¡~IVi_I)-IV;_IR¡~I) -R¡~IVjj_I(l- V;_IR¡~IVjj_I)-1 
J -(1- V;_IRj~IVjj_I)-IV;_IR¡~1 (1- V;_IR¡~IVjj_I)-1 

y haciendo l-V'j IR1IV I=d 
J- J- D-
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R-1V V' R-1 
R -1 _..:.j....:-l---=.'....:-I---=.' ..... -I--!.j-....:.l 

j-l + 
R~1 = ___ ---:_+ __ -j-__ .H..._ 

J V' R-1 
8-1 j-l 

d 

1 

d 

4. CONDICIÓN QUE DEBE CUMPLIR UNA MATRIZ DE CORRELACIONES 

Supongamos que tenemos definidas un conjunto de variables cuya matriz de intercorrelaciones es 
Rn. Suponemos también que esa matriz tiene inversa, R"ln. Si queremos añadir una variable más a ese 
conjunto inicial, tendremos entonces una matriz de intercorrelaciones Rn+! que tendrá una fila y una 
columna más que Rn' Los elementos de esas fila y columna serán las correlaciones de la nueva variable 
con todas las anteriores. A la matriz de correlaciones entre las n primeras variables podemos denomi
narla R. El vector formado por los elementos <Pln+l' <P2n+l' .... <Pnn+1 lo denominamos vector V'. Por lo 
tanto la correlación múltiple de la variable n+ 1 con las n anteriores vendrá dada por 

2 =V'R-1V. 
Pn+l.1.2 •..•• 

Lógicamente el valor máximo que puede tomar la correlación múltiple al cuadrado es 1. Por lo 
tanto nuestro problema se reduce a encontrar un conjunto de valores de los elementos de la matriz R 
tales que V' R-I V::; 1. 

5. LÓGICA DEL PROCESO 

Añadir una variable más a un conjunto inicial supone generar un vector de correlaciones de esa 
nueva variable con cada una de las n variables iniciales. De ese nuevo vector, el primer elemento, 
puede adoptar cualquier valor entre 1 y -1, es totalmente libre. Pero todos los demás elementos irán 
dependiendo de los anteriores, como se señala en el primer apartado de este artículo. 

La determinación de los valores máximo y mínimo de cada uno de esos elementos ij, siendo i>j1 y 
j> ¡Z, es lo que se desarrolla en este apartado. Para una mejor comprensión de la notación y las 
definiciones que utilizamos en esta sección, vamos a hacer una presentación de la lógica empleada. 
Como ejemplo, supongamos que la matriz que queremos construir, (fig. 6.1) tiene un total de 6 filas y 
6 columnas. El proceso de construcción implica que vamos generando las correlaciones por columnas. 
La generación es de tal forma que si tenemos ya definidas las correlaciones señaladas en la matriz de 
correlaciones en el recuadro superior izquierdo, las correlaciones de los recuadros de las tres líneas 
siguientes son independientes entre sí, es decir, al generar las correlaciones del vector V'43, se deberá 
cumplir la condición de que V43'R3-IV43::; 1, Y lo mismo con cada uno de los vectores, es decir, V5/R3-

IV53 ::; 1 Y V63 ' R3-IV63 ::; 1. Como puede observarse para generar esos vectores, (de hecho sólo el último 
elemento de cada vector, ya que los otros se han generado en una fase anterior), es preciso invertir la 
matriz R3' En la siguiente fase, cuando se trate de generar los elementos de la columna 4, (2 elementos 
que están por debajo de la diagonal), habrá que invertir la matriz R4' Dado que hay que invertir varias 

1 Esta condición se refiere a que sólo hace falta calcular el triángulo inferior. ya que la matriz es simétrica. 
2 Esta otra condición hace referencia al hecho de que todas las correlaciones de la primera columna no están determina-

das por ninguna otra. luego sus valores máximo y mínimo son + I Y -l. 
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1 <1>12 <1>13 <1>14 <l>IS <1>16 

R3 <1>21 1 <1>23 <1>24 <I>~ <1>26 

<1>31 <1>32 1 <1>34 <l>3S <1>36 

V' -a <1>41 <1>42 <I>-a 1 <l>4S <1>46 

v.' 53 <1> SI <l>sz <1>53 <l>S4 1 <l>S6 

v.' 63 <1>61 <l>Q <1>63 <1>64 <1>(6 1 

matrices en todo el proceso, y que tales matrices se forman simplemente como yuxtaposición de varias 
particiones, es de interés poner la inversa de cada una de esas matrices en función de la inversa de 
orden anterior, como se vio en el apartado 2. Es decir, 

la inversa queda según la expresión de 3.1 y 3.2. 

6. VALORES MÁXIMO y MÍNIMO DE UNA CORRELACIÓN 

por lo que el producto que debe cumplir la condición que se señalaba en el 4 será 

dR-1 R-IV V' R-1 j-l + j-l ,-1 ,-1 j-l 

V' R-1 
ii-! j-l 

d 

= cp; -2CPIJVí_1Rj~IMj +(M;Rj~IVj_l)2+d(M;Rj~IMj) 
d 

Como se ha de cumplir la condición señalada en 4, tendremos 

1 
d 

cp; -2cp;¡Ví_1Rj~IMj +(M;Rj~IVi_l)2+d(M;Rj~IMj) 
~--~~--~~--~~~~----~~~~] 

d 
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que es una ecuación de segundo grado. Resolviendo la misma obtenemos 

epi¡ = M;Rj~IVi_l ± ~(1- V;_IR¡~IVi_I)(1- M;Rj~IM;) 

Estos son los límites superior e inferior de los valores que puede tener la correlación ij, dadas todas las 
anteriores. 

7. INTERPRETACIÓN DEL RESULTADO 

En la expresión que hemos obtenido, podemos multiplicar por R¡!.IRj_1 = 1, con lo que 

epi¡ = M;Rj~IRi_IRj~lVjj_1 ±~(1-V;_IRj~IVj_I)(l- M;Rj~lM;) = 

= B;_I R j_1 B j_1 ± ~ (1- P~.j_l)(l- P:J-l) 
donde 

B' ij_1 = ~u' ~i2'''''~il-l' vector de coeficientes de regresión múltiple, siendo i la variable dependiente y 
1...j-l las variables mdependientes; 
B'ij_1 = ~jl' ~j2'" "~jj_l,vector de coeficientes de regresión múltiple, siendo j la variable dependiente y 
1 .. J-l las vanables mdependientes; 

epll 

R j _1 = matriz de intercorrelaciones de las variables 1...j-l; 

ep j-ll ep j-Ij-l 

p2jj_l' correlación múltiple al cuadrado de la variable j con las variables 1...j-l; 

p2i:i_I' correlación múltiple al cuadrado de la variable i con las variables 1...j-l. 

Geométricamente el resultado obtenido puede entenderse de la siguiente forma: las j-l primeras 
variables son la base de un espacio. Las variables i y j añaden dos dimensiones más a ese espacio 
inicial. La matriz R_l refleja las posiciones relativas de cada una de las dimensiones de ese espacio, ya 
que sus elementos ~lk son los cosenos de los ángulos formados por las variables l y k. Los vectores B son 
los cosenos de los ángulos formados por las variables i y j con las j-l dimensiones de la base del espacio 
de j-l dimensión. El producto B 'i._¡R_¡B:_¡ es el valor del coseno del ángulo que forma la variable i con la 
variable j, cuando el subespacio Iori'nad'o por el vector i y las j-l variables es ortogonal al subespacio 
formado por el vector j y las j-l variables. Este concepto es muy fácil de entender si nos ceñinos a sólo 
tres variables. Supongamos que determinamos la correlación que deseamos entre dos variables, 1 y 2. Esa 
correlación, suponiendo vectores de módulo 1, es el coseno del ángulo a. Podemos seguidamente 
determinar el ángulo que deseemos entre los vectores 1 y 3. Es el ángulo ~. Los vectores 1 y 2 forman un 
subespacio de dos dimensiones en este caso, y los vectores 1 y tres otro subespacio distinto de dos 
dimensiones. Si el vector tres revolucionara alrededor del vector 1 con el ángulo constante, obtendriamos 
un cono de revolución. Todos los vectores incluidos en ese cono nos dan, con el vector 2 todos los valores 
de los ángulos que pueden darse entre el vector 2 y el 3. 
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La expresión que estamos analizando nos da el ángulo que forman el vector 2 y el 3 cuando los 
subespacios de dos dimensiones determinados por los vectores 1 y 3, Y 2 Y 3 respectivamente, son 
ortogonales entre sÍ. En la figura están dibujados precisamente los tres vectores en esa posición. Puede 
apreciarse que el plano 1-3 es perpendicular al plano 1-2. Nuestra expresión nos da precisamente el 
coseno del ángulo que forman en esa posición los vectores 2 y 3. 

Esta visión geométrica del problema ayuda a entenderlo correctamente. Precisamente los valores 
máximo y mínimo de la correlación entre los vectores 2 y 3 se alcanzan cuando ambos están situados 
junto con el vector 1 en el mismo plano, es decir, en el mismo subespacio de dos dimensiones. 

En ese caso el valor máximo de la correlación se da cuando el ángulo que forman es a-~, y el 
valor mínimo cuando el ángulo es a+~. Los valores máximo y mínimo de la correlación son 

cos(a -~)=:: cosacos~ + sin a sin ~ = cosa cos~ + ~(l- cos2 a)(l- cos2 ~) 

cos(a +~)=:: cosacos~ - sin a sin ~ = cosacos~- ~(1-cos2 a)(1-cos2~) 
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y como cosa=r'2 y cos~=rI3' tenemos r23 E r12'i3 ± ~(1- r1;)(1- r,;) , Este es el caso particular de 6 
cuando hay sólo tres variables. 

8. CONCLUSIÓN 

El método aquí presentado tiene la ventaja de que nos permite ir decidiendo los valores que 
queremos asignar a cada una de las correlaciones de la matriz que vamos a generar, de tal forma que 
conpocemos en cada caso entre qué valores ha de encontrarse cada una de ellas para que la matriz final 
sea plausible. La plausibilidad viene dada por el hecho de que la correlación múltiple al cuadrado sea 
menor o igual a 1. 

Por otra parte, en cada paso del proceso es preciso obtener la inversa de una matriz de correlacio
nes. Otra ventaja de este procedimiento consiste en que la inversa de la matriz de correlaciones de un 
orden dado se obtiene a partir de la inversa de la matriz de orden inmediatamente anterior. Eso 
simpifica enormemente los cálculos ya que se trata de un proceso recursivo fácilmente programable en 
un lenguaje de alto nivel. 
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INTERPRETACIÓN DE LA FIABILIDAD EN EL ANÁLISIS 
DOCUMENTAL MEDIANTE ELECCIONES DICOTÓMICAS Y 

SU INCIDENCIA EN LA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

Santiago Nieto Martín 
Universidad de Salamanca 

En el ámbito de la investigación educativa (y, en general, de las ciencias sociales), cuando de 
planteamientos metodológicos se trata, nos encontramos, en demasiadas ocasiones, ante una serie de 
dilemas intuitivamente explicados/resueltos por parte del investigador, que, más que puramente técni
cos, tienen su anclaje en cierta contaminación formativa del propio ambiente investigador, y que, en 
todo caso, «facilitan» el proceso de trabajo. 

En ese sentido, resulta interesante considerar las ideas manifestadas por Cicourel (1982), de quien 
Habermas (1988: 182) se hace eco en los siguientes términos: ... «nuestra falta de refinamiento metodo
lógico significa que los procedimientos de decisión en orden a categorizar los fenómenos sociales 
están llenos de supuestos implícitos de sentido común acerca del actor, las personas concretas, y de los 
propios puntos de vista del observador acerca de la vida diaria. Los procedimientos parecen intuitiva
mente «correctos» o «razonables» porque están enraizados en la vida diaria». 

Tal expresión adquiere singular relevancia cuando se trata de metodologías aplicadas a las distintas 
manifestaciones del comportamiento humano. La aplicación de técnicas de análisis documental en la 
investigación educativa requiere refinamientos técnicos, insuficientemente resueltos, a los que preten
demos aportar nuestra reflexión teórico-práctica en torno a un aspecto clave como es la fiabilidad de 
los análisis que se realizan. 

1. LA FIABILIDAD Y VALIDEZ EN EL ANÁLISIS DOCUMENTAL 

Muchas decisiones de trascendencia en educación se basan en análisis informales que carecen de 
fiabilidad y validez a causa de un alto nivel de subjetividad y de la ausencia de un enfoque sistemático 
en el análisis. Aunque en la medición educativa, fiabilidad y validez están relacionadas entre sí por 
diversas proposiciones, en el presente trabajo pretendemos poner de manifiesto algunas cuestiones 
metodológicas para la interpretación más adecuada de lo que debe ser la fiabilidad referida al análisis 
documental aplicado a la investigación educativa. 

«La importancia de la fiabilidad procede de la seguridad que ofrece en cuanto a que los datos han 
sido obtenidos con independencia del suceso, instrumento o persona que los mide. Por definición, los 
datos fiables son aquellos que permanecen constantes en todas las variaciones del proceso de medi
ción» (Kaplan y Goldsen, 1965: 83). La fiabilidad, por tanto, mide el grado en el cual, cualquier diseño 

391 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

de investigación (total o parcialmente) o los datos resultantes de la misma, «representan variaciones en 
los fenómenos reales, en lugar de representar las circunstancias extrínsecas de la medición, las 
idiosincrasias ocultas de cada uno de los analistas o las tendencias subrepticias de un procedimiento» 
(Krippendorff, 1990: 192). 

Sin duda, tenemos que admitir que para verificar la fiabilidad del análisis documental se requiere 
una considerable duplicidad de esfuerzos. En dichos análisis distinguimos, al menos, tres tipos 
distintos de fiabilidad: estabilidad, reproducibilidad y exactitud. Cada uno de ellos requiere un diferen
te diseño, pero, en cuanto a su eficacia, podemos establecer tres niveles: 

ESTABILIDAD < REPRODUCIBILIDAD < EXACTITUD 

El diseño que requiere el análisis de la fiabilidad como estabilidad, parte del comúnmente denomi
nado «test-retest», mediante el cual, no obstante, aceptamos el razonable supuesto de que se pueden 
poner de manifiesto las sucesivas incongruencias del observador; por ello, se considera que es el 
menos eficaz de todos. 

La fiabilidad como reproducibilidad (<<test-test»), requiere, al menos, dos observadores. Ello no 
evita los errores de incongruencia que puedan cometer los observadores, además del desacuerdo que se 
puede producir entre ellos. No obstante, es más eficaz que el anterior, siendo, a partir de este nivel, 
donde plantearemos nuestra reflexión sobre el tema. 

Sin duda, el más eficaz de los tipos de fiabilidad mencionados es el de exactitud. Para ello se 
establece un diseño «test-norma», donde sin embargo, no quedan eliminadas ni las incongruencias de 
los observadores, ni los desacuerdos entre ellos, y, donde, además, pueden aparecer desviaciones 
sistemáticas respecto a la norma. 

2. ÍNDICE DE FIABILIDAD: CÁLCULO E INTERPRETACIÓN 

Los datos sobre fiabilidad exigen que dos codificadores, como mínimo, describan de forma 
independiente un conjunto, probablemente elevado, de unidades de registro en términos de un lenguaje 
de datos común, que bien pueden ser en términos de categorías descriptivas, valores numéricos de una 
variable o, en muchas ocasiones, complejos esquemas clasificatorios. 

Podemos considerar que la fiabilidad está garantizada cuando el acuerdo entre los codificadores es 
total; sin embargo, si el acuerdo no es mayor que el correspondiente al azar, la fiabilidad es nula. El 
problema radica pues en «medir» adecuadamente el acuerdo alcanzado por los observadores, codifica
dores o jueces al procesar de forma independiente la información científica que se somete a estudio e 
investigación. 

Aunque nosotros vamos a exponer sobre un ejemplo concreto una metodología adecuada para 
valorar correctamente la fiabilidad de un análisis, hemos de manifestar que el hecho de que dos 
observadores (o más) coincidan en un determinado porcentaje de acuerdo en la asignación de los 
datos a las categorías, no tiene ningún significado especial. Y esto es muy importante considerarlo por 
cuanto en numerosos manuales sobre análisis documental se utiliza, como criterio de fiabilidad, el 
coeficiente porcentual alcanzado, y, sin duda, así considerado, resulta engañoso. 

Supongamos, a modo de ejemplo, que queremos conocer ciertas características psicológicas de una 
persona a través del análisis de algunos documentos escritos y pertenecientes a esa persona. Para ello, 
dos codificadores con la debida preparación y formación para realizar dicho análisis, reciben el 
encargo de tratar de identificar una característica determinada en 15 documentos, marcándolos con el 
dígito «O» en el supuesto de no identificar nada relacionado con la instrucción recibida, o bien, con un 
« 1», en caso contrario. 
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Una vez realizado el mencionado trabajo, los datos de la situación «test-test» generada, se pueden 
representar de la siguiente manera: 

Documentos 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

Codificador A O O O O O O 100 1 

Codificador B O O O O O O O 100 O 

El simple análisis de los datos muestra que los dos codificadores (u observadores) coinciden en 
once de un total de quince asignaciones (es decir, en el 73,3 %). Ahora bien, ese porcentaje que, en 
principio, no tiene por qué «explicarnos» mucho, nada nos dice sobre si esa cifra es grande o 
pequeña, y, sobre todo, de que manera puede compararse con lo que hubiera sucedido por obra del 
azar. Posiblemente no podamos dar respuesta convincente a esos interrogantes, pero, en cualquier 
caso, siempre hemos de tenerlos en cuenta. Para ello, los datos obtenidos en la matriz 2 x 15, los 
colocamos en una tabla de contingencia de frecuencias de 2 x 2. Así: 

O 
Codificador A 

Codificador B 

O 

7 8 

347 

10 5 15 

Deseamos obtener, a partir de los datos anteriores, una tabla semejante en la que el acuerdo sea 
producto del azar. Aunque ignoramos esa distribución, podemos estimarla a partir de la «experiencia» 
mostrada por los dos codificadores. 

El Codificador A sostiene que ha identificado siete documentos conforme a la instrucción recibida, 
de un total de quince; sin embargo, el Codificador B mantiene que identificó cinco del total de quince. 
Por lo tanto, en conjunto, podemos decir que identificaron doce de un total de treinta (o sea, el 40 %: 
ese porcentaje se corresponde exactamente con el número de «1» en la matriz de 2 x 15). 

Ahora bien, si los dieciocho «O» y los doce «1» los introdujéramos en una urna y fueran extraídos 
al azar por los dos codificadores, nos encontraríamos con las siguientes situaciones: 

- La probabilidad de extaer dos «O» sin reposición (uno por cada observador), sería la siguiente: 
(18/30) (17/29) = 0,351; multiplicada esa cantidad por el número de unidades de registro (en nuestro 
caso, 15), obtenemos un valor aproximado de 5,3. 

- Del mismo modo, al extraer dos «1», ésta sería la situación: (12/30) (11/29) = 0,151, que, 
multiplicado por 15, nos daría un valor aproximado de 2,3. 

- Así mismo ocurriría al extraer «O» y «1»: (18/30) (12/29) = 0,248, con una valor aproximado de 
3,7 al multiplicarlo por 15. Igual valor obtendríamos al extraer «1» y «O», respectivamente. 

Es evidente que si se produjera un acuerdo perfecto, sólo «encontraríamos» valores en la diagonal 
principal, es decir, la que va del casillero O-O al casillero 1-1, dado que todo lo demás sería nulo; en ese 
sentido, el número máximo de veces que, sin reposición, obtendríamos el par O-O, sería 9; así mismo, 
el número máximo de veces del par 1-1, sería 6. Por lo tanto, las tres tablas que nos han de servir de 
referencia para establecer una medida adecuada de acuerdo son: 
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¡.¡n 
~ ~ 

Acuerdo 
máximo 

Co-ocurrencias 
o1:6ervadas 

5,3 3,7 

3,7 2,3 

Acuef(b 
por azar 

Se considera que la medida más convincente para expresar la cantidad de acuerdo en los datos 
sobre fiabilidad resulta del grado de semejanza entre la tabla de co-ocurrencias observadas y la tabla 
de acuerdo máximo, en lugar del grado en que el acuerdo es meramente producto del azar. 

La fórmula mediante la que calculamos el coeficiente de acuerdo buscado (a) es la siguiente: 

Co-ocurrencias = a (acue:do \ + (1- a) (acuerdo) 
observadas I máximo} por azar 

Cuando la tabla de co-ocurrencias observadas sea igual a la tabla de acuerdo máximo, entonces 
ex = 1; por el contrario, ex = O cuando la tabla de co-ocurrencias observadas sea igual a la tabla de 
acuerdo por azar. Por lo tanto, tras diversas operaciones algebraicas, llegamos a la expresión: 

ex = 1 _ discrepancia observada 
discrepancia prevista 

Dado que en la tabla 2 x 2 las discrepancias aparecen en los casilleros 0-1 y 1-0, podemos 
establecer: 

- Discrepancia observada: 3 + 1 = 4 
- Discrepancia prevista: 3,7 + 3,7 = 7,4; luego: 

ex = 1 _ (3 + 1) = 0,4594 
(3,7 + 3,7) 

El coeficiente obtenido nos lleva a deducir que el acuerdo alcanzado resulta ser un 45,94 % por 
encima del obtenido al azar, lo que pone de manifiesto que los dos codificadores han leído e identifi
cado correctamente la referencia señalada sólo el 45,95 % de todos los documentos. Este dato pone de 
relieve la necesidad de alejarse del uso indiscriminado de los acuerdos porcentuales como criterio de 
fiabilidad. 

El coeficiente de acuerdo indica de qué manera es posible reconstruir la tabla original a partir de 
las dos tablas de acuerdo máximo y de acuerdo por azar, respectivamente: 
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Las tablas siguientes son todas equivalentes entre sí en cuanto al grado de acuerdo/discrepancia: 

n 
~ 

D3 

1 4 
f72l 
~ 

f71l 
U 

n 
U 

Para finalizar, hemos de hacer necesaria referencia a que la cuestión planteada es la más elemental 
de cuantas pueden ofrecerse (dos codificadores y datos dicotómicos). Sin duda, resulta evidente pensar 
que la cuestión se complica a partir de lo que pOdemos considerar más normal en cualquier proceso de 
investigación; es decir, dos o más codificadores, y, sobre todo, si se amplía el número de categorías, o, 
incluso, el tipo de métrica. De ahí la prudencia que debemos conceder a la interpretación de coeficien
tes que en cada momento podamos obtener. 
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LA UTILIZACIÓN DE LOS PROCEDIMIENTOS DE 
COMPARACIONES MÚLTIPLES EN LA INVESTIGACIÓN 

EDUCATIVA EN ESPAÑA 

A. Sáez, J. M. Suárez, F. Aliaga y R. M. Ba 
Universitat de Valencia" 

1. PRESENTACIÓN DEL TRABAJO 

Un problema común al que nos podemos enfrentar en cualquier investigación es querer comparar 
más de 2 grupos de datos para detectar posibles diferencias entre ellos. La utilización de modelos de 
ANOV A puede permitimos detectar diferencias, a nivel global, entre las medias involucradas, pero en 
muchas ocasiones deseamos trabajar a un mayor detalle y detectar las diferencias entre grupos concre
tos lo que sólo es posible mediante el uso de los Procedimientos de Comparaciones múltiples (PCM). 

Las propiedades estadísticas de los PCM son bien conocidas (Miller, 1981; Hochberg y Tamhane, 
1987) y el comportamiento de estas pruebas en distintas situaciones ha sido descrita tanto en estudios 
teóricos (Tukey, 1953; Einot y Gabriel, 1975; Stoline y Ury, 1979; Scheffé, 1970) como en estudios 
utilizando estrategias de simulación de Monte-Cario (Dunnett, 1980a; Dunnett, 1980b; Wang, 1971; 
Maxwell, 1980; Keselman y Rogan, 1978; Keselman, Toothaker y Shooter, 1975; Keselman, Murray 
y Rogan 1976; Berhardson, 1975; Boardman y Moffitt, 1971). A pesar de todo esto, las Comparacio
nes Múltiples no suelen ser utilizadas por los investigadores o, en algunas ocasiones se utilizan 
incorrectamente. 

La posibilidad de efectuar comparaciones múltiples ha recibido críticas importantes desde diversas 
perspectivas (Dawkins, 1983; O'NeilI, y Wetherill, 1971; Perry, 1986). Bastantes críticas provienen de 
la pugna teórica entre las diversas concepciones y corrientes estadísticas. Otras se refieren a principios 
de utilización incorrecta. Por ejemplo, Wilcox (1987) afirma que solamente cuando se desean realizar 
todas las comparaciones por pares y si se quiere mantener la probabilidad del error de tipo 1 igual a a, 
es perfectamente legítimo omitir la prueba F y usar uno de los procedimientos de contraste de medias. 
La razón aducida es que la aplicación de las pruebas de comparación múltiple únicamente después de 
una prueba F significativa es una estrategia que reduce la potencia y el nivel a en una cantidad difícil 
de determinar. 

Avda. Blasco Ibáñez, 21, 46010· VALENCIA. Teléfono 3864430. Centralita 3864420, ex!. 6245. 
Por lo que se refiere a manuales, solamente se cuenta con algunos, el trabajo primigenio de síntesis de Miller, ya 

actualizado (Miller, 1981), y las recientes exposiciones en los textos de Klockars y Sax (1986) y Toothaker (1993) en la 
colección de Sage y el más completo de Hochberg y Tamhane (1987); ninguno de ellos traducido al castellano. 
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La utilización incorrecta de Comparaciones Múltiples lleva a los investigadores a conclusiones 
erróneas que se reflejan en ambos tipos de error (tipo 1 y tipo 11). En un trabajo de Coward (1991) 
sobre la utilización de las pruebas de comparaciones múltiples en Estados Unidos se detectan cuatro 
posibles situaciones que pueden conducir a error en la aplicación de las pruebas: 1) utilizar pruebas de 
comparaciones de pares cuando lo correcto es utilizar contrastes polinómicos, 2) usar comparaciones 
múltiples a posteriori en lugar de a priori; 3) utilizar medias aritméticas en lugar de minimo cuadráticas 
y 4) utilizar una prueba demasiado «liberal». 

A estos problemas debidos a la mala utilización, hay que añadir la falta de uso de este tipo de 
pruebas que, como veremos, se da en nuestro país y que a nuestro juicio se da por dos circustancias: 

1) La falta de claridad en los textos de estadistica sobre los distintos procedimientos de compara
ciones múltiples con una clara clasificación de las pruebas en sus aspectos más relevantes como: 
conveniencia respecto al diseño experimental utilizado, tratamiento del control del error de tipo 1, o 
incluso a nivel de los supuestos estadisticos necesarios para su aplicación. Y como consecuencia de lo 
anterior, 

2) La falta de implementación en paquetes estadísticos de ordenador de muchas de las pruebas para 
los diseños experimentales más utilizados. Aunque todos los paquetes suelen cubrir los diseños de una 
via entre grupos, hemos detectado una carencia de pruebas de comparaciones múltiples para diseños 
factoriales de medidas repetidas o en los diseños mixtos o en los diseños de ANOV A no paramétricos. 

Existen diferentes tipos de clasificaciones de las pruebas de comparaciones múltiples lo cual nos 
ofrece una variedad de dimensiones según las cuales caracterizar a las pruebas (Hochberg y Tamhane, 
1987; Toothaker, 1991). Por ejemplo, Toothaker (1991, 1993) propone las siguientes dimensiones: 
1) Según el número de comparaciones; 2) según el tipo de contraste (ortogonales frente a no 
ortogonales); 3) según la manera de comparación (por pares o no); 4) comparaciones a priori o 
comparaciones a posteriori; 5) según el proceso de cálculo (simples o en un único paso o en varios 
pasos 'stepwise', estos a su vez se dividen en step-down o step-up, según se proceda desde la mayor 
diferencia hasta la más pequeña o desde la menor diferencia a la mayor); 6) según el tipo de 
estadístico y/o la distibución teórica utilizada en su cálculo; 7) según el tipo de tasa de error 
(existen dos tipos: tasa de error por comparación y tasa de error por familia). 

Muchas de las dimensiones anteriores pueden aparecer combinadas según la elección de la prueba 
que se realice. Se podrían utilizar comparaciones múltiples a priori y una tasa de error por compara
ción. O se pueden utilizar comparaciones ortogonales y a posteriori con una tasa de error por compa
ración. Algunas combinaciones son imposibles, tales como todas las comparaciones por pares y 
ortogonales. Sin embargo, es cierto que unas determinadas combinaciones se suelen utilizar con más 
frecuencia, como comparaciones ortogonales y a priori con una tasa de error por comparación. 

A modo de cuadro-resumen presentamos algunas de las pruebas de comparaciones múltiples 
clasificadas según la distribución estadística que utilizan en su cálculo: 
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Dunn-Bonferroni (Dunn, 1961) 
Basadas en la distribución t Dunn-Sidak (Dunn, 1958 y Sidák, 1967) 

Holm-Shaffer (Holm, 1979 y Shaffer, 1986) 

Tukey (Tukey, 1953) 
Newman-Keuls (Newman, 1932 y Keuls 1952) 

Basadas en la distribución del Rango Studentizado Duncan (Duncan, 1955) 
Ryan (Ryan, 1960; Einot y Gabriel, 1975) 
Peritz (Peritz, 1970) 

Scheffé (Scheffé, 1953, 1959) 
Basadas en la distribución F F de Newman-Keuls 

F de Ryan 

LSD de Fisher (Fisher, 1935) 
Basadas en una prueba t protegida Shaffer-Ryan (Shaffer, 1979) 

Fisher-Hayter (Hayter, 1986) 

Basadas en la comparación con un control Dunnet (Dunnett, 1955) 

En el resumen anterior podemos observar que, además de las pruebas tradicionales, existen otros 
procedimientos más recientes (como los de Ryan o Peritz) que suelen ser modificaciones de pruebas 
anteriores para corregir algunos de los problemas de estas pruebas clásicas. Se da la circustancia que 
muchas de estas pruebas recientes no están disponibles en los manuales de estadistica al uso y, por 
supuesto, tampoco estan implementadas en los paquetes estadísticos para ordenador más utilizados. 

Como ocurre en la prueba t y la prueba F es necesario el cumplimiento de los supuestos paramé
tricos para la correcta aplicación de las pruebas de contraste que hemos visto. Vamos a revisar aquí 
algunos de los resultados más importantes que se han encontrado sobre el cumplimiento de supuestos. 

Respecto al supuesto de normalidad parece que según Dunnet (1982), y como ocurre con la prueba 
F, las pruebas de contraste son robustas frente a pequeñas desviaciones respecto a la normalidad; en el 
caso de desviaciones de la normalidad muy grandes, aumenta el riesgo del error (consultar a Dunnet, 
1982 y Ringland, 1983). 

Respecto al problema de tamaños muestrales distintos entre los grupos a comparar se proponen 
distintas pruebas alternativas como son dos variaciones a la prueba de Tukey: una propuesta por 
Kramer (1956), conocida como prueba de Tukey-Kramer, y la segunda variación propuesta por Miller 
(1981) y Winer (1971), conocida como prueba de Miller-Winer y por último una prueba nueva 
propuesta por Hochberg (1974) conocida como la prueba GT2. 

Mientras que para el caso de desigualdad de varianzas existen alternativas como la prueba GH de 
Games y Howell (1976), y las pruebas C o T3 de Dunnet (1980). Brown y Forsythe (1974c) han 
propuesto una modificación a la prueba de Scheffé para hacerla resistente a la desigualdad de las 
varianzas y que ha dado pie a posteriores variaciones (Kaiser y Bowden, 1983) y alternativas (Dalal, 
1975; Hochberg, 1976). . 

En este trabajo se pretende llevar a cabo un contraste entre estas posibilidades técnicas y la 
realidad de utilización concreta en nuestro ámbito de investigación. Así, pretendemos determinar en 
que situaciones se emplean estos procedimientos, en cuales se podrían/deberían emplear, qué opciones 
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concretas se manejan, etc. Todo ello vamos a llevarlo a cabo dentro del ámbito de la investigación 
educativa en nuestro país. 

2. MÉTODO 

A tal efecto se ha tomado como referente de investigación los trabajos publicados en revistas de 
investigación de difusión nacional. En este sentido, se han seleccionado 7 publicaciones: Revista de 
Investigación Educativa, Infancia y Aprendizaje, Revista de Educación, Investigación en la Escuela, 
Bordón, Revista Española de Pedagogía y Ciencias de la Educación. Dada la relativa recencia de estos 
procedimientos como tema monográfico en la literatura estadística se ha seleccionado un conjunto de 
5 años correspondientes al período que va desde 1988 a 1992, ambos inclusive. 

La técnica de trabajo es la correspondiente a cualquier estudio bibliométrico básico, procurando 
mantener en todo momento la conexión con las informaciones cualitativas que se derivan de los 
informes originales. 

3. RESULTADOS 

El conjunto de resultados respecto a la utilización de las pruebas de Comparaciones Múltiples se 
encuentran recogidos en las tablas 1 y 2. Es preciso resaltar que se indagan únicamente tres publicacio
nes (Revista de Investigación Educativa, Infancia y Aprendizaje y Bordón) por ser las únicas de las 
revistas estudiadas en las que se encuentran artículos que utilizan las pruebas de Comparaciones 
Múltiples. 

A partir del análisis de esta información se pueden señalar los siguientes aspectos relevantes: 
o Existe esencialmente una revista -Infancia y Aprendizaje- en la que es relativamente habi

tual la publicación de trabajos que incluyen la utilización de estas pruebas. Y aún así su 
presencia es relativamente moderada respecto a las posibilidades potenciales directas para su 
empleo: un 38,89% de los artículos que utilizan modelos ANOV A. En las otras dos revistas la 
publicación de trabajos que presenten Comparaciones Múltiples es mucho más rara. 

o No parece existir ningún tipo de evolución temporal a través de los cinco años estudiados 
respecto a la utlización de las pruebas de Comparación Múltiple. De hecho, los escasos trabajos 
que las utilizan tienden a distribuirse de una forma casi uniforme a través de todo este período 
temporal. 

o Merece un comentario detallado la escasa utilización de estas pruebas incluso tomando como 
referente las situaciones en las que es perfectamente ajustada su utilización: aquellos trabajos 
en los que se ha utilizado modelos de ANOV A. Así, sólo un 13,64% de los trabajos de las tres 
revistas, entre los que emplean modelos ANOV A, ha utilizado alguna técnica de Comparacio
nes Múltiples. Además, sí que parece haber una cierta relación entre la mayor utilización de 
estas técnicas y su mayor actuación proporcional respecto al total de situaciones posibles. Así, 
en ambos casos la revista Infancia y Aprendizaje muestra tanto una mayor frecuencia de 
utilización como una mayor proporción de utilización respecto a todos los trabajos que emplean 
modelos ANOV A. 
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TABLA 1 
NÚMERO DE ARTÍCULOS CON APliCACIONES DE PRUEBAS DE COMPARACIONES MÚLTI
PLES PARA CADA REVISTA Y AÑO. SE ESTABLECEN PROPORCIONES RESPECTO A LA TOTA
liDAD DE LOS ARTÍCULOS PUBliCADOS, RESPECTO A LA TOTALIDAD DE ARTÍCULOS DE 
LA REVISTA Y RESPECTO A LA TOTALIDAD DE ARTÍCULOS POR AÑos -EN LOS TRES 
CASOS ES LA TOTAliDAD DE ARTÍCULOS QUE UTIliZAN ESTAS PRUEBA~. (T= TUKEY, 
S=SCHEFFÉ y B= BONFERRONI) 

19881989 1990 1991 1992 Total 

Revista Investigación Educativa O O O 1(T) O 1 
% respecto Total 0,0 0,0 0,0 11,11% 0,0 11,11 
% respecto Revista 0,0 0,0 0,0 100% 0,0 
% respecto Año 0,0 0,0 0,0 33,33% 0,0 

Infancia y Aprendizaje 2(T) l(S) I(B) 2(S) l(S) 7 
% respecto Total 22,22 11,11 11,11 22,22 11,11 77,78 
% respecto Revista 28,57 14,29 14,29 28,57 14,29 
% respecto Año 100 100 50 66,67 100 

Bordón O O l(S) O O 1 
% respecto Total 0,0 0,0 11,11 0,0 0,0 11,11 
% respecto Revista 0,0 0,0 100 0,0 0,0 
% respecto Año 0,0 0,0 50 0,0 0,0 

Total 2 1 2 3 1 9 
% Total 22,22 11,11 22,22 33,33 11,11 

• Los trabajos que emplean Comparaciones Múltiples tienden a utilizar aquellas que se corres
ponden con los modelos más simples -ANOV AS de una vía- con técnicas recogidas en los 
paquetes estadísticos más extendidos (SPSS, BMDP, fundamentalmente). Una parte de las 
«exclusiones» en cuanto a la utilización de estos procedimientos se produce por la presencia de 
modelos ANOV A más complejos --con 2 ó más variables independientes-. Esto parece tener 
una clara relación con la mucho menor oferta de estos procedimientos en los paquetes estadís
ticos, junto con un tratamiento más esporádico del problemas en los textos y manuales dedica
dos a esta temática. Así, salvo los manuales que tratan monográficamente el tema de las 
técnicas de Comparaciones Múltiples, las opciones y forma de aplicación de las mismas a los 
modelos de cierta complejidad no están tradicionalmente recogidas en los textos, salvo alguna 
mención tangencial en algunos casos. 
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TABLA 2 
NÚMERO DE ARTÍCULOS CON APLICACIONES DE PRUEBAS DE COMPARACIONES MÚLTI
PLES PARA CADA REVISTA, PROPORCIONES SOBRE EL TOTAL DE ARTÍCULOS QUE HAN 
EMPLEADO UN MODELO ANOVA y SOBRE EL TOTAL DE ESTUDIOS EN QUE SE UTILIZA EL 
ANÁLISIS CUANTITATIVO 

1988 1989 1990 1991 1992 Total 

Revista Investigación Educativa ° ° ° I(T) ° 1 
% respecto Trabajos estadísticos 0,0 0,0 0,0 11,11% 0,0 1,33 
% respecto ANOV AS 0,0 0,0 0,0 100 0,0 8,33 

Infancia y Aprendizaje 2(T) I(S) I(B) 2(S) I(S) 7 
% respecto Trabajos estadísticos 14,29 5,88 8,33 14,29 11,11 10,61 
% respecto ANOV AS 100 12,5 25 66,67 100 38,89 

Bordón ° ° l(S) ° ° 1 
% respecto Trabajos estadísticos 0,0 0,0 16,67 0,0 0,0 1,72 
% respecto ANOV AS 0,0 0,0 100 0,0 0,0 9,09 

Total 2 1 2 3 1 9 
% respecto Trabajos estadísticos 3,45 1,12 1,9 5 2 2,49 
% respecto ANOV AS 22,22 6,67 8,7 30 11,11 l3,64 

• Del total de 9 artículos en los que se emplean técnicas de Comparaciones Múltiples más de la 
mitad (55,56%) utilizan la prueba de Scheffé. En los casos restantes, se utilizan en una tercera 
parte (3 artículos) la prueba de Tukey (%) Y en un sólo artículo (%) la prueba de Bonferroni. A 
partir de las informaciones sobre los estudios respecto a las propiedades de estas pruebas las 
decisiones no parecen estar mayoritariamente respaldadas por la evidencia. Toothaker (1993) 
recomienda la utilización de la prueba de Tukey por no resultar tan conservadora como la de 
Scheffé ni tan liberal como la de Bonferroni. Por su parte, HOCHBERG y TAMHANE (1987) 
señalan que la prueba más potente con diseños equilibrados es la de Scheffé, mientras que la de 
Tukey es más adecuada cuanto más se acentúa el desequilibrio entre los grupos. Dado que la 
práctica totalidad de los estudios manejan grupos desequilibrados parece que se ha producido 
mayoritariamente una decisión no suficientemente avalada, respecto a la técnica concreta 
elegida para establecer las Comparaciones Múltiples, en dos terceras partes de los trabajos 
estudiados (66,66%). 

• Por lo que se refiere a la utilización de las pruebas dentro del enfoque del ajuste de modelos, es 
preciso resaltar que se produce en la práctica totalidad de las situaciones una aplicación indepen
diente de la verificación del cumplimiento de los supuestos del modelo. Este hecho, por otra parte, 
es algo desgraciadamente habitual en el caso de la aplicación de múltiples técnicas estadísticas y 
particularmente se tiende a producir en los casos en que se utilizan modelos ANOV A. 
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4. CONCLUSIONES 

La revisión de la literatura científica más reciente respecto a las técnicas estadísticas está acentuan
do cada vez más la importancia de la utilización de los procedimientos de Comparaciones Múltiples 
cuando se trata de verificar hipótesis sobre la igualdad de K medias correspondientes a situaciones 
diferentes que se desean comparar. 

Existe hoy en día suficientes alternativas desarrolladas dentro de las técnicas de Comparaciones 
Múltiples que pueden dar respuesta a buena parte de las necesidades más comunes en la investigación 
educativa. De hecho, se cubre la mayor parte de los modelos que se aplican a las situaciones que 
habitualmente se plantean en nuestro ámbito de investigación. 

No obstante, a partir de la revisión de los trabajos de investigación educativa en el ámbito español 
se aprecia que, en conjunto, el tema de la aplicabilidad de estas técnicas está poco difundido en la 
comunidad científica. De hecho, se manejan los procedimientos más clásicos que son de amplia 
difusión en los textos de estadística y que se encuentran profusamente recogidos en los paquetes 
estadísticos más importantes. Además, se emplean exclusivamente aquellas técnicas relacionadas con 
los modelos más simples, con una sola variable independiente y en situaciones entre grupos. Por 
último, cabe señalar que las decisiones entre las opciones alternativas no se suelen hacer tomando 
como base los estudios de validación disponibles respecto a los diferentes procedimientos. 

Por todo ello, es preciso afirmar la necesidad de establecer los mecanismos para la difusión de este 
procedimiento entre la comunidad científica que investiga en educación. Esto entendemos que debe 
hacerse realizando un esfuerzo por clarificar las opciones disponibles, establecer estrategias de adecua
ción de estas opciones a cada situación concreta y reseñar cuales son las herramientas informáticas 
disponibles en cada situación. 

Finalmente, pensamos que sería de particular interés en este tema la elaboración de programas 
informáticos específicos que cubrieran las principales lagunas existentes y que permitieran una utiliza
ción más amplia y mejor dirigida de estos procedimientos, a la espera de su implementación en los 
paquetes estadísticos más conocidos. 
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CONSTRUCCIÓN DE PRUEBAS CRITERIALES DE AULA 

Leonor Buendía Eisman, Honorio Salmerón Pérez 
Universidad de Granada 

1. MARCO TEÓRICO Y LEGAL 

Partimos del supuesto de que con programas educativos adaptados a las peculiaridades de los 
alumnos se puede conseguir que la mayor parte de ellos alcancen los objetivos de un curso o materia 
de enseñanza. 

A partir de este supuesto, las pruebas referidas a normas resultarían incongruentes para la efectivi
dad de la instrucción ya que si la mediación del profesor con su programa funciona, la dispersión de las 
puntuaciones en las pruebas se reduce dificultando así la interpretación con referencia al grupo (de la 
Orden, 1982). 

- A modo de recuerdo, Hambleton y Swarninathan en 1985 nos informaban de las posibles 
utilizaciones de las Evaluaciones Referidas a Criterio en el aula y que resumimos en breves líneas: 

- Guiar el progreso individual en programas basados en objetivos de aprendizaje. 
- Diagnosticar deficiencias de aprendizaje. 
- Evaluar programas de acción educativa. 
- Orientar competencias en diferentes exámenes y certificaciones. 

Es en el primer uso, la evaluación de alumnos, donde enmarcamos este trabajo de construcción de 
pruebas criteriales, como herramientas al servicio del propio proyecto educativo y del currículum en 
que se concreta. 

De esta forma, creemos que estamos en consonancia con el modelo evaluativo de la LOGSE para 
este ámbito, (Pérez Juste, 1992, p. 42) ya que, pueden servir a una función formativade la evaluación, 
ayudar a determinar el logro de objetivos y al final de cada ciclo utilizarlos para obtener información 
válida que sirva para decisiones de promoción y/o certificación. 

No es nuestro cometido hacer una reflexión teórica sobre lo que son Tests de Referencia eriterial 
(TRC), que puede verse en la obra de Gray (1978) quien ya aportaba un trabajo sobre 57 definiciones; 
ni tampoco hablar de los precursores de este término, (Glaser, 1963; Popham y Husek, 1969), sino 
aportar una experiencia práctica llevada a cabo con profesores de aula de E. Primaria sin que por ello 
desmerezca el soporte metodológico que avala la calidad técnica para el uso que van a tener. 

- Utilizamos el esquema de desarrollo propuesto por Hambleton, R. 1990, hasta la validación de 
contenido de las pruebas acordando con Beggs y Lewis, 1979, que dado el propósito de las mismas, al 
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realizar evaluaciones internas en clase con función formativa, lo más importante es demostrar su 
validez de contenido. 

11. DESARROLLO 

1. Consideraciones preliminares a la construcción de las pruebas 

a) Declaración de los propósitos de las pruebas. Es nuestra intención, dentro de una línea de 
investigación de nuestro Departamento, fomentar la colaboración de los centros de nuestro entorno, 
con la Universidad, para mejorar la calidad de la enseñanza. La evaluación al servicio de la educación 
es una herramienta fundamental si se inserta como tal en los proyecto educativos de los centros. 

En esta línea hemos comenzado, en el espacio y en el tiempo de realizar un seguimiento de la 
implantación de la LOGSE. 

Por ello hemos comenzado con el Primer curso del 1 er ciclo de E. Primaria. 
Las pruebas tendrán una intención de seguimiento individual del progreso de los alumnos en los 

objetivos de aprendizaje para orientarlos. Sólo los que preparemos para el último proyecto del 2º curso 
de Primaria tendrán el propósito de emitir certificación tal y como corresponde. 

b) Áreas de contenido. Durante el presente curso hemos podido atender, por razones de tiempo, 
recursos y expertos, las siguientes areas: 

- Conocimiento del medio 
-Lenguaje 
- Matemáticas 
c) Grupos a medir. Fueron todos los alumnos de doce centros del entorno de Granada que en 

situaciones ordinarias cursaban el 1 er año del 1 er ciclo de Primaria. 
d) El proyecto requirió un grupo amplio de coordinadores de áreas (3), redactores de ítems (6), 

colaboradores (15) y expertos en áreas de contenido (12) que coordinados por los autores de este 
informe trabajamos durante el presente curso, 1992-93. 

2. Preparación y revisión de objetivos 

Desde una metodología racional, se revisaron los objetivos propuestos por diferentes editoriales 
para este momento del curso académico, para este nivel y para cada área sí como los documentos 
legales y técnicos del MEC y publicaciones científicas. 

- Las editoriales consultadas fueron: Alhambra-Logman, Anaya, Santillana, S. M. Bruño y Luis 
Vives. 

- Mediante esta revisión se llegó a un consenso sobre un listado de objetivos para cada área. 
(Ver anexo 1). 

- A continuación y siguiendo la misma metodología, se estableció (hipotetizó) la relación de 
cada objetivo con los objetivos de área para el Ciclo y para la etapa así como la conexión con los 
objetivos generales de educación para el ciclo y etapa (ver anexo 11). 

3. Planificación adicional de la prueba 

a) Selección de objetivos para la prueba. Junto al listado de objetivos antedichos, se describieron 
los contenidos y las tareas con que más podían relacionarse para presentarlo a los profesores de aula al 
objeto de que seleccionasen aquellos que coincidían con los programados por ellos, una vez definido 
su proyecto curricular. 
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Así se seleccionó un listado de objetivos únicos para todos los centros. 
b) Redactores de ítems. Actuaron como tallos coordinadores de área: Dª Mª Teresa Pozo Morate 

(lenguaje); D. Mariano Machuca Aceituno (lenguaje) y D. Nicolás Morcillo Delgado (Matemáticas). 
Todos ellos alumnos del programa de doctorado de nuestro Departamento, licenciados en Pedagogía y 
expertos en cada una de las áreas. 

4. Primera redacción de ítems 

Una vez establecidos los diferentes conocimientos y habilidades que deberían comprender cada 
objetivo, éstos se transformaron en tareas (ítems) hipotetizando la relación directa entre cada pregunta 
y el objetivo que pretendía medir (de la Orden, 1982). 

5. Validación de contenido 

a) Especialistas. Actuaron como expertos en contenido 12 profesores de EGB con experiencia en 
Ciclo inicial superior a 5 años y más de 10 en la etapa de EGB. Como expertos en medida actuaron los 
autores de este informe. 

b) Aspectos considerados en cada ítem. Determinar la validez de cada ítem implicaba considerar 
para cada uno estos tres rasgos. 

COHERENCIA o grado con que la formulación del ítem se ajustaba al objetivo que dice medir. 
REPRESENTATIVIDAD o grado en que la pregunta formulada es considerada como la más 

acertada de todas las posibles. 
CALIDAD TÉCNICA o grado en que la pregunta expresa con claridad, sin pistas gramaticales 

falsas, la acción que debe realizar el alumno. 
Para cada una de estas categorías se dieron instrucciones precisas a los jueces siguiendo las 

orientaciones de Hambleton, 1984b. 
c) Instrumentación. A cada juez se le suministró: 
* Una hoja de respuestas que comprendían: 

- Nº de objetivos a medir numerados y formulados 
- Nº de ítems que pretendían medir tales objetivos. 
- Junto a cada ítem, se acompañaba una escala de valoración de 5 puntos. (ver anexo I1I). 

* Un cuadernillo con la redacción de cada ítem y su numeración correspondiente. 
Junto a este material, se dieron instrucciones precisas a los jueces de las que extraemos, como 

ejemplo, las concernientes a la valoración de COHERENCIA: 
«Primero lea cuidadosamente la formulación de cada objetivo, así como, los conceptos y habilida

des relacionadas con él. Después por favor, indique hasta que punto usted cree que cada pregunta 
refleja el dominio que pretende medir. Justifique la pregunta solamente sobre la base de ajuste entre su 
contenido y el contenido definido por el objetivo que la pregunta pretende medir. 

Use la escala de valoración que se acompaña como se muestra a continuación»: 
Pobre Regular Bueno Muy Bueno Excelente 

1 2 3 4 5 

La forma de expresar su juicio será rodeando con un CÍrculo la valoración que consideres en las 
escalas que siguen a cada ítem. 

d) Análisis de resultados: 
Se expresan y a modo ejemplificador «Los obtenidos en el -área de lenguaje-; Índices de 

congruencia: ítem-objetivo. 
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Para este área, dado que cada objetivo pretendía ser medido por un nº de ítems de forma excluyen
te, o sea, ningún ítem pretendía medir aspectos de dos o más objetivos, se utilizó la formulación 
propuesta por Hambleton, 1984: 

(N - 1) 

donde 
lk = índice de congruencia ítem-objetivos 
N = nº de jueces 
X.k = Evaluación del juez j para el ítem K en el objetivo i. 

1J 

Para ello hubo de reducirse a tres todas las valoraciones. -1, O Y + 1, coincidiendo O con la posición 
central (3); -1 para las valoraciones 1 y 2 Y + 1 para las valoraciones 4 y 5. 

Se recogieron en tablas las evaluaciones de los jueces y los índices de congruencia ítem-objetivo 
hallados para cada uno de los aspectos evaluados. 

A continuación fijamos los criterios de adecuación en función de los Iik obtenidos. 
Como criterio absoluto se fijó a priori el valor de 0'75 (que se considera un índice bastante 

adecuado para 4 jueces). El criterio relativo se calculó, para cada uno de los aspectos evaluados 
hallando la media de los índices de congruencia obtenidos en cada uno de ellos por lo que es diferente 
para cada aspecto enjuiciado, resultando los siguientes valores: 

• Coherencia 0'92 
• Representatividad 0'8 
• Calidad técnica 0'82 

b) Experiencia de resultados. En tablas (una para cada área y aspecto evaluado) se recogen las 
evaluaciones de los jueces y los índices de congruencia ítem objetivo hallados para cada uno de los tres 
aspectos, colocando un asterisco junto los índices que sobrepasan los valores de los criterios absoluto 
y relativo (ver anexo IV). 

Para tener una visión global de la evaluación de cada ítem recogimos en otra tabla sólo los índices 
de congruencia de cada uno de los tres aspectos evaluados, (ver anexo V). 

Es conveniente que los ítems clasificados según los resultados obtenidos se especifiquen en un 
cuadro en el que aparezcan los ítems ACEPTADOS, que se admiten sin modificación salvo aquellos 
que van acompañados de algunos códigos, que en nuestro caso (ver anexo VI) hemos establecido con: 

CT: Indica que se debe revisar la calidad técnica del mismo pues ha obtenido en este aspecto 
un índice excesivamente bajo. 

R. CT.: Indicaría que se debe revisar el porqué no se le considera realmente representativo del 
objetivo con el que se asocia y también la calidad técnica: 

En aquellos ítems, en que el Indice de Representatividad es bastante bajo, los hemos aceptado 
siempre que en Coherencia y Calidad Técnica tengan índices altos. En estos casos partimos del 
supuesto de que no es relevante que no se vea a este ítem como uno de los más representativos para 
cubrir un objetivo. 

En la misma tabla (ver anexo VI) deben aparecer los ítems POSIBLES y los RECHAZADOS. 
Englobamos dentro del grupo de posibles aqu~llos ítems que, en general, en los tres índices de 

congruencia no tienen una puntuación inferior a 0'25 del criterio más bajo para cada aspecto, (aquí el 
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criterio absoluto). En estos casos es necesario revisar estos ítems para observar donde se encuentra el 
motivo de una baja valoración, teniendo alguno de ellos una puntuación alta en algún índice. 

Para las áreas de matemáticas y conocimiento del medio se aportan sólo las variaciones metodo
lógicas en el análisis de los enjuiciamientos. 

Tales variaciones son producidas por los expertos en contenido y medida al hipotetizar para cada 
ítem, relación de medida con varios objetivos. 

En efecto los especialistas han considerado que tal y como han redactado los ítems, éstos pueden 
medir aspectos de varios objetivos. 

Para este caso utilizamos para el cálculo del índice de congruencia ítem-objetivo la formulación 
propuesta por Rovinelli y Hambleton, 1977 

I 'k=--L (Ilk-Il) J 2N-2 ,.. ,.. 
donde: 

I.k = índice de congruencia ítem-objetivos. 
N = nº de objetivos totales evaluados por los jueces. 
~ = media de valoración del ítem en el objetivo k. 
f.l = media del ítem en todos los objetivos. 

Esta formulación está pensada para aquellas situaciones en que se presenta a los jueces una lista de 
objetivos y otra de ítems sin hipotetizar relaciones entre ellos «a priori». Como en nuestro caso se les 
han presentado ya relacionadas, hemos tenido que partir del supuesto de que todos los jueces evalua
rían como -1 aquellos ítem de cuya formulación no se desprende relación alguna con los objetivos que 
pretenden medir. 

6. REVISIÓN DE ÍTEMS 

Los datos procedentes de la anterior validación fueron remitidos a los coordinadores de área que a 
su vez fueron los escritores de ítems para que, tras tener en cuenta el análisis, procedieron a una 
segunda redacción. 

7. EXAMEN DE CAMPO DE LOS ÍTEMS y ENSAMBLAJE DE LA PRUEBA 

Dado el propósito de la prueba, se hizo coincidir con la administración de la misma a los alumnos 
con el examen de campo. 

Ambas situaciones se están desarrollando en el momento de escribir esta comunicación por lo que 
no nos queda sino especificar el resto de acciones que quedan por realizar para dar por terminada la 
prueba. 

Respecto al examen de campo, será utilizado para detectar preguntas defectuosas, comprobar o 
chequear sesgos, determinar índices de dificultad y consistencia de puntuaciones o decisiones. 

Respecto al ensamblaje de la prueba, determinaremos la longitud total y el nº de preguntas de la 
prueba por objetivo. Prepararemos la composición, los cuadernos de respuestas de los alumnos y las 
claves de puntuación. 

Esperamos, si es aceptada nuestra comunicación, aportar en su momento toda la información 
complementaria al proceso llevado hasta el momento. 
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PROCESO DE ELABORACIÓN DE UN INSTRUMENTO 
DIAGNÓSTICO DE LA EXPERIENCIA DOCENTE. 

(ESTUDIO EXPLORATORIO) 

Concepción Riera Quintana 
Universidad de La Laguna. Tenerife. Islas Canarias 

La experiencia docente es un constructo que ha sido utilizado en muchas investigaciones de 
distinta Índole como variable predictora, diferenciadora del profesorado: estudios sobre la naturaleza y 
adqueisición del conocimiento, estudios centrados en la formación del profesorado, que intentan 
describir y explicar las diferencias entre profesores noveles y expertos con el fin de extraer conclusio
nes cara a los programas educativos y las estrategias de enseñanza ... 

Sin embargo, la definición del término «experiencia docente», así como su utilización como 
variable clasificatoria de grupos de profesores no presenta la claridad que sería deseable para el avance 
del conjunto de la investigación educativa. A veces se presenta la experiencia -único término 
utilizado hasta la fecha en castellano-- como el conocimiento acumulado durante el ejercicio de la 
docencia (experience); otras como la habilidad de los profesionales para realizar su trabajo (expertise); 
e incluso, como eficacia del profesorado, medida generalmente en términos de resultados en el 
alumno, (proeficience). Pero no vamos a entrar en el problema de indefinición del concepto, ya que 
hay autores que se han dedicado a ello con detenimiento (Lampert y Clarck, 1990). Sólo señalar que 
para poder medir un concepto primero hay que definir claramente y de forma unívoca lo que se está 
midiendo. 

En cuanto a la utilización de la experiencia docente como variable, existe desde 1986 hasta la 
fecha una gran cantidad de investigaciones publicadas que basan sus resultados en el estudio diferen
cial de profesores expertos y novatos, e incluso hay revisiones hechas sobre los mismos (Reynolds, 
1992; Kagan,1992). En todas se pueden apreciar problemas comunes en el uso de la experiencia 
docente como variable: 

- Se valora casi exclusivamente en función del número de años de ejercicio. 
- Se confunden los límites temporales que separan a un profesor experto de un novato. 
- Hay confusión también en cuanto a los términos -que se usan de forma intercambiable- para 

denominar a diversos tipos de profesionales (novatos, principiantes avanzados, postulantes ... ). 
- A nivel práctico, sólo se consideran los valores extremos de la variable dicotómica, sin 

posibilidad de gradaciones intermedias. 
Todo lo anterior genera, entre otras, la dificultad de generalización de los resultados obtenidos en 

las investigaciones particulares y, por tanto la imposibilidad de hacer uso práctico de las conclusiones 
extraídas. 
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La presente comunicación pretende, a grandes rasgos, describir el proceso seguido en la fase 
exploratoria de construcción de un instrumento diagnóstico que permita una mejor clasificación del 
profesorado a la hora de realizar cualquier tipo de estudios en el que la experiencia sea una variable de 
interés. Dos objetivos han guiado el trabajo: 

- Profundizar en la estructura interna del constructo «experiencia docente» a fin de poder aclarar 
lo que se quiere medir. 

- Dar pautas para la elaboración del instrumento que permita valorar a los profesores con 
diversos grados de experiencia. 

A continuación presentamos los pasos sucesivos y los resultados obtenidos hasta el momento. 

1. EL TORBELLINO DE IDEAS 

La utilización de esta técnica surgió, una vez revisada la literatura disponible, como necesidad de 
obtener información directa de los propios profesionales en distintos ámbitos educativos. En las 
sesiones realizadas se les pedía a los participantes que expresaran sus ideas sobre la experiencia 
docente y los rasgos que definen a los expertos. 

Las sesiones fueron grabadas en cassette. Después de transcribir las cintas se procedió a lo 
siguiente: 

- Realizar una primera selección de las ideas, eliminando aquellas demasiado ambiguas, reitera
tivas o poco relacionadas con el concepto a estudiar. Se obtuvieron de esta forma un total de 132 
frases. 

- En función de las frases seleccionadas, definir las dimensiones que delimitan el constructo 
experiencia docente. 

Inicialmente fueron detectadas un total de nueve dimensiones: 
años de ejercicio, nivel de reflexión teórica sobre la práctica, habilidades personales, dominio del 

contenido, formación inicial, «estrategias de navegación» en el centro, formación permanente, habili
dades pedagógicas y actitud hacia la innovación. 

- Adjudicar cada frase a una dimensión. Hay que señalar que no todas las dimensiones resultaron 
con el mismo número de frases. En concreto la dimensión «reflexión teórica sobre la práctica» fue 
eliminada por sólo clasificarse en ella dos de las frases recogidas. 

2. SISTEMA DE JUECES 

Esta técnica se utilizó con dos finalidades distintas: 
a) Revisar la clasificación de las frases en las diferentes dimensiones hecha por los investigadores. 
b) Seleccionar el conjunto de frases más representativo de cada dimensión. 
Para ello se solicitó a seis jueces -psicólogos y pedagogos- que realizaran de forma individual 

la siguiente tarea: una vez presentada cada dimensión en una tarjeta y explicado el significado de la 
misma, se entregaban de forma desordenada las frases en tarjetas. Ellos debían situarlas en la dimen
sión que considerasen oportuna. Se les especificó que cada frase podía ser representativa de cualquiera 
de las dimensiones o de ninguna, e incluso podía haber frases situadas en más de una dimensión. 
También se les pidió a los jueces que aportaran todas las sugerencias que considerasen interesantes 
para la investigación. 

Los datos de cada sujeto fueron recogidos en una hoja individual y vaciados en una tabla de doble 
entrada; en las filas constaban las dimensiones y en las columnas, de acuerdo con la clasificación de 
los investigadores, la ubicación correcta o incorrecta (intra y extra dimensión) de las frases dependien
do del número de acuerdos interjueces. 
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Como resultado del análisis de datos realizado se eliminaron aquellas frases que eran situadas en 
más de una dimensión o fuera de las dimensiones contempladas. Se seleccionaron aquellas frase en 
que había total acuerdo interjueces y se resituaron frases consideradas por los investigadores como 
propias de una dimensión y clasificadas por todos los jueces en otra diferente. Fueron seleccionadas 
51 frases. 

Atendiendo a las sugerencias realizadas por los jueces y a los datos obtenidos se realizó una nueva 
estructuración de las dimensiones, que quedaron reducidas a seis: nº de años de ejercicio, habilidades 
personales, dominio del contenido, Formación pedagógica, estrategias de navegación/colaboración 
entre profesores y habilidades pedagógicas. 

3. ESCALAMIENTO MULTIDIMENSIONAL. (MDS) 

Con el fin de esclarecer la estructura interna del concepto «experiencia docente» y determinar los 
aspectos a tener en cuenta en sU medición aplicamos un cuestionario cuyos datos fueron analizados 
mediante un escalamiento multidimensional através del programa informático INDSCAL. 

Para la construcción del cuestionario se eligieron 24 de las 51 frases seleccionadas en la fase 
anterior (4 frases por cada dimensión). Esta reducción se debió a limitaciones del programa!: el 
cuestionario fue aplicado a un total de 31 profesores. El trabajo que debían realizar consistía en 
comparar las 24 frases entre sí, valorandola semejanza de las ideas contenidas en las frases con una 
escala de similitud (desde 1, nada parecidas, hasta 7, iguales). 

Una vez aplicado el programa se escogió la solución de dos dimensiones. Cada dimensión o 
vector, permite identificar los criterios en función de los cuales los sujetos valoran las semejanzas 
entre las frases y, por tanto, los criterios por los que valoran la experiencia docente. 

El primer vector ha sido interpretado como «Habilidades y capacidades profesionales», con una 
dimensión personal y otra colectiva. El segundo vector se definió como «Conocimiento pedagógico», 
referido tanto al conocimiento didáctico como del alumnado y la materia. 

Analizando el agrupamiento de los frases en torno a estos dos vectores, obtenemos tres grupos 
diferenciados: 

a) Un primer grupo se aglutina en el cuadrante inferior izquierdo del gráfico y hace referencia a la 
experiencia docente como un conjunto de habilidades y capacidades profesionales desarrolladas colec
tivamente en el ejercicio de la docencia. 

b) El segundo grupo forma un racimo distribuido por los dos cuadrantes superiores y recalca los 
aspectos referidos al conocimiento del alumno y de las estrategias didácticas necesarias para desarro
llar en él los aprendizajes. 

c) El tercer grupo de frases se reúne en torno al primer vector, en su extremo derecho y acentúa los 
aspectos individuales o personales de la experiencia docente en lo que se refiere a la adquisición del 
conocimiento pedagógico. 

A modo de conclusión de este estudio: 
- Existen diferentes concepciones sobre lo que es experiencia docente. Si bien estas concepciones 

no son contradictorias entre sí, ninguna contempla el nº de años ejerciendo la docencia como el único 
factor determinante del nivel de experiencia de los profesores. 

- La experiencia docente es un constructo multidimensional. Su medición requerirá el uso de 
distintos instrumentos y metodologías que permitan acceder a cada uno de los aspectos aquí referidos 
(escalas de actitud, observaciones ... ). 

N X E' < 18000. N: sujetos. E: n" de estímulos (frases). 
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DISEÑO DE UN INSTRUMENTO DE ANÁLISIS DE LA 
ENSEÑANZA COMUNICATIVA DE LENGUAS EXTRANJERAS 

INTRODUCCIÓN 

Mercedes Verdú Jordá, 
Universidad de Murcia 

Enrique Iglesias Verdegay 
Universidad de Murcia 

El enfoque comunicativo de la enseñanza de lenguas extranjeras ha dado un giro total a los roles 
que tanto el profesor como el alumno tienen que desempeñar en el aula. Con el término roles queremos 
indicar tanto el papel que asumen los alumnos y profesor durante el desarrollo de las tareas y 
actividades como el de las relaciones sociales e interpersonales que se establecen entre los participan
tes (Breen y Candlin, 1980; Nunan, 1985). 

La evaluación de los programas de enseñanza de lenguas extranjeras es una necesidad imperiosa 
que tienen los responsables de los centros educativos y ésta ya no puede basarse en la medición de la 
diferencia entre el estado inicial y final de los alumnos pues, como hemos apuntado anteriormente, 
existen toda una serie de procesos que generan cualidades que los instrumentos puramente cuantitati
vos no nos pueden reflejar. 

En los años 60 la evaluación de los programas de enseñanza de lenguas extranjeras tenía como 
finalidad determinar cuál era el método correcto, basándose en la suposición de que lo que se aprendía 
estaba totalmente determinado por el tipo de método que se aplicaba. Los estudios de Sherer y 
Wertheimer (1964) y los de Smith (1970) pusieron de manifiesto la esterilidad de las investigaciones 
basadas en percepciones metodológicas globales y concluyeron que no tiene sentido probar que un 
método es superior a sus competidores. Según Politzer (1970: 43) la gran complejidad del proceso de 
enseñanza hace muy difícil hablar en términos absolutos sobre mecanismos de enseñanza «buenos» y 
«malos». 

Estos resultados, a nuestro juicio, deberían llevamos a replantear el tipo de investigación que 
podemos desarrollar en el aula. Consideramos que se debe pasar de una aproximación prescriptiva a un 
descriptiva y además pasar de las técnicas a los procesos. Ya no es posible asumir que todo lo que 
sucede es debido a un método o conjunto de técnicas que se llevan a la práctica. En estos momentos se 
empieza a sentir que algo por debajo del nivel de la técnica (más interactivo y menos pedagógico) está 
teniendo lugar a cada momento y que el estudio de las interacciones que se dan en el aula puede ser un 
campo fructífero (Allwright, 1988). 

Para nosotros el concepto de interacción no se refiere únicamente a los intercambios que implican 
una comunicación auténtica sino que abarca además todos los intercambios orales que ocurren en el 
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aula, incluidos los que se dan durante el desarrollo de actividades centradas en la forma de la lengua 
(Allwright, 1984). Según Jarvis (1968), un investigador pionero en el análisis de las interacciones, es 
preciso diseñar un sistema de observación que refleje las características especiales del aula de lengua 
teniendo en cuenta que la lengua se usa en el aula tanto con propósitos reales como con propósitos de 
aprendizaje por medio de ejercicios controlados (drills). 

ANÁLISIS TRADICIONAL DE LA INTERACCIÓN EN EL AULA 

A partir de los años 60 se crean numerosos instrumentos de observación de las interacciones en el 
aula que se centran, en primer lugar, en analizar el tipo de dependencia que se establece entre los 
comportamientos del alumno con respecto al ambiente del aula y la interacción que genera el profesor 
yen segundo lugar, no se persigue un análisis cuantitativo, aunque utilicen medidas de frecuencias y 
duraciones de tiempo. En esta línea deberemos citar el sistema FLINT (Foreign Langugage Interac
tion) de Moskowitz (1976) que podemos clasificar en el sistema de signos (Rosenshine y Furst, 1973). 
Las categorías que se contemplan en este instrumento se usan con dos fines específicos: como 
herramienta de investigación, para intentar averiguar qué constituye una buena enseñanza de la lengua 
y como herramienta para suministrar información de reflexión en la formación de profesores. Long 
(1980) critica este esquema de observación poniendo en duda la idoneidad de basarse en categorías 
que fueron pensadas por Flanders (1960) para otras áreas del currículum. por otra parte, Leona Bailey 
(1975) considera que las categorías de comportamiento de Moskowitz están abiertas a múltiples 
interpretaciones por parte de distintos observadores, dada la ambigüedad de las mismas, lo que entraña 
bastante dificultad para su codificación en tan corto período de tiempo (tres segundos). 

Fanselow (1977) construyó el esquema FOCUS (Foci for Observing Communications Used in 
Settings) que utiliza como unidad de análisis el turno (move) del discurso pedagógico y las categorías 
de la dimensión del propósito pedagógico. La objeción más seria que se le hace a este esquema de 
observación es que es un sistema altamente complejo, infinitamente mucho más complejo que el 
FLINT y por tanto de difícil aplicación para la observación práctica (Allwright, 1988). En esta misma 
corriente de análisis de la interacción se deben destacar el esquema de Naiman, Frolich, Stem y 
Todesco (1978) que aporta una descomposición más detallada de las unidades lingüísticas a analizar 
pero que sigue manteniendo como unidad de análisis el turno pedagógico. 

Estos esquemas de observación, además de no conservar la estructura general de la intervención 
observada y ser de una fiabilidad dudosa, se centran en lo que dice el profesor, ignorando la comuni
cación no verbal (Long, 1980). Como consecuencia de estas deficiencias a partir de los años 80 se va 
a producir múltiples aportaciones provenientes de diversas áreas relacionadas con el aprendizaje, así 
como por los resultados de los estudios empíricos a pequeña escala dentro del aula. Se deben citar las 
aportaciones de Mitchell, Parkinson y Johnstone (1981) que proponen una serie de criterios por los que 
se debe guiar quien quiera diseñar un instrumento de análisis sistemático de las lecciones. Estos 
criterios son los siguientes: 

a) Cualquier sistema debe apoyarse en la interpretación teórica en uso sobre el proceso de 
aprendizaje de las lenguas extranjeras. 

b) Los sistemas deberán permitir la codificación multidimensional del discurso. Es decir, deben 
incluirse tantas dimensiones como parezcan significativas sobre la base de la interpretación teórica 
anteriormente mencionada. . 

c) Al aceptar el concepto de discurso como un fenómeno con su propio estructura interna, los 
sistemas de análisis deben intentar mantener esta estructura tanto como sea posible, adoptando unida
des de discurso, a uno o más niveles, como unidades básicas de análisis, más que unidades basadas en 
tiempo o unidades no analíticas. 
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A partir de estos criterios Mitchel et al. diseñaron su instrumento de observación que utilizaron en 
un estudio proceso-producto. La principal novedad que introdujeron fue la decisión de adoptar lo que 
denominamos segmento como unidad básica de análisis. Como ellos mismos exponen: 

«En este caso, se dio prioridad al análisis de la enseñanza de la LE en función de 
unidades «naturales» relativamente amplias, que se corresponden aproximadamente con 
el concepto práctico de los profesores de «actividades de enseñanza» (tales como «ejerci
cios estructurales», «repetición», etc.).» (Mitchell et al., 1981:11) 

En su análisis final Mitchell et al. (1981) demuestran que existe un vacío entre las condiciones 
óptimas para el aprendizaje de LE en las aulas y la práctica de aula observada en este estudio. 

Posteriormente Ullman y Geva (1984) diseñaron su esquema denominado TALOS (Target Lan
guage Observation Scheme) de una perspectiva mucho más amplia que sus antecesores. Este esquema 
contiene dos secciones bien diferenciadas: una sección de categorías de baja inferencia para su 
codificación en tiempo real y otra sección de categorías de alta inferencia. 

Finalmente hemos de mencionar el esquema de observación denominado COLT (Communicative 
Orientation of Language Teaching) que fue originalmente diseñado por Allen, Frohlich y Spada (1984) 
que Consta de dos partes. La primera consta de cinco parámetros principales diseñados para medir 
hasta qué punto un determinado tipo de implementación puede considerarse comunicativa y considera 
como unidad básica de análisis la actividad. La segunda analiza las actividades a nivel de interacción 
verbal. 

Los instrumentos de observación anteriormente reseñados coinciden en la necesidad de identificar 
los participantes individuales de la interacción y en incluir el tópico o contenido, aunque la descripción 
individual de esta categoría difiera considerablemente. Tres esquemas incluyen la categoría actividad 
y el uso de destrezas y materiales. Según Chaudron (1988) esta falta de coincidencia en la selección de 
las categorías ilustra que ninguno de los esquemas incluye todas las dimensiones de información sobre 
la interacción del aula potencialmente relevantes, lo que no invalida la utilidad de los esquemas, pero 
sigue argumentando que cuando los investigadores que intentan observar las mismas dimensiones 
básicas no seleccionan las mismas categorías de análisis, sucede que no sólo los resultados no son 
comparables sino que, al menOS UnO de los esquemas, si no todos, no están empleando un conjunto 
válido de categorías de observación. 

NUESTRO ESQUEMA DE OBSERVACIÓN 

Para su diseño partimos del esquema COLT (Allen, Frohlich y Spada, 1984) del que selecciona
mos las dimensiones más pertinentes para nuestro trabajo y, posteriormente, completamos el esquema 
con otras nuevas que pudieran medir todos los rasgos específicos que posiblemente se iban a dar en las 
aulas objeto de estudio. 

Las dimensiones incluidas derivan de las teorías sobre la competencia comunicativa (Canale y 
Swain, 1980; Breen y Candlin, 1980) y de la enseñanza comunicativa de la lengua (Brumfit, 1980; 
Johnson y Morrow, 1981; Widdowson, 1978, 1979; Breen, 1987), así como de la investigación sobre 
la adquisición de una segunda lengua extranjera en el aula (Ellis, 1990, Chaudron, 1988, van Lier, 
1988) y de la observación llevada en el aula (Allwright, 1984, 1988; Fanselow, 1977; Mitchell. 
Parkinson y Johnstone, 1981; Ullman y Geva, 1984; Allen et al., 1984) que sugieren una serie de 
factores que pueden influir en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera. 

El esquema que hemos confeccionado consta de doce categorías o dimensiones generales en las 
que se recoge información sobre diversos factores categorizados en una serie de subdimensiones. Estos 
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factores dentro de cada categoría aparecen en nuestro esquema en un orden de mayor a menor grado de 
comunicatividad siendo los situados en último lugar los que representan los rasgos más innovadores. 
El esquema de observación es el que queda reflejado en la página siguiente. 

La unidad básica de análisis es la actividad y en tomo a ella se han analizado las dimensiones de 
la observación. 

SISTEMA DE ACTIVIDADES 

Se ha seleccionado la actividad como unidad de análisis porque de acuerdo con Shavelson y Stem 
(1981:477) «las actividades y no el modelo prescriptivo son el centro de la planificación del profe
sor ... ». De acuerdo con Crookes (1990) la unidad de análisis ha de ser fácilmente identificable y ha de 
tener una realidad psicológica como unidad de comportamiento. Una posible definición de actividad 
sería la siguiente: 

La mayor unidad de segmentación de un evento en una clase de lenguas distinguible sobre la base 
de los procesos lingüísticos-cognitivos y el propósito pedagógico que ambos implican. 

En la revisión bibliográfica que hemos realizado hemos detectado que no existe un sistema de 
clasificación de las actividades utilizadas en cada uno de los estudios, lo que constituye una pérdida de 
información lamentable ya que no puede haber control sobre el mayor o menor grado de comunicati
vidad dentro del conjunto de actividades que se dan en la clase de lengua extranjera. 

En la realización de nuestro sistema de actividades hemos prestado. especial atención a dos 
aspectos: uno ha sido el de ofrecer un conjunto completo de descriptores de las actividades de forma 
que sean fácilmente identificables y el otro ha sido el de aseguramos que se puedan codificar de 
forma fiable. Aplicando la kappa de Cohen los resultados que hemos obtenido en la codificación del 
sistema de actividades hemos registrado un acuerdo entre codificadores que oscilaba entre el 82% y el 
88%, según el tipo de actividades. La lista completa de actividades puede consultarse en Verdú (1993) 
donde se expone detalladamente la construcción de las tnismas. 

PROCEDIMIENTO 

A continuación pasamos a describir sucintamente el procedimiento que hemos seguido para llevar 
a cabo nuestro estudio. 

- Sujetos del estudio. 
El esquema de observación y el sistema de actividades se han aplicado en nueve aulas de 6º, 7º Y 

8º de EGB cuyo profesores habían participado en un curso de perfeccionatniento de Inglés organizado 
por la Subdirección General de Perfeccionatniento del Profesorado, durante el curso 1985/86. Los 
centros que han participado en la experiencia diferían en cuanto a su ubicación, status socioeconótnico 
y actitudes ante la enseñanza. El número de alumnos por aula oscilaba entre 20 y 30. 

- Obtención de datos. 
Los datos se obtuvieron durante el curso 1987/88 y finalizó en el curso 1988/89 observando nueve 

profesores durante tres sesiones consecutivas -equivalentes al desarrollo de una unidad- de aproxi
madamente 60 minutos cada una y siempre sobre los tnismos alumnos. 

Todas las sesiones fueron grabadas en audio y vídeo para ser contrastadas con las observaciones 
efectuadas en la clase utilizando el instrumento de observación y con codificación en tiempo real 
mediante, al menos, dos observadores. 

Las grabaciones fueron codificadas de nuevo por otros observadores y no se encontraron diferen-
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cias significativas entre las codificaciones realizadas en tiempo real y las codificadas posteriormente. 
Esto prueba la estabilidad y fiabilidad de nuestro instrumento de observación. 

- Análisis de los datos. 
Los datos recogidos mediante el esquema de observación fueron sometidos a los siguientes 

análisis: 
a) En primer lugar se hicieron los cálculos de porcentajes de tiempo dedicado a cada actividad en 

cada una de las dimensiones del esquema de observación. 
b) Cálculo del Índice de fiabilidad de las observaciones efectuadas por los observadores obtenién

dose una alfa de Cronbach igual a 0,99 en las dimensiones observadas. 
c) Se ha hecho un análisis factorial de cada una de las dimensiones del total de 698 actividades 

observadas obteniéndose cinco factores que explican el 74,8% de la varianza. Los resultados de este 
análisis pueden resumirse de esta forma: 

Factor 1: Dimensiones 
Uso Lengua del Alumno 
Comprensibilidad 
Información alumno predecible 
Longitud discurso del alumno 
Información alumno genuina 
Feedback 
Factor 2: Dimensiones 
Información Profesor Predecible 
Información Profesor Genuina 
Longitud Discurso del Profesor 
Uso de Lengua del Profesor 
Autenticidad de Uso de Lengua 
Tópico 
Longitud del Texto 
Factor 3: Dimensiones 
Grado de Control de la Actividad 
Control sobre Tumo del Alumno 
Control sobre el Tópico 
Grado de interacción 
Factor 4: Dimensiones 
Relación con Lengua 1 
Factor 5: Dimensiones 
Contextualización 

Carga 
.94 
.90 
.87 
.87 
.85 
.70 
Carga: 
.93 
.90 
.82 
.82 
.59 
.49 
.43 
Carga 
.82 
.77 
.67 
.64 
Carga: 
.85 
Carga 
.87 

Denominación de los factores 

Interacción verbal del alumno 

Interacción verbal del Profesor 

Control de la actividad 

Relación lengua 1 

Contextualización 

Con este análisis factorial se ve la coherencia de nuestro esquema de observación con el enfoque 
teórico que sustenta nuestra visión de la enseñanza de las lenguas: el enfoque comunicativo. 

d) Estudio de las dimensiones que se dan en cada una de las fases de una clase comunicativa: 
motivación, input, práctica y aplicación o transferencia. Nuestro esquema de observación nos permite 
detectar que existen diferencias entre las dimensiones de las actividades desarrolladas entres las 
diferentes fases. 
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RESULTADOS 

Los instrumentos diseñados: esquema de observación y sistema de actividades nos permiten 
detectar el nivel de comunicatividad que se está dando en las clases así como detenninar la secuencia
ción que han seguido los profesores en la elaboración de sus unidades didácticas. 

El esquema de observación nos pennite detectar en qué aspectos los profesores han sido innovado
res, pudiéndose establecer un perfil innovador para cada uno de los profesores y detenninar qué 
aspectos deberían ser modificados para ampliar la innovación en extensión y profundidad. 

Esperamos que estas herramientas puedan llegar a ser instrumentos útiles para que los profesores 
pudieran reflexionar sobre una serie de cuestiones relacionadas con las ventajas y desventajas de su 
aplicación de un enfoque comunicativo frente a las que ofrece la aplicación de una metodología más 
estructural y controlada en la enseñanza de las lenguas extranjeras. 
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EVALUACIÓN DINÁMICA DE LOS PROCESOS Y ESTRATEGIAS 
COGNITIVAS EN NIÑos DEFICIENTES MENTALES 

1. JUSTIFICACIÓN 

Santiago Molina García y Ana Arráiz Pérez 
Universidad de Zaragoza 

Este modelo ha surgido como alternativa al modelo tradicional, basado en la aplicación de tests 
psicométricos, de forma totalmente rígida, de los que sólo es posible extraer un c.1. aplicando una 
metodología cuantitativa. 

Missiuna y Samuels (1988, 2) citan las tres áreas en las que hay una coincidencia clara para 
cuestionar la evaluación normativa, y dos de las cuales están precisamente referidas al proceso de 
estandarización: inadecuación técnica de los instrumentos e inexperiencia profesional en su adminis
tración, inadecuación de los instrumentos estandarizados para la evaluación de los niños cuya acultu
ración difiere del grupo estandarizado. 

Haywood (1977,12) afirma que la mayor utilidad de este enfoque sería proporcionar información 
para tomar decisiones políticas que afecten a grandes grupos, así como en investigaciones de carácter 
cuantitativo. Sin embargo, en el caso de los deficientes la utilidad es menor, ya que no se suele cumplir 
el requisito básico para que se les pueda aplicar las normas de un proceso de standarización; es decir, 
que sean como los individuos a partir de los que se ha elaborado el test. Además, considera que no 
sirve cuando nos centramos en el individuo, ya que cuando se obtienen bajas puntuaciones puede 
deberse no a la falta de aptitudes, sino a otras dos razones: no haber tenido oportunidades para 
aprender las asociaciones y habilidades demandadas por el test, o bien a que los tests no miden 
adecuadamente las habilidades y estrategias requeridas incluso para el aprendizaje académico. 

Independientemente de los postulados ideológicos de cada autor, en lo que existe unanimidad es en 
considerar que el enfoque tradicional no proporciona información cualitativa útil a la hora de elaborar 
un programa de entrenamiento individualizado y, por tanto, adaptado a las potencialidades de cada 
sujeto. Además, el conocimiento del nivel de c.1. puede tener consecuencias negativas para el niño, 
puesto que puede afectar a las expectativas del maestro, que tenderá a actuar en consonancia con ellas, 
haciendo que se cumplan, tal y como demostraron Rosenthal y Jacobson (1980). Las repercusiones en 
el autoconcepto del niño son claras. 

2. MODELO DINÁMICO 

Se trata de una evaluación, centrada en la modificabilidad de los procesos cognitivos y en la 
estrecha relación entre el proceso de evaluación e intervención, y hace especial hincapié en detectar en 
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qué ha fallado el desarrollo cognitivo para proceder a su modificación y conseguir un desarrollo 
normal. En este sentido es un enfoque mucho más global que el psicométrico tradicional. 

Desde una perspectiva histórica, puede considerarse a Vigotsky como el creador de este enfoque. 
Sin embargo, cuando se analiza la bibliografía al respecto se evidencia una clara disfunción entre el 
gran desarrollo y profundización que se ha hecho de las teorías elaboradas por Vigotsky y los escasos 
modelos y pruebas que han sido construidos para evaluar la capacidad cognitiva partiendo del cons
tructo denominado «potencial de aprendizaje». Incluso el propio Vigotsky tampoco profundizó en ese 
sentido. 

Desde nuestro punto de vista, una explicación de ese escaso desarrollo en la construcción de 
pruebas válidas y fiables a partir de este modelo puede deberse a lo difícil que resulta la validación de 
los mediadores de aprendizaje que tales pruebas exigen. Igualmente a que este modelo de evaluación 
diagnóstica requiere, según Brown y French (1979, 261), un detallado análisis de tareas, un apropiado 
grupo de tareas cognitivas y un análisis de tareas de posibles pruebas de transferencia. Sin esta 
información será difícil seleccionar series de ayudas graduadas para el aprendizaje original de la tarea, 
o métodos adecuados para valorar la rapidez y eficacia de la transferencia. Asimismo, se necesita 
también elaborar baterías referidas a distintos campos, ya que, tal como plantea Vigotsky (1973, 29), 
el intelecto es más bien la resultante de muchas capacidades diferentes, cada una de las cuales, en 
cierto modo, es independiente de las otras y por lo tanto ha de ser desarrollada independientemente 
mediante un ejercicio adecuado. 

El diseño para llevar a cabo este tipo de evaluación diagnóstica consiste en: test-entrenamiento
retest. El test corresponde a la medición clásica. El entrenamiento Oes una práctica de ayuda de escasa 
duración que es suministrada por el adulto. El retest suele presentar dos modalidades, según se quiera 
medir el mantenimiento del aprendizaje o la transferencia. 

Vigotsky utilizaba el método funcional de la doble estimulación, consistente en plantear al sujeto 
un problema que no pudiera resolver por sí solo, a tenor de su nivel de desarrollo efectivo, proporcio
nándole al mismo tiempo medios (fundamentalmente signos) que le ayudaran a resolver el problema. 
Es decir, el objetivo era comprobar qué podía conseguirse a partir de una determinada intervención. O 
lo que es lo mismo, pretendía medir la amplitud de la zona de desarrollo potencial. 

Campione, Brown, Ferrara y Bryan (1984, 82) intentaron construir un modelo de evaluación a 
partir de la idea de la zona de desarrollo potencial. Se propusieron comprobar cuánto input se 
necesitaba para realizar la tarea y cuánto para transferirla a otras. El proceso de evaluación era el 
siguiente: 

Se ponía a trabajar a los sujetos en un problema. Si no lo resolvían, se les daba una serie de 
indicaciones para ayudarles. Inicialmente eran claves muy generales, que posteriormente se iban 
especificando y concretando, de tal forma que la última era una clave muy concreta para generar la 
respuesta correcta. Por último, se estimaba la cantidad de ayuda que habían necesitado. 

El mismo proceso emplearon para el estudio de la transferencia. 
Haywood (1977), en el laboratorio de Nashville, se ha centrado en el estudio de retrasados 

mentales ligeros (orgánicos y culturales) en relación a su capacidad de abstracción verbal, entendida 
como «la actividad de agrupamiento y clasificación de hechos aislados y colocación de etiquetas 
abstractas en las categorías resultantes». Toma como base que los retrasados mentales puntúan muy 
bajo en los tests standard, y a la vez hipotetiza que era posible la alteración de las estructuras 
cognitivas de forma más o menos permanente. 

El proceso de evaluación seguido fue el siguiente: 
Primero se les pasaba la prueba de semejanzas del test de Wechsler, para obtener la línea base (test). 
En segundo lugar, se les pasaba la mitad de los ítems de la prueba, con una presentación enrique-

cida (coaching), utilizando 3, 4 ó 5 ejemplos. 
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Finalmente, se les pasaba nuevamente la mitad de los ítems en su fonna original, no enriquecida 
(2 ejemplares: retest). 

A partir de este proceso se obtenían 2 índices: 
- El grado de modificabilidad: diferencia entre las puntuaciones de la línea base y las obtenidas 

en la presentación enriquecida. 
- El grado de transferencia: diferencia entre la puntuación obtenida en la línea base y la última 

presentación de ítems en su fonna no enriquecida. 
En definitiva, lo que midieron fue el potencial de aprendizaje o zona de desarrollo potencial. 
Los resultados obtenidos pusieron de manifiesto que en el grupo de retrasados culturales había 

ganancias cuando se presentaban los ítems en fonna enriquecida, pudiéndose deducir, por tanto, que 
las estructuras cognitivas pueden ser modificadas y, a la vez, que los problemas de abstracción verbal 
parecen deberse no tanto al procesamiento central sino a la infonnación de entrada que se procesa 
(deficiencias en el input) en este tipo de niños. 

Por otra parte, también comprobaron que el aprendizaje de la fase de presentación enriquecida se 
transfería a otros ítems en los retrasados mentales culturales, si bien no aparecía en los retrasados 
mentales orgánicos, bien por insuficiencia del procedimiento o por déficit central, lo cual plantea 
importantes implicaciones en el campo rehabilitador. 

Haywood y Switzky (1974), en un estudio de similares características, habían comprobado que la 
presentación enriquecida no surtía efectos significativos con los niños aventajados, sino únicamente 
con los retrasados deprivados culturales, reafmnándose, así, la relación entre las exigencias sociales y 
los procesos de abstracción verbal. Es por ello por lo que los citados autores insisten en la importancia 
de la mediación del adulto con estas palabras: «No es verdad que la mayoría de los niños aprendan 
bien si quitáramos los obstáculos mayores y los dejáramos solos; esto no es suficiente; un adulto o un 
chico mayor debe interpretar para los niños el significado de sus experiencias perceptuales, insistir con 
prácticas en las que apliquen los principios aprendidos, proveerles de feedback en sus ejecuciones y 
compartir la emoción de aprender». . 

De ahí que la evaluación diagnóstica en dicho modelo, al ser una experiencia de aprendizaje, 
deberá tener especial cuidado en la relación examinador-niño. 

Otro autor que ha trabajado extraordinariamente en la elaboración de instrumentos para la evalua
ción del potencial de aprendizaje es Budoff, quien define la inteligencia (1975,76) como la capacidad 
para aprovecharse de la experiencia. Esta concepción, como se recordará, es coincidente con la teoría 
del desarrollo de los procesos cognitivos de Vigotsky (intersubjetividad). Es por ello por lo que 
algunos niños que han carecido de esa experiencia funcionan como retrasados mentales en los tests 
tradicionales. Por ello, en su procedimiento de evaluación se brinda esa experiencia a los sujetos, pero 
controlando los efectos negativos que pueden producirse por la situación del test. En definitiva, de lo 
que se trata es de trabajar en la zona de desarrollo potencial, pero brindando una ayuda que parta de la 
«intersubjetividad», que ya hemos comentado anterionnente. entrenamiento. Finalmente, se aplica por 
tercera vez la prueba, un mes más tarde. La puntuación final obtenida a través de ese procedimiento 
representaría la capacidad del sujeto para beneficiarse del entrenamiento mediado. 

Resulta fácil ver el paralelismo que existe entre los principios del entrenamiento y los conceptos de 
definición situacional, intersubjetividad y mediación semiótica. Asimismo, puede observarse con 
claridad la influencia de los conceptos de Vigotsky sobre la importancia del lenguaje como instrumen
to regulador del pensamiento en el último punto del entrenamiento. 

Budoff y Hamilton (1976), cuando trabajaron con deficientes medios y severos, introdujeron una 
variación en la fase de entrenamiento: entrenamiento dentro del test. Al niño se le proporciona 
entrenamiento en el momento en que falla un ítem. Se le penniten 3 ensayos, aunque después de cada 
frascaso se le entrena. Al fallar 6 ítems sucesivos en el primer ensayo se suspende la aplicación. 
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Sin lugar a dudas, la persona que más ha profundizado en la elaboración de instrumentos apropia
dos para evaluar el potencial de aprendizaje en niños retrasados mentales ha sido Feuerstein y 
colaboradores. Por esa razón, nos detendremos más que en los casos anteriores, en la descripción de 
sus brillantes trabajos. 

Este autor parte de una concepción de la inteligencia similar a la de Budoff, aunque hace un mayor 
hincapié en la importancia del aprendizaje mediado, tal y como se evidencia en esta afirmación: 
«Cuanto mayor sea la experiencia de aprendizaje mediado y más pronto se someta al niño a dicha 
experiencia, mayor será la capacidad del organismo para ser modificado y de la misma forma podrá 
utilizar de forma eficaz toda la estimulación directa» (Feuerstein, 1979). Dicho aprendizaje mediado 
no es otra cosa que el aprendizaje en la zona de desarrollo potencial, que, tal como ya hemos 
comentado, va a producir el grado de modificabilidad de las estructuras cognitivas. Por ello, su modelo 
de evaluación L.P.A.D. (Learning Potential Assessment Device), intenta hacer una valoración de la 
modificabilidad a través de la introducción de experiencias de aprendizaje mediado que él define 
textualmente (1979, 71) como: «Los procesos interaccionales entre el organismo humano que se está 
desarrollando y un adulto con experiencia e intención, quien interponiéndose entre el niño y las fuentes 
externas de estímulo, le media el mundo, sirviendo de marco, seleccionando, enfocando y realimentan
do las experiencias ambientales y hábitos de aprendizaje». A la vez, «intenta comprobar la transferibi
lidad de las estrategias adquiridas a otras áreas de funcionamiento cognitivo distintas a las presentadas 
en el entrenamiento, e investigar las modalidades preferentes del individuo, con el fin de valorar 
aquellas en las que el individuo presenta sus puntos más fuertes o más débiles, pudiendo así suplemen
tar unas estrategias preferenciales que conduzcan a la modificación deseada, de la forma más eficiente 
y directa posible». 

La estructura del L.P.A.D. está basada en tres dimensiones: el grado de novedad y complejidad de 
la tarea, el lenguaje o modalidad de presentación (lógico-verbal, espacial, numérico, pictórico-concre
to, figurativo y verbal) y la variedad de operaciones cognitivas que las tareas representan (clasifica
ción, analogía, silogismos, seriaciones, permutaciones ... ). 

El proceso de evaluación es el siguiente: Se presenta al sujeto una tarea y se le da un entrenamiento 
(aprendizaje mediado) para que la resuelva correctamente. Después se le presentan otras tareas que 
tienen mayor grado de complejidad, otros lenguajes que requieren otro tipo de operaciones. Así, no 
sólo se evalúa el grado de modificabilidad, sino también el estilo cognitivo, las áreas de funcionamien
to y los lenguajes preferenciales. 

Un aspecto de gran importancia para Feuerstein es la situación de examen, que deja de ser la 
situación fría y neutra entre examinador-examinando, para convertirse en un proceso interactivo 
adulto-niño, en el que ambos se comprometen en la realización de la tarea, de tal forma que el adulto 
tiene un papel muy activo ayudando, animando y motivando al niño, pues es la única forma de que se 
pueda producir la experiencia de aprendizaje mediado. 

3. ANÁLISIS DE NUESTRA BATERÍA 

Con el fin de no sobrepasar el número de páginas previsto por la comisión organizadora para la 
presentación de Comunicaciones, no vamos a explicitar el contenido de nuestra Batería, los datos 
relacionados con su validez, ni tampoco los datos que hacen referencia a su fiabilidad. No obstante, en 
la exposición será este apartado al que más importancia le concedamos, apoyándonos en una serie de 
transparencias para facilitar la comprensión del mismo. 
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PROCESO DE CONSTRUCCIÓN Y VALIDACIÓN DEL TEF 

Cristina Cardona Moltó, M. Ángeles Martínez Ruiz, Narciso Sauleda Parés 
Universidad de Alicante 

INTRODUCCIÓN 

La valoración de las dificultades escolares continúa siendo, hoy día, cuestión crítica para el logro 
de una respuesta adecuada a las necesidades educativas que los alumnos plantean. 

Habitualmente, el proceso de valoración incluye información obtenida a través de tests estandari
zados de inteligencia y rendimiento, así como, dibujos y análisis de tareas. Sin embargo, autores como 
Keogh, Becker, Kukic y Kukic (1974) advirtieron de la limitada utilidad que proporciona dicha 
información para orientar los procesos de enseñanza-aprendizaje y el trabajo real con el alumno en el 
aula. 

Asimismo, la introducción del término 'necesidades educativas especiales' aplicable a una mayor 
proporción de niños (20% de la población escolar) contribuye a que el propósito y los métodos de 
valoración se hallen más intrínsecamente relacionados con la planificación de la intervención que con 
la categorización de las dificultades. 

Por tanto, mientras el nivel de habilidades adquiridas representa un cúmulo importante de varia
bles a considerar resulta, asimismo, de interés el examen de las características funcionales del niño. A 
este respecto, la investigación ha demostrado que los niños con problemas de aprendizaje y conducta 
difieren de aquéllos otros sin problemas, no sólo en lo que a habilidades adquiridas se refiere, sino 
también en el modo de realizar las tareas escolares, actividad que desarrollan en función de ciertas 
características individuales como impulsividad, problemas atencionales, patrones de comportamiento 
temperamentales y problemas motivacionales que pueden exacerbar sus problemas en el contexto 
escolar (Palmer, 1980). 

En relación a la impulsividad, algunos trabajos vienen a demostrar que los sujetos reflexivos 
reúnen la información de un modo más cuidadoso y sistemático que los impulsivos y que su relación 
con el rendimiento es evidente como lo demuestra el hecho de una mayor impulsividad en los niños 
con dificultades lectoras (Kagan, 1965), problemas de aprendizaje (Keogh y Donlon, 1972) y fracaso 
escolar (Mes ser, 1970). 

Epstein, Hallahan y Kaufman (1975), en su revisión de la literatura sobre implicaciones de la 
dimensión reflexividad-impulsividad para la Educación Especial, presentan evidencias que sugieren 
que mientras el bajo rendimiento académico de los niños con dificultades ha sido frecuentemente 
atribuido a una falta de capacidad o conocimiento, la investigación por ellos revisada apunta que es un 
lempo cognitivo impulsivo el factor que puede explicar, en parte, el pobre aprendizaje de algunos 
sujetos con problemas. 
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Sin embargo, los resultados de otros estudios muestran que los niños con discapacidad de aprendi
zaje y normales no difieren en el tempo cognitivo, tal como ha sido operativizado en el Matching 
Familiar Figures Test, pero si lo hacen en la proporción de errores en el mismo test. Estos resultados, 
en concordancia con los hallados por Haskins y McKinney (1976), sugieren que el parámetro 'exacti
tud de respuesta' es un mejor predictor del rendimiento que el promedio de latencia, indicando que 
los niños con dificultades de aprendizaje no son más impulsivos, sino que más bien hacen un uso pobre 
de las estrategias de procesamiento de la información, estrategias que, por otro lado, pueden ser 
modificadas (Messer, 1976). 

Para clarificar estas cuestiones y ante la capacidad moderadora de esta variable, estimamos de gran 
interés el estudio del constructo reflexividad-impulsividad, teniendo en cuenta que el análisis de esta 
dimensión cognitiva nos pone en condiciones de aportar una orientación más enriquecedora al diag
nóstico y la valoración de los problemas de aprendizaje escolar, así como, nos brinda la posibilidad de 
mejorar la comprensión de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Así pues, nuestra aportación consiste en valorar críticamente el TEF (Test de Emparejamiento de 
Figuras) como instrumento, elaborado por nosotros, con el intento de superar los errores metodológi
cos asociados al «Matching Familiar Figures Test» MFFT (Kagan, Rosman, Day, Albert y Phillips, 
1964), prueba originariamente diseñada para evaluar este constructo. 

Elaboración del TEF 

El Test de Emparejamiento de Figuras constituye una versión propia (Cardona, 1993) del MFFT. 
Este es un test de emparejamiento perceptivo que se realiza a través de tareas de discriminación visual. 
Consta de 15 ítems a través de los cuales se le presenta al sujeto el dibujo de una figura que le resulta 
familiar (casa, reloj, TV, ... ) y seis variantes de la misma de las que sólo una es la copia del modelo 
estándar. La tarea consiste en identificar la variante que es idéntica al modelo. 

Se toman dos medidas de la ejecución del sujeto: 1) El tiempo que tarda en dar su primera 
respuesta (latencia) y 2) El nº de errores que comete en cada ítem hasta que acierta o hace un total de 
seis elecciones incorrectas. 

Seguidamente, se obtiene el promedio de ambas variables para los 15 ítems que componen la 
prueba. El tiempo de aplicación suele ser de unos 15 minutos aproximadamente. 

Típicamente, el sujeto que, consistentemente, emplea más tiempo en responder y comete menos 
errores (por encima de la mediana del grupo en tiempo y por debajo en errores) se define como 
reflexivo, mientras que, el que, regularmente, responde de manera rápida e inexacta (por debajo de la 
mediana en tiempo y por encima en errores) es clasificado como impulsivo. 

Esta prueba fue diseñada para un estudio previo, dadas las limitadas garantías técnicas del test 
original, el MFFT, con coeficientes test-retest que oscilaban entre .23 (Messer, 1970) y .43 (Siegel
man, 1969) sobre unos intervalos de tiempo de entre 3 semanas y 2 1/2 años; y unos coeficientes alfa 
de consistencia interna situados entre .32 y .60 para la puntuación de error, en contraste con los 
encontrados para la latencia (.89) (Ault, Mitchell y Hartmann, 1976). 

Otros problemas derivan de la moderada correlación negativa entre latencia y errores (a más 
latencia menos cantidad de errores) con un promedio en las diversas investigaciones citadas por Ault 
y col. (1976) de algo más de -.50. 

Ante estos inconvenientes optamos por elaborar una versión más fiable incorporando a nuestra 
prueba un número mayor de ítems y aumentando el poder discriminativo de los mismos a través del 
diseño de dibujos predominantemente geométricos y no tanto artísticos. Para el cálculo del índice de 
discriminación se procedió a la obtención de la correlación de cada ítem con la puntuación total del test 
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mediante el coeficiente r biserial puntual. El análisis de los ítems dio origen a la eliminación de tres de 
ellos y a una nueva reordenación de los mismos. 

Los índices de fiabilidad como consistencia interna obtenidos en una aplicación previa a 60 esco
lares de 6-9 años con necesidades especiales para el apredizaje de las técnicas instrumentales fueron: 
.85 para la latencia y .77 para los errores; la correlación entre errores y latencia se vio, asimismo, 
sensiblemente mejorada (-.65). 

Validación del TEF 

Para el proceso de validación existe, en curso, una investigación (Cardona, Martínez y Sauleda, 
1993) que persigue los siguientes objetivos: 

1) Examinar cuál es la relación existente entre la dimensión reflexividad-impulsividad medida a 
través del TEF y el rendimiento académico en 1 º Y 2º cursos de Primaria (validez concurrente). 

2) Calcular la fiabilidad test-retest del TEF. 
3) Averiguar su poder predictivo. 
4) Valorar la relación existente entre las variables exactitud de respuesta y latencia. 

En estrecha relación con los objetivos se formularon cuatro hipótesis: 
Hl) Existe relación entre el rendimiento en lectura, escritura y cálculo y el nº de errores en el 

TEF, pero no la habrá entre rendimiento y latencia. Por consiguiente, los alumnos más 
exactos pondrán de manifiesto un rendimiento significativamente superior al que exhiban los 
alumnos que cometen más errores en la ejecución del TEF. 

H2) Existe relación significativa entre los alumnos clasificados como impulsivos o reflexivos en 
1º y 2º cursos de Enseñanza Primaria (fiabilidad test-retest), 

H3) Existe una relación significativa entre reflexividad-impulsividad (nº de errores en el TEF, no 
latencia) y rendimiento académico en 1 º Y en 2º de Primaria. 

H4) Existe una correlación moderada-alta entre errores y latencia que se espera favorecerá más a 
los niños que a las niñas y a los escolares de 2º que a los de 1 º. 

La muestra está formada por la totalidad de la población escolar de primer curso de Primaria 
procedente de los tres únicos colegios de una localidad alicantina, población de unos 13.000 habitan
tes situada a 54 Km. de Alicante. Estimamos estará integrada por 170-180 alumnos (edades compren
didadas entre 6-8 años, Primer Ciclo de Primaria) procedentes de los seis cursos de lº y los respectivos 
12 maestros de nivel. 

Todos los datos serán recogidos de la misma muestra al concluir 1 º Y 2º de Primaria, por tanto, el 
proyecto de validación abarca dos cursos escolares. 

Las variables sometidas a estudio son: la conducta reflexivo-impulsiva, que se evaluará a través 
del TEF y el rendimiento en lectura, escritura y cálculo, indicadores, estos últimos, que se evaluarán 
a través de dos técnicas: 1) Mediante una escala de evaluación que cumplimentará el maestro y 2) A 
través de un conjunto de pruebas (algunas estandarizadas) que se aplicarán a los alumnos. 

Por tanto, al concluir 1º se administrarán las pruebas: 
• TALE. Test de Análisis de la Lectoescritura (Toro y Cervera, 1984). Subtests de Lectura: 

Letras, sílabas palabras y texto lA y lB; Y subtest comprensión lectora (Texto 1). 
• PEPo Prueba de escritura de palabras simples (Cardona, 1993) y Dictado 1 del TALE. 
• Prueba OPER de operaciones y problemas (Cardona, 1993). 

Este conjunto de pruebas nos permitirá obtener un índice de la validez concurrente a través de la 
puntuación obtenida con las escalas de evaluación (TINS) construidas 'ad hoc'. 
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Al ténnino de 2º curso de Primaria se valorará a los mismos alumnos con los siguientes instrumentos: 
• TALE. Subtets de Lectura: Letras, sílabas, palabras y texto 2; y subtest comprensión lectora 

(Texto 11). 
• Subtest Alteraciones de la Escritura (Al.E) de la Batería BADYG-B (Yuste, 1984). 
• Subtest Aptitud para el Cálculo (Ap.N) de la Batería BADYG-B. 

Los datos serán analizados en cuatro fases. Los análisis efectuados en la Fase I nos conducirán al 
contraste de la hipótesis primera, empleando la técnica de correlación producto-momento de Pearson. 
Se correlacionará: 

• La puntuación (errores y latencia) en el TEF con las puntuaciones obtenidas de la Escala de 
Evaluación TINS en 1º. 

• La puntuación (errores y latencia) en el TEF con las obtenidas a través de las pruebas TALE y 
BADYG-B en 2º curso. 

En la Fase 11 se empleará igualmente la técnica de correlación de Pearson para el cálculo de la 
estabilidad temporal del TEF. Las variables serán la latencia y errores (total grupo, niños y niñas) en 
los pases efectuados en lº y 2º. El tiempo entre aplicaciones será de un año. 

La fiabilidad test-retest será, asimismo, examinada mediante un análisis de contingencia para 
determinar el grado en que los alumnos clasificados como reflexivos o impulsivos en 1 º continúan 
siéndolo en 2º curso. 

En una tercera fase se procederá al cálculo de la validez predictiva correlacionando la puntuación 
de error y latencia en el TEF obtenidas en primer curso, con las puntuaciones en rendimiento (lectura, 
escritura y cálculo) obtenidas en 2º. De este modo, podremos comprobar en qué grado el TEF nos sirve 
como instrumento para predecir las dificultades de aprendizaje. 

En último lugar, se calcularán las correlaciones (1 ª y 2ª administración del TEF) entre los errores 
y la latencia para el total del grupo, niños y niñas, en respuesta al cuarto contraste de hipótesis. 
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DIAGNÓSTICO DE LAS DIFERENCIAS ÉTNICAS Y DE LOS 
PROCESOS DESARROLLADOS EN LA EDUCACIÓN 

PRIMARIA. PERCEPCIÓN DEL PROFESORADO 

Flor Cabrera, Julia V. Espín, Mª. Ángeles Marín y Mercedes Rodríguez Lajo 
Universidad de Barcelona 

1. INTRODUCCIÓN 

La finalidad de esta comunicación es presentar la Guía de Entrevista para conocer la percepción de 
profesorado sobre su experiencia en un contexto multicultural. Se trata de uno de los instrumentos 
evaluativos que se han elaborado para llevar a cabo un estudio sobre «El diagnóstico de la población 
infantil étnicamente diferenciada» en Barcelona. Este estudio forma parte de una investigación más 
amplia que se sitúa en el marco de la educación intercultural: «Diagnóstico de las diferencias étnicas 
y de los procesos desarrollados en la educación primaria»' investigación que comprende dos grandes 
objetivos: 

A) Realizar un diagnóstico de la población infantil inmigrante étnicamente diferenciada, escolari
zada en la educación primaria en Barcelona. 

B) Comprender en profundidad las relaciones educativas que se establecen en las escuelas donde 
se inserta la población estudiada mediante la metodología etnográfica. 

El primer objetivo se cubrirá mediante una investigación por encuesta que abarca el estudio de: 
1.- Las características diferenciales de la población infantil de las etnias seleccionadas. 
2.- Las características del medio escolar. 
3.- Las características del medio familiar. 
En el cuadro que se incluye a continuación, se recoge un resumen del contenido de los instrumen

tos utilizados en esta investigación. En las páginas siguientes y en otras dos comunicaciones se 
detallan con amplitud las fases seguidas para la elaboración de los instrumentos utilizados para el 
diagnóstico del medio escolar y del medio familiar. 

2. IDENTIFICACIÓN DE LA POBLACIÓN INMIGRANTE ÉTNICAMENTE DIFERENCIADA 

No es fácil obtener unos datos estadísticos donde se muestre la realidad de la inmigración en 
Cataluña. Las fuentes de información han sido: 

1 Investigación subvencionada por el C.LO.E. y que está siendo realizada por el siguiente equipo de investigación: 
Margarita Bartolomé -directora del proyecto---, Flor Cabrera, Julia Victoria Espín, María Ángeles Marín, Juana Martín, Oelio 
del Rincón y Mercedes Rodríguez Lajo. Profesores en su mayoría del Opto. M.LO.E. de la Universidad de Barcelona. 
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DIAGNÓSTICO DE LAS DIFERENCIAS ÉTNICAS Y DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS 
DESARROLLADOS EN LA EDUCACiÓN PRIMARIA 

OBJETIVO I 

DIAGNÓSTICO DE LA POBLACiÓN INFANTIL INMIGRANTE 
ÉTNICAMENTE DIFERENCIADA 

INVESTI(V.CIÓN POR ENCUESTA 

Ca,acterfaUcas diferenciales 
de la POblaCión Inlanln 

Caracl.rlatlea. del 
medio familiar 

Caracterfstlcas del 
medio escolar • - Descripción de las familias, 

, I , , , 
Nivel de integración 
de los distintos grupos 
étnicos en el aula. 

Identificación de valores 
culturales de los diferen

tes grupos étnicos. 

- Nivel de integración en 
el medio social. 

Percepción del profesorado Actitudes del profesorad 
de la realidad multicultural ante la educo multicultural 

• TEST SOCIOMÉTRICO • DINÁMICAS DE 
VALORES 

o Integración medio escolar. 
- Estereotipos culturales de 
los padres. 

- Expectativas educativas. 
. Problemáticas educativas 
que det," los padres. 

ENTREVISTA A PADRES 

que vive en su aula • ENTREVISTA A 
PROFESORES 

• ESCALA DE 
ACTITUDES 

- Delegación Provincial de Trabajo y Seguridad Social de Barcelona. Memoria 1991. 
- La última Regulación de inmigrantes en España. Barcelona. 
- El Padrón Municipal de 1990. 
- El Censo realizado en las escuelas de los niños escolarizados de otras nacionalidades, realizado 

por el Departarnent de Ensenyament de la Generalitat. Datos de Barcelona ciudad. 
En la selección de la procedencia de la población inmigrada se ha tenido en cuenta la distribución 

que realiza el Padrón Municipal y la última regularización. Esta población se ha agrupado en tres 
grandes bloques: 

- América (Países de América latina) 
- África (Subsahariana y el Magreb) 
- Asia (Extremo Oriente). 
Dentro de estos tres grandes bloques se seleccionan aquellos países de los que hay un mayor 

número de inmigrantes. Si tenemos en cuenta las variables número de población y país de procedencia, 
el gráfico es el siguiente: 
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GRUPOS DE LA POBLACIÓN ELEGIDOS 

País 

Perú 
República Dominicana 
Marruecos 
Guinea Ecuatorial 
Filipinas 
Paquistán 

Población escolar 

164 
65 

1560 
42 
69 
38 
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La población total infantil escolarizada en centros, con edades comprendidas entre 6 y 12 años es 
de 1.728 niños. De esta población se ha escogido una"muestra de 180 niños como objeto de investiga
ción. Siguiendo la técnica de muestreo por cuotas, y aplicando los criterios de grupo étnico, nivel 
educativo y sexo, la distribución queda según muestra el cuadro siguiente. 

SELECCiÓN DE LA MUESTRA 

Técnica de muestreo : por cuotas 
Criterios de selecc:ión: Grupo étnico. nivel eckIcativo Y sexo 
Fuente: Datos proporcionados por el Oepartament d'Ensenyament. 

~doc.a.ny •• 

( I BI DEM ) 

3. FINALIDAD DEL ANÁLISIS DE LA PERCEPCIÓN DE PROFESORADO 

Nuestro objetivo general es conocer en qué medida el profesorado que trabaja en aulas con 
alumnos de diferentes etnias realiza un planteamiento curricular y didáctico que contemple la diversi
dad multicultural. En concreto, tratamos de analizar cuál es la naturaleza de sus planteamientos 
pedagógicos diferenciales, qué valoración hace de los mismos, qué medios y recursos utiliza para ello 
y cómo valora la efectividad de estos medios y recursos. 

Distinguiremos dos momentos distintos de la planificación docente que puede dar lugar a proble
máticas también distintas en el objetivo de nuestro estudio, a saber: 

a) cómo el profesor afronta la programación inicial de las actividades del aula cuando tiene 
alumnos de diferentes etnias. 

b) cómo afronta el transcurrir del curso con niños de diferentes etnias en la clase. 
Tomamos en consideración como objetivo importante también de nuestro estudio las diferencias 

que puede haber entre los profesores en razón a aspectos tales como: experiencia como profesor en 
situaciones multiculturales, experiencia del centro con aulas multiculturales, tipología del centro. Así 
como las diferencias que pudieran resultar según los tipos de etnias presentes en el aula. 

Los objetivos generales que configurarían el estudio podemos ubicarlos en los grandes ámbitos 
siguientes. 
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1.- Proceso de adscripción de las diferentes etnias a las aulas. 
Bajo este epígrafe tratamos de conocer en qué medida los profesores están de acuerdo con los 

criterios que se utilizan en los centros para adscribir a los niños a una u otra aula, y en caso negativo 
identificar cuáles deben ser éstos, específicamente: 

- Naturaleza de los criterios utilizados. 
- Idoneidad de los criterios. 

2- Planificación inicial de las actividades escolares. 
Se trata de conocer aspectos esenciales que en una planificación de curso con aulas multiculturales 

deben tomarse en consideración: 
- En qué medida los profesores disponen de un diagnóstico inicial de los alumnos de las 

diferentes etnias en los aspectos que consideran relevantes para programar las actividades escolares de 
estos alumnos. 

- En qué medida las necesidades de dignóstico inicial que expresan los profesores responde a un 
planteamiento docente multicultural. 

- Apoyos específicos que tienen para llevar a cabo la programación inicial y cómo valoran tales 
ayudas. 

- En qué medida en el planteamiento inicial que hace el profesor de la organización del aula atiende 
a las necesidades de las minorías etnicas, así como los criterios de distribución de los alumnos en el aula 
y su estabilidad a lo largo del curso, distinguiendo tipos de agrupamientos según los criterios los imponga 
el profesor o los propios alumnos, como indicadores de planteamientos multiculturales en el aula. 

Estos objetivos suponen elaborar preguntas que guíen la entrevista respecto a: 
- Nivel de conocimientos que tenía el profesor relativos a: aspectos personales, familiares y de la 

cultura de origen de sus alumnos. 
- Existencia de programación inicial diferencial para los alumnos de las minorías etnicas. 
- Ayudas específicas recibidas para la programación inicial, nivel de satisfacción y deficiencias 

de las mismas. 
- Cambios introducidos los primeros días de clase por tener presentes minorías étnicas en el aula. 
- Distribución de los alumnos en el aula, criterios de distribución y dinámica de los mismos a lo 

largo del curso. 
- Diferencias en la programación inicial para las diferentes etnias según el dominio que tengan 

del lenguaje instrumental. 

3 -Naturaleza de la intervención individualizada que presta el profesor a los niños de las minorías 
étnicas y grado en que hace un planteamiento educativo multicultural a nivel de aula durante el curso 

Se trata en este punto de conocer en qué medida el profesor realiza una integración de los niños de 
las minorías étnicas mediante una adaptación de su intervención a las características de estos niños y 
no se queda en un mero «rebajar los niveles», o bien en qué medida trasciende a la integración 
haciendo un planteamiento intercultural en su aula. 

La concreción de estos objetivos en la guía de entrevista supone plantear cuestiones relativas a: 
- La naturaleza de las actividades que hacen los alumnos de las diferentes etnias presentes en el 

aula, distinguiendo si tienen un dominio suficiente o no de la lengua instrumental. 
- Tratamiento curricular que se le debe dar al «conocimiento de las diferentes culturas». 
- Forma de afrontar los conflictos que pueden darse entre los alumnos, grado en que los utiliza 

para el desarrollo de la comprención y respeto entre las diferentes culturas. 
- Existencia de pautas de conductas diferenciales que atiendan necesidades específicas de las 

diferentes culturas. 
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- Grado en qué la experiencia en aulas multiculturales ha llevado al profesor a replantearse su 
forma habitual de enseñanza, y tipo de innovaciones pedagógicas introducidas. 

- Naturaleza de las ayudas y asesorías específicas utilizadas durante el curso, diferenciando 
según el nivel lingüístico de los alumnos de las minorías étnicas, distinguiendo entre internas (del 
propio centro escolar) y externas (fuera del centro). 

- Valoración de la efectividad de tales ayudas y asesorías. 

4.- Valoración de los recursos humanos y materiales específicos para situaciones educativas 
multiculturales. 

En este punto pretendemos conocer el uso que el profesorado hace de los recursos humanos y 
materiales específicamente elaborados para contextos multiculturales y que actualmente están a su 
disposición, y cómo valora su efectividad pedagógica. Es interesante, también, determinar en qué 
medida el profesorado identifica como principal problema ellingüistico, dejando como secundario las 
ayudas que pudiera recibir de los especialistas para hacer en sus aula planteamientos multiculturales 
realmente comprensivos de la diversidad. 

La concreción de estos objetivos en términos de preguntas que guíen la entrevista hacen referencia 
a: 

- Recursos existentes a nivel de centro para afrontar un trabajo de aula multicultural. 
- Grado de efectividad de tales recursos. 
- Grado en que ha utilizado recursos externos al centro. 
- Grado en que valora la efectiviad de los recursos externos al centro que ha utilizado. 
- Situaciones de aula en las que considera que la ayuda de un especialista es totalmente necesaria. 

5.- La relación profesores-padres. 
En este epígrafe tratamos de conocer la naturaleza de la relación que mantiene el profesor con los 

padres, la evolución que durante el curso puede haber tenido y en qué medida existen diferencias entre 
las etnias. 

Estos objetivos quedan concretados en la guía de entrevista mediante preguntas relativas a: 
- Frecuencia de relaciones 
- Formas de establecer la relación 
- Temas de conversación 
- Dificultades de la relación 
- Diferencias entre etnias 
- Evolución de la relación. 

6.- Valoración general de la experiencia como profesor/a de un aula multicultural. 
Tratamos en este punto de conocer la valoraciones sobre limitaciones y ventajas que pueden darse 

en un aula multicultural y la posible evolución de su importancia a lo largo del curso. 
Para estos objetivos las preguntas que guían la entrevista hacen referencia a: 
- Grado en que el profesorado ha vivido, distinguiendo entre el inicio y durante el curso, una 

serie de situaciones que los estudios señalan como representativas de ventajas o de limitaciones en aula 
multicultural. 

- Aspectos que destacan como facilitadores de la integración de los niños de las minorias etnicas 
en la dinámica escolar. Diferenciando entre etnias si lo considera conveniente. 

- Aspectos que destacan por dificultar o limitar la integración de estos niños en la dinámica 
escolar. Diferenciando entre etnias si lo considera conveniente. 

- Nivel de satisfacción global de su experiencia de trabajo en aulas multiculturales. 
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7.- Percepción del profesor sobre los atributos que caracterizan a cada etnia. 
Tratamos de conocer en qué medida el profesor identifica rasgos personales destacables de las 

diferentes minorías étnicas consideradas como grupo. 
Este objetivo se concreta en una pregunta guía donde el profesorado debe señalar los atributos que 

destacan de las minorías étnicas con las que ha trabajado en relación a: 
- Capacidades cognitivas 
- Rasgos personales 
- Hábitos 
- Habilidades sociales 

4. METODOLOGÍA 

La recogida de información se realiza mediante entrevista personal con el profesorado. Se trata de 
una entrevista semiestructurada en cuanto que el profesorado dispondrá de un guión de entrevista 
paralelo al que tiene el entrevistador, distinguiendo así: 

a) El guión de la entrevista para el profesorado: donde se plantean las preguntas prácticamente 
todas ellas de forma abierta a fin de no orientar sus respuestas con las categorías establecidas. 

b) El guión de entrevista para el entrevistador: donde las mismas preguntas se presentan con 
formato cerrado en categorías de respuestas -siempre dejando la oportunidad de que se den en el 
transcurso de la entrevista nuevas categorías- a fin de facilitarle el desarrollo de la entrevista y una 
rápida codificación de las respuestas dadas por los profesores. 

4.1. Proceso de elaboración de las guías de entrevistas 

Una vez delimitado los ámbitos sobre los que se recogerían la información, y específicados los 
objetivos que interesaban, se elaboró una primera guía de entrevista bastante exahustiva. Dicha guía se 
aplicó a 4 profesores, especialmente escogidos por su experiencia como profesores de aulas multicul
turales e interesados en el tema. Con esta aplicación piloto se pretendía que se valorara desde la 
experiencia práctica de los profesores: 

- relevancia del contenido tratado en la guía, su secuenciación y estructuración. 
- formato de las preguntas. 
- idoneidad de la longitud y criterios a seguir para acortarlo en caso necesario. 
- preguntas que deberían quedar de forma abierta para constituir el guión de entrevista del 

profesor. 
En función de los resultados del estudio piloto, se realizaron las modificaciones oportunas, reela

borando definitivamente la guía de entrevista para el entrevistador y la guía de la entrevista para el 
profesor. 
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DIAGNÓSTICO DEL CONTEXTO FAMILIAR DE ALUMNOS 
DE MINORÍAS ÉTNICAS! 

Flor Cabrera, Julia V. Espín, Mª Ángeles Marín y Mercedes Rodríguez Laja 
Universidad de Barcelona 

1. FINALIDAD 

Pretendemos caracterizar el medio familiar de las etnias seleccionadas, para establecer una des
cripción y comparación, inter e intra étnica con relación a una serie de variables familiares que hacen 
referencia a su nivel de integración en el medio social en el que viven, su relación con la cultura de 
origen, el mantenimiento de costumbres y valores propios, asi como sus actitudes hacia la escuela o la 
problemática que detectan en ella respecto a sus hijos. 

Nos interesa comprobar en que medida hayo no, diferencias en cuanto a las pautas culturales y 
educativas familiares entre las diferentes étnias, y por otra parte queremos detectar su percepción e 
integración en el medio escolar. 

El estudio del contexto familiar, de las pautas educativas de los padres, de la diferenciación de 
roles según el sexo, y de la problemática percibida por ellos en la escuela se contrastará con los datos 
aportados por los profesores de estos niños y con la situación de estos últimos dentro del aula y su 
rendimiento. A partir de los resultados obtenidos, tanto en el diagnóstico del medio familiar como 
escolar esperamos poder ofrecer algunas pautas de intervención, tanto a las familias como a los centros 
para favorecer la educación multicultural. 

Los objetivos generales y específicos de nuestra investigación en relación con las familias son los 
siguientes: 

1.1. Objetivos generales 

1. Conocer las características del medio familiar. En este apartado nos interesa sobre todo 
obtener información del contexto familiar al que responde cada una de la etnias seleccionadas. 
Caracterizaremos a la muestra en función de variables como la edad, tipología familiar, lugar de 
nacimiento, número de hijos, residencia y escolaridad de los mismos, nivel de formación y situación 
laboral de los padres, sin olvidar la situación legal y su proyecto de migración. 

El trabajo que se presenta en esta comunicación se enmarca dentro de una investigación más amplia que lleva por 
título Diagnóstico de las diferencias étnicas y de los procesos desarrollados en la educación primaria, por ello la bibliografía 
queda recogida en la comunicación que hace referencia a la percepción del profesorado. 
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2. Nivel de integración de la familia en el medio social próximo. Tipo de relaciones que 
establecen con las personas de la propia cultura residentes aquí y con las personas del país de acogida. 
Valoración y mantenimiento de las propias costumbres e introducción de costumbres propias del país 
de acogida. 

3. Identificar los valores y estereotipos culturales de los padres. Pretendemos profundizar en el 
conocimiento de los aspectos diferenciales de cada etnia en lo referente a la diferenciación sexual de 
papeles, roles de autoridad y toma de decisiones y la percepción de estereotipos referentes a caracterís
ticas personales. 

4. Conocer las expectativas educativas respecto de los hijos. En este punto nos interesa conocer 
el valor que atribuyen a la escuela en la formación de los hijos, es decir cuál creen que es según ellos 
la función que debe desempeñar la escuela y sobre qué debe centrarse la educación en ella. También 
nos interesa conocer su percepción con respecto al nivel de formación que ven posible de alcanzar por 
sus hijos, y las expectativas respecto a su cualificación profesional futura. 

5. Identificar el nivel de integración y actitudes de los padres hacia la escuela. Saber qué 
conocimiento tienen tanto del sistema educativo como de la escuela en particular y su nivel de 
participación en ella. Nos interesa saber sus actitudes hacia el tipo de educación que reciben los hijos 
y el modo de tratar la propia cultura en la escuela. 

6. Problemáticas educativas de los hijos detectadas por los padres. Los aspectos que nos 
interesan estan relacionados con las dificultades percibidas por los padres respecto de la escolaridad de 
los hijos, tanto en lo que se refiere a los niveles académicos alcanzados como a la socialización. 
También nos parece importante conocer el grado de satisfación de las relaciones de los padres con el 
centro. 

2. METODOLOGÍA 

Se acordó que la recogida de la información se efectuaria mediante una entrevista personal con 
cada una de las familias, realizada por personas pertenecientes a su misma etnia, en la medida que ello 
fuera posible. 

Para agilizarar la cuantificación y el tratamiento posterior de los datos, y para facilitar la tarea a los 
entrevistadores, se elaboró un protocolo de entrevista estructurado siguiendo los apartados que figuran 
en los objetivos generales. 

2.1. Proceso de elaboración de la guía de la entrevista 

Una vez delimitados los ámbitos del estudio, tal y como figuran descritos en los objetivos genera
les, se confeccionó un protocolo de entrevista, con una primera categorización de las respuestas. 

Para realizar delimitación de los ámbitos que figuran en los objetivos y la categorización de las 
respuestas se consultaron estudios e investigaciones realizadas en el contextos familiares de las 
diferentes etnias, también se tuvo en cuenta el conocimiento directo de las pautas y costumbres 
culturales de las diferentes etnias por miembros del equipo. 

2.2. Selección de los entrevistadores 

Una vez confeccionado el protocolo se buscaron personas de las diferentes etnias que pudieran 
encargarse de realizar las entrevistas con las familias. Estas personas ha actuado además como jueces 
para hacer una primera valoración del contenido de la entrevista y de la categorización realizada en el 
protocolo. 
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En el proceso de selección de estas personas se consideraron los criterios siguientes: 
- La formación. Se han escogido peronas con un nivel de formación universitaria que pudieran 

comprender la finalidad y objetivos de la investigación. 
- El dominio de la lengua castellana además de la propia, con el objeto de que entendieran bien 

el contenido de las cuestiones que habían de plantear y supieran registrar la información recibida de 
una forma ágil en las casillas correspondientes. 

- El grado de conocimiento de la cultura propia. Se han seleccionado personas que llevan aquí un 
tiempo, lo que les permite conocer la lengua, pero que han pasado la mayor parte de su vida en el país 
de origen. Son personas que conocen también la problemática que se puede derivar de la situación 
legal. 

- Las capacidades personales en cuanto a iniciativa personal, facilidad para establecer contacto 
personal, fluidez de expresión, etc. 

2.3. Valoración de la guía por los jueces 

Se entregó el primer protocolo de entrevista al equipo que trabaja en el departamento de migración 
para que hicieran una valoración tanto del contenido como de la categorización. Simultáneamente se tuvo 
una entrevista colectiva con el grupo de personas seleccionadas de las diferentes etnias, para aplicarlo. 

Tras efectuar una presentación de los entrevistadores se les explicó detalladamente los objetivos de 
la investigación y el contenido del protocolo. Se les entregó una copia del primer protocolo de 
entrevista y se fueron leyendo en voz alta cada una de las cuestiones detenidamente y cada uno de ellos 
iba comentando la oportunidad o no de su inclusión asi como el tipo de categorizaciones realizadas. 

Una vez revisado el protocolo en su totalidad se les pidió a cada uno que expusiera cómo realizaría 
la entrevista. Se hizo una pequeña escenificación por parejas y, a partir de ella, y de las apreciaciones 
realizadas anteriormente, el equipo de la investigación quedó encargado de revisar el orden de presen
tación de las cuestiones en el protocolo. 

2.4. Formación de los entrevistadores 

Tiene como principal objetivo que todas las personas de las diferentes etnias que participarán en la 
realización de las entrevistas comprendan bien los objetivos de la investigación y efectúen la entrevista 
siguiendo las mismas pautas. Para ello se efectuó una primera reunión con todas ellas, según se ha 
descrito en el punto anterior. La escenificación de la entrevista nos permitió comprobar en que medida 
habían captado el modo como se habría de desarrollar la entrevista. 

El segundo paso fué entregarles a cada uno de los entrevistadores dos protocolos de entrevista para 
que realizaran una aplicación piloto y poder valorar con ellos las dificultades que habían encontrado, 
tanto en el proceso de la entrevista como en la categorización de las respuestas. 

Se efectuó una segunda entrevista colectiva con todos ellos, en ella se fueron revisando las 
respuestas dadas por las personas entrevistadas de cada etnia y los problemas que habían surgido para 
categorizar las respuestas. 

2.5. Aplicación piloto de la primera guía de entrevista 

El objetivo de esta aplicación era doble, por una parte comprobar la adecuación de las categoriza
ciones de las preguntas, y por otra comprobar su utilidad para anotar las respuestas de las familias por 
parte de los entrevistadores, en este punto nos interesaba comprobar también el orden de presentación 
de las hojas de la guía, ya que las cuestiones estaban agrupadas por núcleos temáticos. 
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Se realizaron entrevistas con dos familias de cada una de las etnias seleccionadas en la muestra. La 
entrevista se efectuó en los propios domicilios de las familias, en algún caso estuvieron presentes los 
niños. 

Los resultados de esta aplicación piloto nos permitieron puntualizar o matizar algunas de las 
preguntas categorizadas en el protocolo y añadir algunas cuestiones abiertas en los apartados que no 
figuraban originalmente. Se comprobó que no había difiucultad por parte de las familias en responder 
a las cuestiones planteadas, aunque en algunos casos y debido a la situación legal, se mostró alguna 
reticencia al principio: Una vez que los entrevistadores explicaban el objetivo de la encuesta, y de la 
investigación las familias se mostraron colaboradoras. 

2.6. Reestructuración de la guía de entrevista a padres 

Con los datos aportados por la revisión efectuada por el equipo del Departamento de Migración, y 
los provenientes de la primera y segunda entrevista colectiva del equipo de investigación con los 
entrevistadores, el equipo revisó el contenido del protocolo, el orden de presentación de las cuestiones 
y la categorización de las respuestas. Se acordó que los entrevistadores recogerían las observaciones 
realizadas en cada aplicación en una hoja aparte al protocolo, además de anotar las observaciones 
específicas de algunas cuestiones que ya figuran en el protocolo. Se tendrá en cuenta en esta observa
ción general: 

- Actitud de la familia hacia las distintas cuestiones de la entrevista. 
- Motivos de dejar alguna cuestión sin responder. 
- Datos que quiera aportar la familia, sobre su proceso de integración, pautas culturales y 

problemática escolar de los hijos, etc, que no figuran explícitamente en el protocolo. 

2.7. Presentación de la guía definitiva de la entrevista 

La guía definitiva de la entrevista se presenta estructurada y ordenada según los siguientes 
apartados: 

1. Descripción de las familias: datos que caracterizan el medio familiar 
Aspectos Nariables 
- Datos descriptivos: País de origen. Lugar de nacimiento. Años de estancia en el país. NQ de 

países en los que han residido. Situación legal. 
- Inmigración: Motivos. Proyecto migratorio. 
- Datos familiares: Edades. Tipología de la pareja y la familia. Vivienda. 
- Nivel de formación: Estudios. Conocimiento de lenguas. Lengua habitual en casa. 
- Situación laboral: Sector laboral. Cualificación profesional. Situación laboral/no laboral. Tipo 

de Contratación. Formación Profesional/Ocupacional. Valoración del tipo de trabajo que desempeña. 
2. Nivel de integración en el medio social próximo 

AspectosN ariables 
- Valoración de la cultura de origen: Nivel de integración en Asociaciones. Relaciones de 

amistad. Mantenimiento de costumbres propias. Relaciones informales. 
- Valoración de la cultura de acogida: Nivel de integración en asociaciones. Adquisición de 

otras costumbres. Relaciones informales. Participación en el centro escolar. 
3. Valores y estereotipos culturales de los padres 

AspectosN ariables 
- Roles de autoridad y toma de decisiones: pautas educativas. Resolución de problemas de los 

hijos. Elección de matrimonio y futuro académico. 
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- Percepción de estereotipos en la cultura propia y de acogida: rasgos personales 
- Diferenciación sexual de papeles: características personales, disciplina, actividades. 

4. Datos de los hijos 
AspectosN ariables 
- Datos de los hijos: nombre, sexo, edad, curso escolar, lugar de nacimiento, residencia 

actual, años de escolarización en el país y fuera de él, situación legal, centro al que asisten. 
5. Expectativas educativas de los padres 

AspectosN ariables 
- Funciónes atribuidas a la escuela 
- Percepción sobre el nivel académico, la cualificación laboral y el tipo de trabajo de los hijos 

6. Nivel de integración de los padres y actitudes hacia la escuela 
AspectosN ariables 
- Conocimiento: niveles de escolaridad, asociación padres, profesores de los hijos 
- Participación: asistencia a reuniones, celebraciones, fiestas. 
- Actitudes: lengua, costumbres, segregación, mantenimiento de las propias tradiciones 

7. Problemas educativos detectados por los padres 
AspectosN ariables 
- Percepción de los padres sobre: actitud de los hijos hacia la escuela, dificultades académi

cas, nivel de los hijos con respecto a los compañeros 
- Relaciones de los padres con el centro: satisfacción, problemas y aspectos positivos. 

2.8. Seguimiento de los entrevistadores 

Las entrevistas con las familias se efectúan durante el mes de mayo. Semanalmente el equipo de 
investigación se encuentra con los entrevistadores para hacer un seguimiento del proceso. Se valoran 
en este encuentro las dificultades que tienen, los problemas surgidos en las familias y la forma cómo 
los han resuelto. Se les dan unas pautas comunes de actuación en las que se tienen en cuenta los 
objetivos de la investigación y la especificidad de reacción de cada una de las etnias en particular. 

2.9. Análisis de datos de las entrevistas 

Está previsto iniciarlo en el mes de septiembre. Para la valoración de los datos se preveen algunas 
sesiones conjuntas del equipo con los entrevistadores que se han ofrecido para colaborar en la 
interpretación de los resultados. 
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ESCALA DE ACTITUDES DEL PROFESORADO ANTE LA 
EDUCACIÓN MULTICULTURALl 

F. Cabrera, J. V. Espín, Ma Ángeles Marín, M. Rodríguez Lajo y M. Torrado 
Universidad de Barcelona 

1. FINALIDAD 

Se pretende conocer las actitudes del profesorado de Educación Primaria ante la educación multi
cultural. Su conocimiento permitirá constatar y valorar tanto situaciones individuales como de grupo y 
es importante para comprender cómo y por qué se actúa de una determinada manera en dichas 
situaciones. La medición de actitudes junto con los intereses y valores forman parte del dominio 
afectivo de las personas. Las actitudes son «predisposiciones aprendidas (no innatas) y estables 
(aunque pueden cambiarse) a reaccionar de una manera valorativa, favorable o desfavorable, ante un 
objeto». Desde el punto de vista de la medición, la actitud se considera una variable intermedia entre 
el estímulo u objeto de actitud y la respuesta o manifestación externa, de alguna manera mensurable. 

2. METODOLOGÍA 

Entre las distintas formas de medir actitudes se optó por realizarlo a través de la construcción de 
una escala sumativa tipo Likert, por las ventajas que presentaba respecto a otras formas o tipos de 
escalas diferentes. 

La medición de actitudes mediante escalas se basa en la medición de las manifestaciones o 
respuestas de los sujetos ante opiniones referidas a creencias, sentimientos o conductas relativas al 
objeto medido. La respuestas de los sujetos son reacciones valorativas que como tienen connotaciones 
afectivas y valorativas permiten inferir las actitudes. En el tipo de escala elegido, la suma de las 
respuestas a ítems supuestamente homogéneos sitúa al sujeto en la variable medida. La única suposi
ción básica es que la respuesta evocada por cada ítem está en función de la posición del sujeto en el 
continuo de la variable medida: a más acuerdo (o desacuerdo según la dirección del ítem) posee más 
de la actitud medida. 

El trabajo que se presenta en estaa páginas debe enmarcarse dentro de la investigación más amplia descrita en otra 
comunicación: «Diagnóstico de las diferencias étnicas y de los procesos desarrollados en la educación primaria. Percepción 
del profesorado», por ello la bibliograffa se recoge en dicha comunicación. 
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2.1. Proceso de elaboración de la escala 

Las escalas de medición de actitudes tipo Likert están constituidas por juicios relativos al objeto de 
actitud a medir que expresen y constituyan una muestra representativa del conjunto de opiniones 
posibles que pueden manifestar las personas de interés para el estudio, según estén a favor o en contra 
de dicho objeto. En nuestro caso opiniones de interés que puedan manifestar los profesores respecto a 
la educación multicultural, en el ámbito de la Educación Primaria. Se siguieron los siguientes pasos: 

2.1.1. Caracterización de la actitud y plan previo 

Para la cobertura del expectro de opiniones que constituyen la actitud hay que conocer y seleccio
nar las dimensiones o aspectos que subyacen en ellas, pues orientan y dirigen la actitud. Hay que 
describir las características del sujeto alto o bajo en la actitud a medir en relación con dichas dimensio
nes. Estas descripciones equivalen a definir la actitud y sirven después de guía para la redacción de los 
ítems. 

En nuestro caso el equipo investigador realizó una extensiva revisión bibliográfica, tanto de 
trabajos teóricos como empíricos, extrayendo cada investigador opiniones tanto a favor como en 
contra y comprobando en qué aspectos se repetían éstas con mayor frecuencia. Tras ello, se hizo una 
puesta en común y se seleccionaron las dimensiones que se vieron más relevantes, con sus matices 
correspondientes. Las dimensiones seleccionadas que debían cubrir los juicios fueron las siguientes: 

• Efectos que se producen en los niños (en el grupo mayoritario, en los minoritarios y en el total) 
relativos a: socialización, aprendizaje, personalidad, interés o motivación, valores, disciplina. 

• Efectos que se producen en el profesor, relativos a: su trabajo en el aula, relación con los 
alumnos, su formación, su personalidad. 

• Efectos en el trabajo del aula, relativos a: programación de materias, materiales utilizados, 
contenidos que se trabajan, experiencias de aprendizaje. 

• Papel de la escuela. Organización y tipo de enseñanza. Asignación de niños al aula y a la 
escuela. 

Estas especificaciones organizadas por dimensiones constituyeron la guía para la elaboración de 
ítems. 

2.1.2. Redacción de ítems: formulación de juicios 

Los ítems se redactaron en forma de opiniones relativas a la educación multicultural con las que se 
puede o no estar de acuerdo. 

Cada investigador formuló individualmente juicios que respondieran a las dimensiones elegidas, 
estando atentos en el momento de su elaboración para que su redacción no suscitara sesgos en las 
respuestas de los sujetos. 

Días después se hizo una puesta en común examinando su relevancia, claridad, y que reflejaran 
opiniones y no hechos. Se seleccionó aquellos que por consenso parecieron mejores, teniendo en 
cuenta que tanto los que respondían a opiniones de personas a favor o en contra de la educación 
multicultural se distribuyeran atendiendo a las distintas dimensiones y que hubiera finalmente igual 
número de juicios positivos como negativos. La escala quedó constituida por 24 juicios. 

Finalmente se atendió a otras cuestiones de la escala y su formato: 
- Decisión sobre el número de respuestas posibles por ítem. Atendiendo a las consideraciones 

que deben tenerse en cuenta en la fijación del número de respuestas (edad de los encuestados, número 
de ítems y tipo de constructo) se decidió incluir cinco alternativas de respuesta. 
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- Organización de los ítems o juicios en la escala, para evitar sesgos en las respuestas debido al 
efecto de halo. 

- Presentación del cuestionario de actitudes. 
- Otras variables a medir: datos de identificación (sexo, años de profesión, años trabajando con 

niños de diferentes étnias). 
- Instrucciones de respuesta. 
- Recogida de opinión y valoración del cuestionario por los encuestados. 

2.2. Aplicación piloto 

Se realizó un estudio piloto para comprobar la adecuación de la escala y comprobar la eficacia de 
los ítems. 

2.2.1. Muestra 

La escala se aplicó a un grupo de 32 sujetos, constituido por alumnos de 5º curso de Pedagogía de 
la especialidad de Orientación, de horario de clase nocturno. Muchos de ellos tenían años de experien
cia docente ejerciendo como maestros y algunos trabajando varios años con niños de diferentes etnias. 
Este hecho hizo que se considerara un grupo característico o parecido al del profesorado objeto de 
estudio, tanto para permitimos analizar la adecuación de la propia escala como para poder hacer 
aportaciones sobre la misma, enjuiciándola. La aplicación se realizó en el mes de marzo. 

2.2.2. Análisis de los resultados 

Sobre el cuestionario de actitudes se analizaron dos tipos de datos: 

A) Análisis cualitativo 

El análisis cualitativo de los datos se realizó sobre las respuestas dadas por los sujetos a una 
pregunta abierta, formulada al final del cuestionario. En ella, se les pedía su opinión sobre el mismo en 
cuanto a presentación, contenido, estructura, aspectos no considerados o cualquier otra cosa que sobre 
el mismo desearan manifestar. Para ello se utilizó la técnica del «análisis de contenido». Se realizó el 
vaciado de las observaciones y se anotó las frecuencias de dichas observaciones. Como resumen 
podemos decir que aunque globalmente se consideró adecuado, se hicieron las siguientes sugerencias, 
que a su vez darán lugar a modificaciones: 

- La alternativa de respuesta «Indiferente» no quedaba clara en cuanto a io que significaba. Se 
modificará la escala sustituyendo esta alternativa poI' «indeciso», a la vez que se explicará el significa
do de cada una de las alternativas. 

- Algunas preguntas resultaban repetitivas o reiterativas. Así el ítem 13 y 24 ó el 12 y 20 eran 
muy semejantes entre sí, se diferenciaban por pequeños matices. Aunque estos ítems se refieren al 
mismo tipo de efectos sobre el profesor y sobre la organización de los niños en la escuela o en la clase, 
se anulará uno de ellos y se clarificará la formulación en los otros. 

- Algún ítem no resultaba todo lo claro que era de desear. Así, en el Ítem 12 no quedaba claro lo 
que implicaba «sus propias escuelas». Se clarificará indicando «escuelas de su propia etnia». 

- Algún sujeto indicó que sus respuestas podrían depender de la edad de los niños, por lo que se 
vio necesario dejar claro en la introducción que sus opiniones debían contextualizarlas en la «Educa
ción Primaria». 
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- Algún sujeto dudaba en los ítems relativos al profesor si debía responder según su caso 
particular o según lo que piensan en general los profesores. Se clarificará en la introducción que se 
trata de opiniones particulares. 

B) Análisis Cuantitativo 

Los datos cuantitativos se procesaron informaticamente utilizando el programa SPSS/PC+ versión 
4.0., que aporta la siguiente información: 

- Definición de la matriz de datos y presentación de la misma. 
- Distribución de los sujetos de la muestra en las alternativas de los datos de identificación. 
- Estadísticos descriptivos de cada ítem de la escala. 
- Matriz de correlaciones entre ítems de la escala. 
- Índice de homogeneidad de cada ítem, mediante la correlación ítem-total. 
- Coeficiente de Fiabilidad de la escala como consistencia interna -mediante el coeficiente alfa 

de Cronbach-. 
- Correlación ítem-total, eliminando la influencia del propio ítem y coeficiente de fiabilidad si se 

elimina cada uno de los ítems. 
- Índice de discriminación de cada ítem. 

Dado que la extensión de esta comunicación no nos permite dar todos los resultados, pasamos a 
continuación a presentar aquellos que son más interesantes para el objetivo de este estudio piloto. En 
concreto, la información referida al análisis de los ítems y fiabilidad de la escala. 

Análisis de los ítems 

En la tabla que aparece a continuación se presenta el índice de homogeneidad de cada ítem 
-mediante la correlación ítem-total- y el índice de dicriminación. Los índices de discriminación se 
han obtenido contrastando las medias del grupo superior e inferior, mediante la prueba «t» de Student. 
En dichos grupos (g¡= formado por el 50% inferior y g2 = por el 50% superior) se trabajó con 26 
sujetos, pues se eliminaron para este análisis aquellos sujetos que habían omitido su respuesta a algún 
ítem. 

En la tabla referida al análisis de ítems, atendiendo a los niveles de significación, puede observar
se, por ejemplo, como los ítems 6 y 11 guardan muy poca homogeneidad con el total y el contraste de 
medias tampoco es significativo. Además son los dos únicos ítems que si se eliminan se produce un 
aumento en el coeficiente de fiabilidad de la prueba y que guardan en mayor número de correlaciones 
negativas con otros ítems. Deben por tanto cambiarse. Otros ítems: 2, 3, 8,9, 15, 18, 19,20,21,22,23 
ó 24 resultan muy efectivos. 

El grupo investigador fué revisando cada uno de los ítems, teniendo en cuenta tanto la información 
cuantitativa como la cualitativa. 

Fiabilidad 

Se obtiene un elevado coeficiente de fiabilidad como consistencia interna de la prueba. El coefi
ciente alfa de Cronbach es de 0,8279. Al determinar si el hecho de eliminar alguno de los ítems se 
produce cambios en dicho coeficiente se comprueba que todos ellos contribuyen a la consistencia 
interna, excepto el 6 y el 11 que de eliminarse aumentaría el coeficiente a 0,8384 y 0,8398 respectiva
mente. 
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ANÁLISIS DE ÍTEMS 

ítem 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 

* significación al 5% 
** significación al 1 % 

I. de Homogeneidad 

0,4852** 
0,5939** 
0,5314** 
0,4643** 
0,5196** 
0,1581 
0,5004** 
0,6225** 
0,5618** 
0,5214** 
0,1244 
0,3505* 
0,3907* 
0,5056** 
0,5940** 
0,4047* 
0,3949* 
0,7196** 
0,3678* 
0,5036** 
0,5363** 
0,4348** 
0,4048* 
0,4569** 

2.3. Reelaboración de la escala 

l. Discriminación 

2,32* Si 
2,41 * Si 
2,51 * Si 
1,62 No 
1,91 No 
0,38 No 
1,41 No 
2,63* Si 
2,01 No 
2,01 No 
0,19 No 
1,39 No 
2,71* Si 
1,87 No 
2,38* Si 
1,76 No 
1,21 No 
3,83** Si 
2,47* Si 
2,08* Si 
3,69** Si 
2,65* Si 
2,60* Si 
2,83** Si 

Tras el análisis cualitativo y cuantitativo de los resultados se realizaron las siguientes modificacio
nes de la escala: 

Modificaciones en los Ífems 

A excepción de los ítems que resultaron ser efectivos, y que se mantuvieron igual, se realizaron 
distinto tipo de modificaciones. Se anuló el ítem 6 que se cambió por otro y se modificó el 11. Este 
ítem no se anuló porque la dimensión a que respondía se consideró relevante. En otros ítems se 
hicieron pequeñas modificaciones encaminadas a una mayor claridad. Así, por ejemplo, en el ítem 15 
se cambió «aprenden más» por «mejor rendimiento académico»; el ítem 1 hacía referencia simultánea
mente a dos tipos de efectos en los niños (apertura y solidaridad) y se modifica para que aluda a un 
único tipo de efecto; en el Ítem 12, ya comentado en el análisis cualitativo, se cambia «sus propias 
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escuelas» por «escuelas de su propia étnia» etc ... También en los ítems donde aparecía alusiones a las 
diferencias de «raza» «étnia» y «cultura» se mantuvo sólo la étnia. 

Una vez modificados los ítems se comprobó de nuevo que estuvieran bien representadas las 
dimensiones elegidas del constructo, así como su organización y disposición en la escala. El número 
total de ítems fue de 24, siendo igual el número de positivos que de negativos. 

Cambios en el formato 

- Se cambia la forma de presentar las alternativas de respuesta a los ítems. En lugar de situar las 
casillas de respuesta con sus descripciones respectivas debajo de cada ítem, se sitúan a la derecha de 
los mismos, apareciendo la descripción de su significado en la parte superior de la hoja. La presenta
ción gana claridad y no es monótona. 

- Se añade una introdücción a la escala, en donde se expresa la necesidad de conocer su opinión 
como profesores sobre la educación multicultural, contextualizada en el ámbito de la Educación 
Primaria. También se les indica que no se preocupen si las situaciones no matizan su contenido pues 
interesa su opinión global. 

- En cuanto a los datos de identificación, se cambia una de las alternativas de los años de 
profesión (pues no tiene sentido incluir el valor cero) y se añaden nuevos datos: tipo de centro y 
ubicación del mismo según sea rural, urbano o suburbano. Los datos de identificación se presentan 
enmarcados para diferenciarlos bien de la escala, y aparecen en la primera página, tras la introducción. 

- El protocolo de la escala queda definitivamente presentado en forma de cuadernillo. Las 
instrucciones de respuesta se presentan por escrito y la escala se redacta en lengua catalana. 

La aplicación de la escala definitiva se inicia en el mes de mayo y está en fase de realización. 
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EL MAPA COGNITIVO DE LAS PROFESIONES 

Mª Teresa Muñoz Sastre 
U.N.E.D. 

Según Gottfredson (1981), los adolescentes construyen progresivamente un espacio de profesiones 
«aceptables» en base a cuatro criterios generales: género, criterio biológico; estatus, criterio social; 
campo de interés, criterio psicológico; y, accesibilidad a la formación y a los empleos, criterio basado 
en el principio de la realidad. Evolutivamente hablando, género es aparentemente el primer criterio en 
ser tenido en cuenta. La significación social de sex-tipo es claramente percibida desde los 7-8 años. 
Por esta razón, el espado de las profesiones a esta edad puede vivirse como dividido en dos partes. Por 
un lado, las profesiones compatibles con el criterio de sex-rol, por otro las profesiones inaceptables 
(típicamente masculinas para las chicas y típicamente femeninas para los chicos). Estatus social es el 
segundo criterio que se tiene en cuenta y comienza a ser percibido desde los 10 años. Chicos y chicas 
progresivamente tienden a restringir la zona de alternativas aceptables a las profesiones compatibles 
con estatus social. Dada la relativa independencia de los criterios género y estatus social, el espacio de 
las profesiones puede aparecer como bidimensional aproximadamente a los diez años de edad. El 
criterio psicológico, dominio de interés, es el tercer criterio que se desarrolla. Los intereses y aspira
ciones propios son tenidos en cuenta hacia los 14 años. Progresivamente, una nueva restricción de la 
zona de alternativas aceptables aparece en función de la percepción de sí mismo con características 
únicas. El criterio de accesibilidad hace su aparición en un momento en que pueden haberse ya tomado 
decisiones más o menos irreversibles. Es un criterio del tipo costo-valores. Ciertas profesiones que han 
sobrevivido a las tres restricciones previas parecen de difícil acceso por tanto tienden a desaparecer de 
la zona de las alternativas aceptables. 

Según Gottfredson, esas restricciones o extensiones progresivas tendrían lugar en un espacio 
mental de dos dimensiones que ella llama mapa cognitivo de las profesiones. Género y Estatus social 
serían las dos dimensiones que definen este espacio. Los campos de interés (Holland, 1985), que 
cristalizan todo lo relativo a los intereses profesionales clásicos, a los valores, a las convicciones 
referentess a ciertas capacidades o habilidades específicas, podrían estar localizadas en el interior 
mismo de este espacio. El campo Investigativo, por ejemplo, en que las coordenadas que representa 
(Cirujano, Psiquiatra, Físico, Juez Federal, etc.) son las más elevadas en términos de estatus social y se 
sitúan al nivel de los dos tercios del eje Masculinidad-Feminidad. El campo Realista es en el que las 
coordenadas de las profesiones que representa (Minero, Pescador, Mecánico de automóbiles, Cocine
ro, ... ) son las más bajas en términos de Estatus social, y se sitúan más cerca del polo Masculinidad del 
eje Género. El campo Convencional, último ejemplo, es en el que las coordenadas de las profesiones 
que representa (Azafata, Secretario, Empleado de banco, etc.) están igualmente entre las más bajas en 
términos de Estatus social pero se sitúan esta vez muy cerca del polo Feminidad del eje Género. 
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Las cuestiones que nos hemos planteado se refieren a este mapa cognitivo de las profesiones y más 
concretamente a su dimensionalidad en el caso de los adolescentes de 14 años, es decir, a una de las 
edades que Gottfredson considera como edad clave en cuanto a la construcción del mapa mental de las 
profesiones puesto que corresponde con el comienzo de la integración dentro del espacio de las 
profesiones de las consideraciones relativas al sí mismo, a los gustos, los intereses, los valores. ¿En 
general, son suficientes dos dimensiones para estructurar el conjunto de las representaciones profesio
nales de los adolescentes de esta edad? Si es así, ¿éstas son Género y Estatus social? ¿Qué relaciones 
mantienen éstas con los valores? 

MÉTODO 

Sujetos. La muestra se compone de 735 adolescentes españoles realizando 8º de E.G.B. en 1988-
89. Tienen una media de edad de 14 años. Todos viven en la provincia de Guadalajara. 

Material. Los cuestionarios contienen un conjunto de 21 profesiones elegidas en función de tres 
criterios: nivel de cualificación, dominio de interés y grado de atracción. Fueron definidos tres tipos de 
nivel de cualificación: Formación Profesional, B.u.P. y Estudios Superiores Universitarios. Se tuvie
ron en cuenta los campos de interés clásicos: Literario, Artístico, Científico, Deportivo, Altruista, 
Naturaleza, Técnico, Administrativo y Empresarial. Además, solamente fueron retenidas las profesio
nes que en un pretest no fueron ni sistemáticamente elegidas ni sistemáticamente rechazadas por los 
estudiantes de 8º de E.G.B. Las 21 profesiones fueron apareadas de la siguiente manera: Dentro de una 
urna se introdujeron ochenta y cuatro papeletas con el nombre de una de las 21 profesiones, habiéndo
se escrito cada una de ellas cuatro veces. A continuación las papeletas se fueron sacando al azar. Los 
primeras dos profesiones sacadas formaron el primer par, las dos segundas el segundo par y así 
sucesivamente. Esto nos dio un total de 42 pares de profesiones, apareciendo cada profesión exacta
mente cuatro veces. El material también incluyó un conjunto de 12 consignas referentes a 12 caracte
rísticas distintas utilizadas para juzgar esas profesiones. El material fue previamente testado sobre una 
población de adolescentes españoles (Muñoz Sastre y Mullet, 1990, 1991; ver también 1992). 

Procedimiento. Primero se presenta a los sujetos un primer cuestionario con los 42 pares de 
profesiones y se les pide que designen, en cada par, la profesión que parece ofrecer los ingresos 
económicos más elevados (o las mayores posibilidades de contactos sociales, o las mayores posibilida
des de tiempo libre, etc ... ). A continuación se les presenta un cuestionario idéntico, consistiendo esta 
vez la consigna en designar, de las dos profesiones, la que parece ofrecer las mayores posibilidades de 
contactos sociales, etc. Cada sujeto ha rellenado cuatro cuestionarios sacados al azar de los doce 
posibles. El tiempo es libre. La duración total de pasación es de unos 75 minutos. Antes de efectuar sus 
designaciones, los alumnos tenían la posibilidad de informarse sobre las profesiones que no conocían 
preguntando a la experimentadora (yo misma). Los cuestionarios son en general completos (pérdida 
inferior a 1 % ). 

RESULTADOS 

De cada sujeto hemos obtenido datos procedentes de cuatro series de 42 designaciones. Por cada 
sujeto, fueron comparadas las respuestas a las series dos a dos y puntuadas 1 cada vez que dos 
designaciones coninciden. Cada vez que las respuestas de cada comparación no coincidía se puntua
ba O. Se calcularon coeficientes Phi (entre cada par de cuestionarios. La fórmula fue Phi = [(Puntua
ción total - 21)2 / 2J2] In . Esto dió seis coeficientes Phi por cada sujeto. Las medias de esos 
coeficientes han sido objeto de diferentes tratamientos. Cada uno de esos valores medios ha sido calculado 
sobre un subconjunto de sujetos cuyo efectivo es aproximadamente 67 (739 sujetos x 6 / 12 x 11/2). 
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TABLA 1 

FACTORES n m IV 

l-Feminidad .83 

2-Prestigio .78 
3-Salario .75 
4-Promoción .48 

S-Exterior .55 
6-Tiempo lib. .61 
7-Manual .74 
8-Iniciativa .66 
9-Encuentros .56 -.34 .46 

lO-Acc. costo .63 
l1-Acc. éxito .40 
l2-Salidas .63 

Ha sido realizado un análisis factorial en componentes principales sobre los 66 valores de los 
coeficientes Phi. Se han revelado cuatro factores presentando un valor propio superior a 1. Se han 
conservado esos cuatro factores y sobre ellos se ha aplicado una rotación varimax. Los coeficientes de 
saturación se presentan en la tabla 1. El Factor I explica alrededor del 22% de la varianza total 
explicada. Este factor satura esencialmente los determinantes de tipo Estatus Social así como los dos 
determinantes de accesibilidad. Podemos interpretarlo como el factor Estatus social. Si las variables de 
accesibilidad hubieran sido introducidas con un signo negativo, ese primer factor habría opuesto 
Estatus social y Accesibilidad. Hay que recordar que la consigna para estos dos determinantes es la 
inversa de la que se ha utilizado para los otros determinantes (designar la menos accesible). El factor 
11 explica 15% de la varianza total explicada. Satura cuatro de los cinco determinantes de tipo Valores. 
Se puede, por tanto, interpretar como un factor que reagrupa lo esencial de los valores que hemos 
introducido. El factor III explica 12% de la varianza total explicada. Satura esencialmente Manual y 
Salidas (posibilidades de trabajo). Podría interpretarse como un factor Accesibilidad a los empleos, 
completamente independiente del factor Estatus social y de los dos determinantes de accesibilidad. La 
asociación Manual y Salidas deja entender que este factor es esencialmente «profesional». Podría 
corresponder con la división del trabajo entre cuellos azules, numerosos pero no necesariamente los 
peor remunerados, y cuellos blancos, intelectuales, menos numerosos y no necesariamente los mejor 
remunerados. Por último, el factor IV explica igualmente 12% de la varianza total explicada. Satura 
sobre todo Feminidad. Se interpreta claramente como el factor independiente Género propuesto por 
Gottfredson. El determinante Encuentros, asociado a este factor, viene a reforzar la interpretación. 

Discusión 

Los resultados del análisis factorial tenderían, en parte a confortar las proposiciones de Gottfred
son y en parte a negarlas o al menos a complementarlas. Existiría un factor Género independiente del 
factor Estatus social, constitutivos del mapa mental de las profesiones, pero ciertos valores tienden 
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también a fonnar un factor independiente, nuestro factor 11. Uno al menos de esos valores se encuentra 
ligado al factor Género (Encuentros). Finalmente, la emergencia de un cuarto factor, independiente de 
Estatus social, y evocando fuertemente la división de trabajo Manual-Intelectual, puede ponerse en 
relación con resultados más antiguos, los de Reeb (1974). Por tanto, hay que considerar que la 
reducción a dos dimensiones del mapa cognitivo de las profesiones constituye una proposición que se 
puede poner en causa. El concepto de mapa cognitivo de las profesiones en el caso de los adolescentes, 
jóvenes o menos jóvenes, convendría sustituirlo por el concepto de espacio cognitivo, término que 
evoca una dimensionalidad, una riqueza, de un orden más elevado. Esta concepción más rica tiene 
como consecuencia el hacer más coherente con las leyes ordinarias de la geometría, ciertas proposicio
nes complementarias de Gottfredson sobre lo que ella llama el proceso de compromiso. Ante la 
necesidad de tener en cuenta la realidad, es decir, en los diferentes momentos de elección efectivos 
más o menos definitivos, Gottfredson avanza la hipótesis siguiente: «people will tend to sacrifice 
interests in field of work to maintain sextype and prestige, and to sorne extent will sacrifice prestige 
level for sex-type if that is also necessary» (p. 572). Pero cómo modificar, en un espacio de sólo dos 
dimensiones, sus intereses o valores sin modificar al mismo tiempo el nivel de estatus social y/o el 
nivel de Género. Eso no llega a ser «geométricamente» posible que en el caso de que se considere un 
sistema de representación con más de dos factores, de los cuales uno puede interpretarse como 
correspondiendo a los Valores profesionales y a propósito de los cuales pueden intervenir variaciones 
independientes de Género y Estatus social. 
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ESTIMACIÓN DEL VOCABULARIO TOTAL CONOCIDO POR 
UN ESCOLAR 

1. INTRODUCCIÓN 

A. Suárez 
Universidad de Santiago 

P. Meara 
University College, Swansea 

Entre los múltiples estudios cuantitativos referidos al vocabulario, existen aquellos que nos permi
ten estimar el número total de palabras «conocidas» por una determinada persona. Nos permiten 
afirmar, por ejemplo, de dos escolares de 10 años de edad, que uno conoce unas 5.000 palabras y el 
otro, unas 15.000, del total de palabras de un universo léxico prefijado. 

El número total de palabras conocidas por una persona es una información mucho más rica que la 
obtenida mediante los tests habituales de vocabulario ---<:on frecuencia, de elección múltiple-, que 
sólo nos dicen el lugar que ocupa el sujeto dentro del grupo normativo. La comparación de las 
diferencias del tamaño total del vocabulario en momentos sucesivos de la vida de una persona nos 
permite establecer el ritmo de crecimiento del vocabulario, dato del mayor interés, sobre todo para no 
caer en el error corriente de la subestimación del tamaño total del mismo (Seashore, 1949; Crystal, 
1990) y en las indeseables consecuencias que de esta subestimación se derivan (Por ejemplo, la de 
sobrevalorar la importancia de la enseñanza directa de un vocabulario «tipo», como se hace en Casanova 
y Rivera, 1989, en lugar de insistir en los mecanismos indirectos de adquisición, que podríamos resumir 
con el constructo «volumen de experiencias lingüísticas» (Nagy & Anderson, 1984). 

Ha habido diversos intentos de contestar a la pregunta de cuántas palabras conoce una determinada 
persona. Por un lado, tenemos estudios de tipo biográfico (Leopold, 1949; Nelson, 1973; Wagner, 
1985, etc.), que registran las palabras que utiliza activamente el sujeto, actualmente mediante el uso de 
técnicas radio-microfónicas. Por otro lado, tenemos los estudios basados en cálculos inferenciales: se 
obtiene una muestra de los vocablos de un diccionario por el sistema de catas, se averigua cuántos de 
esos vocablos conoce el individuo y, finalmente, se hace la estimación inferencial de cuántas palabras 
conoce de las del diccionario de partida (Smith, 1926; Seashore & Eckerson, 1940; García Hoz, 1946; 
Diack, 1975, entre otros). Ambos tipos de estudios tienen limitaciones obvias. 

n. NUESTRO TRABAJO 

1. Naturaleza de los tests. Nuestra investigación se inscribe entre los trabajos que tratan de 
estimar el número total de vocablos conocidos por una persona a través de cálculos inferenciales. La 
aportaCión más novedosa de nuestro intento quizá consista en la naturaleza de los tests utilizados. 

455 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

Cada test está fonnado por 40 palabras y 20 pseudopalabras. Como ilustración, presentamos los 
seis primeros estímulos de uno de los tests: 

1 ( 
4( 

narigudo 
agenio 

2 ( 
5 ( 

remaquir 
roscalde 

3 ( 
6 ( 

encarecimiento 
regente 

Las 40 palabras pertenecen a una muestra aleatoria constituida por el 10% del total de unas 22.000 
entradas que componen el Diccionario Escolar Etimológico (García Hoz, 1989, 17ª edición, actualiza
da y corregida). En esas 40 palabras están representadas proporcionalmente las palabras de cuatro 
estratos diferentes, correspondientes al «grado de dificultad de aprendizaje que presenta cada palabra», 
según el juicio emitido por tres profesores de E.G.B. Las pseudopalabras tienen características fono
tácticas y grafotácticas similares a las palabras de la muestra y han sido generadas a partir de estas. 

Al sujeto se le pide únicamente que escriba S (=sí) dentro del paréntesis si sabe lo que significa la 
palabra o que escriba N (=no) si no sabe lo que significa o no está seguro. Es una tarea motivadora para 
los sujetos, que realizan en unos tres minutos. Esta última característica pennite aplicar varios de estos 
tests en el mismo tiempo que se administra un test convencional de vocabulario, lo que hace posible 
realizar las inferencias proporcionales a partir de más datos. 

Las 20 pseudopalabras constituyen una especie de escala de honestidad, que, teniendo en cuenta la 
teoría de detección de señales, nos permite hacer una corrección del número de palabras realmente 
conocidas cuando el sujeto rodea como conocidas algunas pseudopalabras. 

No podemos entrar aquí a fondo en el tema de qué significa conocer una palabra (AILA Review 
dedica un monográfico en 1989 al tema). Sin duda, nuestros tests sirven para averiguar, cuando menos, 
si el sujeto sabe distinguir lo que es y no es una palabra castellana, y es difícil imaginar un aspecto del 
conocimiento de una palabra más fundamental que este. 

2. Hipótesis y diseño. Tratamos de someter a comprobación la hipótesis de que administrando a 
un sujeto un corto número de estos tests -independientemente de cuáles sean- siempre obtenemos la 
misma estimación de su vocabulario total. Si estimamos el tamaño del vocabulario a partir de un solo 
test, probablemente obtendremos una variación considerable entre las estimaciones de un test a otro; 
pero si lo estimamos a partir de la media obtenida en varios tests, reduciremos esta variación. La 
cuestión que tratamos de resolver es averiguar cuántos tests tenemos que administrar a un sujeto para 
obtener una estimación estable del tamaño de su vocabulario. 

El diseño es de un factor con medidas repetidas y la técnica utilizada en el análisis de los datos, 
ANOV A. Podremos seguir manteniendo nuestra hipótesis en la medida que no hallemos diferencias 
significativas en las estimaciones medias obtenidas a partir de un cierto número de tests. Este resultado 
tiene que ir acompañado de altas correlaciones entre las medias de los grupos de tests en cuestión, para 
asegurarnos de que las estimaciones tampoco varían a nivel individual. 

3. Administración de las pruebas. Se realizaron dos administraciones, ambas a alumnos de 6º de 
E.G.B., la primera en un Colegio Público de Alcobendas (Madrid) y la segunda en un Colegio 
subvencionado de Santiago de Compostela. En Alcobendas se administraron 5 de nuestros tests 
durante una sesión de la clase de Lengua y otros 5 una semana después. A todos los alumnos se le 
administraron los mismos tests y en el mismo orden. En Santiago, se administraron 4 tests en cada 
sesión y el orden de los tests para cada sujeto fue detenninado al azar. En ambos casos entre las dos 
administraciones se aplicó a los escolares el subtest de vocabulario del test T.E.A.-l (versión 1990). 

4. Resultados. En la administración a los escolares de Alcobendas, la única diferencia no signifi
cativa obtenida -de las varias combinaciones comprobadas- se obtuvo cuando se compararon las 
estimaciones de los cinco tests administrados el primer día con las de los otros cinco tests aplicados 
una semana después: F(1,105) = 1.61. La correlación entre estos dos grupos de tests -«antes» y 
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«después>)- fue r = .7794. Todas las correlaciones con el criterio (el subtest del T.E.A.-l citado) 
resultaron positivas y significativas, incluso las de los tests considerados separadamente, que oscilaron 
entre r = .25 Y r = .51, P <.01. 

Al analizar los datos de la administración de Santiago, tampoco se obtuvieron resultados que 
siguieran una pauta clara: en algunos casos, la media en tres o cuatro tests resultó suficiente para 
obtener estimaciones del vocabulario total estables; en otras, no. Las correlaciones entre las medias de 
dos tests distintos van desde r = .45 a r = .74, P < .001. Las correlaciones entre cada uno de los tests y 
el criterio están entre r = .20 Y r = .43, P < .05. La estimación de la media del vocabulario total para el 
grupo de alumnos de Santiago resultó ser X = 10.306, con una s = 1.971. Por supuesto, este vocabula
rio total ha de considerarse como un mínimo, ya que se trata de una estimación hecha a partir de un 
diccionario de sólo unas 22.000 entradas (Recordemos que el diccionario de la R.A.E. tiene cerca de 
100.000 entradas). 

III. CONCLUSIONES Y PROSPECTIV A 

Los resultados obtenidos no constituyen una base empírica suficiente para poder sostener que 
nuestros tests sean instrumentos apropiados para estimar el vocabulario total conocido por un escolar. 
Sin embargo, existen varias razones que nos llevan a pensar que no debemos abandonar el intento: 
algunos de los resultados son esperanzadores, una simple inspección de los protocolos revela pautas 
claras en la mayoría de los sujetos, el intento en su conjunto parece obedecer a un planteamiento 
lógico, el propósito que perseguimos es decididamente relevante ... 

Nuestro programa inmediato de trabajo, guiado por la hipótesis explicitada anteriormente, tiene 
estos objetivos: mejorar las condiciones en que se realizan las pruebas y las instrucciones dadas a los 
sujetos (tratamos de disminuir la tasa de pseudopalabras rodeadas como conocidas); conseguir un 
modelo más satisfactorio para efectuar las correcciones de acuerdo al número de pseudopalabras 
rodeadas; administrar las pruebas a otros grupos de edad, etc. 
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ANÁLISIS DEL TEST PMS DE RAVEN EN LOS ESCOLARES 
DE GALICIA 

Eduardo Abalde Paz y J. Miguel Muñoz Cantero 
Universidad de La Coruña 

Todos sabemos que para medir la inteligencia es necesario tener en cuenta el instrumento que se va 
a utilizar. Por otro lado, el hecho de llevar a cabo un estudio de índole psicométrico, centrado en una 
población, en este caso la gallega, viene a justificar la necesidad cada vez mayor de posibilitar la 
comparación de las puntuaciones obtenidas por sujetos en distintos grados de escolarización, con un 
marco de referencia propio a las características implícitas a la propia Comunidad a la que pertenecen. 

Nuestro trabajo se ha centrado en el estudio y análisis del test Matrices Progresivas, Nivel 
Superior, de J. C. Raven, en la población correspondiente a las cuatro provincias gallegas. 

Un buen nivel de educación es un aspecto básico y fundamental para sostener la evolución y el 
progreso de una región, pero en Galicia no se puede hablar de una situación óptima. Las causas de 
estas deficiencias están relacionadas, en parte con el «tradicional atraso» de la región respecto al resto 
de España, y también, con su particular estructuración de espacio físico y humano. Los contrastes 
sociales y espaciales entre el mundo rural y urbano refuerzan las desigualdades; la infraestructura 
educativa; la repartición de los centros de EGB; el problema de la escolarización en el interior, hacen 
de esta Comunidad una unidad muy peculiar y susceptible de ser estudiada como tal. 

Para realizar nuestro estudio, nos planteamos qué tipo de variables que debiéramos estudiar y que 
nos reflejaran características propias de la población objeto a estudio. En este sentido, se consideraron, 
aparte del sexo y la edad, el hábitat, en el que tuvimos en cuenta no sólo los asentamientos urbanos y 
rurales, sino también los pesqueros. Otras fueron el nivel educativo y profesional del padre, en tanto 
que siendo variables clásicas en estudios educativos, no por ello dejan de ser importantes para conocer 
si influyen o no en los resultados que los hijos obtienen en el test. 

Utilizamos una muestra de 3.128 alumnos de EGB (sexto, séptimo y octavo); BUP y COU, y FP, 
pertenecientes a diferentes centros educativos de la Comunidad Autónoma de Galicia, utilizando el 
muestreo por conglomerados. Los criterios utilizados para la selección de centros responden a las 
siguientes variables estratificadoras: 

a.- Tipo de enseñanza: EGB, BUP, COU Y FP. 
b.- Hábitat: Urbana, rural, pesquera. 
c.- Provincia: La Coruña, Lugo, Orense, Pontevedra. 
A todos los sujetos que componen la muestra se les aplicó el test de matrices progresivas de Raven 

-Nivel Superior-o Primero se entregó la Serie 1 con el objeto de que el alumno conociese el método 
de trabajo necesario para la correcta utilización de la prueba dejándoles tiempo suficiente para que 
pudieran comprender el proceso en que se basa el PMS. A continuación se repartieron los cuadernillos 
de la Serie 11. 
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Eliminados los protocolos incorrectos y codificados los resultados, se calcularon los diferentes 
estadísticos (medias, desviaciones típicas, número de sujetos para cada caso). 

Los datos, una vez tratados estadísticamente, se analizaron según tres aspectos: 
a.- análisis del test. 

1.- Coeficiente de fiabilidad. 
2.- Indicie de dificultad Vs. facilidad. 
3.- Indice de consistencia de cada ítem con el total. 

b.- Estudio global del test, según las variables: Sexo, hábitat, Nivel educativo y Profesión del 
Padre. 

Entre las diversas técnicas utilizadas en nuestra investigación han sido: 
a.- Para la fiabilidad la correlación de Pearson y la de Kuder-Richarson (KR-20). 
b.- Para el índice de dificultad, los porcentajes. 
c.- Para índice de Consistencia Interna, la correlación biserial puntual y KR-20. 
d.- Para la matriz de correlaciones inter-ítems, la correlación de Pearson. 
e.- Para las diferencias entre grupos se utilizó primero n análisis de varianza simple y después la 

prueba t. 
Los análisis psicométricos efectuados nos permiten señalar la alta fiabilidad del PMS de raven, por 

cuanto los índices obtenidos alcanzan valores suficientemente significativos. A nivel global de la 
muestra se alcanza una correlación de .8792 por el método de mitades y de .8683 con el de consisten
cia interna (KR20). Diferenciando según el sexo, hemos llegado a resultados muy similares. 

Por edades, los valores de la fiabilidad son el general altos, van desde .8039 hasta .9320, excepto 
en 11 años que se alcanza únicamente una correlación de .7705, lo que confirma que ciertamente el test 
no es aconsejable para esta edad. 

Tenemos que afirmar también que la fiabilidad por cursos es satisfactoria en todos los casos, 
puesto que los valores oscilan dentro de la banda de .80 y .90, considerada por diversos autores como 
muy aceptables. Es precisamente en sexto de EGB donde se da el índice más bajo .7940, que es justo 
el curso que corresponde a la edad de 11 años. 

En lo que a validez se refiere, podemos indicar que, en general, los valores obtenidos son 
satisfactorios. No obstante, cabe destacar los hallados con el test D-48 (.68) y con el factor R del PMA 
(.37), y con las calificaciones escolares (.36), podemos afirmar que los valores alcanzados están dentro 
de los límites normales de validez. 

En cuanto a los índices de dificultad Vs. facilidad de los ítems se puede afirmar que, en conformi
dad con las normas de construcción de pruebas psicológicas, se advierte una tendencia progresiva de 
dificultad en los diferentes elementos del test. En la muestra total, el 42% de los ítems oscilan entre 
I.D. (76-86/24-4) Y el 58% está en los límites de (75-25). No existen diferencias entre los I.D. si se 
analiza por separado, en la muestra total, hombres y mujeres. 

Del análisis que se ha realizado considerando las diferentes variables, diremos que el test resulta 
más difícil a los alumnos de zona rural, puesto que es donde menos ítems muy fáciles aparecen y 
mayor número de elementos muy difíciles. 

Según la profesión del padre, podemos afirmar que la facilidad del test está en relación directa con 
la importancia de la categoóa profesional, siendo más difícil en la última categoóa. 

Por cursos, tenemos que destacar, en primer lugar, a sexto de EGB y primero de FPI, para los que 
el test no parece apropiado, puesto que no hay ningún elemento que pueda considerarse muy fácil para 
ellos, y en cambio destaca un 47% de ítems muy difíciles. En los otros cursos podemos afirmar que los 
ID siguen, en general, las normas de construcción de pruebas psicológicas, resaltando en BUP, COU 
y FPII, excepto primero, un 30%, por término medio, de ítems muy fáciles, así como un 25% de muy 
difíciles, y en los restantes cursos la distribución es de 8% y de 35 respectivamente. 
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Podemos concluir que la dificultad disminuye a medida que se asciende en curso y nivel educativo, 
teniendo presente que todo FPI y primero de FPII son equivalentes a la Educación General Básica, y 
que los demás cursos de FP de segundo grado se corresponden con el Bachillerato. 

Del análisis global que hemos realizado con los resultados de la muestra total, en el que hemos 
considerado cada variable aisladamente podemos obtener varias conclusiones: 

a.- No existen diferencias estadísticamente significativas en cuanto a hombres y mujeres en la 
Serie 11 del test; la probabilidad que obtenemos con la prueba t es p=.495; sin embargo, sí existen en 
la Serie 1, con una p=.002, siendo la diferencia a favor de los hombres. 

b.- En cuanto a la variable hábitat, tenemos que afirmar que existen diferencias según el análisis 
de varianza realizado entre los diversos tipos, y en las dos series. En la I la probabilidad es p=.OOO 
entre los tres grupos, con valores más altos en los de zona pesquera y urbana. En la Serie 11 no existen 
diferencias entre estas dos últimas, sí entre éstas y la rural p=.OOO. Tenemos que afirmar que el hábitat 
urbano y pesquero pertenecen a la misma población en cuanto a la inteligencia media por el PMS. Los 
de zona rural son los que obtienen las puntuaciones más bajas en las dos series. 

C.- Al estudiar la variable nivel educativo del padre, el análisis de varianza aplicado nos da 
diferencias significativas en ambas series con una p=.OOOO. Analizando los resultados, encontramos 
que los valores más altos los obtienen los hijos cuyos padres tienen Bachiller Superior; los más bajos, 
los de Estudios Primarios; y, por último, diremos que los de Bachiller Elemental alcanzan mejores 
puntuaciones que los Estudios Medios. 

Tenemos que concluir que el mayor nivel educativo del padre no influye en los resultados que los 
hijos obtienen en el PMS. 

d.- No sucede lo mismo con la variables profesión del padre, donde los estadísticos más altos se 
dan en categorías profesionales altas y van en orden descendente hasta categorías más bajas. 
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UN PRIMER ACERCAMIENTO A LAS ESTRATEGIAS DE 
RESOLUCIÓN EN LA TAREA DE CUBOS 

N. Orel/ana, J. M. Suárez, R. Bo y F. Aliaga 
Universitat de Valencia· 

La tarea de cubos, propuesta inicialmente por KOHS (1923) y utilizada y adaptada en numerosas 
pruebas de diagnóstico individual (Grace Arthur Scale, Goldstein-Schierer Cube Test, Grassi Block 
Substitution Test, Satz Block Design Rotation Test, las Escalas Wechsler, entre otras), sigue teniendo 
hoy en día un gran interés. A mitad de los años setenta, el estudio de esta tarea se orientó desde una 
perspectiva cognitiva, trabajos como los de Royer (1977), Royer y Weitzel (1977) y Schorr, Bower y 
Kieman (1982) se centran en la determinación de variables cognitivas -Cohesión Perceptiva, Incer
tidumbre de la Tarea, Tamaño de la Serie Equivalente, Pistas de Lado, etc.- mientras que otros 
estudios se centran en la determinación de estrategias de solución empleadas por los sujetos (Jones y 
Torgesen, 1981; Beuscart-Zephir y Beuscart, 1988; Grote y Salmon, 1986; Rozencwajg, 1991). El 
presente trabajo se centra en esta segunda línea apuntada, pero sin perder de vista la primera ya que los 
diseños utilizados han sido creados en función de estas variables cognitivas. 

Partiendo de anteriores trabajos y formando parte de un proyecto de investigación mucho más 
amplio pretendemos en este trabajo realizar un estudio sobre las diferentes estrategias de resolución en 
la tarea de cubos. En los trabajos realizados por otros autores sobre este tema (Jones y Torgesen, 1981; 
Beuscart-Zephir y Beuscart, 1988; Grote y Salmon, 1986; Rozencwajg, 1991) siempre se hace referen
cia a las estrategias analíticas frente a las sintéticas. Nosotros no partirnos de esta dicotomía, sino que 
pretendemos ver cuales son las diferentes estrategias que siguen los sujetos en la resolución de los 
ítems. En trabajos anteriores (Jones y Torgesen, 1981; Beuscart-Zephir y Beuscart, 1988; Grote y 
Salmon, 1986; Rozencwajg, 1991) se ha visto que los sujetos tienden a cambiar de estrategia en 
función de la dificultad de los diseños más que mantener una estrategia fija (analítica/sintética). Por su 
parte, Rozencwajg (1991) señala un tercer tipo de sujetos, los «sincréticos», que son aquellos que 
identifican una figura (rombo, triángulo, trapecio, etc.) formada por diferentes cubos y a partir de ella 
realizan el diseño. Con ello se compara una trilogía de tipos hasta ahora propuesta y con cierto nivel de 
respaldo empírico, en estudios con pequeñas muestras y distintos contextos, que precisa una verifica
ción. 

* Avda. Blasco Ibáñez, 21,46010 Valencia. Teléfono 3864430, centralita 3864420, ex!. 6245. 
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SUJETOS 

El grupo esta formado por 31 sujetos de 11 años, 15 hombres y 16 mujeres, que obtuvieron en la 
subprueba de Cubos del WISC-R una puntuación media de 3l.52 (STD=12.5). Los sujetos no presen
tan características socio-demográficas especiales que los diferencie potencialmente de una población 
media de la Comunidad Valenciana. No obstante, la determinación del grupo no presenta elementos 
que garanticen inequivocamente la generalización de los resultados a esta población, tampoco era esta 
la finalidad central de la experiencia. 

MÉTODO 

A todos los sujetos se les paso la subprueba de Cubos del WISC-R de forma estándar y posterior
mente una prueba experimental de cubos formada por 9 diseños de 4 cubos y 16 de 9 cubos. Estos 
pases se grabaron en video y posteriormente se codificaron tomando tiempos para cada cubo y las 
diferentes acciones que el sujeto realizaba con él (coger, rodar, girar, poner, quitar, deshacer, etc.), al 
mismo tiempo se dibujaba en qué lugar y en qué posición dejaba cada cubo el sujeto. De esta forma 
tenemos la suficiente información como para analizar las diferentes estrategias de ejecucion de los 
sujetos. Con el fin de verlo de una forma más gráfica y reducida, se ha resumido parte de esta 
información en una hoja en la que se va viendo la evolución de la construcción por el sujeto (no la 
presentamos por razones de espacio). Para ello hemos tomado un grupo de sujetos de 11 años y hemos 
analizado 4 de los 16 diseños experimentales de 9 cubos. Hemos elegido estos 4 diseños (ítems 11, 15, 
19 Y 23 ) -ver figura 1- porque tienen una Cohesión Perceptiva (Royer y Weitzel, 1977) de-4, es 
decir, sólo 4 de los bordes internos de los cubos son del mismo color, también hemos mantenido fijo 
el Tamaño de la Serie Equivalente (Royer, 1977) (número de diseños distintos que aparecerían si 
rotáramos sucesivamente la figura 90°, la reflejáramos, o ambas cosas a la vez) en 4. Es la variable 
cognitiva de la Incertidumbre de la Tarea (Royer, 1977; Royer, 1984) la que varía entre 9 (todos los 
cubos sólidos), 12 (6 cubos sólidos y 3 diagonales), 15 (3 cubos sólidos y 6 diagonales), y 18 (todos los 
cubos diagonales) - ver figura 1-. Esta variable cognitiva es la que más aporta al aumento de la 
dificultad de la tarea (Royer, Gilmore y Gruhn, 1984; Orellana 1990, Orellana y col. 1990; Orellana y 
col. 1992a; Orellana y col. 1992b). Y por otra parte, estos diseños tienen un grado de dificultad 
intermedio para la edad de 11 años, con lo que se facilita su interpretación. 

MODELO ITEM 11 ITEM 15 ITEM 19 ITEM23 

a b e 

~ ~ ~ e d e f 

9 h i 

Figura 1. Muestra de los cuatro diseños utilizados en el trabajo y del modelo. 

Se han tomado medidas de la puntuación directa en la subprueba de Cubos del WISC-R (Wechsler, 
1974), del tiempo de realización del ítem, el número de cubos correctos, el número de pasos y tras ver 
y codificar las distintas ejecuciones de los sujetos, entresacamos 7 de las diferentes estrategias utiliza
das, estas son: 

l-realiza primero el cuadrado superior izquierdo. 
2-realiza primero el cuadrado superior derecho. 
3-realiza primero el cuadrado inferior derecho. 
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4-10 realiza por filas. 
5-10 realiza en el sentido de las agujas del reloj. 
6-realización específica en función del diseño, esto es: 
-Ítem 11: realiza primero los dos rectángulos rojos (c-f o g-h).y el cubo blanco (i) y luego realiza 

el resto. 
-Ítem 15: realizan la primera fila (a,b,c) o la primera columna (a,d,g), luego el cuadrado inferior 

derecho (e,f,h,i) y luego los dos cubos restantes. 
-Ítem 19: realizan la primera fila (a,b,c) y luego realizan el resto. 
-Ítem 23: realizan la primera fila (a,b,c) o la primera columna (a,d,g) y luego el resto. 
7-otras, aquí incluimos todas las demás estrategias que solo se han dado 1 ó 2 veces a lo largo de 

todos los ítems, como por ejemplo: lo realiza por columnas, lo realiza asistemáticamente o cualquier 
colocación que no se pudiera categorizar en ninguna de las estrategias anteriormente mencionadas. por 
este motivo, a la hora de comentar los resultados, la referencia a esta categoóa de estrategias se le dará 
un valor menor. 

RESULTADOS 

Respecto a las estrategias utilizadas por los sujetos para la realización de los diseños, se 
observa -ver tabla 1- que cada Ítem tiene una o dos estrategias predominantes. En el Ítem 11, 
el 48.9% de los sujetos realizan primero el cuadrado superior izquierdo (a,b,d,e) y luego el resto del 
diseño, mientras que un 19.4% siguen la estrategia «contraria», primero realizan los rectángulos rojos 
(c-f, g-h) y luego colocan el resto de los cubos. En el Ítem 15, hay 3 cubos diagonales (a,b,d) y además 
existe cohesión entre ellos lo cual dificulta más la tarea. Aun aSÍ, un 25.8% de los sujetos realizan 
primero el cuadrado superior izquierdo (a,b,d,e) y un 29% empieza poniendo los cubos del cuadrado 
inferior derecho (e,f,h,i) y luego coloca los demás. En el Ítem 19, seis de los nueve cubos son 
diagonales y no forma ninguna figura muy definida, quizá sea este el motivo por el cual el 41.9% de 
los sujetos lo realiza por filas y el 22.6% realizan primero la fila superior (a,b,c) y luego colocan el 
resto de los cubos. En el Ítem 23, también hay un porcentaje considerable de sujetos (el 22.6%) que lo 
realizan por filas y un 28.8% de los sujetos colocan la primera fila (a,b,c) o la primera columna (a,d,g) 
y luego el resto de los cubos. Como se ha dicho anteriormente, el conjunto de estrategias incluidas en 
el grupo «otras» es amplio y variado, por esto, aunque se observen porcentajes de estos sujetos en esta 
categoóa, no merece un comentario especial. 

TABLA 1 
LAS DIFERENTES ESTRATEGIAS DE RESOLUCIÓN. INDICANDO EL N Y EL PORCENTAJE 

PARA CADA UNO DE LOS ÍTEMS 

ESTRATEGIA ÍTEM 11 ÍTEM 15 ÍTEM 19 ÍTEM 23 
N % N % N % N % 

I.·Realiza 1 Q el cuadrado superior izquierdo 15 48.9 8 25.8 
2.·Realiza 1 Q el cuadrado superior derecho. 3 9.7 2 6.5 
3.-Realiza 1 Q el cuadrado inferior derecho. 9 29.0 
4.-Lo realiza por filas. 2 6.4 2 6.5 13 41.9 7 22.6 
5.-En el sentido de las agujas del reloj. 2 6.4 I 3.2 4 12.9 4 12.9 
6. -Realización específica. 6 19.4 4 12.4 7 22.6 8 28.8 
7.-0tros. 6 19.4 7 22.6 3 9.7 8 28.8 
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Respecto a los tiempos medios utilizados para cada ítem, en función de cada estrategia -ver tabla 
2 y gráfica l.a-, conviene hacer algunos comentarios. En el ítem 11, podemos decir que las diferentes 
estrategias no influyen mucho en el tiempo de ejecución, aunque hay que señalar que la estrategia más 
rápida sería la 1 -realiza primero el cuadrado superior izquierdo-- utilizando 22.67 segundos. Esta 
misma estrategia también resulta la más rápida para el ítem 15. En el ítem 191a estrategia más efectiva 
es la 2, realiza primero el cuadrado superior izquierdo, el cual contiene los únicos tres cubos sólidos 
del diseño. En el ítem 23 la estrategia más rápida es la 4 -realiza el diseño por filas-. Respecto a esta 
estrategia, hay que señalar que en los tres últimos ítems el tiempo de ejecución es muy semejante para 
los tres -ver tabla 2 y gráfica 1.a- independientemente de la dificultad del diseño. 

TABLA 2 
LAS DIFERENTES ESTRATEGIAS DE RESOLUCIÓN. INDICANDO LA MEDIA (M) Y LA DESVIA
CIÓN ESTÁNDAR (STD) PARA CADA UNO DE LOS ÍTEMS, DEL TIEMPO DE EJECUCIÓN 

ESTRATEGIA ÍTEM II ÍTEM 15 ÍTEM 19 ÍTEM 23 
M STO M STO M STO M STO 

l.-Realiza Iº el cuadrado superior izquierdo. 22.7 9.1 33.6 11.2 
2.-Realiza Iº el cuadrado superior derecho. 30.0 13.5 61.5 23.3 
3.-Realiza Iº el cuadrado inferior derecho. 37.0 12.4 
4.-Lo realiza por filas. 25.0 1.41 58.5 10.6 57.2 46.8 56.1 17.2 
5.-En el sentido de las agujas del reloj. 32.0 5.7 63.0 0.0 53.0 34.2 69.0 27.0 
6.· Realización específica. 28.0 9.7 39.8 15.8 76.3 38.6 61.7 35.3 
7.-0tros. 25.8 8.6 45.6 16.9 134.0 65.5 92.1 45.9 

TOTAL 25.1 8.7 40.7 14.7 66.0 48.4 69.6 34.4 

Los resultados del Cluster no son muy concluyentes, pero nos pennite cierto agrupamiento entre 
los sujetos. Estos forman 4 grupos, más un quinto que esta formado por aquellos sujetos que no 
entrarían en ninguno de los 4 bloques. A este grupo lo llamamos O y coincide con las ejecuciones más 
lentas -ver gráfica 1.b--. El grupo 1, formado por 6 sujetos (19.4%), esta compuesto por individuos 
lentos y se caracterizan por realizar en su mayoría los ítems 11 y 23 con la estrategia 7 -otras- y el 
19 con la 6, es decir, la específica del diseño -realizan primero la fila superior y luego el resto de los 
cubos-o El grupo 2, está integrado en general por los sujetos más rápidos -ver gráfica 1.b-- y se 
caracterizan por utilizar la estrategia 1 en el ítem 15, la estrategia 4 o la 5 en el 19, es decir, lo realizan 
por filas o en el sentido de las agujas del reloj; y el ítem 23 la estrategia 6, es decir, la específica del 
diseño -realizan primero la fila superior o la primera columna y luego el resto de los cubos-o El 
grupo 3, se podría decir que es el intermedio, en lo que a tiempo de ejecución se refiere. Estos sujetos 
se caracterizan por realizar el ítem 15 colocando la primera fila o la primera columna y luego el 
cuadrado inferior derecho -estrategia 6--; y los ítems 19 y 23 en el sentido de las agujas del reloj. Por 
último, el grupo 4 es el más numeroso, formado por 15 sujetos (48.9%), se podría decir que es el grupo 
tipo, ya que, en su mayoría, utilizan las estrategias más comunes, así el ítem 11 lo realizan mayorita
riamente siguiendo la estrategia 1 -construyendo primero el cuadrado superior izquierdo y luego el 
resto--; el ítem 15 lo hacen empezando por el cuadrado inferior izquierdo y posteriormente colocan 
los cubos restantes -estrategia 3-; y los ítems 19 y 23 por filas. 

Es importante señalar, en relación a la ejecución particular de cada sujeto, que ninguno de ellos 
realiza más de dos de los cuatro ítems siguiendo la misma estrategia. 
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ESTRATEGIA íTEM 11 íTEM 15 fTEM 19 ÍTEM 23 
N % N % N % N % 

l.-Realiza 1° el cuadrado superior izquierdo. 15 48.9 8 25.8 
2.-Realiza 1° el cuadrado superior derecho. 3 9.7 2 6.5 
3.-Realiza l° el cuadrado inferior derecho. 9 29.0 
4.-Lo realiza por filas. 2 6.4 2 6.5 13 41.9 7 22.6 
5.-En el senlido de IlIs agujas del reloj. 2 6.4 1 3.2 4 12.9 4 12.9 
6.-Realización específica. 6 19.4 4 12.4 7 22.6 8 28.8 
7.-0tros. 6 19.4 7 22.6 3 9.7 8 28.8 

Gráfica 1. Representación de los tiempos medios en función de: a) las diferentes estrategias 
en cada ítem; y b) los diferentes ítems en cada uno de los grupos formados por el Cluster. 

CONCLUSIONES 

La Incertidumbre de la Tarea parece condicionar diferentes estrategias de solución por parte de los 
sujetos. Además un mismo sujeto tiende a cambiar de estrategia de solución en función de las 
demandas planteadas por el problema. De hecho, no hay ningún caso en que se emplee la misma 
estrategia para todos los diseños, en los casos más estables esto se lleva a cabo en el 50% de los 
diseños. La variación de estrategia es, adicionalmente, un hecho no aleatorio puesto que cuando se 
produce una elección estable coincide con niveles de dificultad consecutivos -por ejemplo, se utiliza 
la misma estrategia para los dos primeros elementos y luego se varia para los dos siguientes-. 

En parte como consecuencia de lo anterior no se puede afirmar la existencia de tipos «puros», de 
acuerdo con la tipología que se ha mencionado previamente -analíticos, sintéticos y sincréticos-. En 
la mayor parte de los casos se produce un cambio de estrategias sintéticas o sincréticas -en estos 
diseños es muy difícil deslindarlas inequívocamente-- hacia estrategias analíticas -más o menos 
puras- cuando la demanda de dificultad de la tarea se toma mayor. No obstante, existe una propor
ción muy apreciable de casos en los que no se puede reconocer tipo alguno. De hecho solo es 
claramente reconocible y aún con tipos mixtos en un 61.27% de casos, por lo que es muy discutible el 
empleo sistemático de este concepto. En esta dirección, aunque los autores (Jones y Torgesen, 1981; 
Schorr, Bower y Kieman, 1982; Kieman, Bower y Schorr, 1884; Grote y Salmon, 1986; Beuscart
Zephir y Beuscart, 1988) señalan la estrategia analítica como la más efectiva aquí se encuentran 
pruebas de que sólo es cierto para los niveles superiores de Incertidumbre de la Tarea -en nuestro 
caso en los ítems 19 y 23-. 

Finalmente, cabe señalar la bondad del procedimiento para poner a prueba hipótesis sustantivas 
sobre las estrategias de solución y sus tipologías. Los resultados obtenidos avalan su generalización a 
una gama mayor de elementos estimulares y la búsqueda de relación con otras caracteósticas de los 
sujetos -rendimiento global en la tarea, otras variables cognitivas y diferenciales, etc.-. 
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APROXIMACIÓN AL MAPA DE DIFICULTAD DEL 
LABERINTO 6 DE LA ESCALA WISC-R 

INTRODUCCIÓN 

R. M. Ro, J. M. Suárez, N. Orel/ana y A. Sáez 
Universitat de Valencia* 

La tarea de Laberintos, originalmente elaborada por PORTEUS (1965), está muy extendida en su 
utilización tanto en pruebas diagnósticas como en actividades orientadas a la formación y/o recupera
ción de los sujetos, especialmente en la edad preescolar. No obstante, no existe ninguna teoría, entre 
los diversos acercamientos realizados, que encare la explicación de la tarea en sí y justifique los 
diversos usos y formatos de presentación con_que se emplea (BO, 1992). 

Cualquier tentativa, pues, por profundizar en el conocimiento de la estructura interna de la tarea 
aportará datos válidos tanto para su utilización métrica como para la ulterior elaboración de una teoría 
explicativa de la misma. En este sentido, entendemos de especial utilidad abordar el establecimiento de 
un conocimiento topográfico de los componentes de dificultad que están inmersos en cualquier 
laberinto. Para ello, consideramos de especial importancia el análisis del mismo en base a las decisio
nes que el sujeto tiene que tomar a lo largo de su recorrido. De esta forma, el laberinto se podría 
expresar en términos de algunos puntos críticos en los que el sujeto tiene que optar entre un número 
determinado de alternativas de acción, evaluando las consecuencias que conlleva cada una de ellas. 

Por otro lado, las alternativas que configuran cada decisión tampoco son homogéneas entre sí de 
forma que su evaluabilidad, impacto directo sobre la dificultad del sujeto, puede ser directa o muy 
costosa. En este sentido se pueden establecer algunos indicadores como la longitud total del recorrido 
posible o el número de cambios de dirección -esquinas que debe doblar- que debe establecer el 
sujeto para establecer un acercamiento más riguroso a la dificultad inherente a cada alternativa que se 
le ofrece al sujeto. 

Después de realizar este mapa analítico deberemos enfrentarlo con las ejecuciones concretas de los 
sujetos para determinar las características de cada uno de los puntos de decisión y sus alternativas. A 
tal efecto, habrá que tomar en consideración la mayor parte de las variables que ya han demostrado su 
utilidad en estudios anteriores (Sáez et al., 1990; BO, 1992), como los diversos tiempos de ejecución, 
errores, etc. y añadir las características que hemos mencionado sobre la dificultad de las alternativas. 

Finalmente, parece importante seguir considerando el impacto de las variables moduladoras más 
importantes: edad de los sujetos y nivel alcanzado en el conjunto de la prueba. Como ya se ha 

* Avda. Blasco Ibáñez, 21, 46010 - VALENCIA. Teléfono 3864430 Centralita 3864420, ex!. 6245. 
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apreciado reiteradamente estas dos dimensiones son muy poderosas y pueden afectar de forma decisi
va a la estructura de dificultad de la tarea. 

Con este objetivo se ha seleccionado el elemento 6 de la subprueba de Laberintos de la escala 
WISC-R (WECHSLER, 1974) por que reúne algunas propiedades idóneas para la comprobación de 
esta estrategia de actuación. En conjunto, constituye un elemento con suficiente dificultad, contraria
mente a los 4 primeros, como para tener una expresión razonable de la ejecución a traves de todas las 
edades en consideración. Además, su complejidad alcanza el nivel suficiente como para que se pueda 
abordar su estudio en un trabajo de estas dimensiones, lo que no ocurre con los últimos elementos. En 
cualquier caso, en este elemento ya se encuentra una muestra suficientemente amplia de los tipos de 
decisión y de alternativa que son las claves del modelo de análisis de dificultad que proponemos en 
esta tarea de laberintos. 

PROCEDIMIENTO 

Se ha grabado en video, durante la administración de la subprueba de laberintos comprendida en la 
Escala de Inteligencia WISC-R, a una selección de 73 sujetos con edades de 7, 11 Y 15 años. De este 
modo se puede observar el proceso que cada sujeto ha seguido para llegar o no a la resolución de los 
laberintos. A tal efecto, y para hacer un estudio sistemático en todos los casos, se han construido unas 
normas de codificación en cuanto a la información que se considera relevante. 

Como ya se ha mencionado anteriormente, la estrategia utilizada se basa en los árboles de decisión 
y concretamente en este trabajo hablaremos del árbol de toma de decisiones del Ítem 6. Dicho árbol 
comprende 8 decisiones (DI, D2, 03, D4, D5, D6, D7, D8), como se puede ver en el gráfico 1, y cada 
una de ellas tiene dos caminos posibles a los que llamamos alternativas (Al y A2). En todas las 
decisiones la alternativa correcta es la que se ha numerado con 2, siendo la alternativa numerada como 
1 la incorrecta. Dicha incorrección consiste en meterse en una calle sin salida, salvo en la decisión 1 en 
la cual ambas alternativas son incorrectas. 
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Gráfico 1. Representación de las decisiones (DI hasta D8) y alternativas de las mismas 
(Al y A2) en la solución del laberinto 6 de la escala WISC-R. 
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Las variables que hemos considerado relevantes, y por lo tanto codificado, son las siguientes: 
* El tiempo que se ha tardado en realizar el trazado comprendido entre 2 puntos de decisión sin 

ninguna interrupción, y se ha codificado como TD1Al, TDlA2, TD2Al, TD2A2, TD3Al, TD3A2, 
TD4Al, TD4A2, TD5Al, TD5A2, TD6Al, TD6A2, TD7Al, TD7A2, TD8Al Y TD8A2, respectiva
mente. 

* El número de esquinas que hay que doblar en cada uno de los tramos, ha sido codificado como 
sigue: NEDlAl, NEDlA2, NED2Al, NED2A2, NED3Al, NED3A2, NED4Al, NED4A2, NED5Al, 
NED5A2, NED6Al, NED6A2, NED7Al, NED7A2, NED8Al, NED8A2. En esta variable hay que 
tener en cuenta que no todos los tramos tienen el mismo número de esquinas, pudiendo oscilar entre O 
y 2 esquinas. El hecho de considerar esta variable como relevante viene dado especialmente por los 
tramos incorrectos, ya que pensamos que no es lo mismo meterse en una calle sin salida hasta el final, 
que únicamente meterse un poco y al darse cuenta salir de ahí. 

* El número de veces que se ha realizado dicho tramo, ha sido codificado respectivamente como: 
NVDIAl, NVDIA2, NVD2Al, NVD2A2, NVD3Al, NVD3A2, NVD4Al, NVD4A2, NVD5Al, 
NVD5A2, NVD6Al, NVD6A2, NVD7Al, NVD7A2, NVD8Al, NVD8A2. Dicha variable al igual que 
la anterior adquiere mayor importancia en los tramos incorrectos, ya que no es lo mismo meterse una sola 
vez en un sitio incorrecto que ser reiterativo y meterse más de una vez en la misma calle sin salida. 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en estudios precedentes (BO, 1992) se ha optado por 
considerar importantes las detenciones y los errores 2 -levantar el lápiz del papel-o Ambos son 
indicadores de planificación forzada --efectuada sobre la marcha al ser inducida por la dificultad 
planteada por la tarea- y como tal han sido codificadas en las siguientes variables: NDE2DlAl, 
NDE2DlA2, NDE2D2Al, NDE2D2A2, NDE2D3Al, NDE2D3A2, NDE2D4Al, NDE2D4A2, 
NDE2D5Al, NDE2D5A2, NDE2D6Al, NDE2D6A2, NDE2D7Al, NDE2D7A2, NDE2D8Al, 
NDE2D8A2. 

Por su parte, el tiempo que se ha empleado en las Detenciones y Errores 2 en cada tramo. Se 
recoge en: TDE2DlAl, TDE2DlA2, TDE2D2Al, TDE2D2A2, TDE2D3Al, TDE2D3A2, TDE2D4Al, 
TDE2D4A2, TDE2D5Al, TDE2D5A2, TDE2D6Al, TDE2D6A2, TDE2D7Al, TDE2D7A2, 
TDE2D8Al, TDE2D8A2. 

* Para finalizar se ha creado una nueva variable que es el tiempo total empleado en el tramo, que 
no es otro que la suma del tiempo empleado en realizar el tramo sin ninguna interrupción y el tiempo 
empleado en Detenciones y Errores 2 en dicho tramo. Esto se ha codificado como: TTDIA1, TTDIA2, 
TTD2Al, TTD2A2, TTD3Al, 1lI1>3A2, TTD4Al, TTD4A2, TTD5Al, TTD5A2, TTD6Al, TTD6A2, 
TTD7Al, TTD7A2, TTD8Al Y TTD8A2. 

El primer objetivo es centrar los puntos del diseño -decisiones- y los aspectos de los 
mismos -tiempos, repeticiones, cambios de dirección, etc.- que son cruciales para determinar su 
dificultad. Por ello, hemos tratado de verificar las diferencias de las variables mencionadas en los 
párrafos anteriores en función de la Edad y el Nivel de ejecución de los sujetos en el conjunto de la 
prueba de Laberintos. Las hipótesis se ponen a prueba mediante modelos de análisis de varianza 
mediante la rutina MANOV A del SPSS. En la tabla 1 se recogen las probabilidades correspondientes 
a las hipótesis que se ponen a prueba en cada caso. En este punto vamos pues a comentar únicamente 
los aspectos más relevantes. 

Todas las variables referentes a la primera decisión en su alternativa 2 (DlA2) resultan irrelevan
tes, al igual que las correspondientes a la decisión cuarta, tanto en su alternativa incorrecta como en la 
alternativa correcta -D4Al y D4A2 respectivamente-. También resultan irrelevantes las variables 
de la sexta decisión en su alternativa correcta (D6A2) y en su alternativa incorrecta (D6Al), y las 
variables de la séptima y octava decisiones tanto en su alternativa correcta como incorrecta -D7Al, 
D7A2, D8Al, D8A2-. En todos estos tramos se puede dar algún caso aislado, pero normalmente las 
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TABLA 1 
PROBABILIDADES DE LAS F EN LOS CONTRASTES DE HIPÓTESIS PARA LOS EFECTOS DE 
EDAD, NIVEL Y SU INTERACCIÓN SOBRE LAS DIVERSAS VARIABLES DEPENDIENTES DE 

EJECUCIÓN EN LA TAREA. 

RESULTADOS 

VARIABLE EDAD NIVEL EDAD x VARIABLE EDAD NIVEL EDAD x 
NIVEL NIVEL 

TDlAl .005 .000 .010 NED5A2 .002 .004 .001 
NEDlAl .047 .014 .193 NVD5A2 .002 .004 .00 1 
NVDlAl .011 .000 .012 TD2A2 .007 .975 .785 
TDE2DlAl .015 .047 .004 TD3A2 .007 .975 .785 
TD2Al .002 .004 .001 TD4A2 .007 .975 .785 
NED2Al .002 .004 .001 TD5A2 .007 .975 .785 
NVD2Al .002 .004 .001 TD6A2 .007 .975 .785 
TDE2D2Al .002 .004 .001 TD7A2 .007 .975 .785 
NVD2A2 .023 .683 .849 TD8A2 .007 .975 .785 
TDE2D2A2 .001 .024 .006 TIDIAl .015 .002 .010 
NED3Al .017 .448 .826 TID2Al .002 .004 .001 
NVD3Al .019 .370 .649 TID2A2 .001 .027 .010 
NVD3A2 .003 .653 .815 TID3A2 .006 .100 .977 
TDE2D3A2 .025 .038 .790 TID4Al .023 .055 .021 
TDE2D4Al .023 .055 .021 TID4A2 .008 .007 .005 
TDE2D4A2 .012 .007 .004 TID5Al .002 .001 .032 
TD5Al .000 .000 .007 TID7A2 .012 .965 .674 
NED5Al .000 .000 .000 TID8A2 .007 .975 .785 
NVD5Al .003 .000 .016 NDE2D3A2 .002 .003 .570 
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Gráficas 1 Y 11. Medias para el tiempo total empleado en los tramos correspondientes a 
las D7 y D8 en su alternativa correcta. . 
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Gráfica III. Medias para el número de Detenciones y Errores 2 que se han cometido en la 

D3 en su alternativa correcta. 
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Gráficas IV Y V. Medias del número de esquinas y número de veces que han realizado el 
tramo correspondiente a la D5 en su alternativa incorrecta. 

alternativas incorrectas (Al) no las ha realizado ningún sujeto y las alternativas correctas (A2) todos 
los sujetos las realizan una sola vez y con la totalidad de cambios de direcciones posibles. Sólo hay un 
sujeto de la edad 7 años y nivel bajo en la resolución de la tarea global de laberintos que abandona el 
laberinto en la quinta decisión correcta (D5A2), y por lo tanto en las decisiones que siguen se va 
arrastrando dicho abandono. Las variables referentes a tiempo sí que resultan significativas por edades 
y por nivel, pero eso se debe a que dependen de la velocidad con la que se realiza el tramo, lo cual 
refleja otro componente de la dificultad del laberinto. Esto se puede ver en las gráficas 1 y 11. 

La primera decisión en su alternativa incorrecta (DIAl) muestra algún sujeto, en las edades de 7 
y 11 años, que comete tal error. Concretamente son 2 sujetos de 7 años pertenecientes á nivel bajo y 
medio en ejecución de la tarea global de laberintos y 2 sujetos de 11 años pertenecientes a nivel bajo. 
No obstante, los sujetos de 11 años emplean menor tiempo en la rectificación de este error. 

La segunda decisión en su alternativa incorrecta (D2Al) sólo se da en la edad de 7 años con nivel 
bajo en resolución de la tarea, lo que supone una gran consistencia respecto a la dificultad de la misma. 

Al realizar la alternativa correcta de la segunda decisión (D2A2) es la edad de 7 años, en todos sus 
niveles de resolución de laberintos, los que pasan más de una vez por ella. Los sujetos de 11 y 15 años 
sólo la realizan una vez. Esto es debido a que los sujetos de 7 años, al encontrar problemas en la D3, 
tienden a solucionarlos reconsiderando las decisiones anteriores. 

471 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

En la tercera decisión la alternativa incorrecta (D3Al) es elegida por sujetos de las edades de 7 y 
11 años -nunca en la de 15 años-o No se dan diferencias en estas edades por la frecuencia con que 
se encuentra tal error sino en cuanto a la gravedad del mismo -profundidad o nº de cambios de 
dirección en la orientación equivocada-, siendo mayor cuanto menor es el nivel de los sujetos en la 
tarea. 

La alternativa correcta de la D3 (D3A2), en los sujetos de 7 años, se realiza repitiendo más de una 
vez su recorrido. Además, hay que añadir que va aumentando el nº de veces que realizan el recorrido 
a medida que pertenecen a un nivel más bajo en la resolución de laberintos. Esto se debe a las mismas 
cuestiones comentadas respecto a la segunda decisión en su alternativa correcta. En este tramo, los 
sujetos parecen percibir la dificultad del problema, con lo que se ven forzados a detenerse, supuesta
mente para planificar la solución del problema, como se puede ver en la gráfica III. 

La decisión quinta en su alternativa incorrecta (D5Al) la toman prácticamente los sujetos de todas 
las edades, excepto los de 11 años en nivel alto de resolución de la tarea. En las gráficas IV y V se 
puede ver como los sujetos de 7 y 11 años con nivel bajo cometen todos el error una vez, a diferencia 
de los de 15 años en los que es mucho menos frecuente. Sin embargo, en este mismo nivel, la 
profundidad del error no es la misma para los de 7 años que para los de 11, ya que los primeros todos 
se introducen hasta el fondo de la calle sin salida, y los de 11 años tienden a no llegar hasta el final. 
Esta misma explicación se puede dar en los otros niveles, aunque como se puede ver la diferencia entre 
los niveles es bastante fuerte dentro de una misma edad, sobre todo en las edades de 7 y 11 años, 
siendo un poco más suave en la edad de 15 años. En esta última edad y en su nivel alto parece haber 
algún sujeto anómalo, que es el responsable de la modificación de la posición relativa de este grupo de 
edad respecto a los otros. 

La alternativa correcta de la decisión quinta (D5A2) es realizada por todos los sujetos de todas las 
edades -7, 11 Y 15 años- sin ningún problema, excepto alguna anomalía en la edad de 7 años con un 
sujeto perteneciente al nivel bajo de resolución de laberintos que abandona el laberinto en dicho punto. 

CONCLUSIONES 

A través de los resultados expuestos en el apartado anterior se puede concluir que son la tercera 
decisión y la quinta, las decisiones en las que radica la dificultad del laberinto. Se ha podido observar 
que a partir de la quinta decisión, salvo algún sujeto que se sale de la norma -abandono de un sujeto 
de 7 años de nivel bajo en ejecución de la tarea y algún otro que se introduce en la sexta decisión en 
su alternativa incorrecta-, todos los sujetos resuelven perfectamente el laberinto sin meterse en 
ninguna calle sin salida. ASÍ, una vez elegida la solución correcta para la quinta decisión puede decirse 
con rotundidad que está resuelto el laberinto. 

En todas las edades la dificultad no radica en el mismo punto. Como hemos podido ver en la 
tercera decisión son los sujetos de 7 y 11 años los que presentan problemas, y escogen la alternativa 
incorrecta. Sin embargo, a pesar de no haber diferencias entre estas dos edades, sí que las hay dentro 
de cada una de ellas según pertenezca a un nivel u otro de ejecución. En cambio, para los sujetos de 15 
años dicha decisión no plantea ningún problema. También hay que destacar en favor de los sujetos de 
11 años frente a los de 7 años que mientras los primeros al cometer el error, salen y siguen hacia 
adelante; los segundos -7 años- vuelven a revisar las decisiones anteriormente tomadas -vuelven 
atrás-o Se observa, al mismo tiempo, que todos los sujetos de todas las edades perciben la dificultad 
del problema antes de llegar a la cuarta decisión y se toman su tiempo para planificar la solución -
presentan un determinado número de Detenciones y Errores 2-. Aunque en función de la edad, varia 
la solución que le dan al problema en el sentido que acabamos de comentar. 

En la quinta decisión tiene un gran atractivo la opción incorrecta (D5Al), de hecho la práctica 
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totalidad de los sujetos toman esta opción. En este caso, las diferencias que se aprecian en función de 
la edad y el nivel se reflejan en la «profundidad» del error, es decir, el número de cambios de dirección 
que realiza el sujeto en la orientación equivocada antes de percatarse de ello. 

Finalmente, señalar la importancia en todos los casos de las medidas de tiempo para reflejar 
diferencias por edad y nivel en la tarea. Esto es consistente con resultados precedentes (BO, 1992) y 
refuerza la necesidad de la incorporación de esta dimensión en la valoración psicométrica de la 
ejecución de la tarea. 
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ALGUNOS DATOS SOBRE LA ESTRUCTURA DE 
DIFICULTAD DEL ELEMENTO CABALLO DE LA 

SUBPRUEBA ROMPECABEZAS DEL WISC-R 

L. Salavert, J. M. Suárez, c. Belloch y N. Orel/ana 
Universitat de Valencia-

La tarea de Rompecabezas es algo muy habitual en educación tanto en las pruebas diagnósticas 
como en diversos materiales que tienen por objeto el desarrollo y/o la recuperación de los sujetos. En 
este sentido, la tarea de Rompecabezas forma parte de diferentes escalas que tniden habilidades 
cognoscitivas, como Merrill-Palmer Scale of Mental Tests, Performance Tests of Intelligence, Arthur 
Point Scale of Performance Tests, diversas escalas de Wechsler, entre otras. 

Por otra parte, esta tarea forma parte cotidianamente de los conjuntos de actividades de los 
diversos programas de entrenamiento, especialmente los orientados a la maduración en las etapas 
previas a la adquisición de las habilidades lecto-escritoras. 

A pesar de ser, por tanto, una tarea habitual para los educadores, psicopedagogos y niños, los 
conocimientos que tenemos sobre la tnisma son muy limitados y su utilización está más basada en la 
intuición y acumulación de información cualitativa que en un enfoque riguroso y teóricamente bien 
fundado. En este sentido, parece pues muy razonable tratar de ahondar en los diversos pormenores de 
la tarea para ganar conocimiento sobre la misma que nos pertnita posteriormente llevar a cabo las 
primeras construcciones teóricas. 

Así, la mayor parte de los estudios realizados sobre la tarea son o totalmente teóricos (Meeker, 
1975), o basados en intuiciones derivadas de la actividad diagnóstica (Bannatyne, 1979; Stewart et al., 
1973), o preocupados por las construcciones teóricas derivadas de la estructura factorial de las pruebas 
(Kaufman, 1975; Martín et al., 1977; Snow, 1980). 

En este sentido, nos planteamos ahondar en la estructura factorial de esta tarea como primer 
objetivo, completando los trabajos previos que ya han dado algunos pasos en esta dirección (Suárez, 
1987; Suárez et al., 1990). Para ello, trataremos de ver las características concretas de la actuación del 
sujeto con las diversas piezas que componen el rompecabezas, de forma que nos pertnita inducir la 
importancia diferencial de las tnismas en la construcción del modelo mental que el sujeto precisa para 
la reconstrucción. Dada la importancia de las variables moduladoras críticas como la edad de los 
sujetos o el nivel general de su habilidad, trataremos de ver cual es su influjo en la estructura de 
dificultad resultante. 

* Avda. Blasco Ibáñez, 21, 46010 Valencia. Teléfono directo 3864430, centralita 3864420, ex!. 6245. 
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Finalmente, teniendo presente la importancia de relacionar los hallazgos que se planteen en cuanto 
a la estructura diferencial con las consecuencias métricas para la tarea tal y como está formulada, nos 
acercaremos a una primera valoración del aporte de esta nueva información a la variable métrica de la 
prueba. 

Para todo este proceso, hemos elegido el elemento CABALLO perteneciente a la subprueba 
Rompecabezas de la escala WISC-R (Wechsler, 1974). Este elemento reúne, aparte de otras conside
raciones métricas, unas propiedades que lo hacen diferente de los demás en sentido de que la estructura 
cognoscitiva de las piezas está más uniformada que en otros casos (Thomas, 1984). Así, en este caso 
las pistas cognitivas de todas las piezas se derivan de la forma de las misma, eliminando las informa
ciones complementarias -dibujos, superpuestos- que aparecen en los restantes rompecabezas. Sien
do que, además, las propiedades métricas de este elemento (Suárez, 1987) y de algunos aspectos de su 
realización (Suárez et al., 1990) son especialmente atractivos, todo ello lo convierte en la representa
ción idónea de la tarea sobre la que efectuar la prueba de estrategias apuntada. 

PROCEDIMIENTO 

Se ha procedido a grabar en vídeo la ejecución de 89 sujetos en la subprueba de Rompecabezas del 
WISC-R (WECHSLER, 1974). Por lo que respecta a las medidas sobre la actuación del sujeto en la 
tarea, se han codificado las acciones que puede llevar a cabo sobre cada pieza componente. Estas 
acciones se han sintetizado en seis tipos básicos: 

- Mirar: reúne todas las acciones en las que el sujeto dirige claramente su atención a una pieza 
en concreto, sin que intervenga ningún otro tipo de actuación. 

- Desplazar: reúne todas las acciones en las que el sujeto toma una pieza y la desplaza. 
Normalmente se producen acciones de este tipo cuando el sujeto está considerando posibilidades de 
acoplamiento con otras piezas. Se refleja aquí, únicamente, cuando no se producen uniones mínima
mente estables con ninguna otra pieza. 

- Acercar: reúne todas las acciones en las que se produce una unión provisional de dos o más 
piezas. El carácter de provisionalidad de la unión lo otorga, obviamente, el devenir el conjunto del 
proceso de resolución de la tarea. Así, una determinada unión no se puede determinar como definitiva 
o provisional hasta que no se contempla todo el desarrollo de un sujeto sobre el problema. 

- Quitar: reúne todas las acciones en las que tras un acercamiento o unión provisional con otra 
pieza se rompe el acoplamiento y se retira la pieza que estaba ensamblada. 

- Girar: reúne todas las acciones sobre cambios de orientación o rotaciones que se imprimen a 
una pieza que el sujeto ha tornado previamente en la mano. Normalmente, estos giros se tienden a 
producir en las piezas cuya unión en más ambigüa, cuyas pistas cognitivas son menos claras. 

- Unir: reúne todas las acciones encaminadas al acoplamiento con carácter definitivo de las 
piezas. Como se acaba de señalar en las acciones de acercamiento, su discriminación sólo se puede 
producir con la visión conjunta del proceso de resolución del rompecabezas por el sujeto. 

Estas acciones se han reflejado para cada una de las piezas componentes, que en el caso del 
CABALLO son: la cabeza (codificada CABCA), el tronco (CABTRO), el lomo (CABLO), la pieza 
con el rabo (CABRA), la pata delantera (CABPD) y la pata trasera (CABPT). Las variables definitivas 
se producen por la combinación de las seis acciones con las seis piezas, situándose la inicial de la 
acción al final del nombre codificado. Así, para la cabeza del caballo se tienen las siguientes variables: 
CABCA_M, CABCA_D, CABCA_Q, CABCA_A, CABCA_G y CABCA_U; para el tronco: 
CABTRO_M, CABTRO_D, CABTRO_Q, CABTRO_A, CABTRO_G y CABTRO_U; y según este 
mismo procedimiento para las restantes piezas. 
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RESULTADOS 

En primer lugar, nos centraremos en el objetivo de profundizar en la estructura de dificultad 
interna al rompecabezas. Esto lo haremos analizando la atención diferencial que los sujetos otorgan a 
las diversas piezas y los diversos tipos de acciones que realizan en cada caso. Para ello, es importante 
determinar si existen diferencias entre las diversas piezas en cada uno de los tipos de acciones 
seleccionado y, además, si estas diferencias son iguales a través de los tres niveles de edad estudiados 
-7, 11 Y 15 años-o Para ello, se establecen modelos ANOVA de tipo mixto, con las variables 
independientes EDAD - entre- y PIEZAS -intra- y utilizando como covariada la puntuación del 
sujeto en la prueba -NIVEL-. La variable NIVEL es tan importante, como se ha demostrado en 
ocasiones precedentes (Suárez, 1987; BO, 1992), que no se pueden extraer consecuencias diferenciales 
a través de la EDAD sin tomarla en consideración. 

El patrón resultante de promedios de acción con las diversas piezas del Caballo muestra algunos 
puntos de especial interés -ver tabla 1 y fig. 1-: 

- Se encuentra una estructura diferencial entre las piezas que permanece esencialmente constan
te para casi todas las acciones. Esto se verifica cuantitativamente en las elevadas significaciones 
obtenidas entre las diversas piezas en todas las acciones estudiadas -ver tabla 1-. Además, cualita
tivamente se aprecia la existencia de este patrón constante en las representaciones gráficas que se 
recogen en la Figura l. ASÍ, la mayor parte del interés se concita en tomo a las piezas del Tronco, 
Lomo y Rabo de la figura. De hecho, las restantes piezas aglutinan muchas menos acciones de todo 
tipo. 

- La tríada de piezas fundamentales se configura de forma que el Tronco y el Rabo reúnen 
mayor número de acciones que el Lomo. Esto es una constante para la mayor parte de las acciones, con 
la excepción de las de Girar y Unir. Además, este patrón permanece estable con ligeras modificaciones 
para los dos niveles de edad más bajos, rompiéndose sistemáticamente la tendencia a los 15 años de 
edad. Esto puede parecer, a primera vista, sorprendente ya que las piezas del Tronco y del Rabo reúnen 
menos dificultad que el Lomo. No obstante, al tratarse de acciones encaminadas al ensamblaje del 
modelo final, es precisamente la dificultad ofrecida para «encajar» la pieza intermedia (Lomo) en el 
modelo mental lo que conduce a un mayor número de acciones de diverso tipo con las tres piezas. 
Particularmente, estas acciones se centran más en las dos piezas extremas puesto que «se ven con 
mayor claridad». En este sentido, conviene recordar, por ejemplo, la posibilidad de montar un caballo 
«reducido» suprimiendo la pieza del Lomo en su construcción. 

- La acción de Girar es una de las más importantes entre las que se han segmentado, ya que tiene 
conexiones evidentes con los estudios de rotación mental (Cooper y Shepard, 1973; Kosslyn, 1980). 
Esta acción demuestra un indicio claro sobre la dificultad de «encajar» la determinada pieza en el 
modelo, lo que hace necesario para el sujeto reiterar las operaciones de ajuste. En este sentido, se 
aprecia una estructura semejante a la ya comentada para los casos anteriores, salvo lo que se refiere a 
las tres piezas centrales del rompecabezas. AqUÍ, se observa un patrón de dificultad creciente desde el 
Rabo, pasando por el Lomo y acabando en el Tronco. La menor dificultad del Rabo parece esperable 
precisamente por la presencia de este apéndice que reduce considerablemente las opciones de unión 
con las restantes piezas -todo ello completado por el aditamento unívoco de su unión con la pieza de 
la Pata Trasera-. Las dos restantes piezas, no obstante, muestran una dificultad inversa a lo esperado, 
sin duda por el efecto holista creado por la incertidumbre de colocación de la pieza intermedia, que 
conduce a una minimización de las pistas proporcionadas por la unión de la Pata Delantera o la 
diagonal de unión con la Cabeza. Esto se encuentra, además, respaldado por el hecho de que a los 15 
años de edad se rompe la estructura comentada y los sujetos muestran una dificultad creciente para el 
Rabo, el Tronco y el Lomo, sucesivamente. ASÍ, cuando los sujetos tienen una mayor madurez y/o 
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Figura 1. Representaciones gráficas de los promedios de ejecución de las diferentes 
acciones en cada una de las tres edades para las seis piezas que componen el cabal/o. 

nivel de habilidad aislan perfectamente el problema y lo reducen a sus justos términos, con lo que la 
estructura de dificultad «emergente» se corresponde de modo estricto con el patrón anticipado. 

- Las acciones, en general, muestran una correcta diferenciación para las tres edades en cuestión 
-7, 11 Y 15 años-. De este modo, con la excepción de las acciones de Unión deftnitiva de las piezas, 
que no muestran ninguna diferencia entre las edades, en la mayor parte de los casos restantes encontra
mos un perftl suftcientemente diferenciado entre ellas .. No obstante, las diferencias no son homogé
neas, sino que se acentúan entre los 7 años y las dos restantes edades. Este hecho resulta concordante 
con los resultados métricos y diferenciales que se han comentado en estudios previos (Suárez, 1987), 
ya que ha quedado bien establecida la existencia de un efecto techo notable para la tarea en torno a los 
10-11 años de edad. 
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TABLA l 
PROBABILIDADES CORRESPONDIENTES A LOS EFECTOS DE LOS MODELOS ANCOVA 

PARA LAS DIFERENTES ACCIONES 

HIPÓTESIS 

ACCION EDAD PIEZAS ExP NIVEL 

MIRAR n.s. .000 .010 n.s. 
DESPLAZAR n.s. .000 .004 .027 
GIRAR (.093) .000 n.s . .002 
QUITAR n.s. . 000 .011 .003 
ACERCAR n.s. .000 .000 n.s . 
UNIR n.s. . 000 n.s. n.s. 

Tras haber revisado algunas de las características de la actuación de los sujetos con las diferentes 
piezas ya se ha apuntado una relación muy considerable con el rendimiento global del sujeto, a través 
de las variables edad y nivel general en la prueba. No obstante, dado que estamos manejando un 
conjunto de variables nuevas, parece especialmente pertinente no sólo determinar las características 
descriptivas y/o diferenciales de las mismas, sino también afrontar su conexión con los otros indicado
res de rendimiento. Este proceso nos ayudará a comprender mejor la importancia de la información 
que estamos analizando para contribuir a la medición de la ejecución del sujeto en la tarea. En este 
sentido, hay que tener presente que la puntuación psicométrica del elemento CABALLO está determi
nada por dos componentes: el tiempo total empleado en su resolución -con la limitación máxima de 
150 segundos- y el número de uniones correctamente realizadas entre las piezas. A pesar de esta 
limitación podemos determinar la importancia relativa y la eficacia global de los diversos componen
tes para explicar la ejecución total en el elemento, añadiendo al modelo las variables que reflejan las 
acciones realizadas con las piezas. Para este propósito se ha utilizado la regresión lineal ---el ajuste 
indica que este modelo es perfectamente apropiado para el caso- del conjunto de variables de tiempo 
de ejecución total, número de uniones correctas entre las piezas y acciones efectuadas con las mismas, 
sobre la variable dependiente que recoge la puntuación total en el ítem. Dado el carácter exploratorio 
de la estrategia se ha utilizado el procedimiento paso a paso para la determinación de las variables más 
relevantes a incluir en el modelo. 

En la tabla 2 se recogen los datos más significativos de la aplicación de los modelos de regresión 
lineal para las tres edades estudiadas (7, lI Y 15 años). No se incluye más información por motivos de 
espacio, aunque estimamos que esta puede ser suficiente para la aproximación que nos interesa en este 
punto. A partir de la revisión de las soluciones encontradas, se pueden extraer las siguientes conclusiones: 

- Existe una excelente predicción de la puntuación global a partir de estos componentes, como 
no debe de ser menos por otra parte. El nivel de explicación conseguido en ningún caso es inferior al 
90% de la variación total en la estimación más conservadora. No obstante, se aprecia una reducción de 
la capacidad predictiva en el nivel de 15 años que resulta concordante con los problemas básicos de 
medida que se dan en esta tarea en las edades superiores y que ya se han mencionado previamente. 

- Se produce una estructuración diferencial muy marcada en función del nivel de edad de los 
sujetos. Así, mientras en los más jóvenes la predicción se asienta en una combinación de las uniones 
correctas y de las acciones de los sujetos, en la edad de 11 años hay una combinación de los tres 
componentes -uniones correctas, tiempo y acciones- con predominancia neta de las uniones correc-
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taso En la edad superior también se dan los tres componentes pero con una predominancia fuertemente 
marcada del tiempo de ejecución de los sujetos. 

- Las uniones correctas tienen un papel muy relevante en la explicación del rendimiento global 
a través de todas las edades consideradas. Así, es el componente más importante en las dos primeras 
edades -7 y 11 años- y es el segundo componente más relevante en la edad de 15 años. Su 
evolución se traduce en una pérdida progresiva de importancia que se acentúa de los 11 a los 15 años, 
con una pérdida de contribución a la explicación de un 32% aproximadamente. 

- Los tiempos globales de ejecución son un predictor muy relevante del rendimiento de los 
sujetos en este elemento en los dos últimos niveles de edad. Esto sucede muy especialmente en el nivel 
de 15 años de edad en el que se acercan a explicar las dos terceras partes de la variación observada. El 
papel de esta variable sigue una tendencia creciente con la edad, lo que es coherente con el hecho de 
que una vez dominada una tarea las diferencias básicamente se establecen en la velocidad con que se 
es capaz de resolverla. 

- Las acciones tienen una contribución sustancial a la explicación del rendimiento en este 
elemento a través de las tres edades consideradas. Esta contribución, no obstante, muestra una tenden
cia a reducirse con la edad, pasando de algo más de una cuarta parte de las diferencias observadas, en 
los 7 años, a un reducido 4% en el último nivel de edad. Esta tendencia parece congruente con el hecho 
de que cuanto más se domina una tarea las diferencias se deben menos al número de acciones que se 
realizan para resolverla o a sus tipos concretos -que tienden a uniformarse y esquematizarse- y más 
a la rapidez con la que se ejecutan tales acciones. Así, hay un menor número de acciones de todo tipo 
que, además se producen en una menor cantidad de tiempo por lo que son menos relevantes para la 
explicación de las diferentes ejecuciones de los sujetos. 

- Por lo que respecta a las diferentes contribuciones, se puede apreciar un patrón sustancialmen
te diferente en función de la edad. Mientras en los 7 años las diferencias parecen concentrarse en 
acciones referentes a dos piezas -cabeza y rabo-, en la siguiente edad la escasa contribución se 
generaliza a casi todas las piezas del caballo y en los 15 años parece concentrarse en la parte final del 
mismo -rabo y pata trasera-o 

TABLA 2 
SE OFRECEN LOS DATOS GLOBALES DE LA PREDICCIÓN REAliZADA SOBRE LA PUNTUA
CIÓN TOTAL DEL ELEMENTO EN CADA NIVEL DE EDAD (R, R2, R2 AJUSTADA) Y LAS VARIA
BLES PREDICTORAS INCLUIDAS EN CADA ECUACIÓN JUNTO CON EL VALOR DE LA PRUEBA 
T PARA LA SIGNIFICACIÓN DE SU COEFICIENTE BETA Y LA EXPliCACIÓN DE VARIANZA QUE 
SE OBTIENE CUANDO SE INCLUYEN EN LA ECUACIÓN (ENTRE PARÉNTESIS) 

7 AÑOS 11 AÑOS 15 AÑOS 

R .982 .990 .962 
R2 .964 .981 .926 
R2 Ajus!. .955 .976 .915 

UNCOR 15.998 (.678) UNCOR 28.315(.580) TITOr ·14. 730( .608) 
CABCA_G -8.089 (.821) TITOr -9.351(.902) UNCOR 9.121(.873) 

PREDICTORES CABRA_Q -8.303(.943) CABrRO_G -6.455(.931) CABRA_U 3.265( .903) 
CABCA_U 2.935(.943) CABRA_D 2.336(.964) CABPT_G -2.201(.915) 
CABRA_M 2.609(.955) CABPD_Q 3.573(.972) 

CABLO_U 2.254(.976) 
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CONCLUSIONES 

A partir de esta somera profundización en algunos aspectos de la estructura de dificultad interna de 
la tarea de Rompecabezas utilizando para ello el peculiar ítem del CABALLO de la prueba WISC-R se 
aprecian indicios suficientes para animar a la generalización y ampliación de la estrategia por esta y 
otras vías. 

En primer lugar, se puede establecer una estrategia de verificación entre los supuestos sobre la 
tarea, derivados del análisis y la observación ya que no existe una teoría de base al respecto, y la 
evidencia empírica que se obtiene. En general, hemos encontrado respaldo para la práctica totalidad de 
los supuestos de partida hallando, no obstante, importantes matices al respecto. En este sentido, la 
modificabilidad de la estructura de dificultad de la tarea con la EDAD parece un hecho especialmente 
importante que convendría profundizar y dar más contenido. 

Por otro lado, las medidas efectuadas sobre las aCCIONES de los sujetos han mostrado una importan
cia sustancial por su relación con la totalidad de la ejecución en la prueba en una situación desfavora
ble. De este modo, se puede vislumbrar una incidencia indirecta de la información contenida en las 
acciones en base a un cambio en el sistema de ponderaciones de las mismas realizadas entre las piezas. 
Además, su contribución es diferente en función de la EDAD de los sujetos lo que sugiere un tratamiento 
de la variable métrica diferenciado por edades. Por ello, se deberían ajustar las ponderaciones de las 
acciones teniendo presentes los niveles.inferiores de edad -entre los 6 y los 10 años aproximadamen
te- y, al mismo tiempo realizar una reforma de las bonificaciones por tiempo teniendo presentes los 
niveles superiores. Esta propuesta se corresponde con los intervalos de mayor impacto de ambos tipos 
de información sobre la ejecución total de los sujetos. 
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UN CUESTIONARIO PARA IDENTIFICAR NIÑOS 
ALTAMENTE CREATIVOS 

Judith Serrano Segura 
Maristas Montserrat, Lérida 

La finalidad de esta Comunicación es presentar un Cuestionario elaborado por mí. Este Cuestiona
rio se denomina CINAC (<<Cuestionario para Identificar Niños Altamente Creativos»). El CINAC tiene 
como objetivo evaluar las actitudes que integran la capacidad creativa en los niños. 

El CINAC evalúa dos dimensiones de la Actitud Creativa: la Laboriosidad (LAB) y la Flexibilidad 
Mental (FXM). El factor LAB evalúa el deseo de resolver problemas de producción convergente, y el 
deseo de ofrecer soluciones elaboradas a los problemas. Por su parte, el factor FXM evalúa la 
flexibilidad mental, la curiosidad e intereses variados, el deseo de ofrecer soluciones originales a los 
problemas, y el deseo de resolver problemas de producción divergente. 

Las puntuaciones del CINAC deben utilizarse para complementar, nunca para substituir, puntua
ciones aptitudinales de capacidad creativa. 

Los niños que puntúan alto en la escala LAB suelen puntuar tambien alto en pruebas de aptitud 
convergente que requieran perseverancia y atención, y en pruebas de aptitud divergente donde se 
evalúe la elaboración. Sus compañeros y maestros les consideran trabajadores, detallistas e inteligen
tes. Su autoconcepto intelectual suele ser bueno. Su rendimiento escolar oscila normalmente entre el 
notable y el excelente. 

Por su parte, los niños que puntúan alto en la escala FXM suelen puntuar tambien alto en pruebas 
que requieran rapidez y flexibilidad. Destacan especialmente en las pruebas de aptitud divergente 
donde se evalúe la originalidad y la fluidez. Sus compañeros y maestros les consideran listos, 
imaginativos y originales. Su rendimiento escolar suele ser bueno, pero no especialmente brillante. 

La prueba consta de 75 ítems a ser aplicados en una sola sesión. Las frases son leídas en voz alta 
por el examinador. Los niños tienen una hoja de respuestas en las que sólo pone «si» y «no» alIado del 
número de cada pregunta. Los niños deben tachar el «si» o el «no» según estén o no estén de acuerdo 
con la frase leída. 

La prueba CINAC se corrige mediante plantilla. La puntuación de cada factor es el número total de 
coincidencias entre las marcas del niño y los CÍrculos de la plantilla. Una vez obtenida la puntuación 
directa, se estandariza mediante el baremo. El baremo del CINAC trata de discriminar bien sólo la cola 
derecha de la distribución. Por esta razón, resulta más adecuado trabajar con unas puntuaciones típicas 
«desviadas» (PTD) que siguen una distribución asimétrica. 

El baremo está diferenciado por edad, pero no por sexo, ya que esta variable no influye en las 
puntuaciones. Asimismo, cabe destacar que el ambiente socioescolar afecta las puntuaciones del 
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CINAC. En caso de escuelas de destacada pennisividad o autoritarismo, debe tenerse en cuenta este 
efecto. 

La historia del «Cuestionario para Identificar Niños Altamente Creativos» (CINAC) empezó en 
1982. Durante los diez años transcurridos, se ha trabajado con distintas muestras: una de 671 niños de 
5º de E.G.B., otra de 146 niños de 5º a 8º, otra de 230 niños de P-5 a 6º, otra de 893 niños de P-5 a 7º, 
y otra de 1.014 niños más, de P-5 a 6º. En total, el CINAC ha sido aplicado a 2954 niños en alguna de 
sus versiones preliminares o definitiva. 

Las distintas muestras de análisis y tipificación tienen en común estar constituidas por niños 
escolarizados en Cataluña. En la muestra de baremación están representados todos los niveles so
cioeconómicos. En las zonas rurales, hay escuelas unitarias, públicas comarcales, y privadas concerta
das (tanto religiosas como laicas). Las zonas urbanas se refieren a Barcelona y su área metropolitana, 
Lleida, Reus y Tarragona. En estas zonas, se encuentran escuelas públicas de clase baja y de clase 
media-alta, y escuelas privadas desde concertadas a escuelas de clase alta. 

Durante el tiempo de elaboración del CINAC, se realizaron estudios profundos de los 435 ítems 
que se han probado en total. La prueba está formada por el 17 ,24% de las frases mejores. El análisis de 
los elementos asegura la validez interna del Cuestionario. 

En la selección de los ítems, algunos de los objetivos a conseguir eran que los factores: 
* tuvieran medias parecidas y dispersiones posibles equivalentes, 
* tuvieran una dificultad media lo más baja posible, para facilitar la discriminación de la cola 

derecha de la distribución, 
* presentaran una distribución lo más asimétrica (positiva) posible, 
* tuvieran una dispersión (relativa) máxima, y 
* fueran lo más independientes posible entre sí. 

En una muestra de 2.137 niños, los descriptores de los dos factores del CINAC son: 

LAB FXM 

MEDIA 16,4815 16,3255 
DT 5,8945 6,7546 

RANGO REAL 1-29 1-38 
RANGO TEÓRICO 0-32 0-43 

La dificultad media de cada factor en una muestra de 1123 niños es la siguiente: 

LAB FXM 

DIFICULT. MEDIA .4888 .3797 

La dificultad media de LAB es un poco alta, pero los ítems son muy válidos. La dificultad de los 
ítems de la escala oscila entre .2125 y .8058, Y la mediana está en .5131, aproximadamente. La 
dificultad de los Ítems de la escala FXM oscila entre .0821 y .6837. La mediana está en .3688, 
aproximadamente. 

Los datos sobre la asimetría y la dispersión relativa en la muestra de 1123 niños son los siguientes: 
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LAB FXM 

COEF. ASIMETRÍA +0,0973 +0,1200 
COEF. VARIACIÓN 33,5010% 40,7794% 

En la muestra de 2137 niños, la correlación entre los factores es .28272. Entonces, los dos factores 
se pueden considerar relativamente independientes. 

Para calcular la fiabilidad del CINAC, se utilizó la fórmula 20 de Kuder-Richardson. Esta fórmula 
es igual al coeficiente alpha cuando se trata de Ítems dicotómicos. En una muestra de 1123 niños, los 
coeficientes de estabilidad interna del CINAC son: 

LAB FXM 

COEF. FIABILIDAD .7594 .8136 
Spq 7,3371 9,1722 

En una muestra de 2137 niños, se calculó la fiabilidad mediante la fórmula 21 de Kuder-Richard
son. Los resultados son: 

LAB FXM 

COEF. FIABILIDAD .7948 .7966 

En relación con los coeficientes de fiabilidad que ofrecen normalmente los cuestionarios de 
personalidad, los del CINAC pueden calificarse de excelentes. 

Por su parte, la validez externa del Cuestionario está también correctamente documentada. El 
factor LAB correlaciona significativamente con al menos veintisiete criterios. De entre ellos, destacan 
el rendimiento escolar, pruebas objetivas de razonamiento y percepción, puntuaciones de elaboración, 
y denominaciones tanto de los compañeros como del maestro de trabajo, cultura y persistencia. El 
factor FXM correlaciona con al menos veintitres criterios. Se pueden destacar las puntuaciones de 
flexibilidad, originalidad, fluidez, y razonamiento. Este factor también correlaciona significativamente 
con el rendimiento escolar, y con denominaciones de los compañeros y del maestro referidas a la 
inteligencia y la originalidad. 

Como conclusión, el CINAC se presenta como un instrumento de diagnóstico útil para la interven
ción educativa diferenciada. 
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ESCALA DE CREENCIAS VALORATIVAS DE LOS PADRES 

Trinidad Donoso 
Universidad de Barcelona 

1. FUNDAMENTACIÓN DE LA ESCALA DE CREENCIAS VALORA TIVAS DE LOS PADRES 

Los autores que se han ocupado de trabajar el tema del valor desde diversas escuelas consideran la 
importancia del medio social, las relaciones interpersonales y las figuras parentales en la adquisición y 
el desarrollo de los valores en el ser humano. 

Gilligan (1976) habla de identificación con los padres para el establecimiento de los sentimientos 
de culpa y de fracaso. Maier (1982), desde la misma escuela psicoanálitica, se refiere a la adquisición 
de una disciplina interna y aceptación de reglas sociales en los primeros años. 

Las teorías del desarrollo cognitivo hablan de las interacciones entre el ambiente, en los primeros 
años ambiente familiar, y el sujeto para la adquisición de conductas relacionadas con el mundo 
valorativo. (Hersh et. al 1984) (Kurtines, Gelwirtz, 1984) (Lockwood, 1978) (Malinowsky, Smith, 
1985) (Kay, 1976) (Scharf, 1978). 

Desde los planteamientos de la psicología existencial y humanista las posibilidades del ambiente 
son las que penniten las actualización y descubrimiento de valores, (May, 1978) (Maslow, 1962), y al 
mismo tiempo las situaciones vividas dentro del campo relacional son las que concretarán en cada 
sujeto la manera de percibir y realizar los valores. 

Nosotros hemos definido el valor como todo criterio que guía y orienta la acción, representando 
una preferencia importante para la vida de un sujeto y que ha sido elegido libremente, (Donoso, 1992). 

Bartolomé (1981) hace una distinción en un intento de operativizar los valores entre: 
Creencias de valor: se trata de la dimensión cognitiva del valor, su conceptualización, bien 

aparezca expresada verbalmente, bien se halle implícita en el sujeto que la reconoce al contacto con 
determinados materiales. 

Valores vivenciados: son los valores que ponemos en juego en la elección de determinados cursos 
de acción. Hacen referencia a la vida. 

La escala de creencias valorativas surge en un intento de comprobar las preferencias o intereses de 
valores que desearían los padres ver en sus hijos, estas preferencias por unos valores u otros tiene que 
reflejarse de alguna fonna en su conductas y en sus actuaciones verbales de cara a sus hijos. 

Al construir una escala ofreciendo referentes de valores hemos de ser conscientes de que la 
tipología de valores que surgirán en este caso son creencias de valor puesto que el sujeto va a contestar 
en función de valores asimilados cognitivamente, podríamos decir, y no de valores que ponga en juego 
o exprese en una situación específica. 
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2. CONSTRUCCIÓN DE LA ESCALA 

2.l. Determinación del objetivo a medir 

Hemos de contar que en una escala de preferencias valorativas el adulto estará pensando, sobre 
todo, en situaciones ideales de algo que «se desearía» conseguir, aunque todavía «no sea». 

El objetivo por tanto de la escala es: medir los valores ideales de los padres con respecto a sus 
hijos. 

2.2. Elaboración de la escala 

Para conseguir este objetivo elaboramos unas frases que se refIrieran a valores que les gustaría a 
los padres conseguir en sus hijos. Elegimos frases en lugar de valores aislados porque es más fácil 
captar una signifIcado profundo mediante frases ya que es otro el nivel interpretativo. 

La escala debería recoger una amplia muestra de valores sin circunscribirse a ninguna categoría en 
especial por lo que decidimos trabajar con una sistema de categorías amplio. Este sistema de catego
rización fue recogido de M. Bartolomé (1981) que cuenta con una construcción teórica sólida además 
de con un intento de validación empírica al haberlo aplicado la propia autora a muestras reducidas de 
sujetos. 

Construimos una amplia muestra de frases relacionadas con el sistema de categorización y pasa
mos el sistema de categorías y las frases a jueces que nos adjudicarían cada una de las frases a la 
categoría que pertenecía. 

2.3. Validación 

Por una parte nos interesaba que fuera revisada por jueces que tuvieran criterios sobre el estudio de 
los valores, es decir fueran expertos, por otra también nos interesaba tener resultados que provinieran 
de las personas a quienes se les iba a pasar la escala, es decir padres. 

Elegimos diez jueces, cinco considerados como expertos y cinco padres. 
Una vez hubieron revisado los jueces las frases elegimos dos frases para cada categoría de aquellas 

que obtuvieron acuerdos del 100% entre los jueces. Únicamente dos frases no cumplieron este criterio 
de acuerdo del 100% y se quedaban en el 80%. El criterio que seguimos para decidir qué frases, de 
entre todas las que habían obtenido el 100%, seleccionábamos, fue escoger aquellas que eran más 
generales y podían ser útiles para un número más amplio de valores. 

2.4. Elección del sistema de puntuación más adecuado para la escala 

Las frases se agruparon de dos en dos formando pares, cada una de las 16 frases con las otras 14 
restantes. De esta forma cada una de las frases de una categoría quedaba emparejada con las restantes 
frases de las otras categorías. (García Hoz, 1972). 

Se trataba de que los padres pudieran optar por una u otra de las frases en la combinación que se 
daba. 

La fórmula de la combinación por pares que utilizamos fue: 
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Queríamos evitar el que las frases de una misma categoría quedaran emparejadas entre sí, lo que 
obligaría a una elección «extraña» para el sujeto. 

Este planteamiento dio en total 112 combinaciones de frases que se agruparon al azar. 
El problema que surgió una vez estuvieron agrupadas todas las frases en pares fue el criterio de 

puntuación que se daría a los sujetos, o se les obligaba a contestar en cada par o se les dejaba libertad 
de que contestaran o no. 

Pasamos una muestra del cuestionario a 10 padres para establecer si se incluía la elección forzosa 
o no y averiguar qué clase de puntuación matizaba mejor. 

No sólo pasamos el cuestionario como prueba y a unos sujetos se les pidió que debían elegir 
obligatoriamente una frase de cada par y a otros se les permitió no elegir ninguna frase del par si así lo 
deseaba, también entrevistamos a los sujetos para que nos dieran sus impresiones ante cómo se habían 
sentido al tener que rellenar de una manera u de otra. 

Las primeras conclusiones es que la elección forzada oprime el sujeto cuando estamos trabajando 
en el mundo de los valores. Hay valores que un sujeto no quiere conseguir ni se plantea como 
importantes para que sus hijos tengan o posean en la vida. 

El planteamiento de elección forzosa altera la realidad, esta fue la primera impresión que sacamos 
de las entrevistas realizadas. 

Con las escalas de libertad de elección había otra cuestión que resolver. Los sujetos podían escoger 
una frase o no escogerla, o por el contrario podían escoger una, dos o ninguna. En las entrevistas vimos 
de nuevo que lo que más se aproximaba a lo que el sujeto vivía y sentía era una libertad de elección 
total, de bien escoger una frase del par si así lo veía, o dos si eran significativas para él por igualo no 
escoger ninguna de las dos si ese era el caso. 

Vimos que esta última posibilidad se acercaba más a la realidad del valor y que habría que insistir 
especialmente en que el sujeto siempre elegía comparando las dos frases entre sí, a partir de ahí tenía 
una decisión de elección total. 

3. FIABILIDAD Y VALIDEZ DE LA ESCALA 

Una primera validación de la escala ya se llevó a cabo en la elaboración de las frases con el 
acuerdo interjueces para elegir las frases que corresponderían a cada categoría de valor. 

Para comprobar la fiabilidad o consistencia de la medición realizamos una correlación de Pearson 
entre las dos frases diferentes que hemos utilizado para medir la misma categoría de valor. Si existe 
una consistencia en la medición cada par de frases de la misma categoría debe correlacionar más alta 
entre sí que con las frases restantes de las otras categorías. 

Las correlaciones entre cada par de frases son todas significativas al 0,01 %. 
A continuación exponemos la correlación obtenida para cada par de frases de cada una de las 

categorías (Los números hacen relación a la frase 1 ó 2 de cada una de las categorías). 
Vitalesl con vitales2: 0,3072 
Eticosl con éticos2: 0,5909 
Afectivosl con afectivos2: 0,5207 
Trascendentesl con trascendentes2: 0,7516 
Estéticosl con estéticos2: 0,7073 
Socialesl con sociales2: 0,77 
Productivosl con productivos2: 0,5766 
Noéticosl con noéticos2: 0,4766 
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Hemos encontrado que se dan correlaciones significativas entre frases de distintas categorías. Esto 
no debe extrañar ya que los sujetos escogen unos valores por encima de otros, pero no quiere decir que 
rechacen completamente unos y escojan únicamente los otros, esto es extraño dentro del mundo del 
valor. Los seres humanos tienden a reconocer a los valores como tales y aunque establecidos dentro de 
una jerarquía pueden llegar a admitir un abanico muy amplio, sobre todo en el caso de las creencias 
esto se da de manera más fuerte. 

4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

A nivel del acuerdo interjueces de la inclusión de las frases dentro de las categorías se puede 
considerar que es un elemento de validez de la escala construida. 

La fiabilidad de la escala, medida por la correlación entre cada par de frases pertenecientes a la 
misma categoría, también puede considerarse adecuada ya que todas las frases correlacionan entre sí a 
un nivel de significación del 1 %. Podemos decir, por tanto, que existe una consistencia de la medida de 
las creencias de valor de los padres con esta escala. 

Hemos comprobado que la matriz de correlaciones nos puede servir para entender estructuras de 
creencias de valor en los padres y cómo estas estructuras están organizadas en el orden social. 
Recordemos que las creencias de valor están muy influenciadas por grupos de referencia y por el orden 
social. Lo establecido como «bueno» o «adecuado» por un grupo determinado es lo que se deja 
entrever en ellas. 

Entendemos como estructura de creencias de valor una serie de categorías con una fuerte correla
ción entre ellas y que marcarían unas guías de conducta determinadas. 

El comentario de las correlaciones de estas categorías y las correlaciones que se dan entre algunas 
frases de distintas categorías no es posible, por su amplitud, incluirlo en este trabajo (consúltese 
Donoso, 1992). Expondremos únicamente las estructuras de creencias de valor, fuertes relaciones entre 
categorías de valor, que hemos encontrado como muy significativas: 

1. Valores afectivos y vitales. 
2. Valores éticos, trascendentes y sociales. 
3. Valores trascendentes y éticos. 
4. Valores productivos y noéticos. 
5. Valores noéticos y éticos 
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UN INSTRUMENTO PARA EVALUAR LA CONDUCTA 
EXPLORATORIA EN EL DESARROLLO DE LA CARRERA 

PROFESIONAL 

T. Donoso*, P. Figuera* y M. L. Rodríguez* 
Universidad de Barcelona 

EL INTERÉS POR EL ESTUDIO DE LA CONDUCTA EXPLORATORIA 

Aunque la psicometría y el diagnóstico recibieron más atención que los procesos exploratorios en 
la historia de la orientación, se detecta, a partir de los años sesenta, una cierta preocupación por definir 
en qué consiste la exploración de uno mismo y del mundo laboral y cómo va a afectar esta conducta en 
la elección profesional. Representantes de la psicología experimental (Berlyne, 1960, y Myers, 1941) 
definieron la conducta exploratoria como el proceso que afecta a la naturaleza de la estimulación que 
llega a los órganos de los sentidos, con la función de obtener información adicional de ciertos aspectos 
del entorno. El principal constructo de la teoría de Berlyne es la activación, la actividad, el deseo de 
realizar una actividad heurística. Esta actuación del orientado arrastra un abanico de conductas de 
interés para la orientación (inspección, manipulación, observación, etc.) que junto a la disminución de 
la incertidumbre y de los conflictos, favorecerán la exploración profesional. El mismo interés surgió 
entre los psicólogos evolutivos quienes introdujeron, entre los estadios vitales, el exploratorio, coinci
dente, grosso modo con la adolescencia. Hoy, existe ya una base para la explotación de la conducta 
exploratoria a partir de los teóricos del desarrollo de la carrera. 

LA CONSTRUCCIÓN DE UNA TEORÍA DE LA CONDUCTA EXPLORATORIA 

En las conductas exploratorias han sido contempladas más sus resultados que sus procesos. De ahí 
que, en los años sesenta, Super y cols. definieran (Jordaan, 1963) el constructo «explorar» como 
«conducta previa al intento de resolver un problema y a la toma de decisiones.» «( ... ) que trata de 
aquellas actividades -mentales o físicas- hechas con un propósito plenamente admitido o incons
ciente; con la esperanza de aflorar información acerca de uno mismo del medio; de verificar o 
conseguir una base para tomar decisiones, concluir, solucionar, construir hipótesis, o para cambiar, 
sentirse estimulado o responder a los retos.» 

De las dimensiones propuestas por Jordaan se han desprendido dos tipos de acciones. Por una 
parte, la medida de la conducta exploratoria, es decir, el diagnóstico y estimación de la capacidad 

* (Dirección de contacto con las autoras: Dep. MIDE, Fac. Pedagogía, C/Baldiri i Reixac s/n 3º, 
D, 08028-Barcelona, T. (93) 3333466, ext. 3384.) 
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exploratoria; y, por otra, el diseño de programas, más o menos completos, de intervención con el fin 
primordial de desarrollar en los jóvenes el deseo de explorar. Entre éstas se detectan desde los años 
sesenta significativos esfuerzos. Por ejemplo, existen paquetes para la exploración profesional que 
tratan de desarrollar habilidades básicas de comprensión de las ocupaciones y búsqueda de empleos, 
reales y/o simuladas; uso de los inventarios de preferencias vocacionales y de desarrollo vocacional 
para enseñar a buscar información y explorar (Aiken y Johnston, 1973); programas para la enseñanza 
secundaria que pretenden enseñar a los adolescentes y a sus familias a buscar información y a querer 
completarla con búsquedas complementarias; desarrollo de estilos exploratorios incluyendo la explo
ración ocupacional en tratamientos orientadores más interales, y así sucesivamente. Las realizaciones 
más modernas van por el camino de las experiencias profesionales (work experiences) y en las 
intervenciones psicoeducativas muy utilizadas en los programas de educación para la carrera desde 
una perspectiva evolutiva (Rodríguez Moreno y Figuera, 1992); se ha intentado la creación de materia
les autoaplicados facilitadores de la exploración del mundo laboral, aún inéditos y por validar (Rodrí
guez Moreno, 1989). 

Con respecto a los estudios sobre el diagnóstico y estimación de las dimensiones de la donducta 
exploratoria, se han publicado ya varios instrumentos psicométricos y escalas de estimación que serán 
el tema del apartado siguiente. 

LA ESTIMACIÓN DE LAS DIMENSIONES DE LA CONDUCTA EXPLORATORIA 

Tradicionalmente la evaluación específica de la exploración de la carrera ha estado centrada en la 
dimensión conductual midiendo la frecuencia y la variedad de los actos exploratorios muchas veces 
con instrumentos reactivos. Sólo recientemente los investigadores han comenzado a valorar la indicen
cia de los elementos motivacionales e individuales de la exploración (Blustein, 1988a) dirigidos más a 
la investigación del proceso exploratorio desde una perspectiva cognitiva. Sería el caso de Aiken i 
Johnston (1973), de Kohen y Breinich (1975), de Sharf (1984) y otros. Entre ellos nos interesa citar las 
aportaciones de Stumpf, Colarelli y Hartman (1983) y Stumpf y Lockhart (1987) que proponen un 
modelo integral de la exploración profesional que intenta incluir elementos conductuales y cognitivos 
propiciatorios de la misma conducta tal y como aparece en la figura 1. 

~ - Importancia dada a 
una posición deseadIa 

1 

lI!mdII; - Ambiente 
~ SI mismo 

~ InteocionaI-Sls_ 

~ -Frecuencia Y 
·Cantidad de Información 

Qu6; - Foco 
- Número de ocupaciones 
consideradas 

AfIs¡J¡¡ -SaUsfacclónconla 
Información 

J¡IIIJII - De Exploración 
- De Decisión 

t 

Figura 1. Modelo estructural de exploración profesional. Stumpf Colarelli y Hartman 
(1983, p. 194). 
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Stumpf defme la exploración profesional como «el conjunto de acciones cognitivas y conductuales 
que, de una manera intencional, permiten el acceso a la información sobre trabajos, ocupaciones u 
organizaciones» (1983, p. 258). En el modelo arriba presentado, las conductas son el elemento 
definitorio del proceso de exploración. Sin embargo, el valor que da el sujeto a la información obtenida 
-o a aquella que esperaba haber obtenido- determina las reacciones afectivas hacia el propio 
proceso de exploración. De ese modo, y tal como aparece representado en la figura 1, las creencias o 
expectativas del actor acerca del valor o la utilidad de su futura conducta exploratoria están determina
das por la experiencia pasada. De ello se deducen tres elementos base del modelo; a saber: 

1. El Proceso de Exploración 

Este primer elemento del modelo delimita la dimensión conductual del constructo, concretada en 
una serie de componentes esenciales del proceso: (a) Dónde se realiza la exploración (fuente de los 
datos); (b) Cómo se explora: (conducta puede ser sistemática e intencional o fortuita y resultado del 
azar). (e) Cuánto se explora: (la frecuencia de la acción de explorar y la cantidad de información que 
la persona obtiene como resultado de su conducta). Y (d) Qué se busca: (número de áreas u ocupacio
nes exploradas y a la intensidad exploratoria). 

Diferentes investigaciones resaltan la importancia del proceso exploratorio en los logros posterio
res de la carrera: De hecho existe mucha literatura prescriptiva que demuestra la necesidad de explorar 
para ingresar com más garantías en el mundo del trabajo. Stumpf, Austin y Hartman (1984) detectan 
que, el objeto de la exploración y la cantidad de información obtenida estaban significativamente 
relacionados con dos índices objetivos de inserción profesional: ejecución en la entrevista de selección 
ocupacional y número de ofertas obtenidas. Además de facilitar la entrada, la frecuencia e intensidad 
de la exploración, también favorecen la salida de situaciones de desempleo continuado, y el ajuste 
laboral posterior (Vid. el barrido que hace Blustein al respecto, 1988b). Estos resultados han sido 
replicados en nuestro país en el marco de la teoría de las preferencias profesionales (Muñoz Sastre, 
1992) y de la psicosociología del desempleo (Blanch, 1990, Álvaro 1992). Parece ser, además, que los 
componentes conductuales de la exploración profesional están asociados a indicadores de, demostra
ron que aquellas personas más implicadas en el proceso de exploración de carrera mostraban unos 
niveles más altos de satisfacción laboral. 

2. Reacciones a la Exploración 

Definida esta dimensión como sentimientos o creencias acerca de la información obtenida o no 
obtenida, éstos van a tomar diferentes formas que mediatizarán, a su vez, las expectativas y la 
conducta de búsqueda posterior. Entre las reacciones que el orientado puede experimentar como 
consecuencia de los resultados percibidos de su conducta se detecta que: (a) El grado de satisfacción 
con los resultados de la exploración puede variar tanto la dirección y el foco de la búsqueda, como la 
sistematicidad de la misma; (b) La ansiedad o estrés vividos en el proceso, son el resultado de apreciar 
algún grado de incertidumbre respecto a las posibilidades de logro de los objetivos deseados. Tanto las 
situaciones de insatisfacción como de estrés influyen en la conducta posterior: desencadenan en la 
persona una serie de mecanismos de afrontamiento (entre los que puede incluirse la misma evitación 
del resultado) que podrían implicar eliminar la conducta de exploración (Vid. la literatura del desem
pleo, Albarracín, 1991, Blanch, 1990 y Pérez Escoda, 1992, entre otros muchos). 
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3. Creencias acerca de la conducta exploratoria 

Aceptar el principio de que la exploración es un proceso cognitivo/consciente implica que, en un 
momento dado, los individuos están actuando bajo un conjunto de creencias y percepciones; y que 
éstas independientemente de que sean reales o no, determinarán su conducta. En la exploración 
profesional tres áreas de creencias adquieren relevancia especial: (a) La percepción sobre las condicio
nes del mercado de trabajo (específicamente sobre las perspectivas de empleo y, más concretamente la 
percpción de la posibilidad de conseguir las metas profesionales. (b) La creencia en la instrumentali
dad o utilidad de las conductas y métodos de búsqueda o exploración utilizados influirán sobre el 
dónde y el cómo busca la persona, porque se constituyen en elementos de motivación (Vid. las teorías 
de Vroom, 1964, Wanous, 1980, y los trabajos de Deci y Ryan, 1980). Las personas que creen en la 
utilidad de una determinada conducta estarán más dispuestas a invertir esfuerzo que si piensan que es 
una acción inútil. Y, (c) La importancia dada por la persona a las metas profesionales o a un 
determinado aspecto en concreto. Por un lado cabe esperar que en aquellas personas más interesadas 
en conseguir sus metas, el nivel de implicación en la exploración será mayor, ya que los patrones de 
exploración pueden diferir de acuerdo a la importancia que la persona le concede más a un objeto de 
exploración profesional que a otro. 

ADAPTACIÓN DE LA ESCALA CES DE STUMPF Y COLABORADORES 

Las especificaciones de las dimensiones de la exploración de la carrera del modelo de Stumpf y 
otros (1983) se desarrollan en el siguiente listado. La numeración de cada especificación remite a la 
lectura del cuadro 2. 

Proceso de exploración 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

EXPLORACIÓN AMBIENTAL: Extensión de la exploración de la profesión examinando 
ocupaciones, trabajos y organizaciones en los últimos tres meses. 
AUTO-EXPLORACION: Extensión de la exploración de la carrera que comprende auto
valoración y retrospección en los últimos tres meses. 
NÚMERO DE OCUPACIONES CONSIDERADAS: Número de diferentes áreas ocupacio
nales en las que uno está adquiriendo información. 
EXPLORACIÓN INTENCIONAL Y SISTEMÁTICA: Extensión con que uno adquiere in
formación sobre uno mismo y el ambiente de una manera sistemática. 
FRECUENCIA: Promedio de veces por semana que uno busca información profesional en un 
periodo de dos meses. 
CANTIDAD DE INFORMACIÓN: Cantidad de información adquirida sobre ocupaciones, 
trabajos, organizaciones y uno mismo. 
FOCO: Seguridad de la preferencia por una ocupación particular, trabajo y organización. 

Reacciones a la exploración 

8. SATISFACCIÓN CON LA INFORMACIÓN: Satisfacción con la información obtenida res
pecto a ocupaciones, trabajos y organizaciones relativas a los propios intereses, capacidades y 
necesidades. 

9. TENSIÓN EXPLORATORIA: Cantidad de tensión no deseable en relación a otros eventos 
significativos de la vida. 
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10. 1ENSIÓN DECISORIA: Cantidad de tensión no deseable, en relación a otros eventos signi
ficativos de la vida, 

Expectativas 

11. PERSPECTIVA PROFESIONAL: Cuán favorables son las posibilidades que uno busca en un 
área profesional. 

12. CER1EZA DE LOS RESULTADOS DE LA EXPLORACIÓN PROFESIONAL: Grado de 
certeza sentido de obtener un lugar de trabajo deseado. 

13. INSTRUMENTALIDAD DE LA BÚSQUEDA EXTERNA: La probabilidad que explorar el 
ambiente sobre oportunidades profesionales conducirá a obtener metas profesionales. 

14. INSTRUMENTALIDAD DE LA BÚSQUEDA IN1ERNA: Probabilidad de que reflexionar 
retrospectivamente sobre conductas profesionales pasadas conducirá a conseguir las metas 
profesionales. 

15. INSTRUMENTALIDAD DEL MÉTODO: Probabilidad de que la exploración profesional 
intencional y sistemática conducirá a conseguir las metas profesionales. 

16. IMPORTANCIA DE OB1ENER UN PUESTO DE TRABAJO PREFERIDO: Grado de 
importancia que se da al hecho de obtener una profesión preferente. 

En el cuadro adjunto se observan las diferencias entre la escala original y la escala adaptada en 
cuanto al número de ítems y al lugar que ocupa el ítem en la escala. 

CUADRO 2 
ESPECIFICACIONES DE LAS DIMENSIONES E ITEMS DE LA ESCALA ORIGINAL Y ADAPTADA 

Reacciones a la 
ITEMS Proceso de exploración exploración Expectativas 
ESCALA 
GENERAL 1 2 3 4 5 6 8 9 1 11 12 13 14 15 16 

N'de items 6 5 1 3 1 3 5 6 3 4 3 3 3 4 4 5 

Lugar del ite~ 
en la escala 18·23 24-28 29 15-17 36 1-3 10-14 4-9 53-55 56-59 30-32 33-35 45-47 41-44 37-40 48-52 

ITEMS 
ESCALA 
ADAPTADA 

N'de items 6 5 1 3 1 3 3 4 3 4 3 3 3 4 4 

Lugar del ite~ 
en la escala 13-18 20-24 25 11-13 29 1-3 8-10 4-7 44-46 47-50 26-28 37-39 34-36 30-33 40-43 

Cuadro 2 : EspecIfIcaciones de las dimensiones e ltems de la escala original y adapIada. 

La escala adaptada reduce el número de ítems original, de 59 a 50. Los criterios para realizar las 
reducciones han sido, en la mayoría de casos, terminológicos y contextuales. Así la dimensión foco ha 
pasado de cinco ítems a tres. Igual ocurre con satisfacción con la información, que pasa seis ítems a 
cuatro. Instrumentalidad de la búsqueda interna pasa de cuatro a tres ítems e importancia de 
obtener un puesto de trabajo preferido de cinco a cuatro ítems. La dimensión certeza de los 
resultados de la exploración profesional queda subsumida en la de perspectiva profesional, ya que 
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la primera era demasiado repetitiva y podía producir desorientación y cansancio. Así la escala de 50 
íitems que ha resultado agiliza la lectura y se adapta mejor a nuestro contexto. Nuestros planes, a un 
plazo medio, continúan en la línea de la fiabilización y validación de esta escala de Conducta 
Exploratoria (ESCE). 
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ALTERNATIVA AL «CHILDREN'S DEPRESSION 
INVENTORY» (CDI): PROCEDIMIENTO y METODOLOGÍA 

RESUMEN 

L. Cabrera Pérez, y P. García-Medina 
La Laguna(fenerife 

Nuestra propuesta, consiste en dotar al Cuestionario de Depresión Infantil (Children's Depression 
Inventory, CDI) de una mayor validez de contenidos, puesta en cuestión por algunos autores. Para ello 
se trata de extraer los contenidos Cuestionario de Depresión de Beck, para adultos (Beck Depression 
Inventory, BDI); y readaptar los contenidos del CDI. Nos sirvió una muestra de 220 niños y adolescen
tes. El análisis correlacional inter-Ítems e inter-instrumentos nos proporcionó los contenidos nucleares 
de un nuevo test (TED). A sus contenidos se añadieron otros considerados en la literatura psicopatoló
gica y no contemplados en ninguno de los dos instrumentos utilizados para la elaboración de éste. 

JUSTIFICACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 

El desarrollo de técnicas psicométricas para detectar y medir la sintomatología depresiva en niños 
y adolescentes, es un fenómeno que comenzó con cierta preocupación en los años 70 (p.e., Kovacs y 
Beck) pero que se ha mostrado poco sensible a la incorporación de nuevas alternativas que optimicen 
la medición científica de la psicopatología depresiva. 

El «Children' s Depression Inventory» (Kovacs. U.S.A., 1977) es el primer instrumento psicomé
trico que se elabora siguiendo un criterio de homogenización de sus ítems y cuya finalidad es la 
aplicación a niños y adolescentes. Este es una adaptación, hecha a partir del cuestionario de depresión 
para adultos de Beck (<<Beck Depression Inventory», BDI, 1967). Su justificación radica en la presumi
ble sintomatologÍa común para la niñez, la adolescencia y la adultez. 

El CDI consta de 27 ítems, cada uno de los cuales con tres respuestas alternativas en orden de 
frecuencias. Recoge una amplia gama de síntomas depresivos como son: a) las alteraciones del humor; 
b) la capacidad hedónica; c) las funciones vegetativas; c) la autoevaluación; y d) otras conductas de 
relaciones interpersonales (Polaino-Lorente, 1988). Se toma como una medida aceptable de screening, 
y con poder discriminativo cuando se aplica a población «normal» escolarizada. Pero, desde nuestro 
punto de vista, su mayor utilidad reside en su capacidad para medir la severidad del síndrome 
depresivo (Kovacs, 1983). Si bien han sido varios los trabajos posteriores que se han realizado sobre 
sus propiedades psicométricas, y su uso es bastante generalizado, consideramos que aún está en 
período de prueba. 
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Los estudios sobre su fiabilidad y validez han sido numerosos (Friedman-Butler, 1979; Green, 
1980; Kovacs, 1983; Seligman y cols., 1984; Mullins y cols., 1985; Lovobits y cols., 1985; Mestre y 
cols., 1992). Los resultados, sin embargo, han sido moderadamente consistentes en los distintos 
trabajos. Lo cual da idea de que el instrumento puede mejorar algunos de sus aspectos. Los autores 
atribuyen esta falta de consistencia a características particulares de los diferentes estudios. Una de las 
dificultades más serias está en la reiterada aplicación a muestras muy reducidas, lo cual limita su 
generalización. Y por otro lado tenemos otra dificultad añadida. La aplicación centrada casi siempre, 
salvo contados casos (p.e., Kovacs, 1983) a población sólo clínica o sólo normal, lo cual limita su 
aplicabilidad como instrumento epidemiológico. Otros autores (Gross y Wixted, 1988) sin embargo, 
sugieren una menor consistencia para el CDI. Las limitaciones parecen derivarse de: a) su limitada 
validez de contenido (p.e., «he fracaso totalmente», o «me siento mala persona y despreciable» no son 
contenidos que se incluyen); b) su relativa restricción en la intensidad de la sintomatología (p.e. los 
niños pueden perfectamente discriminar entre «nunca», «de vez en cuando», «mucho» y «siempre»); 
c) no da opción a recoger en ningún caso el tiempo que ha durado el estado emocional; y d) Bellack 
and Hersen (1988) sugieren además que los instrumentos como el cm, debieran poder usarse como 
recurso para identificar no sólo depresión sino también otros problemas emocionales. Superando estas 
dificultades, sí que servirían como medidas válidas de screening. 

En cuanto a la consistencia, los datos obtenidos muestran mayor solidez. El valor promedio para 
diferentes consistencias internas halladas para el cm muestran un Alfa de Cronbach de 0,84 (Síntesis 
hecha en base a datos recopilados por Polaino-Lorente, 1988). 

SUPERANDO LAS DIFICULTADES 

Ante las dificultades anotadas anteriormente, nos proponemos dar salida a este impase dotando a 
este instrumento de otras características. 

En primer lugar hemos partido del relativo acuerdo entre investigadores y clínicos de que hay 
rasgos comunes entre la sintomatología depresiva de los adultos y de los niños. Por ellos procedimos 
a extraer aquellos contenidos convergentes para el Bm y el cm. De este modo pudimos observar que 
algunos elementos faltaban en el segundo de los instrumentos. La forma de proceder la dividimos en 
tres fases: 1) aplicación a una muestra de adolescentes del Bm y del cm (n=100; media de edad 15); 
2) elaboración de un nuevo cuestionario, el TED (Test Experimental de Depresión); y 3) nueva 
aplicación a una muestra de niños del TED junto con el cm (n=120; edad media 10 años). 

CONSTRUCCIÓN DELTED COMO ALTERNATIVA 

Partiendo de los datos obtenidos en el primer pase del cm y el Bm, se hizo un análisis de 
correlaciones. Se situó el punto de corte en valores «r» iguales o mayores que 0,40. A partir de ahí se 
reelaboraron nuevos ítems. Tales ítems tenían las siguientes características: 1) recogían 4 intensidades 
(en lugar de los 3 que recoge el Cm) ; 2) incluían contenidos procedentes de ambos cuestionarios; 3) 
se respetaron casi todos los contenidos del cm; 4) se incluyeron nuevos aspectos no contemplados ni 
el BECK ni en el cm (p. ej., la intensidad de tiempo de duración de la sintomatología depresiva). 

Una vez construido el instrumento se puso a prueba en una muestra de población infantil junto al 
CDI. Los resultados hallados fueron los siguientes: 1) la consistencia interna de ambos instrumentos 
fue un Alfa de Cronbach para el Cm=0,90, y para el TED=O,72 (n=120, de niños de 10 años de edad 
media). 
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TABLANº 1 
ÍTEMS DE LOS CUESTIONARIOS BDI Y CDI INTERRELACIONADOS 

CDM. Estoy triste de vez en cuando. Bed·5. r= .46 (tengo siempre como una pena encima que no me la puedo quitar). 
Estoy triste muchas veces. Estoy triste siem- Bed-47. r= .54 (me siento irritado todo el tiempo). 
pre. Bed-49. r= .54 (He perdido todo mi interés por los demás y no me importan en 

absoluto). 
Beck-2. r= -.48 (no me encuentro triste). 
Bed-40. r= -Al (no tengo pensamientos de hacenne daño). 
Bed-41. r= -.41 (no lloro más de lo habitual). 

COI-s. Soy malo/a siempre. Soy malo/a mu- Beck-n. r= -.66 (he fracasado totalmente como persona). 
chas veces. Soy malo/a algunas veces. 

COI-9. No pienso en matarme. Pienso en roa- Bed-35. r= A3 (tengo pensamientos de hacerme daño, pero no llegaría a hacerlo). 
tarme pero no lo haría. Quiero matarme. Beck-36. r= .41 (siento que estaría mejor muerto). 

Bed-69. r= .47 (me canso más fácilmente que antes). 
Beck-40. r= -.69 (no tengo pensamientos de hacenne daño). 
Bed-71. r= -.45 (no me canso más de lo habitual). 

COI-lO. Tengo ganas de llorar todos los días. Bed-23. r= -.51 (me siento prácticamente todo el tiempo mala persona y despre-
Tengo ganas de llorar muchos días. ciable). 
Tengo ganas de llorar de vez en cuando. 

COI-16. Todas las noches me cuesta donnir- Bed-2. r= .41 (no me encuentro triste). 
me. Muchas noches me cuesta donnirme. Duer-
mo muy bien. 

COI -18. La mayoría de los días no tengo ga- Bed-76. r= .43 (tengo el mismo apetito de siempre). 
nas de comer. Muchos días no tengo ganas de Beck-74. r= -.40 (Mi apetito no es tan bueno como antes). 
comer. 
Como muy bien. 

COI-19. No me preocupa el dolor ni la enfer- Bed-83. r= -.43 (no me preocupa mi salud más de lo normal). 
medad. 
Muchas veces me preocupa el dolor y la enfer-
medad. 
Siempre me preocupa el dolor y la enfenne-
dad. 

COI-20. Nunca me siento solo/a. Bed-2. r= -.40 (no me encuentro triste). 
Me siento solo/a muchas veces. Beck-40. r= -.43 (no tengo pensamientos de hacerme daño). 
Me siento solo/a siempre. 

COI-2S. Nadie me quiere. No estoy seguro/a Beck-5. r= -.51 (tengo siempre como una pena encima que no me la puedo quitar). 
de que alguien me quiera. Beck-n. r= -.48 (he fracasado totalmente como persona). 
Estoy seguro de que alguien me quiere. Beck-23. r= -.54 (me siento prácticamente todo el tiempo mala persona y despre-

ciable). 
Beck-38. r= -.48 (tengo planes decididos de suicidanne). 
Beck-47. r= -.50 (me siento irritado (enfadado) todo el tiempo. 

COI-27. Me llevo bien con la gente. Bed-n. r= .52 (he fracasado totalmente como persona ~mo padre, marido, 
Me peleo muchas veces. Me peleo siempre. hijo/a, estudiante, madre, etc.). 
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CONCLUSIONES 

Respecto al cm encontramos como el TED se resiente en cuanto a la consistencia interna. Si bien 
en principio se muestra como limitación, ésta se ve compensada si tenemos en cuenta que una de las 
causas es la mayor heterogeneidad de los contenidos del TED. Sin embargo, muestra como ventaja 
respecto al cm sus mejoras en cuanto a diseño. Así los niveles de intensidad de los ítems añadidos, y 
la contabilización del tiempo de duración del síntoma proporcionan nuevos recursos para la selección 
y corte (screening). 
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COMUNICACIONES A LA PONENCIA IV 

LA TEORÍA DE LA INFORMACIÓN EN EL ANÁLISIS DE 
DATOS CUALITATIVOS 

Xabier de Salvador González 
Universidade da Coruña 

A partir de los trabajos de Shannon-Weaver y McMillan a mediados de este siglo, se desarrolló la 
llamada Teoría matemática de la Información con origen en el concepto termodinámico de desor
den o entropía. Los conceptos y resultados de esta teoría han tenido un amplio dominio de aplicacio
nes en el campo de las ciencias humanas y sociales (lingüística, psicología, ... ). Si bien ha sido R. A. 
Fisher quien introduce en 1925 el término de información en estimación estadística (cantidad de 
información proporcionada por los datos sobre un parámetro no conocido), las ideas de Shannon
Weaver, más comprometidas con la probabilidad, también fueron asumidas en estadística. 

Nos interesa aquí esta teoría en su aplicación al análisis de datos cualitativos. Fueron varios los 
trabajos realizados bajo este objetivo. Entre ellos destacan los de McGill (1954) y Kullback (1968) en 
análisis multivariable de tablas de contingencia para medidas y tests de asociación, Garner (1956) en 
análisis de varianza, Krippendorff (1982,1986) en análisis de regresión y modelos estructurales. 

Todos estos estudios parten de los conceptos básicos de entropía y cantidad de información que 
una variable transmite a otra definidos por Shannon-Weaver: 

Para una variable discreta X con m categorías, se define la entropía de X, representada por H(X), 
como medida de incertidumbre, por la expresión .. 

H(X)=L (P¡" log2P¡) 
(·1 

siendo Pi la probabilidad de que la variable X tome el valor i P[X=i), con i=I, ... ,m. Esta medida del 
grado de indeterminación que presenta una variable es no-negativa y presenta su valor máximo en una 
distribución equiprobable de sus valores (distribución uniforme), aumentando con el número de éstos. 
Se recoge así el principio de razón insuficiente (o principio de indiferencia) utilizado ya en el siglo 
XVII por Bemouilli y establecido por Laplace en el siglo XIX: supuesto que no hay fundamento para 
preferir una modalidad a otra de un acontecimiento, debemos considerar que tienen la misma probabi
lidad de ocurrencia. 

Considerando dos variables discretas X (con categorías i) e Y (con categorías k) y su tabla de 
contingencia X*Y, podemos definir, aparte de sus respectivas entropías (entropías marginales), las 
entropías condicionales (bajo las distribuciones de X condicionada a Y, e Y condicionada a X) y la 
entropía total (bajo la distribución conjunta de ambas variables): 
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entropía condicionada: • • 
H( yl X) = E E (Pa" l09ZPtli) 

1-1 t-l 

• • 
entropía total: H(XY) =EE (Pa"1092Pa) 

1-1 t-l 

siendo Pik la probabilidad conjunta P[X=i, Y=k] y Pk1i la probabilidad condicionada P[YIX=i], 
con Pik = PkwPr 

La propiedad de la disminución de la entropía 

H(YIX) ::; H(Y) 

pone de manifiesto para Gil Álvarez (1981, p. 29) que «el conocimiento de una experiencia sólo puede 
disminuir nuestra incertidumbre, nunca aumentarla. Además, la reducción será efectiva salvo en el 
caso en que ambas experiencias no tengan ninguna relación». 

Es precisamente esta propiedad la que da lugar a Shannon a definir la cantidad de información 
que una variable transmite a otra, representada por I(XY), como la diferencia entre la entropía 
marginal y su entropía condicionada: 

I(XY) = H(Y) - H(YIX) 

es decir, la disminución de la incertidumbre de una variable que se consigue con el conocimiento de 
otra. Esta cantidad se mide en «bits» [1 bit= -logil/2)] que para McGill (1954, p. 99) «representa la 
información aportada por la elección entre dos alternativas igualmente probables)). 

Si consideramos la variable X como variable antecedente (transmisor) de Y (receptor), la ecuación 
anterior da pie a descomponer aditivamente la entropía de Y en dos componentes: la información 
transmitida por el emisor, I(XY), y la entropía condicionada H(YIX) que se la denomina ruido. La 
dependencia total entre las variables podemos asociarla a una transmisión sin ruido: cada código de 
entrada (categorías de X) está asociado biunívocamente a un código de salida (categorías de Y). En el 
otro caso extremo, la independencia entre variables, viene dada por un canal inútil, incapaz de 
transmitir información: cada código de entrada tiene la misma probabilidad de estar asociado a 
cualquiera de los códigos de salida. 

Considerando un sistema de tres variables X, T e Y podemos atender a diferentes tipos de 
cantidades de información: 

- informaciones bivariadas: las producidas entre dos variables, 
- informaciones condicionales: la información transmitida entre dos variables condicionada a una 

tercera, y definida por la expresión 

I(XYIT) = H(YIT) - H(YIXT) 

- información total: la cantidad de información que se transmite en el sistema y definida como la 
entropía máxima de éste (cuando se produce la independencia entre todas las variables) y su entropía 
observada (la de la distribución conjunta de todas las variables) 

I(XTY) = H(X) + H(T) + H(Y) - H(XTY) 

502 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

Esta información total se puede descomponer en informaciones binarias: 

I(XTY) = I(XT) + I(TY) + I(XYIT) 

Las diferentes cantidades de información cuando se calculan sobre una muestra representativa de 
la población pueden ser probadas en significación a partir de la razón de verosimilitud (Miller and 
Madow, 1954): 

u = 1.3863 . N . I(XY) 

siendo N el tamaño muestra!. Para muestras grandes, U se distribuye aproximadamente como X2 con 
(i-l) . (k-l) g.!. 

Como señalamos al principio, estas ideas fueron utilizadas para realizar diferentes tipos de análisis 
multivariables con datos cualitativos (variables nominales). Así para un modelo tridimensional de 
transmisión de información con variable consecuente Y y antecedentes X, T, se puede descomponer la 
entropía de Y (McGill, 1954) en: 

H(Y) = H(YIXT) + I(XY) + I(TY) + A(XTY) 

donde la entropía condicionada de Y a sus variables antecedentes X y T, H(YIXT), supondría la 
variabilidad residual o no-explicada en Y (término de error) y A(XTY) el término de interacción entre 
las tres variables que representaría la ganancia (o pérdida) en la transmisión de la información en una 
de las informaciones bivariadas, I(XY) o I(TY), debido al conocimiento adicional de la tercera 
variable (T o X respectivamente). 

Si bien los análisis de la varianza en variables nominales con la utilización de la teoría de la 
información fueron desplazados por los modelos log-lineales, tanto el análisis de regresión como el 
análisis causal realizados con dicha teoría presentan ciertas ventajas sobre los modelos logit: 

- permite trabajar con politomías en la variable dependiente frente a la necesaria dicotomía en 
regresión logística, 

- asigna un único valor a los caminos causales cuando se trabajan con variables politómicas 
frente a los múltiples valores que asignaría el análisis causal a partir de modelos logit. 

Hoy en día, el uso de las diversas técnicas de análisis para este tipo de datos (análisis de 
correspondencias, modelos log-lineales, análisis multivariables no-lineales, ... ) suponen un importante 
reto en el campo de la investigación educativa. 
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POSIBILIDADES DE WORDPERFECT 5.1. PARA EL ANÁLISIS 
DE DATOS CUALITATIVOS 

INTRODUCCIÓN 

Luis Carro Sancristóbal 
Universidad de Valladolid 

La recogida de datos en una investigación cualitativa significa considerar cualquier dato como 
unidad con significado propio susceptible de ser analizado. A priori, todo dato puede ser significativo 
y útil. Esto conlleva reunir grandes cantidades de datos que más tarde nos van a suscitar algunos 
interrogantes: «y ahora, ¿qué hago con todo esto?, ¿para qué me sirve?, ¿cómo voy a analizar estos 
datos?». 

En los últimos años estamos asistiendo a una gran proliferación de trabajos de investigación en los 
que los datos recogidos directamente del campo de estudio ya no son traducidos en números, sino que 
las aportaciones de las personas son tratadas como datos más de carácter cualitativo que cuantitativo. 
Estos datos están presentados en citas textuales de las opiniones, puntos de vista, apreciaciones, 
documentos personales, etc. que son recogidos a través de entrevistas, notas de campo, descripciones 
ecológicas de la observación directa en el campo de trabajo. 

La existencia de los actuales ordenadores personales ha permitido de forma notable e importante 
agilizar el trabajo y reducir los esfuerzos de trabajar con los datos de nuestras investigaciones. La 
aplicación del software informático al proceso de análisis de datos ha supuesto una gran contribución 
en la medida que ayuda a sistematizar, organizar y reducir gran cantidad de datos, ya sean éstos de 
carácter numérico (para su posterior tratamiento estadístico) o en formato de texto escrito (caracteres 
alfanuméricos, en términos informáticos). 

El uso común del ordenador para el trabajo personal ha supuesto una gran proliferación de 
programas informáticos desarrollados con la finalidad de agilizar nuestro trabajo. A diferencia de las 
ciencias exactas que trabajan con programas de carácter matemático y estadístico, en ciencias sociales 
es utilizado el procesador de textos como una potente herramienta de trabajo. Esto, unido a un 
conocimiento de la lógica del procesador de texto habitual, permite tomar decisiones de cuando y 
cómo seleccionar un programa más especializado (RElD, 1992:145). 

Para el análisis de datos cualitativos existen diferentes programas informáticos que a veces puede 
resultar difícil su localización y la adquisición por parte del usuario, como son LispQual (DRASS, 
1980), QualPro (BRACKMAN, 1987), KEDIT (MANSFIELD SOFf.GROUP, 1987), The ETHNOGRAPH 
(SEIDEL y otros, 1988) o AQUAD (HUBER, 1991), entre otros. Pero quizá no sepamos que un procesa
dor de textos, de las características de WORDPERFECT, 5.1 (WP51) puede ser tal útil e interesante como 
lo son otros creados específicamente para este tipo de trabajos. El procesador de textos WORDPERFECT 
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5.1. es un programa muy extendido y de gran utilidad entre los usuarios de la informática, al cual 
pueden tener acceso un mayor número de personas que a los programas anteriormente citados tan 
específicos y de difícil localización. 

El trabajo que aquí se presenta pretende dar algunas pautas que puedan resultar de gran utilidad 
para aquellos interesados en el análisis de datos cualitativos, a la vez que usuarios del procesador de 
textos WP51. 

EL ANÁLISIS DE DA TOS 

Antes de proceder a desarrollar algunas posibilidades de WP51 quizá convenga recordar, de 
manera esquemática, el proceso a seguir para llevar a cabo un análisis de datos una vez que los hemos 
recogido. Varios pueden ser los caminos para llegar a este proceso, pero acorde a criterios establecidos 
por autores de reconocida labor en este campo (BOGDAN & BIKLEN, 1982; MILES & HUBERMAN, 1984; 
PATION, 1990), se sintetizan de la siguiente manera: 

1. Preparar los datos 

BOGDAN Y BIKLEN (1982:145-155) insisten en la preparación de los datos recogidos como una 
función primordial a la hora de hacerlos frente para su análisis. Introducir en el ordenador la transcrip
ción de las grabaciones, las notas de campo y observaciones recogidas en un formato de texto que 
mantenga unos criterios ordenados y estructurados para su sistematización posterior (preferiblemente 
en formato ASCII). 

2. Codificar los datos 

CRABTREE Y MILLER (1992:93) organizan la información por medio de catálogos de códigos o 
«codebooks» con el fin de organizar el texto para su posterior interpretación. Establecer un sistema de 
códigos que permitan identificar el texto en unidades de significado. Cada código (de dos a ocho 
letras) representa una categoría diferente y excluyentes entre sí, de forma que nos permite reconocerla 
fácilmente entre las demás. 

3. Organizar y reducir datos 

Es el proceso de seleccionar, focalizar, simplificar y transformar los datos directos que han ido 
apareciendo en nuestro trabajo. La reducción de datos es una forma de analizar que afina, ordena, 
considera, descarta y organiza los datos de tal manera que puede obtenerse y verificarse las conclusio
nes «finales» (MILES & HUBERMAN, 1984:21). 

UTILIDADES DE WP51 EN ESTE TIPO DE ANÁLISIS 

Las utilidades que WP51 nos puede ofrecer a la hora de trabajar con los datos, entre otras, pueden 
ser las siguientes: 

* Numeración de líneas o párrafos de manera automática para su identificación en un texto escrito. 
(Ctrl+F8) 

* Búsqueda y sustitución de partes de texto o palabras. (Alt+F2) 
* Funciones «macro». (Alt+FlO) 
* Documentos maestro y subdocumentos. (Alt+F5) 
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1. Preparar los datos 

Inicialmente habremos de tener todos los documentos que queremos analizar en el ordenador, en 
ficheros de texto, perfectamente identificados y cada uno de ellos por separado. No es conveniente 
trabajar con ficheros excesivamente grandes por su tamaño en bytes. La configuración de la página de 
texto convendrá establecerla con un margen superior en el lado izquierdo. De esta manera podemos 
tener la numeración de líneas y la opción de ir colocando los códigos al lado de cada fragmento de 
texto que hayamos considerado como unidad de análisis (p.ej. párrafos de texto, en WP51 separados 
por dos [RtM]). 

La opción de numeración de líneas en el texto escrito (ya que en pantalla no podemos visualizarla) 
se hace de la siguiente manera: Mayúsc+F8, (1 línea), (5 numeración de líneas). 

Una vez que hemos configurado la página y sus márgenes (Mayúsc+F8) podemos imprimir el 
texto (Mayúsc+F7) con el fin de tener un original de los datos impresos que nos van a permitir 
establecer el siguiente paso de codificación manual de los datos. 

2. Codificar los datos 

Inicialmente el trabajo de codificar el texto, asignar códigos a las unidades de análisis, lo hemos 
realizado manualmente en el margen de la hoja que hemos preparado. A continuación, lo que vamos a 
desarrollar es el proceso de trasladar los códigos al texto que tenemos en el ordenador. Para ello vamos 
a proceder de la siguiente manera: 

a) Recuperar el documento que queremos codificar (F5 lista de archivos), (1 Recuperar). 
b) Con la opción de búsqueda (F2) de WP51 podemos localizar fácilmente aquella palabra o 

cadena de caracteres que queremos encontrar en el texto. Una vez localizado el lugar adecuado, 
colocamos al principio y al fmal de la cita o unidad codificada un signo, palabra o abreviatura, 
correspondiente al código utilizado para nuestro análisis. Este signo ha de ser distinto del resto del 
texto de forma que no pueda confundirse con una cadena de caracteres dentro de nuestros datos. 

c) Una vez que tenemos hecha esta tarea utilizamos la función de búsqueda y sustitución (Alt+F2) 
que nos permite cambiar el signo o abreviatura por el código que queramos. De esta forma se agiliza 
mucho el trabajo de escribir códigos o palabras que identifican nuestro análisis, evitando tener que 
escribirla muchas veces. 

d) Aprovechamos este momento para identificar todas aquellas unidades de análisis con una 
referencia al final de las mismas, de manera que cuando hagamos una agrupación de datos por códigos 
o categorías, tengamos perfectamente localizada a quien y a donde pertenece ese dato. Esta opción es 
cómoda de realizar a través de la función de búsqueda y sustitución (Alt+F2). 

3. Agrupar y reducir datos 

Este quizá sea el paso más decisivo en nuestro análisis con WP51. La forma como se va a 
desarrollar es a través de fines «macro». COVIELLA y COVIELLA (1990:605) definen la «macro» como 
una «combinación de teclas que automatizan tareas repetitivas, permitiendo un gran ahorro de tiempo 
en determinadas tareas». 

La utilidad de las funciones macro nos van a permitir agrupar los datos en función de las categorías 
en las que los hemos asignado, pudiendo crear ficheros de texto de forma automática, sin tener que 
repetir la mecanografía de los mismos, a partir de la función de anexar textos (Ctrl+F4), (1 Mover 
bloque), (4 Anexar). 

Los pasos que vamos a seguir en esta función son los siguientes: 
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a) recuperar un fichero en el que tenemos los diferentes códigos asignados al texto. 
b) Crear una macro para cada código o categoría. 
Para crear una macro para anexar cada código de texto vamos a seguir los siguientes pasos que a 

continuación se detallan: 

Descripción del paso a seguir 

1. Mover el cursor al principio del documento. 
2. Iniciar la definición de una macro. 
3. Dar nombre a la macro (p.ej. dar el nombre del 

código asignado PEC) 
4. Describir la macro 
5. Buscar los caracteres utilizados como código 
6. Activar la opción de bloque 
7. Buscar hasta el final de la unidad asignada como 

categoría codificada (la unidad de análisis es el 
párrafo, separado por dos [RtM]) 

8. Estando el bloque activado, seleccionar la función 
de añadir el bloque de texto a un fichero como el 
lugar donde agrupamos los datos que tienen el mis
mo código. 

9. Damos el nombre al fichero donde queremos guardar. 
estos datos 

10. Invocamos la macro que acabamos de crear, de forma 
que se siga realizando de forma automática hasta el 
final del texto. 

11. Terminamos de definir la macro. 

Función en WP51 

Ini, Ini, i 
Ctrl+FlO 

PEC 
Proyecto Educativo de Centro 
F2 (buscar: &PEC) 
Alt+F4 

F2 (buscar &PEC[RtM][RtM]) 

Ctrl+F4, 1,4 

Anexar en (p.ej. PEC.COD) 

Alt+FlO (ej. PEC) 
Ctrl+FlO 

Estos pasos habremos de realizarlos para cada uno de los códigos establecidos en nuestro trabajo. 
Una vez que ya hemos hecho las macros individuales para cada código, ahora sólo nos queda 

trabajar con todos los documentos de forma automática, haciendo que WP51 haga esta tarea de 
agrupar el texto con los mismas categorías en ficheros independientes. 

Anteriormente se dijo que no conviene trabajar con ficheros de gran tamaño, pero ahora vamos a 
crear un documento maestro que contenga todos los subdocumentos o ficheros. 

Con la función de subdocumento (Alt+F5) podemos poner uno detrás de otro y tener en un 
documento maestro todos los ficheros de texto. Una vez que tenemos todos los documentos que 
contienen nuestros datos, deberemos expandir el documento maestro a través de la orden Alt+F5, 6 
(Generar), 3 (Expandir el documento maestro). 

Cuando tengamos expandido en pantalla todos los datos, nos colocamos al principio del documen
to (Ini, lni, i) y activamos la función macro que hemos definido anteriormente (Alt+FlO, nombre: 
PEC). El proceso que sigue a continuación es que WP51 va a agrupar en un fichero todas las unidades 
de texto que hemos codificado con el mismo criterio. 

Una vez que ha terminado este proceso, volvemos al principio del documento (Ini, Ini, i) y 
activamos otra macro (Alt+FlO), correspondiente a otro código, y así sucesivamente. El resultado final 
será que podemos obtener documentos de texto en los que están agrupadas las categorías asignadas a 
diferentes documentos. Esto nos ayudará a considerar nuestro trabajo como combinación de funciones 
que WP51 nos brinda como procesador de texto de gran potencia y versatilidad. 
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ANÁLISIS ESTADÍSTICO DE DATOS CUALITATIVOS 
TEXTUALES: EL ENFOQUE LEXICOMÉTRICO 

Javier Gil, Eduardo Garda, Gregorio Rodríguez y Ana Corrales 
Universidad de Sevilla 

El propósito de este trabajo es revisar el modo en que es analizada la información textual desde la 
perspectiva lexicométrica desarrollada por la escuela francesa de análisis de datos, con el fm de hacer 
una valoración acerca de los procedimientos incluidos bajo este enfoque. 

1. ANÁLISIS CUANTITATIVO DE DATOS CUALITATIVOS 

Con frecuencia, el investigador educativo se encuentra ante datos de naturaleza textual, es decir, 
datos expresados en forma de cadenas verbales de cierta extensión y que generalmente acaban siendo 
registrados como textos escritos. El análisis cualitativo de este tipo de datos se ha realizado a menudo 
a través de procesos de naturaleza intuitiva y creativa, que han dado pie a las críticas de quienes 
caracterizan el análisis de los datos textuales puesto en práctica por los investigadores cualitativos 
como oscuro, difuso, falto de rigor, poco definido. 

A pesar de que son cada vez más habituales los esfuerzos por afrontar la indefinición de los 
procedimientos y pautas por los que se lleva a cabo el análisis, tratando de clarificar, guiar, dar rigor 
y exhaustividad a las técnicas analíticas cualitativas (Taylor y Bogdan, 1986; Lofland y Lofland, 1984; 
Miles y Huberman, 1984), son muchos los investigadores que asumen una perspectiva cuantitativa al 
analizar los datos cualitativos textuales (Berelson, 1952), recurriendo en algún momento de su proceso 
analítico a las técnicas estadísticas, con la intención de complementar o contrastar las conclusiones 
obtenidas por otras vías. Incluso este rasgo ha sido visto como característico de los enfoques de 
investigación interpretativos o cualitativos, los cuales recurren, sobre todo en el análisis de datos, a 
procedimientos cuantitativos característicos del enfoque positivista (De Miguel, 1988). Las ventajas 
del análisis de datos numéricos ha contribuido a un aumento en el uso del análisis estadístico en la 
investigación cualitativa, que ha quedado reflejado en la literatura a través de un incremento sostenido, 
durante las últimas décadas, de los trabajos que incluyen análisis estadísticos (Pelto y Pelto, 1991). 

Parece evidente que, aunque las palabras aportan mayor significado, los números resultan menos 
ambiguos y son procesados con mayor economía. Por esta razón, buena parte de los investigadores 
prefiere trabajar con números y trasladan los textos a números lo más rápidamente posible. General
mente, los valores numéricos surgen a partir del cómputo de los elementos diferenciados -frecuencias 
de códigos empleados en la categorización- al analizar el corpus de datos cualitativos textuales. Para 
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los investigadores que toman este camino, el terreno está bien marcado por las teorías de la medición, 
reglas de decisión, niveles de confianza, algoritmos para el cálculo, etc. (Miles y Huberman, 1984). 

La cuantificación y el análisis estadístico son, por tanto, herramientas analíticas con las que cuenta 
el investigador en su trabajo con datos cualitativos, y pueden ser utilizadas conjuntamente con otras 
herramientas no cuantitativas. La formación del investigador, sus objetivos y sus concepciones episte
mológicas le llevan a configurar un proceso de análisis orientado en mayor o menor medida hacia uno 
de estos tipos de técnicas. Dependiendo del estudio, la extensión de la cuantificación de datos varía 
ampliamente, desde ninguna hasta el uso de técnicas estadísticas de variado grado de complejidad 
(Wilcox, 1982). La cuantificación puede llegar a ser el aspecto central del análisis, e incluso a veces 
los datos cualitativos son, desde el primer momento, trasladados a índices numéricos y analizados 
cuantitativamente. En esta línea se inscriben los enfoques cuantitativos lexicométricos, apoyados en 
las técnicas estadísticas desarrolladas por la escuela francesa de análisis de datos. 

2. EL ENFOQUE LEXICOMÉTRICO EN EL ANÁLISIS DE TEXTOS 

Lexicometría es el término bajo el que se agrupan una serie de métodos que permiten reorganizar 
las unidades presentes en una secuencia textual y operar ciertos análisis estadísticos a partir de la 
cuantificación del vocabulario resultante de una segmentación operada sobre el texto (Lebart y Salem, 
1988). Las posibilidades actuales en el campo de la lexicometría se han visto ampliamente incremen
tadas con el uso del ordenador; los primitivos análisis basados en la construcción de glosarios de 
términos y en el estudio de las concordancias (diferentes contextos verbales en los que ocurre una 
misma palabra) han pasado a constituir el material de partida para la aplicación de métodos estadísti
cos multidimensionales, basados en las técnicas de análisis de datos desarrolladas por Bénzecri (1973) 
-métodos factoriales y de clasificación, fundamentalmente-, que permiten extraer conclusiones 
acerca del sentido de un texto. 

La aplicación de las técnicas del análisis de datos de la escuela francesa a datos de naturaleza 
textual (respuestas a cuestionarios de preguntas abiertas, entrevistas, textos literarios ... etc.), apoyándo
se en las posibilidades ofrecidas por el ordenador, representa un intento de eludir la precodificación del 
texto y trabajar directamente con el corpus textual. De esta forma, resulta posible estudiar el sentido 
latente del texto a partir de los datos brutos, evitando el riesgo de la inconsistencia en la codificación 
o la pérdida de información que comporta la mediación de una categorización inicial. 

Los estudios lexicométricos surgen, por tanto, de la necesidad sentida en el estudio de los textos de 
sobrepasar los enfoques tradicionales, marcados por la subjetividad, y abordar su análisis a partir del 
recuento y la localización de las unidades que contienen (Salem, 1982), considerándose como tales la 
palabra o una secuencia de palabras. La unidad considerada como base de los recuentos es general
mente la palabra, como ha ocurrido en otros enfoques del análisis de contenido de carácter cuantita
tivo realizado con ordenador (Mochmann, 1985; Mohler, 1985). La palabra cuenta con la ventaja de 
ser una unidad formal fácilmente identificable por el ordenador, al estar separada de otras unidades 
mediante un espacio o un signo de puntuación (Sánchez Carrión, 1985), y ello la hace especialmente 
adecuada para tratamientos automáticos. Lebart y Salem (1988), denominanforma gráfica a la unidad 
básica en que dividen a la cadena textual, y la definen del siguiente modo: 

«La unidad básica de los recuentos será la forma gráfica, definida como una 
sucesión de caracteres no delimitadores (en general, letras) rodeada por dos caracteres 
delimitadores (espacios, puntos, comas, ... )>> (p. 6). 

Un riesgo implícito en el uso de formas gráficas como unidades radica en que diferentes palabras, 
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a veces con la misma raíz léxica, pueden expresar significados equivalentes, o podemos encontrarnos 
también ante palabras polisémicas, con más de un significado. Ambos aspectos deben ser tenidos en 
cuenta a efectos de enumeraciones posteriores. Por esta razón, Bolasco (1992:70) propone un tipo 
alternativo de unidad: la forma textual, identificada con una raíz léxica que corresponde a una sola 
forma gráfica o a sus diferentes inflexiones, siempre que sean portadoras de un significado indudable
mente equivalente para las finalidades del estudio, o identificada con diferentes raíces léxicas que 
corresponden a diferentes formas gráficas con igual significado. Sin embargo, trabajar con formas 
textuales implica una intervención previa del analista, que debe definir las equivalencias entre formas 
gráficas o reducirlas a raíces léxicas comunes (lematización). 

La unidad para el análisis puede ser un grupo de palabras. Lebart y Salem (1988), considerando 
que descender hasta el nivel de palabras puede conducir a un aislamiento que haga perder el sentido de 
lo expresado en el texto, utilizan también como unidad los segmentos repetidos, constituidos por dos 
o más palabras delimitadas por separadores tales como los signos de puntuación. 

A partir de la segmentación, el corpus textual queda transformado en tablas lexicales, en las que se 
distribuyen las unidades para individuos o conjuntos de individuos con determinadas características. 
Estas tablas recogen ordenadamente la información sobre ocurrencia de las formas gráficas, situando 
en las columnas las partes consideradas en el texto (sobre la base de momentos diferentes, emisores 
distintos, etc.) y en las filas las formas del corpus textual o sólo aquéllas que rebasan una determinada 
frecuencia. Los términos son colocados en orden lexicométrico: frecuencias o longitudes decrecientes 
y/u orden alfabético. La aplicación de procedimientos estadísticos multivariables de carácter descrip
tivo, exploratorio, a este tipo de tablas arroja como resultado índices, agrupamientos, representaciones 
gráficas que permiten profundizar en la compresión de los datos y de la forma en que se estructuran. 
Del mismo modo, es posible realizar distintos análisis a partir de tablas de segmentos repetidos. 

Las técnicas del análisis de datos de la escuela francesa son especialmente adecuadas para el trata
miento de valores numéricos procedentes de datos de naturaleza cualitativa. Precisamente, el tratamiento 
cuantitativo de lo cualitativo y el análisis simultáneo de un conjunto de variables defmen las aportaciones 
fundamentales de tales métodos (Cornejo, 1988). Se trata de métodos, a la vez exploratorios y multidi
mensionales, que permiten descubrir la estructura de una gran tabla de números de varias dimensiones, 
traduciéndola a otra estructura más simple y que la resume mejor (Clapier, 1983). 

3. EL PAQUETE ESTADÍSTICO SPAD.T 

Dentro del enfoque lexicométrico desarrollado por la escuela francesa de análisis de datos 
(Lebart Salem, 1988), se ha diseñado un software específico capaz de trabajar con datos textuales 
procedentes de respuestas abiertas a cuestionarios, entrevistas, textos literarios, etc. El programa 
SPAD.T -Systeme Portable pour I'Analyse des Données Textuelles- (Lebart, Morineau y Bécue, 
1989) permite extraer, de este tipo de datos, tablas de frecuencias construidas sobre las palabras o 
grupos de palabras presentes en una serie de textos para llevar a cabo diversos análisis lexicométricos, 
a los que añade métodos estadísticos como el análisis de correspondencias, la clasificación automática 
y el cáculo de las especificidades. 

El análisis de correspondencias, en este caso, básicamente consiste en transformar la información de 
una tabla lexical en un conjunto de puntos, correspondientes a individuos o variables, posicionados en un 
espacio multidimensional, que pueden ser proyectados en los planos que mejor permiten visualizar la 
estructuración del conjunto. Las semejanzas y diferencias entre formas gráficas y/o puntos-columna 
quedan unívocamente reflejadas por las distancias entre los puntos que los representan en el espacio 
geométrico considerado. La interpretación de los gráficos factoriales resultantes consistirá en extraer 
conclusiones a partir del juego de proximidades y oposiciones puestas de relieve (Cibois, 1991). 
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Los métodos de clasificación permiten agrupar en clases, o jerarquías de clases, objetos o 
individuos sobre los cuales poseemos cierta infonnación. Utilizan procedimientos basados en cálculos 
algorítmicos y producen representaciones gráficas generalmente en fonna de árbol invertido. 

El cálculo de las especificidades o fonnas características de los textos (Lafon, 1980) puede 
resultar de gran ayuda en la interpretación de las correspondencias reflejadas en los planos factoriales. 
Pennite establecer qué fonnas se distribuyen unifonnemente en el corpus de datos y cuáles no lo están 
y son características de una de las partes consideradas en éste. Se apoya en la obtención de un valor 
estadístico basado en la comparación de los porcentajes de frecuencia global e interno para cada fonna 
gráfica. A cada fonna se asocia un valor de contraste cuya magnitud aumenta a medida que disminuye 
la probabilidad de encontrar una determinada subfrecuencia interna. Este estadístico presenta una distribu
ción nonnal. Por tanto, sus valores pueden ser trasladados a una curva nonnal para conocer la probabili
dad asociada a la hipótesis nula que postula la repartición aleatoria de la fonna entre los textos. 

4. VALORACIÓN DEL ENFOQUE LEXICOMÉTRICO 

El análisis lexicométrico permite enfrentarse a los datos textuales eludiendo la codificación de los 
mismos, y por tanto, el componente subjetivo, el tiempo y el esfuerzo asociados a esta operación. Se 
consigue así dar respuesta satisfactoria a la aspiración compartida por una buena parte de los investigado
res de desarrollar el análisis de los datos de modo que cualquier analista siguiendo el mismo proceso 
llegue a los mismos resultados, objetivo que no resulta posible cuando se introducen en el proceso fases 
de codificación de los datos, incluso aunque se hagan esfuerzos por seguir un mismo patrón o esquema. 

Considerado como lectura automática de textos, el análisis lexicométrico permite aproximarnos a 
la estructura de la infonnación contenida en los textos, planteando interrogantes, abriendo vías de 
exploración y, en definitiva, contribuyendo eficazmente al planteamiento de hipótesis en las fases 
iniciales del análisis. Al apoyarse en técnicas descriptivas, resulta idóneo para ser aplicado cuando no 
existen hipótesis previas de trabajo y se requiere una exploración de la realidad estudiada con el fin de 
establecer los puntos de partida para posteriores análisis (García Santesmases, 1984). 

Sin embargo, este tipo de procedimientos que recurren a la cuantificación es frecuentemente objeto 
de controversia, dado que no todos los investigadores están de acuerdo en considerar que los números 
puedan dar cuenta de las estructuras de significado contenidas en los datos textuales, sin que ello 
implique una pérdida excesiva de la riqueza infonnativa que les caracteriza. La segmentación del texto 
implica la pérdida de los significados contextuales de las palabras, limitando el estudio a la «superficie 
discursiva» del texto e ignorando el fondo significativo que subyace a ella. Implica un tratamiento 
indiferenciado de las palabras con una misma fonna, que presupone una relación biunívoca entre el 
sentido con que son empleados los significantes objeto de recuento y sus significados, ignorando 
fenómenos como la polisemia y homonimia. Un problema inverso surge con la dispersión de fonnas 
que aluden a un mismo significado. Es el caso de los sinónimos y, con mayor amplitud, de las 
múltiples inflexiones de un verbo. 

Se trata de un tipo de análisis subsidiario de las aplicaciones infonnáticas. Sin ellas, teniendo en 
cuenta que la unidad considerada en el análisis es la palabra, la tarea de extraer, ordenar y proceder al 
recuento de las apariciones de cada una de los vocablos presentes en un texto sería una tarea práctica
mente inabordable cuando trabajamos con textos de cierta extensión. Del mismo modo, las técnicas 
estadísticas a que son sometidas las frecuencias precisan del soporte infonnático si queremos operar 
sobre grandes masas de datos. El programa SPAD.T reúne las características apropiadas para abordar 
este tipo de análisis. 

A pesar del recelo que en algunos investigadores pudieran despertar el uso de la cuantificación o 
la rigidez del análisis automatizado, consideramos que la infonnación textual puede ser analizada por 
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técnicas estadísticas como las representadas por el enfoque lexicométrico. La primera aproximación al 
significado de los datos que tales técnicas nos proporcionan, además de descubrimos diferencias entre 
distintas partes del corpus textual, significados latentes, estructuras en los datos, ... , resulta especial
mente útil en la formulación de hipótesis o en el establecimiento de categorías para posteriores análisis 
cualitativos. 
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FORMULACIÓN Y COMPROBACIÓN DE HIPÓTESIS 
CUALITATIVAS CON AYUDA DEL PROGRAMA <<A.QUAD» 

Javier Gil, Eduardo García, Gregorio Rodríguez y Ana Corrales 
Universidad de Sevilla 

Las operaciones que nonnalmente se asocian a los procesos de análisis de datos cualitativos 
(García et al., 1993) se han visto enonnemente facilitadas por la incorporación del ordenador, cuyas 
posibilidades de manejo de gran cantidad de datos numéricos, verbales o visuales, y su rapidez en la 
realización de cálculos o tareas de búsqueda y organización le han situado en un lugar de privilegio 
también en el ámbito de la investigación educativa y, en particular, en el análisis de datos cualitativos 
textuales. Las aplicaciones infonnáticas han venido a reducir la enonne cantidad de esfuerzo y tiempo 
que consumen las tareas de análisis de este tipo de datos. Las ventajas que la utilización de procesado
res de texto o bases de datos ofrecen -permitiendo la entrada y el almacenamiento de los datos 
textuales, la ordenación de una serie de ítems o la búsqueda de infonnaciones específicas- han sido 
superadas por programas específicamente diseñados para el análisis del material cualitativo. Este tipo 
de programas se inscriben en las líneas cualitativas de investigación, y su contribución es importante 
de cara a realizar el proceso de análisis de datos cualitativos de un modo que pueda ser controlado, 
reconstruido y comunicado. 

En este trabajo, hemos seleccionado el programa AQUAD -Analysis of Qualitative Data
(Huber, 1988) que, además de facilitar las funciones habitualmente recogidas en el software diseñado 
para esta tarea, tales como la codificación, recuperación de unidades o el recuento de ocurrencias y 
coocurrencias, pennite fonnular y comprobar condiciones lógicas subyacentes a potenciales relaciones 
entre los códigos. Nuestra atención se dirigirá especialmente al estudio de sus posibilidades para la 
fonnulación y comprobación de hipótesis en el marco de la investigación cualitativa, entendiendo por 
tales hipótesis relaciones entre tópicos identificados en un texto a partir de las cuales es posible 
reconstruir un todo estructurado que nos aproxima a una comprensión global de los datos. 

EL ANÁLISIS MEDIANTE AQUAD 

El programa AQUAD ofrece un amplio abanico de posibilidades a los investigadores que se 
enfrentan a la tarea de analizar datos cualitativos, contribuyendo en las fases de reducción de datos, 
presentación de los mismos y extracción de conclusiones (Huber y Marcelo, 1990). Aunque aquí nos 
interesa especialmente la fase de comprobación de hipótesis (fase con la que AQUAD se distancia de 
otros programas para el análisis de datos cualitativos), no podemos perder de vista el proceso completo 
de análisis que pennite desarrollar este programa. El procedimiento de análisis que aquí presentamos 
queda esquematizado en la Figura 1. 
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1. Codificación de los textos 

Una operación habitual en el análisis de datos cualitativos es la reducción de datos, que suele 
concretarse en la codificación de los datos textuales. AQUAD permite al analista señalar, sobre el 
texto visualizado en pantalla, el inicio y el fmal de cada fragmento considerado como una unidad de 
análisis y etiquetarlo con un código. La codificación puede ser múltiple: un mismo fragmento puede 
ser codificado por varios códigos, los textos etiquetados con códigos pueden superponerse parcialmen
te, o quedar incluidos unos dentro de otros. 

Durante la codificación puede resultar útil revisar el contenido de las categorías, examinando el 
contenido de los fragmentos incluidos en cada una de ellas con objeto de aseguramos de la consisten
cia en la codificación. La recuperación de fragmentos etiquetados con un determinado código podría 
realizarse de forma automática mediante AQUAD. En cualquier caso, el ordenador cumple tareas 
mecánicas, como la búsqueda de fragmentos codificados, pero no conceptuales; no puede sustituir al 
investigador en la toma de decisiones sobre la asignación de tales fragmentos a determinadas catego

. rías. 

IOENTFCACIlN DE 
lOS ElBolENTOS CON 
WlYaI PRE5ENCv.. 

~AMENfOSEN 
TIlRNlALOS 
TOPICOS MAS 
FRECUENTES 

I~CDN 

Figura 1. Proceso seguido en el análisis de los datos usando el programa AQUAD. 
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2. Identificación de los elementos con mayor presencia 

A partir de la codificación, podemos identificar los temas que aparecen con mayor frecuencia en el 
conjunto de textos codificados. Tales tópicos serán los más relevantes de cara al tema investigado o, 
cuando menos, los aspectos sobre los cuales se posee mayor información. Puesto que nuestras conclu
siones se basarán en la presentación de evidencia que apoye ciertas afirmaciones, es necesario centrar 
la atención sobre los tópicos de mayor presencia en los textos. Identificar los códigos más frecuentes 
es una operación bastante fácil de realizar mediante AQUAD, que puede facilitamos un recuento de las 
apariciones de cada código en cada uno de los textos sometidos a análisis. 

3. Agrupamientos en torno a los códigos más frecuentes 

Identificados los tópicos más frecuentes, es necesario buscar qué otros tópicos se encuentran 
relacionados con éstos. Un primer paso para alcanzar tal objetivo consiste en analizar el agrupamiento 
físico de códigos que se da en tomo a ellos. Estudiar los agrupamientos consistiría en localizar códigos 
cuyos fragmentos asociados coaparecen en el texto junto a los de los códigos más frecuentes. Como 
criterio de agrupamiento podríamos adoptar el no distanciarse en más de un determinado número de 
líneas del código considerado. Es decir, entenderíamos que se agrupan en tomo a un código aquellos 
códigos cuyas áreas de texto correspondientes anteceden, se superponen o suceden al área de texto de 
un código determinado, sin que entre ambas áreas exista una distancia, en número de líneas, superior 
a un valor fijado. 

En lugar de revisar una gran cantidad de páginas buscando tales agrupamientos, AQUAD podría 
facilitamos este tipo de coapariciones, a partir de las cuales, como se verá en el próximo apartado, se 
intuyen regularidades y estructuras de significado conducentes a la formulación de hipótesis. 

4. Formulación de hipótesis 

Para entender la naturaleza de la posible relación entre los códigos que coaparecen en mayor 
número de ocasiones, es preciso volver a los textos codificados a [m de revisar algunos de los 
fragmentos correspondientes. Esta fase del proceso supone, por tanto, una vuelta a los datos para 
establecer si la coaparición de los códigos obedece a una simple yuxtaposición temática, a una 
secuenciación de tópicos, a una relación causa-efecto, a una inclusión de determinados temas en otros, 
a una contraposición de elementos, etc. A la formual:ción de hipótesis también contribuyen las ideas 
que pudieran haber surgido en el analista a partir de la lectura inicial de los textos. 

Las hipótesis formuladas se refieren a las posibles regularidades de patrones de significado 
-constelaciones de códigos- presentes en los datos; plantean la existencia de una relación entre dos 
o más códigos, entendiendo que esta relación se traduce en proximidad espacial dentro del texto, 
inclusión entre unidades o secuencia de aparición. De este modo, el programa permite extraer conclu
siones respecto a configuraciones de unidades de significado que se repiten a lo largo de un corpus de 
datos, cuya comprobación manual resultaría una tarea de complejidad considerable. 

Para ilustrar el modo en que AQUAD contribuye a la formulación de hipótesis cualitativas, 
traemos aquí un ejemplo de hipótesis en la que se establece una relación entre dos códigos. Los datos 
utilizados corresponden a una investigación reciente en la que se pedía a grupos de profesores que 
opinaran sobre la reforma educativa (Gil Flores, 1992). Los datos textuales producidos en dos de estos 
grupos han sido utilizados para ejemplificar el proceso descrito en el presente trabajo. 

Codificado el texto y realizado el recuento de códigos, hemos destacado el código «COP» (conse
cuencias de la aplicación de la reforma para el profesorado) como uno de los más frecuentes. El 
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posterior examen de agrupamientos en tomo a este código, revela que el código «STR» (aspectos 
estructurales de la reforma) es el que en mayor medida coaparece junto a éste. Para determinar el tipo 
de relación que pudiera existir entre ambos, revisamos algunos de los fragmentos de texto implicados. 
Así, por ejemplo, citamos aquí una de las coocurrencias de los códigos COP y STR en nuestro corpus 
de datos, localizada con la ayuda del programa AQUAD: 

1254 Yo, por lo que conozco de la LOGSE, el ASTR-1263 
1255 diseño de la Primaria yo lo encuentro 
1256 bien. Ahora, para mí, el meollo de la 
1257 reforma es precisamente la Secundaria. A 
1258 mí me parece ... yo veo unas lagunas tan 
1259 gordas, que yo es que no entiendo cómo se 
1260 va a implantar la Secundaria. Es que no lo 
1261 sé. Quién va a dar el primer ciclo, quién ACOP-1263 
1262 el segundo, los licenciados, los 
1263 profesores de la Segunda Etapa. 

La lectura de las áreas de texto referidas en nuestro ejemplo permite establecer que las consecuen
cias para el profesorado se derivan de la nueva estructuración del sistema educativo. Esto concuerda 
con la impresión obtenida durante la lectura global de los textos, en la cual advertíamos una cierta 
preocupación por el modo en que se verán afectados los profesores por los aspectos estructurales, pero 
no por los curriculares (los fragmentos en los que se aludía a aspectos curriculares fueron codificados 
con CUR). 

Consecuentemente, la hipótesis planteada afirmaría que los profesores contemplan las consecuen
cias que tendrá para ellos la aplicación de la reforma como una derivación de los aspectos estructu
rales y no de los curriculares. 

5. Comprobación de hipótesis 

Las hipótesis serán finalmente contrastadas en el conjunto de los datos. Debe tenerse en cuenta que 
esta comprobación no es un contraste de hipótesis en sentido teórico, puesto que no existe una 
distribución teórica de referencia a la que comparar los resultados obtenidos para un determinado 
estadístico ni existen criterios fijados para la aceptación o el rechazo de las mismas. Se trata de un 
contraste en sentido empírico, consistente en explorar la frecuencia con que determinadas «constela
ciones» de códigos se dan en el corpus de datos, indicando tendencias que se ven, de este modo, 
apoyadas por un mayor o menor número de ocurrencias dentro del mismo. En este sentido, en lugar de 
formulación y comprobación de hipótesis, quizás sería más adecuado hablar de relaciones entre 
códigos y búsqueda de evidencia para apoyar la existencia de tales relaciones. 

Para que las hipótesis puedan ser comprobadas con la ayuda de AQUAD, las relaciones que 
establecen deben ser trasladadas al lenguaje de programación turbo-prolog, de modo que el ordenador 
proceda sistemáticamente a comparar todos los elementos de significado presentes en el conjunto de 
textos, de acuerdo con condiciones lógicas especificadas para ellos. Retomando el ejemplo que 
presentábamos en el apartado anterior, para comprobar la hipótesis formulada en nuestro corpus de 
datos, habría que examinar si los códigos COP van precedidos por códigos STR, pero no por códigos 
CUR. Entenderemos que COP está precedido por STR o CUR cuando el fragmento correspondiente a 
COP no empieza antes que el de STR o CUR ni a una distancia mayor de 5 líneas después de su final. 
La comprobación de estas condiciones en cada pareja formada por un código COP y un código CUR 
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o STR constituye el eje del programa en turbo-prolog que pennite comprobar la hipótesis de nuestro 
ejemplo. El programa completo quedaóa del siguiente modo: 

hy(l,l):-write("APARICIONES DEL CODIGO COP",''\n''). 
hy(l,l):-C="COP", kLAI,EI,C), write(AI,EI,C,''\n''),fail. 
hy(l,I):-write("ASPECTOS ESTRUCTURALES PRECEDIENDO A COP:",''\n''). 
hy( 1,1 ):-CI="COP" ,C2="STR" ,D=5, 

k(N,AI,EI,CI), str_int(AI,IAI), 
k(N,A2,E2,C2), str_int(A2,1A2),str_int(E2,IE2), 
IAI-1A2>::O,IAI-IE2<=D, 
write(A2,E2,C2," - ",AI,EI,CI,''\n''),fail. 

hy(l,I):-write("ASPECTOS CURRICULARES PRECEDIENDO A COP:",''\n''). 
hy(I,1):-CI="COP",C2="CUR",D=5, 
k(N,AI,El,Cl), str_int(Al,IA1), 
k(N,A2,E2,C2), str_int(A2,IA2),str_int(E2,IE2), 
IAI-IA2>=O,1A1-IE2<=D, 
write(A2,E2,C2," - ",AI,EI,CI,''\n''),fail. 

Las instrucciones presentadas aquí y escritas al ftnal del ftchero AQD-H.PRO, se ejecutaóan sobre 
los ftcheros de códigos creados por AQUAD para cada texto codiftcado. En tales ftcheros, cada código 
presenta la estructura k(N,A,E,C), donde N es la extensión con que se nombra el ftchero de texto a 
analizar, A y E son las líneas en que comienza y tennina el área marcada por un código, y C la etiqueta 
de tres caracteres que identiftca al código. 

De acuerdo con lo formulado, en las dos primeras líneas se indica al ordenador que busque los 
códigos COP y escriba las líneas de comienzo y ftnal de los párrafos correspondientes. El siguiente 
bloque de instrucciones comienza asignando valores a las variables código (CI y C2) y distancia (D). 
Las líneas quinta y sexta implican la búsqueda de una pareja de códigos Cl y C2 y la transformación 
en números enteros (lAI, IA2, IE2), con las funciones «str_int», de los parámetros que indican 
principio y ftnal de un área de código (Al, A2, E2), expresados inicialmente como cadenas de 
caracteres. Los números obtenidos deberán cumplir las condiciones establecidas en la línea siguiente, 
es decir, de acuerdo con la condición IAI-IA2_0, al restar la línea en que comienza el fragmento de 
STR a la línea en que comienza COP deberíamos obtener ° ó un número positivo. Ello signiftcaóa que 
el número IAl es mayor o igual que 1A2, y por tanto, el fragmento de COP comienza después o al 
mismo tiempo que el de STR. Por otro lado, lA 1-IE2_5 impone la condición de que la diferencia entre 
el inicio de COP y el ftnal de STR no supere las 5 líneas, o lo que es igual, que COP no comience a una 
distancia superior a las 5 líneas después del ftnal de STR. El programa escribirá los parámetros que 
deftnen a los fragmentos que cumplan tales condiciones, de acuerdo con lo especiftcado en la séptima 
línea. La instrucción «fail» indica que se vuelva a desarrollar el proceso hasta que hayan sido 
considerados todos los casos y soluciones posibles. El proceso seguido con la pareja de códigos COP 
y STR sería repetido con COP y CUR, como indican las restantes líneas del programa. 

El resultado de ejecutar este programa es la localización en el texto de las parejas de códigos que 
presentan la estructura exigida por la hipótesis, para que en función de la evidencia empírica podamos 
valorar la plausibilidad de ésta. En el ejemplo que desarrollamos, los resultados fueron: 
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******************************** textouno.cod 
APARICIONES DEL CODIGO COP 

110 126 COP 
142 155 COP 
252 269 COP 
289 307 COP 
423 424 COP 
694 699 COP 
1586 1592 COP 
1837 1845 COP 
1860 1861 COP 

ASPECTOS ESTRUCTURALES PRECEDIENDO A COP: 
110 118 STR - 110 126 COP 
252 269 STR - 252 269 COP 
289 293 STR - 289 307 COP 
421 422 STR - 423 424 COP 
675 699 STR - 694 699 COP 
1832 1838 STR - 1837 1845 COP 
1857 1861 STR - 1860 1861 COP 

ASPECTOS CURRICULARES PRECEDIENDO A COP: 
1586 1592 CUR - 1586 1592 COP 

******************************** textodos.cod 
APARICIONES DEL CODIGO COP 

36 38 COP 
1156 1163 COP 
1184 1189 COP 
1230 1234 COP 
1240 1244 COP 
1261 1263 COP 
1505 1507 COP 
1732 1746 COP 

ASPECTOS ESTRUCTURALES PRECEDIENDO A COP: 
1139 1156 STR - 1156 1163 COP 
1168 1184 STR - 1184 1189 COP 
1218 1234 STR - 1230 1234 COP 
1236 1244 STR 1240 1244 COP 
1254 1263 STR - 1261 1263 COP 
1732 1738 STR - 1732 1746 COP 

ASPECTOS CURRICULARES PRECEDIENDO A COP: 

En el primer texto analizado, la hipótesis no se cumple, pues en una de las ocasiones el código 
COP estuvo precedido de un código CUR. En el segundo caso, seis de las ocho apariciones de COP 
estuvieron precedidas por STR, y nunca por CUR, lo cual permitiría afirmar que en este texto se 
confirma la hipótesis de partida. 
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CONCLUSIÓN 

Si bien la utilidad de los programas para el análisis de datos cualitativos de cara a la codificación, 
recuperación de fragmentos codificados y examen del contenido de las categorías es manifiesta, 
AQUAD penniten ir más allá de estas funciones añadiendo la posibilidad de comprobar hipótesis 
fonnuladas por el investigador. Con ello, se consigue una cierta objetividad y sistematización en el 
proceso, que podría ser desarrollado por distintos autores de modo que los resultados obtenidos para 
cada una de las posibles hipótesis serían coincidentes. 

A pesar de todo, es preciso destacar que el tipo de hipótesis que pennite fonnular y comprobar es 
limitado; las relaciones que pueden establecerse entre los elementos de significado se basan exclusiva
mente en la proximidad dentro del texto, la secuenciación, la inclusión o superposición de las áreas de 
texto codificadas. Otro tipo de relaciones no detectables por la disposición espacial de las unidades 
sino a partir del significado contenido en las mismas quedarían excluidas. Además, podría cuestionarse 
el que exista realmente una relación entre dos códigos que aparecen secuenciados, próximos o super
puestos. De ahí que se restrinja la fonnulación de hipótesis a los códigos que presentan cierta 
frecuencia, para que la reiterada aparición en el texto de detenninados patrones de códigos apoye la 
existencia de una cierta relación entre los códigos implicados. Por otra parte, podrían existir dificulta
des para establecer cuándo una hipótesis ha sido confinnada. Como afinnábamos anterionnente, el 
contraste de hipótesis en este tipo de análisis no es un contraste en sentido estricto, y por tanto no 
tenemos criterios teóricos para rechazar o aceptar una hipótesis. Las decisiones pueden tomarse a 
veces sobre la base de una valoración del investigador acerca de la relevancia del número de aparicio
nes de un código dentro de una estructura buscada frente al número total de apariciones de ese código. 
Los resultados de comprobar una hipótesis indican únicamente la evidencia encontrada para apoyar la 
plausibilidad de lo fonnulado. 

En cualquier caso, consideramos que el programa AQUAD representa una interesante herramienta 
. en manos del analista, de cara a la fonnulación de relaciones entre tópicos y a la búsqueda de evidencia 
que las confinne. 
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NUDIST: 
UNA HERRAMIENTA INFORMÁTICA 

PARA EL ANÁLISIS DE DATOS CUALITATIVOS 

Ana Corrales, Gregorio Rodríguez, Javier Gil y Eduardo García 
Universidad de Sevilla 

Desde la perspectiva de la metodología cualitativa la introducción del ordenador en el proceso de 
investigación ha supuesto un cambio radical y una nueva forma de pensar en el método cualitativo 
(Richards y Richards, 1991; García et al., 1993). Efectivamente, el uso del ordenador en el análisis de 
datos cualitativos de acuerdo con unas instrucciones (programas) que respondan a las necesidades de 
operaciones conceptuales que en cada caso se requieren, ofrece avances que van desde una mayor 
velocidad y capacidad de memoria, hasta las habilidades para localizar frecuencias de cadenas de 
carácteres en los textos pudiendo recuperarlas con rapidez mediante el uso de códigos, o llegar a la 
construcción de teorías, pasando por la comprobación de hipótesis cualitativas (Gil et al., 1993). 

Actualmente existen numerosos programas informáticos que permiten realizar las operaciones 
requeridas en los procesos de análisis de datos cualitativos y que hasta la aparición de los mismos 
debían ejecutarse manualmente (Tesch, 1988, 1989, 1990, 1991; García et al., 1993). En el presente 
trabajo vamos a centrar nuestra atención en la desscripción de las principales características y aporta
ciones que uno de ellos, concretamente el programa NUDIST (en su versión 2.3 para ordenadores 
compatibles), brinda al análisis de datos cualitativos. 

EL SISTEMA NUDIST 

Creado en la Universidad de La Trobe (Melboume, Australia) NUDIST es un programa informá
tico que nos permite manejar, organizar y realizar procesos de investigación en los que se manejan 
datos cualitativos de carácter textual, producto de entrevistas, observaciones, documentos históricos o 
literarios, notas de campo, noticias de periódicos, etc. 

Siempre que se aborda el análisis de datos cualitativos es preciso acometer los siguientes procesos 
(Richards y Richards, 1992): 

- Agrupar todos los documentos que se desean analizar en el proyecto; 
- Indizar1 segmentos del texto en varias categorías de indización; 
- Buscar palabras y frases en los documentos; 

Los autores del programa insisten en la diferencia fundamenta! entre «indizar» y «categorizar», dando a! primer 
término el sentido de una jerarquía de categorías, como podremos ver más adelante. 
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- Emplear la indización y búsqueda de texto como pilares básicos para encontrar párrafos en los 
textos y las ideas que en ellos se expresan; 

- Elaborar notas y memos sobre las ideas principales y teorías a medida que se desarrolla el 
proyecto; y, 

- Reorganizar y establecer la indización a medida que nuestros conocimientos y teoría aumentan 
en el proceso de investigación. 

El programa NUDIST realiza estos procesos de forma eficaz y contiene, además, muchas otras 
características que no se encueIitran en otros programas de análisis de datos cualitativos. De hecho, 
debido a su gran capacidad para indizar, buscar y teorizar -partes fundamentales del análisis cualita
tivo- este programa se ha llamado «NUDIST» que son la inciales de «Non-Numerical Unstructured 
Data Indexing, Search and Theorizing» (<<Indización, búsqueda y elaboración de teorías de datos no 
numéricos y no estructurados»). 

Para que el programa NUDIST trabaje eficazmente se crean un sistema de documentación y un 
sistema de indización, que son la base y el soporte de los distintos procesos que se ejecutan posterior
mente. 

En el sistema de documentación se puede almacenar, en primer lugar, cualquier cantidad de 
información de documentos textuales «on-line» (esto es, archivos en el propio disco del ordenador), 
con datos sobre los mismos que se deseen analizar a lo largo de la investigación. En segundo lugar se 
pueden almacenar documentos «off-line» (es decir, documentos que no están en el disco sino fuera del 
ordenador, como libros, notas, fotografías, etc.). 

Ambos documentos (on-line y off-line) están divididos en unidades de texto como líneas, frases, 
diálogos, o cualquier otra opción se desee, siempre que se especifique claramente al programa NU
DIST qué consideramos como unidad de texto. Asimismo, estos documentos y los datos acerca de los 
mismos, se pueden estudiar y visualizar de muy diversas formas. Podemos optar por su visualización 
a través de la pantalla del ordenador o salvarlos en un archivo para imprimirlo posteriormente, siempre 
con la cantidad de texto deseada. 

Además, los documentos se pueden indizar bajo las categorías de indización que se deseen, 
pudiendo colocar encabezamientos (tan largos como se estime) para describir el contenido del docu
mento, su origen ... etc., y subencabezamientos en el caso de los documentos on-line, también con 
cualquier longitud. Tanto el encabezamiento como el subencabezamiento aparecen con cualquier 
recuperación del documento del que procede. 

El sistema de indización, por su parte, permite almacenar referencias a ideas, conceptos y hechos 
que surgen a lo largo de la investigación, y referencias a unidades de texto de los documentos on-line 
y off-line que muestren esas ideas, conceptos o hechos. El sistema de indización puede ser tan sencillo 
o complejo como el investiador lo desee o necesite, pudiendo contener cualquier cantidad de catego
rías de indización y, en cada categoría, las referencias de indización a las unidades de texto de los 
documentos de datos on-line y off-line que se deseen. Estas categorías, que pueden, además, tener 
subcategorías que a su vez pueden tener otras y así sucesivamente, se pueden crear durante los 
procesos de indización de los documentos, o bien mientras se avanza en la investigación, en un 
proceso continuo de mejora y adaptación del sistema de indización a las necesidades de la propia 
investigación. 

Comprender lo que es un sistema de indización es fundamental para poder trabajar con NUDIST, 
aunque el programa lo ofrece como una posibilidad pudiendo realizarse los procesos de análisis 
tomando los códigos que se hayan elegido sin establecer ninguna relación entre los mismos, de ahí que 
profundicemos en algunos conceptos que son necesarios tener en cuenta a la hora de proceder al 
análisis de datos con este programa. 

NUDIST permite organizar las categorías de indización en «árboles» de categorías, sub-categorías, 
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t Ezoe:>t 
c t c 

c 
c t 

c e 

A. Nudo raiz 
B. Hermanos, hijos del nodo raiz 
C. Nodos extremos 

Figura 1. Ejemplo de árbol de indización. 

sub-sub-categorías, etc. Los puntos que se encuentran al final y en la unión de las ramas son denomi
nados nodos, no existiendo límite alguno en cuanto al número. 

En la Figura 1 podemos contemplar una parte de un sistema de indización, en el que podemos 
observar cómo el nodo que se encuentra en el nivel superior recibe el nombre de raíz, no tiene a nadie 
por encima, pero sí puede tener «hijos» por debajo. Estos últimos que parten de los nodos raíces son 
conocidos como hermanos. Por último, los nodos que carecen de «hijos» son denominados termina
les o extremos. 

Cada nodo tiene un número, conocido como número del nodo, que van a permitir construir la 
dirección del nodo, a partir de la estructura jerárquica. Así, el nodo 1 2 1, se corresponde con el título 
higiene. En lugar de números, también cada nodo puede identificarse por el título, de esta forma al 
nodo 1 2 lle corresponde el título valores/cuidado del niño/higiene. 

La creación de las categorías de indización se puede llevar a cabo de tres formas diferentes: 
a) Tecleando las referencias de indización de las unidades de texto de un documento. 
b) Mediante la realización de una búsqueda automática de texto, localizando palabras, patrones de 

palabras o expresiones en los documentos on-line, empleando NUDIST para añadir las referencias 
resultantes a la base de datos de indización. 

c) Mediante el uso de una extensa gama de órdenes que permite crear nuevas categorías de 
indización a partir de las ya existentes. 

La base de datos de indización puede ser de cualquier complejidad, desde una simple lista de 
códigos hasta estructuras en árbol de categorías y subcategorías de indización de una enorme comple
jidad. Esta estructuración permite organizar y manejar los conceptos indizados como sistemas teóricos, 
no simplemente como etiquetas. 
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Mediante el sistema de indización se puede: 
a. Asignar categorías de indización referidas a documentos completos, pudiendo almacenar infor

mación ilimitada sobre el documento. 
b. Almacenar comentarios en cualquier categoría de indización, grabar ideas sobre esa categoría o, 

por ejemplo, relaciones de esa categoría con otras. 
c. Recorrer el sistema de indización a través de la pantalla y guardar en un archivo cualquier 

operación realizada para imprimirlo posteriormente. 
d. Cambiar la indización de cualquier documento o cambiar libremente las categorías de indiza

ción cuando se desee. 
e. Recuperar cualquier parte de los documentos empleando órdenes que permiten cambiar las 

categorías de indización para expresar preguntas e hipótesis. 
f. Los resultados de la búsqueda de texto se pueden salvar en una categoría de indización. Esto 

significa que los resultados de búsqueda de texto, la indización manual y la construcción de nodos 
están completamente integrados en la base de datos de indización, y que pueden ser utilizados como 
base para estudios posteriores. 

LOS PROCESOS QUE NUDIST NOS FACILITA 

l. Navegar a través del sistema de indización 

El sistema de indización es la vida y el alma de un proyecto de investigación que se sirva de 
NUDIST, de tal forma que el programa nos permite utilizar distintas herramientas para poder analizar
lo, estudiarlo y, en su caso, modificarlo. En cualquier etapa del proceso de investigación en el que nos 
encontremos se puede hojear cualquier categoría o grupos de categorías en el sistema de indización, lo 
que se indiza y qué otras categorías se refieran a éstas. 

2. Integrar la búsqueda de texto y la indización 

La mayoría de los programas especializados en el análisis de datos cualitativos, o bien permiten la 
codificación y recuperación, o bien realizan búsqueda de texto. Sin embargo, el programa NUDIST 
combina la exploración de información de indización con búsquedas de expresiones que ocurren en el 
texto, así se puede buscar cualquier secuencia de caracteres en los documentos y recuperarla con la 
cantidad de texto deseada (la sección completa o incluso el documento entero en donde aparece). 

Además, NUDIST permite guardar el resultado de una búsqueda de texto en un nodo del sistema 
de indización como indización de referencias de lo encontrado. Como cualquier otro nodo, se le puede 
asignar un nombre, incluir comentarios en él y contenido con información de indización sobre las 
unidades de texto de los documentos. Además, se puede hojear, alterar mediante la supresión o 
inclusión de algunas unidades de texto, mover o combinar en cualquier operación para construir 
nuevas categorías a partir de las ya existentes. 

3. Comentarios en el sistema de indización 

Lo importante al apoyar el desarrollo de teorías sobre los datos es la posibilidad de realizar 
comentarios sobre las categorías de indización, y éstos pueden proceder de dos fuentes principales: el 
investigador y el propio programa. Añadiendo, o borrando, en cualquier categoría de indización 
comentarios de textos el investigador dispone de una forma adecuada de almacenar notas de trabajo, 
memos, opiniones y pensamientos acerca de las categorías de indización. A su vez, NUDIST añade 
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automáticamente su propio comentario a las categorías de indización para grabar el momento de su 
creación o cualquier otro evento importante en su historia, proporcionando de esta forma una revisión 
continua del desarrollo de las ideas en el proceso de investigación. 

4. Modificar el sistema de indización 

Mientras la mayoría de los sistemas manuales y los programas de codificación-recuperación 
permiten, en cierta medida, recodificar los documentos, NUDIST está diseñado para controlar con una 
gran flexibilidad el sistema de indización y todas las indizaciones realizadas en el mismo. Efectiva
mente, el sistema de indización en NUDIST se puede hojear, explorar, reorganizar, cambiar y crecer a 
medida que nuevos conceptos e ideas sobre los datos emergen. 

El objetivo es, pues, la máxima flexibilidad y control sobre la información. El investigador puede 
modificar el sistema de indización sin que tenga que recurrir de nuevo a los documentos previos; toda 
la información del sistema de indización puede recuperarse junta para ser recolocada en nuevos 
patrones de indización. Es más, determinados conceptos específicos se pueden agrupar automática
mente para poder explorar conceptos generales, incluso cuando estos últimos no han sido codificados 
explícitamente. Si la localización de un nodo (categoría de indización) en el sistema global no está en 
el sitio adecuado o deseado, NUDIST permite recolocarlo, con la información de indización, en el 
lugar donde proceda, y todos los nodos y subnodos siguientes pueden ser combinados, borrados o 
recolocados. 

Así pues, esta flexibilidad permite que NUDIST se muestre como una útil herramienta de apoyo a 
las investigaciones que se inscriben en línea con la teoría fundamentada (Glaser y Strauss, 1967; 
Straus, 1987; Strauss y Corbin, 1990), método que se centra en la captura e interrogación de los 
significados emergentes de los datos. 

5. Buscar y recuperar 

Mediante la utilización combinada de una amplia variedad de operadores booleanos (Y, ° Y NO, 
etc.) y, a su vez, combinados con una serie de operadores no booleanos, se pueden establecer relacio
nes entre las unidades del texto y las estructuras de indización. NUDIST examina cuidadosamente los 
documentos recuperados para ayudar a manejar eficazmente la gran cantidad de información que se 
haya guardado en los documentos. Con cada recuperación de texto aparece el encabezamiento (en el 
que se ha grabado información sobre el documento), subencabezamientos referidos a cada pasaje 
recuperado (en los que se han podido anotar cuestiones como quién está hablando, las preguntas 
realizada, etc., por ejemplo, en el caso de que se tratase de una entrevista), estadísticos numéricos 
sobre la recuperación y documentación que NUDIST ofrece sobre la historia de cada recuperación 
realizada. 

6. Crear nuevas categorías de indización a partir las anteriores 

NUDIST permite búsquedas indefinidas de ideas que surgen con posterioridad porque el resultado 
final de cualquier recuperación es un nuevo nodo en el sistema de indización, que puede ser explorado 
cuando se desee. Cada nuevo nodo que se construye está dotado de toda la información que acompaña 
a cualquier nodo: título, comentarios, fecha, facilidades de hojeo, estadísticas, ... etc. De esta forma, al 
igual que en el modelo de la teoría fundamentada, el análisis que nos permite NUDIST se convierte en 
un proceso de ir explicitando las ideas emergentes, permitiendo tanto la construcción de teoría, como 
la comprobación de la misma. 
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7. Ficheros de comando para grandes cantidades de procesos 

En lugar de realizar las operaciones a través de los menús que NUDIST facilita, éstas se pueden 
controlar y ejecutar a través de ficheros de comandos que el investigador construya. Por ejemplo, si se 
han de introducir numerosos archivos, o realizar búsquedas de texto complejas en varios archivos a la 
vez, o asignar códigos a determinadas unidades de texto, NUDIST permite hacerlo siguiendo las 
instrucciones escritas en un archivo de comandos en vez de tener que realizarlo a través de las 
selecciones del menú. 

Esencialmente los archivos de comando pueden utilizarse para introducir documentos, crear nue
vos árboles o sub-árboles de indización, buscar en los archivos on-line textos o patrones de texto y 
clasificar automáticamente lo hallado o ejecutar comandos para construir nodos y así crear nuevas 
categorías de indización a partir de la anteriores. 

8. Integrar análisis de datos textuales y numéricos 

Además de la lógica integración que podemos establecer entre, por ejemplo, los datos de identifi
cación como sexo, edad, etc., que se suelen recoger en numerosas investigaciones, un aspecto impor
tante de NUDIST es la posibilidad que nos ofrece de una serie de datos «estadísticos», como producto 
de las búsquedas realizadas, que posteriormente pueden ser utilizados para su análisis a través de 
procedimientos estadísticos. 

9. Comprobación de hipótesis 

Una de la posibilidades que nos ofrecen los ficheros de comandos es la comprobación de hipótesis 
de causalidad o de relaciones a lo largo de los textos objeto de investigación, entendiendo por hipótesis 
«las relaciones entre tópicos identificados en un texto a partir de las cuales es posible reconstruir un 
todo estructurado que nos aproxima a una comprensión global de los datos» (Gil et al. 1993: 1). 

TRABAJANDO EN EQUIPO CON NUDIST 

Aunque NUDIST 2.3 se sirve de menús y diálogos para que el investigador pueda controlar sus 
acciones, empleando sofisticadas formas para hojear, todas sus presentaciones se ofrecen por panta
lla, simulando a un terminal de salida simple. Incluso empleando un Macintosh o Window 3.0 en un 
ordenador compatible, la ventana simple en la que NUDIST 2.3 funciona mantiene la misma 
estructura, de tal forma que el trabajo se asemeje con independencia del tipo de ordenador que se 
esté utilizando. 

El programa NUDIST puede ejecutarse bien de forma individual o bien en equipo de trabajo. 
Tanto en versíón para PC/Windows o Macintosh, se puede utilizar de forma individual, de tal forma 
que un único investigador puede controlar todo el proceso de investigación. 

Pero si se utiliza una red local, o bien la versión para Unix o V AXNMS, entonces existe la 
posibilidad de que varios investigadores compartan el mismo proyecto de investigación,aún cuando 
cada uno puede asumir distintas responsabilidades dentro del mismo. 
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NUDIST VERSUS AQUAD: DOS POSIBILIDADES 
INFORMÁTICAS PARA EL ANÁLISIS DE DATOS 

CUALITATIVOS 

Gregorio Rodríguez, Javier Gil, Ana Corrales y Eduardo García 
Universidad de Sevilla 

Desde que en 1966 apareciera el primer programa para el análisis de textos, el denominado 
General Inquirer (Stone et al., 1966), hasta la fecha muchos han sido los avances habidos en este 
campo, sobre todo en los últimos años de la década de los 80 y estos primeros 90. 

Tesch (1988) presentaba ya un primer análisis comparativo de los programas de análisis de datos 
cualitativos disponibles en el mercado en ese momento, haciendo referencia a programas como THE 
ETHNOGRAPH, QUALPRO, QUALOG, TAP ... Esta misma autora, en 1990 nos presenta un exce
lente trabajo en el que sintetiza éstos y otros programas, recogiendo sus principales funciones (Tesch, 
1990). En esta segunda revisión puede observarse una rápida evolución en cuanto a la cantidad de 
programas, asicomo en la prestaciones que ofrecen y su disponibilidad. Tan sólo tres años después de 
la publicación del texto de Tesch, algunos programas han sufrido una gran transformación; éste es el 
caso de programas como NUDIST' (Non-numerical Unstructured Data Indexing, Search and Theori
zing -Indización, búsqueda y elaboración de teorías de datos no numéricos y no estructurados) o 
AQUAD (Analysis ofQualitative Data). El primero se presenta en 1992 en su versión para ordenado
res personales, en versiones para pes y Macintoshes, y tiene ya anunciada su versión 3.0 para finales 
de este mismo año. El segundo, referido al caso concreto de nuestro país, en su versión 3.0 en 
castellano presenta mejoras sustanciales con respecto a las anteriores. 

A lo largo de este trabajo vamos a centrar nuestra atención en estos dos programas (NUDIST y 
AQUAD) por ser considerados actualmente los dos programas que nos sirven como medio para la 
construcción y comprobación de teoría (Huber, 1990; Tesch, 1990; Richards, 1992). 

Aunque AQUAD surge con posterioridad a NUDIST, en el caso de nuestro país es el programa 
que más se ha venido utilizando y ello por varios motivos. En primer lugar, por la difusión que se ha 
hecho del mismo: su creador -Günter Huber- ha impartido cursos en varias universidades españo
las, exponiendo los fundamentos del programa e iniciando al manejo del mismo; ha participado en 
reuniones científicas celebradas en nuestro país (Huber, 1988) o ha publicado en revistas nacionales 
artículos sobre el tema (Huber y Marcelo, 1990). En segundo lugar por ser un programa que exige 
pocos requerimientos de hardware y está en castellano. 

l Para una visión más amplia sobre NUDIST puede consultarse la comunicación de A. Corrales et al. (1993) «NUDIST»: 
Una herramienta informática para el análisis de datos cualitativos presentada en este Seminario. 
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NUDIST, por contra, hasta 1992 no ha dispuesto de una versión para ordenadores personales, lo 
cual ha limitado su expansión. Asimismo, en esta nueva versión los requerimientos de hardware son 
bastante elevados, representando ello un obstáculo para su utilización. 

Independientemente de estas primeras diferencias, lo que realmente nos interesa en estos momen
tos son las posibilidades y limitaciones de cada uno de los programas de cara al análisis de datos 
cualitativos, y en ello centraremos nuestra atención, aunque con las limitaciones propias que la 
longitud fijada en este trabajo nos impone, para lo cual presentaremos un breve análisis comparativo 
de ambos programas. 

1. ¿CÓMO TRABAJAN ESTOS PROGRAMAS? 

En una primera aproximación podríamos decir que son bastante similares, por cuanto que a través 
de los mismos podemos llevar a cabo los principales procesos que todo análisis de datos cualitativos 
exige (García et al., 1993). NUDIST y AQUAD facilitan la tarea de análisis de datos cualitativos 
permitiendo codificar unidades de significado diferenciables en el texto, efectuar recuentos de tales 
unidades, examinar el contenido de las categorías resultantes o comprobar hipótesis. No obstante, 
desde el comienzo del trabajo con uno u otro programa existen ya diferencias apreciables. 

a) Preparación del texto para el análisis 

La base del análisis la constituye el texto con el que se trabaja, que para ambos programas debe 
presentarse en ficheros con formato ASCII, aunque con exigencias diferentes según veremos a conti
nuación. 

En el caso de AQUAD, es preciso numerar las líneas de texto, operación que el programa realiza 
automáticamente. Las líneas del texto han de estar formateadas a una longitud máxima de 48 caracte
res (pulsaciones) por línea, de tal forma que quede en la pantalla espacio suficiente para agregar 
códigos a los márgenes, o bien sin limitación cuando se opta por introducir la localización de los 
códigos directamente en un fichero de códigos. El texto puede tener una longitud de 9999 líneas, 
alcanzando el límite de 64 KBytes de Turbo Prolog para strings (cadenas de signos). No obstante, 
pueden ser analizados múltiples textos a la vez, por lo que bastaría con segmentar en varios ficheros 
aquellos textos que rebasen el tamaño fijado. 

NUDIST, por su parte, no tiene casi limitación alguna en la longitud de la unidad de texto, que 
puede llegar a ser de 32000 caracteres por párrafo. Si se opta por tomar como unidad de texto la línea 
habría que formatear el texto a 69 caracteres por línea; pero también puede optarse por tomar como 
unidad de texto la frase, el párrafo, la intervención (en un diálogo) o cualquier otra forma que se desee. 
A diferencia de AQUAD, NUDIST no permite realizar la codificación de forma directa sobre el propio 
texto en pantalla. 

Otra diferencia por lo que se refiere al tipo de texto que permite analizar, es lo que NUDIST 
denomina ficheros «off-line», es decir, fichero donde se hace referencia a archivos, fotos, cintas o 
cualquier otro objeto que no se encuentra físicamente en el fichero del ordenador. 

b) Codificación del texto 

La codificación del texto implica asignar a cada unidad de significado diferenciable en el texto, un 
código que haga referencia al contenido de dicha unidad, y he aquí donde surge la primera gran 
diferencia entre ambos programas. 

En NUDIST este proceso es denominado «sistema de indización», por cuanto que lo que se crean 
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son índices donde se ordenan jerárquicamente todas las categorías, y no se pone restricción alguna en 
cuanto al número de categorías del sistema o al número de categorías de una unidad de significado, 
pudiendo comenzar por unas pocas e ir construyendo el sistema poco a poco ya que pueden modificar
se en cualquier momento. 

Cuando codificamos un texto mediante el programa AQUAD, utilizamos códigos y metacódigos. 
Los códigos son asignados a determinados fragmentos de texto añadiendo junto a la línea donde 
comienza el fragmento codificado una etiqueta de identificación seguida del número de línea donde 
finaliza el fragmento. Por ejemplo, si quisiéramos codificar un fragmento de texto comprendido entre 
las líneas 15 y 19, en el que se habla acerca de la evaluación, utilizando para ello el código EVA, 
escribiríamos al final de la línea 15 la expresión VA-19. Un mismo fragmento puede ser codificado 
con varios códigos, puede estar incluido o superpuesto parcialmente con un fragmento correspondiente 
a otro código. Los fragmentos correspondientes a una serie de códigos vinculados por algún criterio, 
pueden ser codificados automáticamente por un metacódigo. 

Tanto NUDIST como AQUAD permiten efectuar un recuento de las apariciones de códigos en los 
textos analizados, haciendo posible el análisis de los datos mediante procedimientos tales como el 
análisis secuencial, los modelos lineales logarítmicos, el análisis factorial de correspondencias y el 
escalamiento no métrico, el análisis de correlación canónica, los modelos logit, etc. (Ver Ponencia 
sobre «Análisis de datos cualitativos en la investigación sobre la diferenciación educativa»). 

c) Examinar el contenido de las categorías y los sistemas de codificación 

En NUDIST las recuperaciones de texto son ilimitadas. No hay restricciones en el número de 
veces que un pasaje de texto puede ser indizado, y virtualmente ninguna restricción en las preguntas 
que puede hacerse sobre la indización de líneas de un texto, o la indización en archivos o la informa
ción sobre el propio archivo. Se pueden utilizar operadores booleanos en cualquier combinación de 
unos con otros, y combinados con operadores no booleanos que establecen relaciones de los pasajes en 
el texto y estructuración de indización. 

Además, NUDIST permite examinar los propios documentos y el sistema de indización de forma 
integrada, permitiendo de esta forma al usuario el control para reorganizar y reformar todos los 
aspectos del sistema. En NUDIST, el sistema de indización puede ser ojeado, explorado, reorganizado 
y cambiado, creciendo a medida que nuevos conceptos emergen de los datos. 

El principal objetivo de AQUAD no es la organización de sistemas de categorías jerarquizados, 
por lo que su flexibilidad para renombrar códigos es mucho menor. En cambio, sí contribuye eficaz
mente a la revisión del contenido de las categorías, permitiendo la recuperación de todos los fragmen
tos etiquetados con determinados códigos. 

d) La comprobación de hipótesis 

Considerando la comprobación de hipótesis con las limitaciones que han de entenderse desde el 
análisis de datos cualitativos por ordenador -búsqueda de evidencia que apoye una afirmación-, 
tanto AQUAD2 como NUDIST permiten esta comprobación, aunque con diferencias. 

AQUAD ofrece un repertorio de hipótesis sobre vínculos existentes entre categorías, basadas todas 
ellas en relaciones de secuenciación, inclusión, superposición o coaparición dentro de una distancia 

2 En el caso concreto del programa AQUAD puede consultarse la comunicación de J. Gil et al. (1993): Formulación y 
comprobación de hipótesis cualitativas con ayuda del programa AQUAD, presentada en este Seminario. 
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CUADRO 1 
CARACTERÍSTICAS DE LOS PROGRAMAS NUDIST y AQUAD 

NUDIST 2.3 AQUAD 3.0 

Lenguaje de programación • LISP • Turbo-Prolog 

Versiones • V AX / PC-386 JMac .pc 

Hardware necesario • PC-386DX o SX ·PC XT 
·4 Mb (RAM); 2 Mb (HD) ·640 K (RAM) 

Entrada • Fichero ASCII • Fichero ASCII 

Límites de los ficheros • Ilimitado • 64 K por fichero 

Comandos • Todos los comandos están • Comandos disponibles en 
disponibles en pantalla pantalla 
• Ficheros de comandos 

Principales procedimientos • Indizar, codificar, recuperar, • Numerar líneas, codificar, 
buscar, contar, numerar líneas, recuperar, contar, comprobar 
comprobación de hipótesis. hipótesis 

Códigos • Sistema de indización en árbol • Sistema de códigos y metacódigos 
• Nodos ilimitados • Posibilidad de codificación múltiple 

Procedimiento de codificación • Directamente • Directamente 
• Por búsqueda de texto • A través de comandos 
• A través de comandos 

Modificación de la codificación • Borrar, modificar, cambiar, • Añadir metacódigos 
sustituir, añadir. .. 

Salida de datos • Pantalla • Pantalla 
• Fichero ASCII • Impresora 

• Fichero ASCII 

Ventajas fundamentales • Flexibilidad • Formulación de hipótesis propias 
• Inicio de codificación automática 

Inconvenientes más graves • Manual y programa en Inglés • Excluye comprobación de relaciones 
no basadas en coaparición de códigos 

• Requerimiento de Hardware 

Manual • Guía para comenzar • Manual 
• Manual del usuario 
• Manual de Referencia 

Precio ±24.000 Ptas ±20.000 Ptas. 
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máxima de los fragmentos correspondientes a dos o más códigos. Permite además al analista formular 
sus propias hipótesis en lenguaje turbo-prolog, para buscar evidencia de la aparición de diferentes 
constelaciones de códigos que se repiten a lo largo del texto. 

En NUDIST la comprobación de hipótesis puede llevarse a cabo de forma fácil a través de los 
ficheros de comandos, permitiendo contrastar la proximidad de determinadas categorías o establecien
do ciertas relaciones causales o de otro tipo. 

e) La rapidez en el trab¡Yo 

A fin de evitar un trabajo monótono en el que sería preciso repetir muchas operaciones, NUDIST 
prevee la ejecución de tales tareas a partir de la realización de ficheros de comandos, a través de los 
cuales se puede ejecutar acciones como introducir los documentos que se van a analizar, ejecutrar 
procesos de búsqueda guardando los resultados en un nodo, crear nodos y darles títulos, crer árboles 
enteros, indizar un documento, ejecutar operaciones de creación de nodos más complejas que las 
realizadas de forma interactiva. En definitiva, a través de este sistema se pueden realizar las operacio
nes más fundamentales e importantes, sin necesidad de tener que estar interactuando contínuamente 
con el ordenador. 

En el caso de AQUAD, es necesario ir seleccionando las operaciones que deseamos realizar a 
partir de un menú visualizado en la pantalla. 

2. A MODO DE CONCLUSIÓN 

En forma de síntesis, en el cuadro 1 ofrecemos una información básica sobre las principales 
diferencias existentes entre los dos programas analizados, y aun cuando consideramos que es el propio 
usuario quien debe tomar las decisiones en función de las características y objetivos de su investiga
ción, podemos decir que NUDIST es un programa más flexible que AQUAD, que nos permite trabajar 
con mayor cantidad y diversidad de formatos de texto y de forma más rápida. Pero también adolece de 
unas limitaciones como son el estar íntegramente en inglés y con unas presentaciones en pantalla que 
no aprovecha el entorno gráfico de Windows, limitación esta última que parece que se subsanará en la 
nueva versión 3.0 de la que se dispondrá a finales de 1993, lo cual le hará situarse entre los programas 
que trabajan como una aplicación bajo Windows. y en cuanto al requerimiento de hardware, el que 
precisa ya se viene convirtiendo poco a poco en estándar. 

Como hemos podido comprobar a lo largo del presente trabajo, las operaciones que se suelen 
realizar en los procesos de análisis de datos cualitativos quedan suficientemente facilitadas por cual
quier de los dos programas informáticos analizados. No obstante, si el investigador está interesado en 
llevar a cabo una asignación de códigos jerarquizados, con lo que ello conlleva de supuestos implíci
tos, no cabe duda que su elección ha de dirigirse hacia el programa NUDIST. 
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CATEGORIZACIÓN Y COMPLEJIDAD EN LA 
INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 

O. INTRODUCCIÓN 

Xavier Gil Quesada 
Universidad de Barcelona 

El análisis cualitativo pretende, entre otras cosas, dar sentido y significado a datos que admiten un 
fonnato narrativo. Es importante tener presente que significado es un término estructural ya que hace 
referencia a las propiedades emergentes del sistema sobre el que se centra la atención del investigador. 
Es decir, del todo se extrae la significación que no se hallaóa en el estudio aislado de cada una de las 
partes. 

En el análisis cualitativo los datos se segmentan en unidades significativas; y los segmentos son 
categorizados según un sistema organizativo que surge de los propios datos. Con ello, el resultado del 
análisis es una síntesis de alto nivel. Es absolutamente necesario plantearse el papel de la complejidad 
como estrategia para la descripción e interpretación de la realidad. 

Dos tipos de análisis se complementan interactuando: el estructural y el interpretativo. Mientras la 
estructuración pretende el hallazgo y establecimiento de relaciones entre las partes, la dimensión 
interpretativa ha de segmentar (descontextualización) para categorizar en la búsqueda de una nueva 
complejidad. Esta comunicación se centra en la estructuración (que se propone compleja) y en la 
categorización que asume la lógica difusa como vía adecuada para el tratamiento de la complejidad. 

1. SOBRE EL CONCEPTO DE CATEGORIZACIÓN 

Según Tesch (1990), categorización puede considerarse un término sinónimo de clasificación. 
Partiendo de esta identificación, lo primero que hemos de constatar es que clasificar es una fonna de 
conocer. Para poder clasificar, la Teoría Clásica de Conjuntos exige el establecimiento de una relación 
de equivalencia. Cada clase está fonnada por todos los elementos relacionados (equivalentes), y todas 
las clases (conjunto cociente) fonnan una partición del conjunto en el que se ha definido la relación: 
son disjuntas y lo recubren. Cada clase tiene un representante canónico o una etiqueta que la represen
ta. Es éste un modelo simple y rígido de categorización que parte de una equivalencia y finaliza en su 
codificación. 

En este modelo juega un papel fundamental y restrictivo la propiedad transitiva. Una parte 
considerable de la realidad educativa quedaóa excluida de los modelos de categorización con esta 
exigencia: no siempre podemos sostener que, cuando un alumno (o un contenido, un ítem o un 
tratamiento) es similar a otro y éste lo es a un tercero, el primero y el último también lo son. 
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Ya en 1901, Poincaré (citado por Valverde 1985) afIrmaba que la indistinguibilidad física no es 
transitiva. Para el tratamiento de realidades complejas como la educativa, es necesario introducir 
modelos de categorización más amplios y flexibles. El uso de proximidades y similitudes (que admiten 
una cierta gradación en la transitividad) posibilitan agrupaciones más isomorfas a los sistemas que son 
objeto de nuestro estudio. Estas categorías también recubren todo el dominio como en los modelos 
clásicos, pero su riqueza estriba en permitir un cierto solapamiento de las «clases» y unos límites 
difusos que admiten la gradación en la pertenencia (Tesch, 1990). 

Con unos modelos más flexibles como los descritos anteriormente, la codifIcación cobra una 
mayor riqueza en su función de simbolización y etiquetaje estructurado de las agrupaciones o catego
rías. Una entidad puede ser etiquetada con dos códigos distintos (solapamiento) aunque su grado de 
pertenencia a las categorías que cada uno de ellos representa pueda ser diverso. En este sentido podría 
ser metodológicamente clarifIcador la utilización de árboles ponderados (en la terminología de Bliss 
(1983) podrían denominarse fuzzy system networks). 

2. ESTRUCTURACIÓN: HACIA UNA COMPLEJIDAD ORGANIZADA 

El concepto de complejidad está emergiendo como fundamental en las ciencias humanas, tan 
fundamental tal vez como lo es el concepto de energía en las ciencias naturales. Su foco referente se 
halla en la Teoría de Sistemas (Bertalanffy, 1968). Formalmente entendemos por sistema un conjunto 
formado por objetos y por relaciones entre estos objetos. Estas relaciones pueden ser diversas y tienen 
el rol central en la definición de la estructura. 

Existen muchas maneras de caracterizar la complejidad; pero en general el índice de complejidad 
está asociado tanto con el número de partes reconocidas como con el nivel y el tipo de sus interrelacio
nes. Si la lógica utilizada es difusa, el tipo de relaciones que aceptamos para las categorizaciones es de 
mayor complejidad que si nos restringimos a las clásicas. Por otra parte, se ha de tener en cuenta que 
la complejidad tiene una cierta connotación subjetiva, desde el momento en que está relacionada con 
la capacidad para entender o enfrentarse a un objeto. 

Remitiéndonos a Klir (1985) proponemos la distinción metodológica entre simplicidad y comple
jidad, confrontada con el nivel de organización. En este contraste, la simplicidad organizada se 
caracteriza por un número de variables muy pequeño y un alto grado de determinismo. Simboliza en 
buena medida la historia de la ciencia moderna, en cuanto sus modelos hacen referencia a sistemas 
muy simples (dos o tres objetos). Se ha dicho, y con razón, que Newton es el gran simplifIcador. Este 
paradigma ha posibilitado grandes logros en el estudio de fenómenos físicos, pero ha presentado 
menor efIcacia en ciencias como la biología y en medicina; y su incidencia en las ciencias sociales y 
humanas ha sido a penas perceptible. 

Por otra parte, la complejidad desorganizada se caracteriza por un número de variables muy 
grande actuando de una manera altamente aleatoria. Boltzmann y Gibbs, a partir de los estudios de 
probabilidad anteriores, desarrollaron modelos estadísticos potentes para atacar este tipo de proble
mas, con lo que se consiguen grandes avances en mecánica estadística, termodinámica, genética, 
ingeniería, economía, etc. También dan un fuerte impulso a la investigación en las ciencias humanas 
y sociales. 

Mientras los métodos analíticos, desarrollados por la simplicidad organizada, se hacen impractica
bles cuando aumenta el número de variables, la relevancia y precisión de los estadísticos mejora al 
aumentar este número. Estos dos tipos de métodos son, por tanto, muy complementarios. Cubren los 
dos extremos del espectro de la Complejidad, pero dejan al descubierto casi toda su zona central. 

Esta región metodológica intermedia correspondería a lo que ya se ha denominado complejidad 
organizada. Su característica fundamental no es el número elevado de variables, sino el que se 
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presentan con un elevado nivel de organización. Por tanto no son susceptibles de ninguna de las dos 
simplificaciones clásicas de la ciencia. 

De todos modos, no todos los grados de complejidad son abordables; si un problema presenta un 
grado de complejidad excesivo, habrá que reducirlo hasta que sea aceptable a la mente del que ha de 
abordarlo. En general, una simplificación será adecuada cuando minimice la pérdida de información 
significativa. 

Hay motivos para pensar que el único modo de trabajar con sistemas que poseen complejidad 
organizada es permitir un cierto grado de imprecisión en la descripción de las agrupaciones de datos. 
Como estableció Zadeh (1973) parece necesario aceptar un principio de incompatibilidad: « ... de 
manera un tanto informal, este principio dice que, a medida que la Complejidad de un Sistema 
aumenta, nuestra capacidad para hacer afirmaciones precisas y relevantes respecto a su comportamien
to disminuye hasta un umbral más allá del cual precisión y relevancia son casi mutuamente incompa
tibles». Continua Zadeh: « ... los elementos clave en el pensamiento humano no son números, sino 
etiquetas o conjuntos difusos, es decir, clases de objetos en los que el paso de la pertenencia a la no
pertenencia es más gradual que abrupta». Esta lógica juega un papel básico en aquello que podría 
considerarse una de les más importantes facetas del pensamiento humano: la capacidad para resumir 
información, extrayendo de las colecciones de masas de datos que impactan sobre el cerebro aquellas 
y sólo aquellas sub-colecciones que son relevantes para la realización de la tarea que se ha de hacer. 

CONCLUSIÓN 

Categorizar es un proceso que trata de romper el corsé del rigor matemático en busca de una 
simplificación de la realidad que respete un cierto grado de complejidad estructurada. La descontex
tualización es un primer paso del camino que lleva, por medio de la segmentación/categorización, 
desde una complejidad excesiva a un modelo con una complejidad manejable. Para llevarlo a buen 
término, tal vez, como afirma Zadeh, necesítemos romper con «el fetichismo de la precisión, del rigor 
y del formalismo matemático, y utilizar una estructura metodológica que sea tolerante con la impreci
sión y con la verdad parcial». 
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PROBLEMAS TÉCNICOS ENUNCIADOS EN EL ÁMBITO DE 
LA INVESTIGACIÓN ETNOGRÁFICA SOBRE LA 

DIFERENCIACIÓN EDUCATIVA 

Fernando Sabirón Sierra 
Universidad de Zaragoza 

Dada una serie de infonnaciones y datos cualitativos obtenidos en un proceso de investigación 
etnográfica, en este caso sobre la diferenciación educativa, ¿cuáles son, habida cuenta de la evolución 
reciente de este tipo de investigación, los problemas técnicos no resueltos en la recopilación, trata
miento, análisis, utilización y distribución de este tipo de infonnaciones y datos? 

Sabido es -sin necesariamente apelar por ello al tan tergiversado como difundido concepto 
khuniano de paradigma- que, grosso modo, cabe diferenciar tres fases sucesivas en la relación entre 
los modelos y las comunidades científicas que utilizan prioritariamente un tipo de investigación 
neopositivista o etnográfical . En una primera fase de oposición y enfrentamiento se utiliza no tanto un 
tipo u otro de modelos de investigación, sino que se desprecia y resaltan las limitaciones del tipo por 
el que no se ha optado, antes que desarrollar el propio. Los «problemas» predominantes en esta fase 
son estilísticos: dependen de lo accidental en la manera de aplicar, argumentar y defender la elección 
realizada por el investigador, con cierta independencia de lo sustancial de la investigación (rigor, 
adecuación, etc.). Dispondremos así, en esta primera fase, de un conocimiento científico reducido a 
entelequias y presentado, eso sí, como saber cifrado o novelado, según el tipo de investigación, pero 
siempre desatinado. La segunda fase en la relación que nos ocupa es mercantilista. En cada tipo de 
investigación aplicado a líneas particulares se acota un ámbito determinado de influencia sin interferir 
en el vecino. Es la fase de producción medida en número de publicaciones que aboca rápidamente en 
una alta inflación entre el valor y rigor real de las investigaciones y el atribuido en el «ranking» 
académico-universitario al uso. Recuérdese la década de los ochenta: tan patente fue la beligerancia 
pasionada que caracterizaba a los defensores de la investigación etnográfica, como las críticas de los 
«objetivos detractores» de la misma; para, en la actualidad, encontramos en un momento de sosiego en 
el que incluso no es excepcional el «transfugismo» de investigadores ~bviamente y en puridad, 
circulación, transferencia entre corrientes, etc., califíquese como se prefiera- de un tipo a otro de 
modelos de investigación. Es el momento idóneo para iniciar, quizá, una tercera fase caracterizada por 
un desarrollo independiente de cada tipo de investigación. Si efectivamente se pretende el desarrollo y 

Los ténninos utilizados en la denominación de un tipo u otro de investigación varían hasta límites insospechados de 
vaguedad y ambigüedad. Sin entrar en discusión, dado que no es el tema central de esta comunicación, se opta por los dos 
indicados. 
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progreso científico en nuestro ámbito de conocimiento, con la necesaria combinación -en su caso
de distintos tipos de investigación sobre un mismo objeto, esta tercera fase es inaplazable en la 
investigación etnográfica cuando nos encontramos, en la actualidad, en un punto en el que o bien se 
repiten ventajas e inconvenientes sin aportar solución ni alternativa alguna; o bien se opta por una 
posición erróneamente ecléctica en la que la investigación etnográfica es el adorno a la pedagogía 
experimental clásica. Las razones del «impasse» son, cómo no, múltiples y dispares -creencias, 
intereses, ideología, disponibilidad de medios, etc.- pero nos importan aquí, únicamente, las metodo
lógicas. En la metodología cualitativa preferente en investigación etnográfica no se han resuelto 
todavía una serie de problemas técnicos superados ya en una metodología cuantitativa, con una 
tradición más fuerte en la investigación social. 

La intención de esta comunicación es, sencillamente, enunciar algunos de los problemas principa
les -que no las soluciones- de la metodología cualitativa en un intento por colaborar en la clarifica
ción del panorama. El foro de este «VI Seminario de Modelos de Investigación Educativa» no puede 
ser más apropiado. 

1. REFERENTES EPISTEMOLÓGICOS Y TEÓRICOS EN INVESTIGACIÓN ETNOGRÁFI
CA SOBRE LA DIFERENCIACIÓN EDUCATIVA 

La acotación de la investigación educativa queda delimitada por cinco referentes comunes, aunque 
de naturaleza distinta: de una parte, los referentes epistemológicos, teóricos y técnicos; de otra, los 
educativos y escolares. Estos cinco referentes se articulan, a su vez, en tomo a dos ejes: homogeneiza
dor y diferenciador (Berger, 1993). En una posible tesis de partida, ajustada a los problemas técnicos 
que se indicaban en párrafos anteriores, cabe establecer: (1) la asociación tanto de la metodología 
cualitativa, como de la investigación etnográfica en su totalidad, al eje diferenciador y (2) la obligación 
para el investigador en el ámbito de la diferenciación educativa, de ser consecuente con las exigencias 
de tal opción diversificadora. En caso contrario, y en el mejor de los supuestos, cuando menos la 
credibilidad de la investigación se resentirá. 

El desglose de los referentes queda establecido de la siguiente manera esquemática: 
(a) Referentes epistemológicos en la investigación etnográfica de la diferenciación educativa2: En 

primer término, la combinación de un deliberado enfrentamiento entre «paradigmas» (Séguin y Chan
lat, 1987 con la posibilidad de «transferencia» entre «esquemas de interpretación» (Berthelot, 1987 
respecto a la generación de conocimiento que permite mantener las connotaciones ideológicas del 
paradigma de referencia (Popkewitz, 1988, Guba y Lincoln, 1990 -inherentes, por otra parte, a todo 
paradigma (Masterman, 1975; Bames, 1987- sin por ello excluir el conocimiento generado por otros 
modelos de investigación. De manera que, y en segundo término, la zona de generación de conoci
miento propia de la investigación etnográfica queda acotada por los modelos hermeneúticos,fenome
nológicos y dialécticos; frente a la preferencia por los modelos causales, funcionales y estructurales 
propios de la investigación neopositivista. 

(b) Referentes teóricos en la investigación etnográfica de la diferenciación educativa: La «dife
renciación educativa» considerada como objeto de investigación ha de combinar la diversificación de 
los «partenaires» educativos -anteponiendo, siempre y sin tópicos, el interés de la persona- con la 
mejora de la intervención escolar (vid. infra.). Téngase en cuenta que, aunque en ocasiones nos pese, 
la «diferenciación educativa» pasa, hoy por hoy y necesariamente, por una acción escolar. Será pues 
un análisis de las condiciones escolares las que conformen la interpretación e investigación de una 

2 Para una exposición más detenida me remito a un documento anterior sobre el mismo tema (Sabirón, 1992a). 
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hipotética diferenciación educativa e integración sociaP. Los presupuestos de la diferenciación educa
tiva aplicados y considerados desde teorías organizativas de los centros docentes abocan así, por 
necesidad, en intereses interpretativos, críticos y de mejora, frente a la eficacia y optimización de los 
presupuestos homogeneizadores4• Análogamente, los referentes teóricos estarán acotados por los mo
delos simbólicos (Mead, Rose, Blumer, Goffman, Schutz, ... )5 y los socio-críticos (entre los más 
destacables, Weick, 1983. 

11. FORMULACIÓN DE LOS PROBLEMAS A RESOL VER EN EL ÁMBITO DE LA INVES· 
TIGACIÓN ETNOGRÁFICA SOBRE LA DIFERENCIACIÓN EDUCATIVA 

Esbozados los referentes y desde una interpretación, sin duda sesgada, del estado actual de la 
investigación etnográfica en su conjunto, los problemas quedan enunciados como sigue: 

(Epistemológicos) 

1. La naturaleza intersubjetiva de la información interpretada en un proceso de investigación, el 
conflicto de intereses entre las partes, las expectativas de los participantes, el control por parte de los 
«protagonistas», la intención de emancipación, ... que exigen los «esquemas» hermeneúticos, fenome
nológicos y dialécticos pueden acarrear situaciones comprometidas y de compromiso del investigador 
durante el proceso y ante los resultados de la investigación: ¿Qué posición deontológica, ética y 
legítima, cabe adoptar? 

(Teóricos) 

2. La adhesión a las teorías interpretativas y críticas proponen, entre otros presupuestos, la necesi
dad de partir de las prácticas para elaborar las teorías, la necesidad de contextualizar las acciones en y 
a cada situación, ... (2.1) ¿Es posible superar, en investigación etnográfica sobre la diferenciación 
educativa, la contradicción que supone la transposición literal de análisis teóricos generalizados a 
realidades escolares con un historia, una tradición, una configuración, unas normas, una «cultura 
educativa» sustancialmente diferentes y singulares? (2.2) ¿Es posible superar la transposición lineal de 
las teorías a las prácticas? En el caso de que estas dos reducciones se superaran: (2.3) ¿no se reforzarán 
las desigualdades sociales con intervenciones educativas estrictamente ajustadas a las condiciones del 
contexto escolar?; (2.4) ¿cómo evitar el riesgo de servir de legitimación «científica» a intenciones 
eficientistas de la política educativa? El dilema queda por resolver pues, pese a estas limitaciones, 
(2.5) cualquier otro tipo de investigación unida a una metodología prioritariamente cuantitativa, ya ha 
demostrado tanto la incapacidad manifiesta para llevar á cabo procesos de mejora efectiva para cada 
caso, como el recurso a la generalización para legitimar la homogeneización de la población y segregar 
-siempre «científicamente», por supuesto- al distinto. 

3 Es ilustrativo en este sentido el análisis a la «confubalización de la ciencia y la ideología» sobre la escolarización del 
niño deficiente mental realizado por Molina (1992). 

4 Cuestión ésta desvelada tajantemente en las revisiones a la «cultura escolar» que tuve el placer de analizar (Sabirón, 
1 992b). 

5 Para una excelente síntesis consúltese aMorgan (1990). 
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(Técnico-Metodológicos) 

3. La metodología cualitativa y el «estudio de caso», en sus distintas versiones, como estrategia de 
investigación no está exenta de una particular problemática técnica. (3.1) En primer término, es 
necesario combinar el diseño flexible, sometido a constantes reformulaciones, con el rigor en la 
recogida de la información. (3.2) En segundo término, siguen sin resolverse los problemas metodoló
gicos de «credibilidad», «transferibilidad», «estabilidad» y «fiabilidad» ya señalados por Guba (1985). 
(3.3) Como siguen sin solución técnica la vulnerabilidad de las percepciones, el exceso de datos, la 
dificultad en la definición de roles, el proceso dialógico-dialéctico (Sabirón y Lozano, 1990. (3.4) En 
tercer lugar, los procesos de contraste entre instrumentos, determinantes para este tipo de investiga
ción, siguen realizándose de manera un tanto burda. La cada vez más difundida utilización de «paque
tes informáticos» para el tratamiento de la información cualitativa demuestra, como mínimo, cierta 
contradicción pues no sólo se corre el riesgo de reducir, v. gr., la categorización a recuento, sino que 
se anula la profundidad de la información cualitativa obtenida por el posterior ajuste generalizador en 
el tratamiento con la lógica formal del ordenador. (3.5) En el contraste entre distintas perspectivas 
ciertamente se ha avanzado (Lozano, 1993, pero en el caso particular de investigaciones sobre diferen
ciación educativa, ¿estamos dispuestos a atribuir a los protagonistas la plena autonomía y responsabi
lidad en la posterior y definitiva toma de decisiones? 

(Técnico-Educativos) 

4. La «diferenciación educativa» demanda una obvia diversificación entre las partes. Si a la ya 
clásica complejidad organizativa de toda investigación o acción educativa se le añade el complejo 
entramado de instituciones y estamentos que intervienen en una acción diferenciadora y que, en 
consecuciencia, será necesario abarcar en una investigación etnográfica, ¿siguen siendo viables los 
modelos holísticos? o será acaso necesario aplicar con rigor y desarrollar metodológicamente los, por 
ejemplo, «diagramas contextuales» (Huberman y Miles, 1991 más próximos a una intención compre
hensiva de sucesivas «aproximaciones a». 

(Técnico-Escolares) 

5. La finalidad implícita a todo proceso de investigación etnográfica -máxime en su aplicación a 
la «diversificación educativa>)- estriba en la mejora de los procesos. En esta cuestión sí que existe un 
acuerdo generalizado, pero que se rompe ante la necesidad, en un caso dado, de determinar los 
criterios de tal mejora. Dicho de otro modo, cuando un proceso de investigación ha de abocar en un 
paralelo proceso comparativo de mejora, ¿cómo mantener la autonomía del individuo, grupo social o 
institución en la decisión del sentido, la pertinencia, la viabilidad, la oportunidad, la priorización, la 
instrumentación, etc., de tal mejora, con la intervención, pretendida o no, del investigador? Si este 
dilema ya era lo suficientemente grave en ámbitos menos comprometidos como pudiera ser el de la 
evaluación de centros docentes en el que resultaba necesario el contraste entre el funcionamiento 
interno del centro, la previsión de los efectos en el entorno inmediato y la responsabilidad del centro 
frente a la justicia social (Derouet, 1992; Sabirón, 1993, ¿cómo respetar estas mismas condiciones en 
«grupos de discusión» (Morgan, 1988 relativos a la «diferenciación educativa»? 

Sirvan estos problemas enunciados únicamente como pretexto para la discusión pues, en ningún 
caso, se pretende aportar solución decisiva alguna; sino, simplemente, seguir avanzando en el trata
miento de las informaciones y datos cualitativos y en el, a mi entender, inseparable adelanto de la 
investigación etnográfica. 
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LA CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO EN LOS 
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

Concepción Medrana Samaniego 
Universidad del País Vasco 

LA METACOGNICIÓN y EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 

Las personas que trabajamos como docentes en el ámbito universitario, sabemos que enseñar no es 
sólo informar acerca de principios o teorías que otros han elaborado, y también que contruir el 
conocimiento o aprender no es únicamente repetir lo que los profesores o textos nos muestran. 

Las investigaciones llevadas a cabo en la última década en tomo a la metacognición, nos hacen 
reflexionar sobre la necesidad de introducir cambios tanto en la forma de enseñar como en el modo de 
aprender. Sin embargo, ningún profesional de la enseñanza suele dudar o cambiar sus métodos para 
trasmitir los conocimientos estructurados y sistematizados de la disciplina que imparte, mientras crea 
que son los mas adecuados o idóneos en sus actuales circustancias. 

Burón (1993) ha definido el objeto de estudio de la metacognición en los siguientes términos: es el 
conocimiento de las distintas operaciones mentales y saber cómo, cuando, y para qué debemos usarlas. 
Si desarrollamos la capacidad para reflexionar sobre lo que hacemos, estudiamos, practicamos etc .. en 
los alumnos universitarios, podemos establecer un estilo de enseñanza que favorezca el aprendizaje 
significativo y la toma de conciencia como estrategias para la construcción del conocimiento. 

En el transcurso de mi experiencia como docente, siempre he sentido un conflicto entre trasmitir 
conocimientos y dedicar «espacios» para la discusión, reflexión, cambio de esquemas conceptuales, 
transferencia de los aprendido a situaciones reales etc ... en definitiva a cómo conjugar el viejo tópico 
de aprender a aprender y la trasmisión del conocimiento elaborado y estructurado. 

En la experiencia que se presenta se ha pretendido: 
- Que los estudiantes posean una idea clara del significado y alcance de la asignatura (psicología 

de la educación). 
- Que conozcan las dificultades de una definición epistemológica y conceptual de dicha discipli

na. 
- Que ejerciten la reflexión acerca de los conocimientos elaborados y estructurados que se 

imparten en la enseñanza universitaria. 
- Que utilicen las estrategias de autoregulación del pensamiento como favorecedoras de la 

comprensión frente a la mecanización. 
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LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS Y LA INSTRUCCIÓN FORMAL 

Por otro lado los estudiantes poseen conocimientos previos, es decir, construcciones personales 
que se han elaborado en el transcurso de su interacción con el medio ambiente, y que en muchas 
ocasiones prevalecen después de la instrucción formal. 

Pienso que en muchas ocasiones a pesar de movernos en marcos teóricos constructivistas e intentar 
comunicar en nuestra docencia la importancia que tiene el que el propio sujeto sea el que construye sus 
aprendizajes, no hemos tenido demasiado en cuenta los «esquemas de conocimiento» que nuestros 
propios estudiantes universitarios manejan, por lo que no se ha considerado una de las condiciones 
para la consecución de aprendizajes significativos. 

Diversos autores (Coll1987; Driver, Guesne y Tiberghien 1989; Pozo y otros 1991), han señalado 
las características de los conocimientos previos y de los «esquemas» que los estudiantes utilizan para 
comprender el mundo que les rodea. Estas investigaciones han destacado la necesidad de que los 
estudiantes tomen conciencia de sus propias ideas incluso que las hagan explícitas. Para poder modi
ficar nuestros «esquemas de conocimiento», adaptándolos al conocimiento científico, tenemos que ser 
conscientes de nuestras percepciones erróneas. 

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje significativo implica un cambio de esquemas 
de conocimiento. Y esto también implica un cambio metodológico en nuestra manera de trasmitir «los 
contenidos curriculares». Este cambio supone descubrir las representaciones espontáneas de los alum
nos y alumnas antes de trasmitir los conceptos elaborados. 

Trabajar desde una perspectiva constructivista supone, entre otras muchos aspectos concebir las 
estructuras cognitivas de nuestros estudiantes como un conjunto de esquemas de conocimiento. Estos 
esquemas pueden acercarse «más o menos» a la interpretación de la realidad, pero es importante no 
ignorarlos si queremos producir conocimientos construidos versus conocimientos mecanizados o 
repetitivos. 

Teniendo en cuenta la importancia de conocer los conocimientos previos y la reflexión acerca de 
aquello sobre lo que aprendemos, me interesé por indagar a través de un cuestionario semiestructurado 
(siguiendo la técnica de la entrevista clínica) las representaciones espóntaneas que los estudiantes 
poseían en torno a la asignatura que imparto. En concreto, se trataba de que se argumentara en torno a 
la disciplina de «psicología de la educación» que en el Plan de estudios vigente se incardina en cuarto 
curso de la actual licenciatura de Pedagogía (Universidad del País Vasco). 

De alguna manera las concepciones erróneas hay que entenderlas como el desequilibrio cognitivo 
necesario para la consecución de mayores cotas en la construcción del conocimiento. 

PROCEDIMIENTO Y RESULTADOS 

Este cuestionario escrito se ha pasado a 120 estudiantes y a través de las preguntas que se incluían 
en él, se pretendía acceder no sólo a la representación de qúe es para ellos la «psicología de la 
educación», sino también las expectativas, intereses y alcance que para ellos suponía la propia asigna
tura. 

Se aplicó durante la primera semana de clase con el fin de: 
- Adecuar las ideas previas que poseen a lo que en realidad se va a trabajar en psicología de la 

educación. 
- Reorganizar en lo posible los intereses que han manifestado y proporcionar información para la 

reflexión y discusión sobre el alcance y los límites de la asignatura de una manera realista. 
Este cuestionario es de lápiz y papel y se realiza aproximadamente en 45 minutos. Los estudiantes 

que no pudieron contestar al cuestionario (14 en este estudio), lo hicieron oralmente en las horas de 
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tutoría. El hecho de aplicarlo oralmente permite profundizar mas cualitativamente en algunos aspectos 
del cuestionario. Sin embargo, en cuanto al contenido no se obtiene una mayor información que en los 
cuestionarios aplicado por escrito. Las edades de los estudiantes van desde los 22 años del grupo 
diurno, hasta los 40 años del grupo nocturno. 

Después de realizar el análisis de contenido de las respuestas obtenidas en tomo a las ideas previas 
de la disciplina de «psicología de la educación» nos encontramos con los siguientes resultados: 

De la muestra total, 62 estudiantes conciben psicología de la educación como una psicología 
evolutiva aplicada a la educación. 

Aproximadamente la mitad de las alumnas y alumnos se representan la asignatura como una 
continuación de la psicología evolutiva pero adaptándola a las funciones que ellos consideran que debe 
desempeñar un profesional de la educación. 

Casi una tercera parte de los estudiantes, 30 sujetos, han explicado sus ideas previas, en lo que se 
puede agrupar como una psicología del aprendizaje aplicada a la educación. 

Otros 18 estudiantes, entienden la asignatura como una psicología de la instrucción, haciendo 
hincapié en la fundamentación teórica para el desarrollo del curriculum. 

Los 10 estudiantes restantes, presentan concepciones muy dispares que resultan difíciles de agru
par bajo un mismo concepto. Desde el que piensa que es el estudio de las variables psicológicas y/o 
personales hasta el que reduce la psicología al estudio de el psicoanálisis aplicado a la educación, o el 
que piensa que se trata de conocer las técnicas psicológicas para programar una educación de calidad. 

Resumiendo, todas estas respuestas nos hacen reflexionar acerca de la dificultad de encontrar una 
concepción en psicología de la educación que unifique criterios y que otorgue a la propia disciplina 
una identidad propia. 

REFLEXIONES FINALES 

El hecho de poder reflexionar acerca de las concepciones de los estudiantes respecto a la asignatu
ra, así como de las posibilidades y límites de la misma, ha sido en sí mismo un aspecto motivacional 
para desarrollar estrategias de enseñanza desde un modelo constructivo. Por ejemplo, es importante 
que los alumnos tomen conciencia desde el comienzo del curso que no existe un modelo global que 
explique el aprendizaje humano. 

Al reflexionar acerca del significado de la propia asignatura, se logra no crear falsas expectativas, 
a la vez que se fomenta la necesidad de continuar estudiando e investigando. 

Para favorecer la construcción del conocimiento es importante indagar en los conocimientos 
previos y elaborar conjuntamente con los estudiantes a través de la propia instruccióninterpretaciones 
mas adecuadas de la realidad. 

Las estructuras de conocimiento pueden ser modificadas por la experiencia y la exposición o 
trasmisión de la información, en la medida que se asimila la nueva información se modifican nuestras 
estructuras. En este sentido los esquemas son procesos activos que tienden a adaptarse a los datos que 
proceden del medio ambiente. En cierta medida un aprendizaje eficaz dependerá de la activación y 
reestructuración de los esquemas existentes. 

Es importante señalar la similitud que se puede observar en la evolución de las ideas previas de los 
estudiantes con la efectuada en otras épocas en las mismas áreas de conocimiento. Este hecho se está 
utilizando como punto de referencia para la organización y secuenciación de contenidos. 
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EL ESTUDIO DEL AUTOCONCEPTO EN CHICOS Y CHICAS 
CON TÉCNICAS CUALITATIVAS 

Mª Ángeles de la Caba Collado 
Universidad del País Vasco 

El objetivo es analizar el autoconcepto con el propósito de establecer, en la medida de lo posible, 
diferencias evolutivas y de género, en cuanto a sus aspectos centrales. 

Más concretamente se pretende indagar sobre las siguientes cuestiones: 
1) - Cuáles son los datos físicos en que me más se fijan para autodescribirse. 
2) - Qué actividades, gustos, intereses y preferencias se manifiestan. 
3) - Cuáles son las personas significativas más importantes a los que se hace referencia y forma 

de situarse. 
4) - Qué datos psicológicos (carácter, forma de ser) se subrayan. 
5) - Qué valoraciones sobre las propias habilidades se recogen tanto desde uno/a mismo/a como 

desde las personas significativas. 
En cuanto a la muestra se han tomado un total de 160 redacciones, desde primero de EGB, 

teniendo en cuenta que el reparto de chicos y chicas fuera similar. 
- 24 de Ciclo Inicial 
- 68 de Ciclo Medio 
- 68 de Ciclo Superior 
COMO metodología se ha empleado la técnica de análisis de contenido, adecuada para analizar y 

describir, detalladamente, los datos que se aportan en un texto escrito en forma de redacción libre 
(Trend 1986IEPS 1979). 

Las unidades de análisis se han confeccionado haciendo un largo listado de todos los elementos 
que aparecen, ordenados segun temas. Para ello se han tenido en cuenta los hallazgos de la Psicología 
Evolutiva. Básicamente se han considerado cuatro grandes temáticas propuestas por Damon (1979): 
autoconcepto físico, activo, social y psicológico. Además se han considerado otras áreas temáticas, 
como el «yo ideal» y la «autovaloraciones» (Hidalgo y Palacios 1992). 

La cuantificación, como es habitual en esta técnica, se basa en el recuento de frecuencias. 

DISCUSIÓN DE LOS DATOS 

Ciclo inicial 

Hay un claro predominio, en la línea propuesta por Damon, del autoconcepto físico y activo. Tanto 
niños como niñas tienen a describirse en función de sus rasgos corporales (pelo, ojos, altura, gordura), 
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sus ropas, los años que tienen, el lugar donde viven y en función de las actividades que realizan. 
Aparece, frecuentemente, la asistencia a la escuela, el juego y las salidas con los padres o viajes. 
Asimismo, los gustos y preferencias se relacionan con estas actividades. Destaca, especialmente, el 
gusto por ir a la escuela y lo relacionado con ella (pintar, escribir, leer). Se hace alusión, también, al 
gusto por jugar, por viajar y se mencionan platos preferidos. En el caso de los chicos aparece el 
futbbol, como hobby. 

En cuanto a la importancia de los otros significativos, aparecen los padres y hermanos, a los que 
también se describe en términos físicos, destacando, como en su propio caso, el nombre o cosas que 
hacen juntos. «mi mama se llama» ... Si se menciona a los compañeros es para decir que se juega con 
ellos. Las menciones de la amistad son muy generales y se limitan a afirmaciones del tipo «tengo 
muchos amigos» o «mi mejor amigo-a es.» 

Se trata, en general, de un período de satisfacción y bienestar, tanto con uno mismo como hacia los 
demás y el entorno. En el primer sentido, destacar frases del tipo «soy feliz», «vivo feliz». En cuanto 
al entorno: «este mundo es genial», «mi familia es muy buena». 

Las autovaloraciones psicológicas, del carácter, son muy generales y o bien tienen que ver con las 
habilidades del juego- «se saltar muy bien' «juego muy bien al fútbol»!, o bien a las habilidades 
escolares «dibujo muy bien», «escribo muy bien», «leo muy bien», o bien a las relaciones imnediatas 
«soy obediente», soy travieso» ... La única autoreferencia personal que no va en esta línea pone, una vez 
más, de manifiesto el sentido positivo de eta etapa: «Soy alegre, «soy divertida». 

En este ciclo no hemos encontrado ninguna diferencia significativa en función del sexo. 

Ciclo medio 

En líneas generales, no hay grandes diferencias con respecto al período anterior y sigue predomi
nando la autodefinición en términos físicos y activos. Sin embargo, hay una mayor diferenciación en 
todos los terrenos. En cuanto a las actividades, la escuela sigue siendo, un elemento de referencia para 
expresar lo que a cada cual le gusta. Por otra parte, destacar la televisión como elemento en tomo al 
cual se articulan gustos y preferencias «mi programa favorito» ... 

Se esboza, clara y progresivamente, un «Yo ideal», tanto en chicos como chicas, en el cual destaca 
lo que gustaría hacer. Frente a la exaltación del hogar y el entorno, que había en el período anterior: «ir 
a Disneylandia», «vivir en Hawai o en una isla», «ser rica y tener un chalet con piscina», «ser famoso» 
aparecen con cierta frecuencia. 

La autoestima, positiva o negativa, va cobrando gran fuerza y está muy relacionada con la escuela 
«voy bien-mal en el cole», «soy bueno en»y sospechamos que con ciertos hábitos de higiene. Apare
cen junto a consideraciones de soy «sucio», «mentiroso», otras como «soy malo». Se ve, claramente, 
el peso que tiene lo que se recibe de los otros en la formación de esta autoestima. «dicen que soy 
majo», «dicen que soy guapa» (28%). 

En cuanto al autoconcepo social la familia sigue ocupando un papel privilegiado, sobre todo los 
hermanos, con los que se puede jugar y los compañeros o amigos van cobrando fuerza «paso el tiempo 
con» «me lo paso bien con», «mi mejor amigo es» «tengo muchos amigos» y aparecen las consideracio
nes de los niños sobre cómo deben de ser las relaciones: <~uego con todos», «dejo las cosas a los demás». 

En este ciclo se empiezan a constatar importantes diferencias en función del sexo. 
Aparecen diferencias claramente constatables segun el sexo en cuanto a los gustos y disgustos. Se 

constata, en este sentido, una mayor preferencia de los chicos hacia las Matemáticas y de las chicas 
hacia la Naturaleza o las Ciencias sociales. 

Cabe destacar, en el caso de las chicas, una mayor aparición de rasgos físicos relacionados con las 
manos, los dedos y las uñas. 
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Asimismo llama la atención, la importancia que va cobrando, la diferenciación de actividades. En 
el deporte, que se cita junto con la música como actividades favoritas, el fútbol, es en los chicos, la 
estrella (90% )frente a otros deportes como el baloncesto, la gimnasia y la natación en las chicas. Por 
otra parte, el uso del ordenador, el gusto por «ver consolas» parece, también, muy habitual en chicos 
(25%) pero no aparece en el caso de las chicas. Especialmente destaca, en el caso de éstas el gusto por 
estudiar (40%%) mientras que en los chicos se cita mucho menos y en muchas ocasiones como las 
actividad menos preferida (35%). «lo que menos me gusta es ir al cole» «no me gusta trabajar», «lo 
que no me gusta es hacer los deberes»Entre las cosas que las chicas citan como de poco agrado están 
las siguientes» no me gusta ver a la gente triste», «no me gusta dejar sola a la gente porque me da 
pena», «me gustaría que no hubiera racismo». 

También de forma diferenciada, destacar la alusión a la belleza en el caso, sobre todo de las chicas 
«soy guapa» o «tengo un pelo muy bonito» mientras que, curiosamente, la fuerza aparece como 
motivo de orgullo en los chicos. En este sentido, destacar que en los dos o tres casos de chicos que 
hacen alusión a la belleza la califican como «estoy macizo» y va uniod a «soy un ligón» y a una clara 
referencia a la clase de chica que les gusta. 

En los rasgos del caracter que se atribuyen también se encuentran diferencias. De hecho, nos ha 
llamado mucho la atención el altísimo porcentaje de chicas que se autodefinen como «trabajadora» o 
«estudiosa», frente al considerable porcentaje de valoraciones de los chicos del tipo «trasto», «peleón» 
«trasto» «gamberro» «chapucerete». Otros atributos como «simpatico-a», «alegre» tímido-a» «listo-a» 
se distribuyen de forma similar. 

Ciclo superior 

Hay una clara diferencia con respecto a los dos ciclos anteriores y radica en el peso clave que juega 
el autoconcepto social y las claves autoreflexivas sobre uno mismo. 

La referencia a los aspectos físicos disminuyen en los chicos mientras que parecen seguir siendo 
importantes en el caso de las chicas (20% frente a 80%). 

En cuanto a las actividades, gustos e intereses la escuela pierde su anterior peso para dejar paso a 
otros aspectos. Cuando se cita a la escuela es, practicamente siempre, para hablar del «deber» y la 
«necesidad» de estudiar para obtener trabajo y posición de cara al futuro. Por otra parte, la tendencia 
a favor de las chicas en cuanto su definición e identificación con los trabajos de la escuela va 
desapareciendo «soy una estudiante ni buena ni mala, regular y un poco más» «soy buena estudiante 
aunque es raro en las chicas de mi edad». «odio estudiar aunque algunas me consideren «empollona». 
Si estudio es porque sé que es mi deber». 

Entre los intereses de este período hay que destacar dos grandes bloques. 
Por una parte, están los hobbies entre los cuales el deporte y la música continúan teniendo un papel 

clave, aunque se nota la presencia de nuevos gustos y aficciones «me gusta ir a la discoteca» «me gusta 
fumar y beber». 

Por otra parte, están los fortísimos intereses sociales: «me gusta conocer gente» «me gusta dar 
buena impresión». «no me gusta ser egoista». En este sentido, cabe destacar que esta tendencia, si bien 
es general, está mucho más acentuada en las chicas «soy una chica que si puede te ayuda en todo», 
«soy una chica a la que no me gusta reir de nadie y ayudar» (60%). 

La importancia de los compañeros y amigos como otros significativos es evidente «tengo muchos 
amigos y éso será por algo» «mis amigos dicen que les caigo bien, eso se deberá a que soy simpático, 
agradable y cariñoso» «dicen que soy muy majo. «me gusta que me aprecien» 

La creciente capacidad lógica es manifiesta y evidente en la forma de autoanalizarse. 
Así por ejemplo, se separa, claramente, lo bueno y lo malo que uno tiene en la autodefinición «soy 
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listo pero me considero feo», «soy majo pero tengo cosas mala. Soy despistado y no hay día que no me 
olvide algo» Variabilidad de ánimo «soy alegre pero a veces estoy triste». «a veces tengo mal humor 
pero se me pasa en seguida». 

Aparece la referencia a los sentimientos y la comunicación (mucho más en las chicas) la preocu
pación a lo que piensan otros «me preocupa un poco ese ¿qué dirá la gente de mí? pero me preocupa 
más saber ser yo misma respecto a los demás. 

En la relación con los otros hay un aspecto de carácter y personalidad que parece claramente 
diferenciador, mientras que otros no lo son, entre chicos y chicas. Ser un tío «legal» para los chicos y 
ser «sensible» para las chicas. 

Cabe destacar, asimismo, la aparición de un mundo interior al que se alude a menudo «por dentro 
estoy sola». 

Finalmente, hacer mención de los ideales, entre los cuales destacan por orden de frecuencia los 
siguientes: aspiraciones de riqueza y bienestar, la naturaleza, un mundo de igualdad y sin racismo. 
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ESTUDIO DE NECESIDADES PARA UNA ADAPTACIÓN 
CURRICULAR 

Mª Celia [sorna Sánchez, Rosa Morillo Peña, Mª José Vecino Jiménez 
Universidad de Sevilla 

DESCRIPCIÓN DEL PROBLEMA 

Nos planteamos el conseguir un programa adaptado a las Necesidades de un niño de ocho años, 
diagnosticado con disfunción cerebral mínima, en su variedad de síndrome hiperquinético. 

Hemos considerado oportuno llevar a cabo un «estudio de caso» cuya definición recogemos de Yin 
(1984) definido como «el análisis detallado de una situación, acontecimiento, sujeto o conjunto de 
documentos, para lo cual se maneja múltiples fuentes de evidencia. Como método ~e investigación se 
utiliza para profundizar en el conocimiento de los fenómenos sociales complejos (descripción, 
análisis e interpretación), sean estos individuales, organizativos, sociales o políticos» (Á1varez, 1993). 

Dentro del estudio de casos se ha optado por el tipo «estudio de caso único» que se centra en algo 
muy específico como puede ser un síndrome o trastorno. 

METODOLOGÍA 

«La investigación de tipo cualitativo, y en particular el estudio de caso único, trata de ser lo más 
riguroso y exhaustivo posible» (Oliver, 1993) estas son palabras que nos sirven de base y justifican 
nuestro posicionamiento. 

Basándonos en Ibáñez (1990) se puede declarar que la investigación, desde una perspectiva 
cualitativa, se justifica a tres niveles: 

1.- Nivel epistemológico, es decir, para qué o para quién se hace la investigación. 
2.- Nivel metodológico o, lo que es lo mismo, por qué se hace así 
3.- Nivel tecnológico, es decir, cómo se hace. 

TÉCNICAS DE RECOGIDA Y ANÁLISIS DE DATOS 

El Plan de Análisis elegido por el equipo de nuestra investigación está basado en autores como 
García Jiménez (1992), Bardín (1986) y Taylor y Bogdan (1986). Revisando la información que nos 
han aportado estos autores se ha creado el esquema que sigue: 

1.- Lectura individual y grupal de los datos seleccionados 
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2.- Selección de técnicas de análisis de datos: 
- La observación de conductas 
- Entrevistas a padres y profesores 
- Análisis de contenido de documentos (infonnes de estudios anterionnente realizados por 

médicos y psicólogos). 
3.- Triangulación: confrontar los datos recogidos por los distintos miembros del grupo. 
Nos han parecido más idóneas estas técnicas para lo que se pretende hacer, que es deducir las 

necesidades educativas y conductuales particulares del niño y fonnular un programa para satisfacerlas, 
basándonos en palabras de Hammill (1982). 

También se ha utilizado una prueba estandarizada (Bücher) para hacer un primer acercamiento al 
problema. 

El método de registro ha sido la toma de notas de campo (confección de un diario de campo) y la 
grabación mediante sistemas de audio. 

El análisis de los datos recogidos se ha basado en el análisis de contenido de cada una de las 
entrevistas, a partir de las cuales se han extraído los siguientes puntos claves: 

* Ambiente familiar y escolar 
* Comportamiento del niño en los distintos contextos 
* Organización del centro 
* Disponibilidad de recursos ... etc 
El análisis del diario de campo que ha sido utilizado para contrastar y complementar toda la 

infonnación adquirida. 
El análisis del test ha sido realizado mediante una interpretación del dibujo hecho por el niño. 

CONCLUSIONES 

A partir de los datos arrojados, llegamos a la conclusión de que la adaptación curricular más 
idónea para este caso es una adaptación curricular significativa, entendiéndose por adaptaciones 
curriculares significativas: «aquellas que consisten principalmente en la eliminación de contenidos 
esenciales o nucleares y/u objetivos generales que se consideran básicos en las diferentes áreas 
curriculares y la consiguiente modificación de los respectivos criterios de evaluación» (Guía de 
adaptaciones curriculares, 1992). 

Para la adaptación curricular son necesarios una serie de modificaciones en muchos sentidos: 
A.- a nivel metodológico 
B.- a nivel de objetivos 
c.- a nivel de contenidos 
D.- a nivel organizativo 
E.- a nivel de evaluación 

A. Nivel Metodológico 

Dentro de éste nivel hay que tener en cuenta: 
* Participación activa del alumno (actividades grupales ... ) 
* Motivación extónseca e intrínseca en el proceso enseñanza-aprendizaje ... etc. 

B. Nivel de Objetivos 

En ésta adaptación curricular ha sido necesaria la eliminación de objetivos a conseguir por el 
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alumno. De la relación de objetivos que el profesor marca para los alumnos se han eliminado una gran 
mayoría y otros han sido sustituidos por otro tipo de objetivos que el niño pueda alcanzar. 

Entre los objetivos a conseguir se encuentran los siguientes: 
* Autonomía personal y social. 
* Aceptación y respeto hacia las diferencias individuales. 
* Participación en actividades grupales respetando las normas y reglas de convivencia 
* Observar y diferenciar características visuales y de relación espacial significativas en la percep

ción de la realidad cotidiana 

C. Nivel de Contenidos 

Los contenidos han de estar organizados en temas vivenciales, en centros de interés que tengan 
significación para el niño. Este aspectos es requisito inprescindible para el interés del niño, pero no 
sólo para éste niño sino para todos sus compañeros. Por eso, los contenidos no tienen por qué ser 
sustituidos sino adaptados. 

D. Nivel Organizativo 

Dentro de este nivel son necesarios los siguientes cambios para llegar a una Socialización: 
* Coordinación del grupo (colaboración entre el profesor de apoyo el tutor, el director y especia

listas del centro). 
* Estructuración de tiempos. 
* Estructuración del aula, entre otras. 

E. Nivel Evaluativo 

«La Evaluación se plantea no como un juicio o valoración simplificadora del tipo «aprobado
suspenso», sino como elemento orientador; como una concepción de la evaluación como proceso 
continuo, simultáneo al proceso de enseñanza-aprendizaje» (Hervás, 1993). 

Se puede decir que la evalación está en función de las habilidades y destrezas que el niño 
desarrolle para poder conseguir muchos de los objetivos que éste puede alcanzar. 

Además, la evaluación ha de ser formativa, continua y global, lo que supone la recogida de datos, 
con el fin de obtener la información necesaria sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje que tienen 
lugar en el aula. 
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SIMPOSIUM 1 
¿ORIENTACIÓN POR PROGRAMAS O POR 

SERVICIOS? 

Mª Teresa Díaz Allué, 
Coordinadora 

Víctor Álvarez Rojo, Benito Echeverría Samanes, 
Josefina Hernández Fernández, Francisca Arbe 

Participantes 

LA INTERVENCIÓN POR PROGRAMAS: 
¿UNA SIMPLE INNOVACIÓN TECNOLÓGICA? 

Víctor Álvarez Rojo 

CAMBIOS EN LA EDUCACIÓN E INNOVACIONES METODOLÓGICAS 

La evolución de los sistemas educativos en los países de la OCDE, a tenor de las condiciones 
sociolaborales cambiantes, ha dado lugar a diferentes ofertas de asesoramiento a los centros educati
vos; éstas se han configurado como alternativas políticas a situaciones de crisis o frente a necesidades 
de innovación de la educación o simplemente de algunos niveles de enseñanza. Las dos modalidades 
organizativas básicas que se han utilizado para su configuración, y que han originado un debate 
dialéctico persistente, han sido las de servicios de apoyo externo al centro educativo vs. intervenciones 
integradas en el mismo. Probablemente, como ha ocurrido con otros enfrentamientos teóricos-aplica
tivos de sobra conocidos, las ventajas-inconvenientes de cada una de estas propuestas se deban a 
factores histórico-contextuales más que a la incompatibilidad intrínseca de ambas propuestas organiza
tivas (Escudero, 1992)1. 

Refiriéndonos a nuestro país el modelo adoptado de forma generalizada por las diferentes comuni
dades autónomas ha sido el de servicios de apoyo externo, entre los cuales se encuentran los servicios 
de orientación. No obstante, esta opción inicial está sufriendo, en el ámbitos de la orientación, una 
evolución perceptible hacia nuevas formas organizativas, imposible de calificar como positiva o 
negativa en cuanto a su incidencia real en el sistema educativo, debido a la falta de una suficiente 
perspectiva histórica. Por una parte, algunas comunidades autónomas (vg. Canarias. C.Valenciana, 
Navarra) han configurado los servicios de orientación con una voluntad más o menos explícita de 

557 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

integración de los mismos en los centros educativos; esta tendencia ha recibido el respaldo de las 
propuestas de la LOGSE con el diseño de los dos primeros niveles de intervención orientadora (tutoría 
y departamento de orientación) integrados en los centros. 

Pero además, desde hace aproximadamente una década se viene produciendo en España una 
apuesta, todavía casi exclusivamente a nivel teórico, por una alternativa de acción orientadora consti
tuida por la intervención por programas. Las razones de esta innovación incipiente han sido, desde mi 
punto de vista, las siguientes. 

a) El fracaso constatado, aun en el corto espacio de tiempo de existencia de los servicios de 
orientación, de las intervenciones diagnóstico-remediales-externas. Constatado por los propios orien
tadores cuyo rechazo a la función diagnóstica aparece en primer plano en las pocas pero significativas 
investigaciones realizadas sobre estos servicios en nuestro contexto (Álvarez, 19922; Escudero, 1992). 
Manejar la variable «número de diagnósticos realizados por curso académico» como un indicador de la 
calidad, eficacia o extensión de los servicios de orientación ya no se les ocurre hoy en día más que a 
los diseñadores de propaganda electoral. 

Parecer ser una creencia compartida entre los profesionales de la orientación la falta de justifica
ción de unos servicios cuyas intervenciones fuertemente polarizadas en el diagnóstico externo no 
tienen las mínimas garantías de continuidad ni en el aula ni en el centro y sirven con harta frecuencia 
para justificar a posteriori determinadas actuaciones profesionales, organizativas o burocráticas que 
consolidan, en vez de innovar, las formas de hacer de un determinado contexto educacional. 

b) La masificación de los centros educativos frente a la escasez de recursos materiales y humanos 
de los servicios de orientación. Ha sido ésta una opción política cuyas consecuencias en la práctica 
profesional quizá se hayan minusvalorado. Podríamos decir, sin correr demasiado riesgo de equivocar
nos, que ha sido la demanda social la que ha abonado el terreno para las innovaciones en la interven
ción, más que la «cruzada» de los teóricos de la orientación en pro de la intervención por programas. 
Lo que ha ocurrido es que, casi desde los comienzos de la actuación de los servicios institucionales de 
orientación, los orientadores se han visto presionados sistemáticamente para intervenir en «todas» las 
situaciones problemáticas yen «todos» los contextos (centros) educativos de sus zonas, tanto por parte 
de las administraciones educativas como por los propios agentes de la educación (profesores, primor
dialmente, y padres). Al ser ésta una demanda sencillamente imposible de satisfacer, los orientadores 
han cosechado injustamente el rechazo o las críticas de ineficacia que a otros correspondían en gran 
medida. 

Este estado de cosas ha dado como consecuencia una búsqueda asistemática y bastante generaliza
da de mecanismos de supervivencia profesional: cómo intervenir de forma que un número significati
vo de los destinatarios potenciales de la orientación reciban algo cuando el número de orientadores no 
varia significativamente respecto a unas ratios de población y de problemas escolares a todas luces 
irracionales. Los programas comienzan a verse ahora como una posible alternativa. 

c) La intervención del orientador como actividad rutinaria, parcial escasamente interesante e 
inevaluable. «¿Para qué sirve un orientador?», ha sido un pregunta que con frecuencia se han formu
lado muchos profesionales después de un cierto tiempo realizando diagnósticos cuyos resultados no 
parecen servir para gran cosa o son demandados por motivaciones latentes. Orientar ha significado 
durante bastante tiempo «diagnosticar alumnos de educación especial». Y la contemplación de los 
resultados de una batería de pruebas diagnósticas, repetida ad infinitum, no parece ser sustancialmente 
más motivante que apretar el mismo tomillo durante horas y días en una cadena de montaje de triste 
recuerdo en la organización industrial. Además, ¿qué claves de retroalimentación profesional propor
cionan uno o cien diagnósticos? No obstante, en la universidad, en las obras de consulta, en los 
congresos ... se insiste en que orientar es algo más. 
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Es necesario, pues, catalogar el aburrimiento de los propios profesionales de la orientación ante 
detenninadas funciones que les han sido asignadas (y, sin duda ninguna, ante el diagnóstico) como un 
factor potencialmente innovador de considerable magnitud. Los programas se presentan como una 
forma de intervenir susceptible de vehicular los más variados contenidos educativos; contenidos 
(educación para la paz, prevención de drogodependencias, educación ambiental, educación para la 
carrera ... ) que, por otra parte, la sociedad progresivamente demanda en estos momentos a los orienta
dores y no a otros profesionales. 

d) Una evaluación progresiva, efectuada por los propios orientadores al irse consolidando lo 
equipos, de los modelos de intervención utilizados hasta el momento. Dicotomizando éstos en modelos 
de intervención directa e indirecta, la estrategia de intervención deseable parecer ser, a tenor de las 
investigaciones ya citadas y de alguna otra (Álvarez, 1993)3, la contemplada por el modelo de 
intervención indirecta cuyos principios programáticos pueden sintetizarse así: 

- La intervención en los centros exige un determinado grado de colaboración / implicación del 
profesorado para que tenga sentido y consecuencias en la realidad educativa del centro 

La actuación debe estar integrada en la dinámica del centro, no puede ser externa a la misma 
Cualquier intervención tiene que ser el producto de un acuerdo de actuación orientadores
centro sobre sectores, temas, metodologías ... , etc. 
La intervención de los orientadores respecto a los destinatarios últimos de la intervención, los 
alumnos, ha de ser preferentemente una actuación indirecta (o, en su caso, mixta) a través 
de los profesores tutores. 

HACIA UNA CORRECTA INTERPRETACIÓN DE LA INTERVENCIÓN POR PROGRAMAS 

La intervención por programas se presenta en estos momentos como una tecnología apetecible y 
posibilista que, no obstante, no puede proponerse como la panacea de nada. Y requiere, además una 
correcta comprensión. 

El modelo de intervención por programas surge, según ha señalado Gysbers (1981)4, en los 
primeros años de la década de los 70, aunque en la década anterior diversos movimientos (la orienta
ción para la carrera, la orientación para el desarrollo, el desarrollo de la carrera, el movimiento en pro 
de la «accountability») ya habían planteado la necesidad de buscar alternativas a la orientación 
adaptativa, a las intervenciones terapéuticas y administrativas. Puede decirse que este modelo es una 
consecuencia necesaria de un movimiento general en pro de la orientación para el desarrollo. Este 
movimiento parece representar inicialmente una respuesta de supervivencia lanzada desde los ámbitos 
profesionales de la orientación, asfixiados, tanto en USA como en Europa, por la dinámica impuesta 
por el modelo de servicios (Cofsky, 1991; Landry, 1991)5. 

Se presenta, por tanto, como un modelo de intervención mediante el cual el orientador puede 
ejercer funciones distintas a las del diagnóstico y la terapia y como una forma de intervención eficaz 
para hacer efectivos dos de los principios de la orientación educativa marginados en la práctica 
orientadora: el de prevención o proactividad y el de intervención social y educativa. La noción de 
programa lleva implícito un tipo de intervención comprehensiva, que atiende tanto a la prevención y 
al tratamiento remedial o terapéutico de situaciones problemáticas o crisis (cualesquiera que sean su 
naturaleza o contenido), como al desarrollo de situaciones educativas (Palmer, 1991)6. 

Diferentes autores han llevado a cabo intentos de caracterización de los programas de orientación. 
En nuestro contexto cabe resaltar las aportaciones de Rodríguez Espinar (1986, 1992 Y 1993)1 Y de 
Sanz Oro (1990)8, entre otros, que aparecen en el Cuadro 1. 

Las características de los programas han sido igualmente el objeto del trabajo realizado muy 
recientemente por Borders y Drury (1992)9. Se trata de un macro trabajo de revisión de las investiga-
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CUADRO 1 
CARACTERÍSTICAS DE LA INTERVENCIÓN POR PROGRAMAS 

RODRÍGUEZ ESPINAR SANZORO 

1) Encaminada a la consecución de obje- - La orientación se concibe como un pro-
tivos globales de desarrollo de los alum- grama educativo en el que están implica-
nos dos no sólo los orientadores sino también 

los demás profesionales de la educación 
2) Integrando dicha intervención en las profesores) y otros paraprofesionales (mo-
experiencias cotidianas de aprendizaje nitores .. ). 

3) En la que todos los agentes educativos - Persigue unos objetivos centrados en el 
participan, incluidos los orientadores, con desarrollo de competencias (y no en reme-
funciones claramente delimitadas diar déficits) mediante una intervención cui-

dadosamente planificada, ejecutada y eva-
4) Que exige la creación de un currícu- luada. 
lum propio de orientación (metas y acti-
vidades) - El programa es una «propuesta de equi-

po» 
5) Para ser desarrollado a lo largo de 
toda la escolaridad 

6) Evaluando los efectos/resultados de la 
intervención ejecutada 

7) y atendiendo las necesidades de for-
mación para los propios ejecutores de la 
intervención 

ciones empíricas llevadas a cabo durante los últimos treinta años sobre programas de orientación, de 
las normas emanadas de las asociaciones profesionales de orientación en USA (AACD y AS CA) y de 
otras fuentes con objeto de obtener una caracterización de los programas. Las principales notas 
definitorias de los mismos. aparecen a continuación. 

- Programas educativos independientes: un programa ha de contar con un currículum propio, 
con metas y objetivos secuenciales y tareas / actividades de desarrollo; dirigido a los diferentes 
dominios del desarrollo del sujeto (madurez personal / emocional, escolar, para la carrera, madurez 
social) y para todos los niveles educativos; manejado por profesionales cualificados, con materiales 
didácticos propios y sometido a una evaluación sistemática. 

- Programas integrables, es decir, ha de tratarse de una oferta de intervención que pueda 
funcionar, bien como componente independiente del programa educativo global de la institución o 
como parte integrada de dicho programa (= infusión curricular). 
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- Programas para el desarrollo: la intervención debe estar basada en alguna de las teorías del 
desarrollo humano, ser proactiva y dirigida a los alumnos que se enfrentan con las tareas normales de 
desarrollo en cada estadio evolutivo. 

- Programa equitativos: han de diseñarse para todos los alumnos y, consecuentemente, englo
bar todas la peculiaridades de la población destinataria: desigualdades sociales o culturales, grupos 
étnicos, discapacitados y handicaps ambientales (rural I urbano, zonas deprimidas). 

Estos autores consideran además de enorme importancia dos aspectos de la intervención con esta 
tecnología: 

- La revisión Irenovación del programa: se impone como exigencia para hacer frente a la 
transformación de los contextos y a las nuevas aportaciones teóricas sobre intervención en diferentes 
ámbitos. 

- El clima del programa: está constituido por el tipo de intervenciones que ofrece (entre iguales, 
entre profesores I orientadores y alumnos), por el apoyo de las autoridades educativas, por las relacio
nes que ofrece establecer con los padres y la comunidad y por los recursos de que dispone. 

Desde mi punto de vista, un programa de intervención puede definirse como la acción colectiva 
del equipo de orientadores, junto con otros miembros de la institución, para el diseño, implementación 
y evaluación de un plan (programa) destinado a la consecución de unos objetivos concretos en un 
medio socioeducativo en el que previamente se han determinado y priorizado las necesidades de 
intervención. 

Es decir, un programa consiste en una acción intencional planificada que excluye la improvisación. 
y es aquí donde reside el punto débil de esta innovación tecnológica en la medida en que se está 
utilizando el término programa para cualquier tipo de intervención que se lleva a cabo. Es más, da la 
impresión de que, en la práctica, se entiende por programa la parcelación del conjunto de tareas (o de 
las funciones) que los orientadores llevan a cabo, con una mayor racionalización de las mismas y la 
elaboración de algunos materiales de apoyo. No, un programa no puede ser un conjunto de actividades 
heterogéneas seleccionadas por criterios intuitivos o de simple práctica profesional (<<me ha resultado 
bien en otras ocasiones») (cuyo valor criterial, por otra parte, no estamos negando en estos momentos), 
por la sencilla razón de que la emisión de juicios de valor mediante la evaluación se convierte entonces 
en una tarea ardua: a qué atribuiremos entonces los resultados (positivos o negativos) de ese «progra
ma», a la intuición del orientador, a sus habilidades personales, al clima del centro ... ; por qué esas 
actividades en el programa y no otras; cómo se justifica la organización y secuenciación del progra
ma ... 

Así pues, una de las tareas fundamentales a la que ha de hacer frente el orientador dentro de este 
modelo de intervención es el diseño de programas. Es una tarea sistemática y no exenta de compleji
dad, de ahí que yo la haya considerado como el «talón de aquiles» de este modelo de intervención, 
puesto que muchos orientadores consideran que no disponen ni del tiempo ni de los recursos de 
formación necesarios para llevarla a cabo. No obstante este handicap es perfectamente subsanable ... si 
existe la voluntad política de potenciar los servicios de orientación. 

Como dinámica de trabajo para abordar esta tarea, Kettner (Kettner y otros, 1990)10 propone, en un 
contexto amplio de trabajo social, la elaboración de programas de intervención de acuerdo al siguiente 
proceso: 

1- Determinación de las necesidades y de los problemas de los destinatarios 
2- Selección de la estrategia de intervención mediante la elaboración de hipótesis y la formu

lación de objetivos 
3- Diseño del programa de intervenCión atendiendo a los siguientes elementos: recursos 

materiales y humanos, oferta de programa y resultados esperados 
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4-- Construcción de un sistema de información sobre la efectividad del programa. La recogida 
de datos deberá realizarse en dos vertientes: 

- Sobre lo que ocurre cuando el programa se pone en marcha: información para la toma de 
decisiones durante el proceso de implementación 
- Sobre las caracteósticas «estáticas» de los destinatarios, que probablemente influyen en la 
eficacia del programa (caracteósticas sociales, educativas y «problemáticas») 

5- Cálculo de Costos de la intervención 
6-- Planificación, administración y control del gasto 
7- Evaluación del funcionamiento del programa según cuatro categoóas generales: 

a) Evaluación del esfuerzo: Cantidad de actividades que se han llevado a cabo; cuáles se han 
realizado y cuáles no 
b) Evaluación de resultados: en qué medida se han conseguido los objetivos del programa 
c) Evaluación del impacto del programa: hasta qué punto el programa ha incidido en las 
necesidades del grupo (o comunidad) de destinatarios 
d) Evaluación costo/beneficio y costo/eficacia: costo por unidad de intervención y costo 
para el logro de los resultados 

No obstante, una consideración sintética de las diferentes propuestas sobre elaboración y aplica-
ción de programas nos lleva a considerar la implicación del orientador en cuatro tareas generales,' 

1) Diagnóstico / Evaluación de las necesidades y/o problemas a los que se dirige el programa 
2) Planificación y diseño del programa 
3) Implementación del mismo en los contextos naturales 
4) Evaluación de los diferentes elementos implicados en el diseño y aplicación, y revisión, en su 
caso, del programa (<<program review») una vez implantado de forma estable en uno o varios 
contextos 
De estas cuatro tareas son suficientemente conocidos los procedimientos referidos al diagnóstico, 

implementación y evaluación (Pérez Juste, 198911 , Colás, 199312). Sin embargo, los intentos de 
sistematización de una metodología precisa para la planificación y diseño de programas ha sido más 
esporádicos. Cabe destacar en nuestro contexto las propuestas de Rodóguez Moreno (1992)13 y de 
Rodóguez Espinar y otros (1993). Desde mi propia perspectiva, el diseño de programas debe, en 
síntesis, proceder según aparece en el Cuadro 2. 

MÁS ALLÁ DE LA TECNOLOGÍA 

La intervención por programas supone una innovación tecnológica respecto a la intervención más 
o menos clásica derivada del modelo de servicios. Pero, ¿podemos hablar de un simple cambio 
tecnológico; es decir, de la sustitución automática de unas herramientas por otras más útiles en un 
momento o contexto dado? Responder afirmativamente al interrogante formulado seria tanto como dar 
por válida la insostenible pretensión de aquellos científicos (generalmente al servicio de alguien y de 
algo), que sostienen que la ciencia y la tecnología son apolíticas y no contaminadas ideológicamente. 

No, no se trata de una simple innovación tecnológica. La asunción del modelo de intervención por 
programas lleva un mensaje político-ideológico implícito, cuyos postulados más sobresalientes son los 
siguientes. 

- La intervención por programas es un modelo que responde a una concepción diferente de la 
orientación, basada no en el tratamiento exclusivo de problemas o crisis, sean éstos personales o 
grupales, sino en una reconceptualización del status de la actividad orientadora en el contexto institu
cional y ecológico de la educación. Responde igualmente a reconsideración de las funciones del 
orientador y a una revisión comprensiva y en clave de desarrollo de sus intervenciones. En el nuevo 
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CUADRO 2 
PROCESO PARA EL DISEÑO DE PROGRAMAS 

1) ELABORACIÓN / SELECCIÓN DEL ESQUEMA CONCEPTUAL DEL PROGRAMA 

- Selección de teorías: del desarrollo, del aprendizaje, de las relaciones con el entorno, de la 
relación de ayuda ... 

- Selección de la propuesta curricular: teoría curricular de base, metas educativas, pro
puestas de organización, criterios de evaluación 

- Selección de tecnología: 
De diseño: herramientas para acotar y configurar los diferentes elementos del programa 
(objetivos, contenidos, actividades ... ) 
Instrumental: técnicas de ayuda aplicables (o bases para su construcción), técnicas de 
información, técnicas de evaluación y toma de decisiones, soportes didácticos 

2) DELIMITACIÓN DE LA OFERTA GLOBAL DEL PROGRAMA 

- Elaboración de hipótesis 
- Definición del servicio que se quiere prestar 
- Determinación de las metas y objetivos 
- Fijación de las actuaciones requeridas por el programa 

Especificación del método de intervención (directo o indirecto) y del tipo de programa 

3) DISEÑO DE LA OFERTA CONCRETA DE PROGRAMA 

- Especificación de las unidades de intervención (selección y secuenciación de contenidos; 
construcción de sesiones de trabajo) 

- Determinación de resultados esperados 
- Fijación de la participación requerida de los destinatarios 
- Identificación de recursos materiales y humanos 

modelo éstas se centran en las necesidades y metas del contexto educativo y las ofertas de intervención 
se diseñan de forma programática y congruente con dichas necesidades y metas. 

- Este modelo de intervención conlleva, implícita y explícitamente una meta: la reconceptualiza
ción del status de la orientación, tanto a nivel institucional como disciplinar. En el nivel institucional 
la orientación reivindica una posición de igualdad en el contexto curricular: el (o los) programa(s) de 
orientación, centrado en el desarrollo de diferentes ámbitos individuales y grupales y en la consecución 
de metas educativas debe tener igual posición y consideración que el programa instructivo. Se reivin
dica, por tanto, su inserción curricular para superar su carácter de «servicio de apoyo», «tapa-huecos», 
sustitutorio de determinadas deficiencias institucionales. 

- Las consecuencias de este nuevo enfoque a nivel disciplinar son importantes. Por una parte, la 
orientación tiene que reconceptualizar los contenidos curriculares de su oferta educativo / orientadora 
en los diferentes ámbitos de intervención: desarrollo intelectual, social, institucional / organizativo y 
en relación con el contexto ecológico en el que los sujetos de la educación deben interactuar. No son 
válidos ya, por insuficientes, para esta perspectiva los contenidos tradicionales (trastornos de aprendi-
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zaje, TII, etc.). Además, la orientación se ve obligada a poner a punto una metodología de interven
ción diferente y adecuada a las exigencias del programa, para su diseño, implementación y evaluación. 

- La determinación de las funciones de la orientación en este modelo de intervención está sujeta 
primordialmente a las exigencias de elaboración y manejo de los programas, en la medida en que la 
nueva «herramienta» de intervención lleva implícitos unos requerimientos, no sólo conceptuales/ 
formales (como ya hemos visto), sino también funcionales: el orientador no es le «factor» único de las 
intervenciones orientadoras; éstas requieren como condición previa procesos de discusión, negocia
ción y consenso para posibilitar su asunción y aplicación por parte de los agentes primarios de la 
educación (padres y profesores). Las funciones del orientador se desplazan, pues, desde la elaboración
aplicación-evaluación de acciones orientadoras hacia la dinamización-negociación-asesoramiento-apoyo 
a los procesos pactados de intervención. 

Como afIrmé inicialmente, la intervención por programas no es la panacea ni lo ha sido en ningún 
país. No puede ser contemplada como una estrategia excluyente (los servicios seguirán existiendo con 
sus funciones y prioridades políticamente asignadas) y su implantación requerirá algo más que la 
sustitución de una tecnología parcialmente inefIcaz (exige un cambio de mentalidad respecto a qué es 
intervenir en la escuela). 

Recién estamos empezando. Ya veremos que ocurre. 
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¿LEY DEL PÉNDULO? 

Y, ¿LOS SERVICIOS SIRVEN? 

Dr. Benito Echeverría Samanes 
Universidad de Barcelona 

El debate actual sobre la intervención orientadora por «programas vs servicios» nos evoca la tesis 
mantenida por uno de nuestros más maduros profesores, que solía afirmar con buena dosis de ironía: 
La única ley vigente en educación es la del péndulo. 

Al parecer, este artilugio no sólo sirvió a Foucault para demostrar la rotación de la tierra, sino que 
también algunos teóricos de la orientación tienden a aprovecharse de sus «oscilaciones con isocrónica 
majestad», perfectamente descritas por Umberto Eco. La influencia de la gravedad del péndulo les 
lleva a aferrarse a una de las puntas del hilo, que sustenta el cuerpo suspendido (= desarrollo de la 
autodeterminación de las personas), mientras que denostan con afán la Otra. 

Por «razones del guión» se nos ha pedido situarnos en la punta del sedal defensora de los servicios 
y aceptamos gustosamente el papel, siempre que se asuma de entrada el hecho comprobado de que el 
período de un péndulo no depende de la masa que esté oscilando, ni de su forma, ni de otra propiedad 
más que de la longitud del hilo, medida desde el punto de suspensión hasta el centro de gravedad del 
cuerpo que oscila. 

Esta realidad es perfectamente adaptable al problema que nos ocupa y es esencial tenerla en 
cuenta, para poderle encontrar soluciones con perspectiva de futuro. 

Si en este debate logramos acortar la longitud del hilo, probablemente se desvele el sofisma de que 
la intervención a través de servicios es únicamente reactiva y terapéutica, mientras que la realizada por 
programas tiene la exclusiva de la prevención y el desarrollo. 

Esta tesis difícilmente se puede mantener, cuando se analizan comparativamente los modelos de 
intervención desarrollados en los estados de nuestro entorno más próximo, como hemos tenido ocasión 
de comprobar en fechas recientes (F. Company y B. Echeverría 1992). 

LA REALIDAD SE IMPONE 

Un análisis detenido de éste o de los otros informes sobre la «Estructura de los empleos y 
cualificaciones en el ámbito de la orientación escolar y profesional», promovidos por el CEDEFOP en 
los doce estados de la Unión Europea, puede ser esclarecedor al respecto, al permitir detectar aspectos 
tales como: 
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La acción directa o indirecta de la intervención orientadora llega a muchos más beneficiarios 
en aquellos estados con mayor tradición de servicios de orientación. Dentro de la Unión 
Europea, el eje norte/sur marca sintomáticas diferencias a favor de los ciudadanos de los 
estados norteños, donde la intervención, a través de servicios, está más arraigada. 
La escasez de recursos humanos y materiales explica en buena parte que en los estados 
mediterráneos se haya comenzado en los últimos años a intervenir por programas, más bien 
esporádicos y de corta duración, para paliar grandes déficits en algunos núcleos de la pobla
ción, generalmente en los más desfavorecidos. 
Las citadas circunstancias condicionan en la mayoría de los casos los programas de orientación 
desarrollados, que, hoy por hoy, son predominantemente de carácter reactivo y sólo unos 
pocos llegan a la intervención social, con el fin aprovechar oportunidades de momentos 
históricos, que permitan modificar aspectos concretos del marco académico y socio-laboral. 
La funciones de prevención y desarrollo tienden a desarrollarse más en los estados que cuentan 
con servicios de orientación más consolidados y cada vez menos son terapéuticas, si se 
exceptúa el típico caso de Bélgica, donde históricamente la vertiente psico-médica ha gozado 
de amplia raigambre. 
Los servicios más estables han comenzado a concretar en bastantes casos las funciones de 
prevención y desarrollo a través de objetivos en conexión con el resto de servicios de sus 
respectivas comunidades, con el fin de responder directamente a las necesidades detectadas, 
tras previos análisis. 
La evaluación y seguimiento de las acciones realizadas paulatinamente vienen siendo asumi
das por los servicios, primero por razones ecónomicas, también por la presión que ejerce en 
algunos casos la corriente actual de «accountability» y aunque, en menor grado, por intereses 
de desarrollo profesional y perfeccionamiento de la práctica orientadora. 
La optimización de los recursos disponibles, exigida en tiempos de crisis, viene obligando a 
los servicios a desprenderse de grandes infraestructuras estáticas y a acercarse cada vez más a 
los entornos donde se generan las necesidades de los grupos beneficiarios de la intervención 
orientadora. 

De una forma u otra estos indicadores dejan patente que la intervención por servicios puede 
colaborar al desarrollo de la orientación, tanto como la ejercida por programas y que las teóricas 
limitaciones, asignadas por algunos tratados a la primera, «per se» no son mayores ni más profundas 
que las que acompañan a las actuaciones llevadas a término desde el enfoque de programas. 

Convendría recordar al respecto la interesante constatación de Umberto Eco, al recrear la experien
cia de Foucault: «El péndulo reduce su velocidad en un extremo del plano de oscilación, para dejarse 
caer indolente hacia el centro y hundir el oculto cuadrilátero de fuerzas que marcan su destino». 

En orientación estas fuerzas no son otras que sus cuatro principales funciones -terapéutica, 
preventiva, de desarrollo y de intervención social- y es un craso error situar el péndulo en un extremo 
y aprovecharse de la aceleración coyuntural, generada por su peso. No ha de olvidarse, que al 
abandonar un péndulo en un extremo adquiere una aceleración debida a su peso que le hace caer y que 
su velocidad va aumentando hasta llegar a la posición de equilibrio, precisamente cuando el hilo está 
en vertical. 

Hacia este punto punto de equilibrio parecen tender hoy los sistemas de orientación de nuestro 
entorno más próximo, acercándose los enfoques del eje norte-europeo a las ricas experiencias de la 
cuenca mediterránea. Es decir, el modelo de servicios actuando por programas comienza a dar los 
frutos más provechosos. 
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PROGRAMAS A TRAVÉS DE SERVICIOS 

La explotación de esta corriente de actuación aún es más necesaria en un país como el nuestro, que 
tradicionalmente ha contado con pocos servicios de orientación, desvinculados de la vida comunitaria 
y educativa, con pluralidad de competencias y compartimentalizados, faltos de planificación y coordi
nación, con situaciones financieras marginales y basados más en la buena voluntad de las personas, 
que en la consideración técnica de los problemas. 

Este es un hecho aceptado por la mayoría de sus analistas, pero no compartimos la idea de que «en 
perro flaco, todo son pulgas». Más bien somos partidarios de alimentarlo y proclives a valorar en sus 
justos términos la infraestructura, que pueden ofrecer los servicios, para poder llevar a cabo programas 
de intervención orientadora con perspectiva de futuro. 

Esta es al menos la experiencia contrastada en los últimos años desde el Servicio de Orientación 
Universitaria (SOU) de la División de Ciencias de la Educación de la Universidad de Barcelona. 

En la segunda mitad de la década pasada fueron varios los programas de orientación puestos en 
marcha dentro de este entorno, pero su continuidad estuvo siempre afectada por la financiación de los 
mismos y la disponibilidad temporal de sus responsables y dinamizadores. Prácticamente todos res
pondieron bien a las necesidades de los universitarios, fueron altamente valorados por ellos y por los 
responsables de la institución, pero .... , en el fondo estaban considerados más como dones graciables, 
que como derechos y deberes a cumplir. 

Hubo de cambiar previamente esta apreciación, para que desde 1991 sea posible venir desarrollan
do similares programas a los anteriores, además de otros derivados de la detección de importantes 
necesidades actuales, relacionadas con la elección de itinerarios formativos, preparación para la 
inserción laboral, etc. 

Hoy en día, pocas personas cuestionan la función asignada al SOU de potenciar la capacidad de 
autodeterminación de los universitarios, para poder identificar, elegir y/o reconducir alternativas 
formativas y profesionales acordes a su potencial y trayectoria vital, a tenor de las ofrecidas por su 
entorno. 

A ello ha contribuido en buena parte los criterios que marcan su actividad: 
Considerar de forma global e integrada necesidades y recursos, priorizando la utilización de 
medios disponibles. 
Anticiparse a las necesidades de sus beneficiarios directos o indirectos, acudiendo a los 
entornos donde se generan y sin esperar que los primeros se vean obligados a acudir al 
Servicio. 
Apoyar las iniciativas de todos los Centros de la División, relativas a orientación académica y 
profesional. 
Canalizar las demandas de orientación a través de programas de intervención, no instituciona
lizados a perpetuidad. 

En función de los mismos, al Servicio no le ha quedado otro remedio que actuar por programas 
dirigidos a todos los estudiantes, en respuesta a las necesidades detectadas en sus respectivos Centros 
formativos y asumiendo el entorno en que éstas se producen, siendo los principios prioritarios del plan 
de acción los de: 

Prevención: Se anticipa a la aparición de circunstancias o situaciones que puedan obstaculizar 
el óptimo desarrollo personal, académico, social y profesional de los universitarios. Es decir, el 
SOU hace suyo el lema «más vale prevenir que curar», por lo que centra su actividad en las 
etapas previas a cada una de las fases de transición de la vida universitaria, incluida la anterior 
a la misma, que traspasa la actuación más allá del propio entorno universitario. 
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Desarrollo: Pretende dotar a los universitarios de las competencias necesarias, para afrontar 
las demandas de las sucesivas etapas de su vida, que permitan integrar cada vez más amplias y 
diferentes experiencias, así como proporcionar situaciones de aprendizaje vital, que faciliten la 
reconstrucción y progreso de sus esquemas conceptuales y actitudinales. 
Intervención Social: Trata de eliminar obstáculos y potenciar condiciones y oportunidades 
favorables para un mejor desarrollo del universitario, a través de la modificación de aspectos 
concretos del marco académico (políticas de admisión de estudiantes, configuraciones curricu
lares, metodología de estudio y trabajo, itinerarios formativos, etc.) y sociolaboral (becas y 
ayudas, bolsa de trabajo, itinerarios de inserción socioprofesional, etc), no tanto para ajustar o 
adaptar al universitario, cuanto para cambiar determinadas características del entorno, que 
entorpecen su desarrollo. 

Por todo ello, a partir del estudio del contexto y de las necesidades detectadas en los Centros, el 
Servicio ofrece «a la carta» programas articulados por objetivos a lo largo de un continuum temporal. 
Operativamente, desde antes de entrar en la Universidad, al inicio de los estudios universitarios, 
durante y al final de los mismos, además del seguimiento de los itinerarios de inserción profesional, 
después de haberlos acabado. 

Poco a poco, en todas ellas se busca conseguir la colaboración de servicios y entidades intra y extra 
universitarias, que coinciden con los objetivos prioritarios de las mismas. El logro de la misma es 
debido en su mayor parte a que los interlocutores perciben de que «la actuación del Servicio es 
necesaria y ofrece perspectivas de solución a los clásicos y actuales problemas, que más nos preocu
pan» (Sic). 

Desde el Servicio de Gestión Académica» de la Universidad de Barcelona recibe el apoyo institu
cional, para el desarrollo de los programas de pre-inscripción y pre-matriculación de nuevos alumnos. 
El reto del futuro está en conseguir la colaboración de los programas de información y orientación, 
propiciados por el Departamento de Educación de la Generalitat de Catalunya en las Enseñanzas 
Medias. 

La colaboración de los órganos de gobierno, jefaturas de estudio, profesores y estudiantes de los 
Centros está permitiendo optimizar los programas intersticiales. El desafío se aborda actualmente, 
implicando por una parte a los Centros y a sus profesores en una oferta formativa, que permita elegir 
con conocimiento de causa, y, por la otra, a los estudiantes «más curtidos», que puedan transmitir las 
experiencias vividas, para posibilitar la reducción de efectos negativos y potenciar los positivos. 

Los contactos y, en mejor de los casos, los convenios con entidades directamente relacionadas con 
el mundo laboral (INEM, Cámaras de Comercio, empleadores habituales y nuevos de profesionales de 
la educación, etc.) ocupan buena parte de la actividad del SOU. Aprender a moverse en este entorno, 
está exigiendo al Servicio potenciar las cualificaciones necesarias, no sólo para «saber», sino además 
para «saber hacer» y, más aún, para «saber ser y estar». 

La funcionalidad, eficiencia y eficacia de toda esta actividad, desplegada antes y después de la 
creación del SOU, cuenta en la actualidad con un observatorio privilegiado, como es el «Gabinete de 
Evaluación e Innovación Educativa Universitaria» de Barcelona, que periódicamente transmite, anali
za y valora los itinerarios de inserción profesional, tras su etapa de formación. 

¿TEORÍAS VS REALIDADES? 

Puede decirse, que esta actividad brevemente descrita es un simple ejemplo de un servicio, pero, al 
fin de este suscinto debate, casi es obligado recordar que, determinados ejemplos, sirven más que mil 
palabras. 

Hoy por hoy, en España difícilmente se pueden llevar a cabo programas continuados de interven-
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ción orientadora, sin contar con todas las aportaciones que pueden derivarse de los servicios, cuando se 
les libera de las rémoras del pasado. 

Su misma existencia, puede servir a veces para contrarrestar los embates de tiempos de crisis y 
permitir la reconceptualización del status de la orientación, tanto a nivel institucional, como curricular. 
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ORIENTACIÓN POR PROGRAMAS: 
UN CASO PRÁCTICO 

Josefina Hernández Fernández 
Universidad de Murcia 

Me corresponde en esta ocasión apoyar con un caso práctico las ventajas que la intervención por 
programas tiene para el logro de los fines, objetivos y cumplimiento de funciones de la Orientación 
Educativa. Pero antes de pasar a exponer el programa, y partiendo de la opinión de que ambos modelos 
no son incompatibles (al igual que ocurre con la mayoría de los modelos en Orientación), quiero 
resaltar, aunque brevemente, las ventajas que el modelo de programas mantiene frente al de servicios 
y por ende resaltar las cualidades y características que, en este sentido, tiene el programa que presen
tamos'. 

En el cuadro que se incluye a continuación se pueden ver contrastados algunos aspectos de ambos 
modelos, de cuya comparación se puede extraer algunas de las posibles ventajas y limitaciones de 
ambos modelos para su aplicación en Centros Educativos y sobre todo, como indicábamos antes, para 
la consecución de los objetivos orientadores. 

Por señalar algunos de ellos, el enfoque clínico, reactivo y basado en las necesidades del sujeto (y 
sobre todo en lo que ha sido su especificación española en los sujetos con necesidades especiales), 
dificulta cuando no impide mantener la suficiente atención a los aspectos preventivos de la interven
ción orientadora, por no hacer referencia al clásico principio de la orientación para todos los alumnos; 
el apoyarse en el equipo multidisciplinar y en las competencias del técnico y no en el equipo surgido 
en el propio centro, integrando a profesores y agentes implicados en la tarea orientadora, refuerza la 
marginación de la Orientación del proyecto educativo del profesor y de ahí, se hace más difícil la 
deseada y necesaria implicación de los profesores en dichas tareas. 

Otros comentarios se podrían hacer de las distintas limitaciones del modelo de Servicios a tenor de 
los aspectos recogidos y sobre todo en lo que ha sido su puesta en marcha en nuestro contexto y que 
han sido suficientemente remarcadas por otros autores: Álvarez, 1988; Rodríguez Espinar, 1986; Sanz 
Oro, 1990). 

Sin embargo, desde la óptica práctica en que se sitúa este comentario, aunque el modelo de 
Servicios encierra serias limitaciones para el logro de los objetivos orientadores, no se puede negar que 
el modelo por Programas, aunque con claras ventajas en este sentido (centrarse en las necesidades del 

En este caso el plural no es meramente mayestático o estilístico. El programa ha sido diseñado conjuntamente por Pilar 
Martínez CIares y yo misma y experimentado y puesto en marcha por ella como base de una investigación vías de realización. 
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I SINTESIS CO/lPARATIVA ENTRE LOS /lODEtOS DE SERVICIOS Y DE PR06RA/lAS 

I SERVICIOSI 

• ES UNA ACTUACION EXTERNA A LA 
ESCUELA 

• EN GENERAL, ES ESPORADICO o NO 
SE REALIZA 

SE PRIORIZA LA OBSERVACI6N DE 
LA CONDUCTA DE LOS ALUMNOS 

• EL AMBITO DE ACTUACION VIENE A 
REDUC IRSE A LA EVALUAC ION DEL 
SUJETO, GENERALMENTE CON DI
FICUL TADES O DE RIESGO 

• SE ACTUA POR FUNCIONES MAS QUE 
POR OBJET IVOS 

- DIAGNOSTICO PEDAGOGICO 
- TRATAMIENTO CASOS PROBLEMA 
- INFORMACI6N PROFESIONAL 
- OTROS 

• SE ACTUA SOBRE EL PROBLEMA, NO 
SOBRE EL CONTEXTO 

• EN RELACION CON LAS DEMANDAS 
DE LOS ALUMNOS (ALUMNOS PRO
BLEMA) 

• SALUD- HIGIENE MENTAL 

• PROFESIONAL-ESCOLAR 

• MAYOR ITAR lAMENTE TEST PSICO 
LOGICOS 

ANALISIS DE CONTEXTO 
Y NECESIDADES. 
PREPARACION DEL PLAN 

I OBJETIVOS - FUNCIONES I 

AREAS 

INSTRUHENTOS 

I PR06RAHASI 

• ES UN PROGRAMA SURGIDO EN Y 
PARA LA ESCUELA 

• SE EFECTUA UN ANALlSIS DE CON 
TEXTO O SITUACIONAL PARA LA 
EVALUACION PREVIA DE NECESIDA
DES 

• PERMITE UNA INTERRELACION CON 
LA TOTALIDAD DEL CURR ICULUH 

• EL AMBITO DE ACTUACION ES AM
PLIO, PROPIO DE OTROS PROGRA
MAS EDUCA TI VOS 

• SE ACTUA POR OBJET IVOS A LO 
LARGO DE UN CONTINUO TEMPORAL 
Y NO POR FUNC IONES 

• TI ENEN CARACTER DE' 
- PREVENCION 
- DESARROLLO 

• SE ACTUA SOBRE EL CONTEXTO 

• CON FINES Y OBJETIVOS PARA 
TODOS LOS ALUMNOS 

• LAS CONTEMPLADAS EN LOS PRO
GRAMAS EDUCATIVOS ORDINARIOS 

• OTROS, COMO LA EVALUACION CON
TINUA 

centro y del aula-clase, implicar a los agentes educativos, permitir más fácilmente la prevención y la 
atención a los aspectos de desarrollo del sujeto ... ), también encierra todavía ciertas limitaciones para su 
aplicación en nuestro contexto, si lo que se pretende es su puesta en marcha ateniéndose a la totalidad 
de sus premisas teóricas. 

Sobre todo en lo que se refiere a sus implicaciones curriculares y la preparación y capacitación de 
los agentes orientadores. De ahí que en la puesta en marcha del programa que presentamos, se haya 
obviado su inclusión en los curricula de los alumnos y se haya optado por plantearlo como un 
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I SINTESIS COHPARATIVA ENTRE LOS HODELOS DE SERVICIOS Y DE PROGRAHAS 

I SERVICIOSI 

• ENFASIS EN LA RELACION DIRECTA 
CON ALUMNOS 

• ALUMNOS CON N.E.E., DE INTE
GRACION y OTROS SUBGRUPOS 

• ORIENTACION INDIVIDUAL 

• EQUIPO HULTIDISCIPLlNAR y EL 
PROPIO PROFESORADO 

• HABILIDADES Y COMPETENCIAS DEL 
ORIENTADOR 

• COBERTURA DEL SERVICIO 

TRABAJO CON ALUIHlS 

TRABAJO 
PROFESORES-EQUIPO 

EVALUACION 

I PROGRAHASI 

• RELACION DIRECTA y NO DI
RECTA CON ALUMNOS 

• SE CENTRA EN COMPETENCIAS Y 
NO EN DEFICITS 

• SE BUSCA LA TOTALIDAD DEL 
ALUMNADO 

• ORIENTACION GRUPAL 

• EL EQUIPO ESTA MAS INCAR
DINADO EN LA PROPIA ESCUELA 

• SE BUSCA LA CAPACITACION 

• CONSECUC ION DE OBJET IVOS 

• EVALUACION CONTINUA 

programa de acción tutorial: dirigido a tutores y desarrollado por ellos, previa la capacitación de los 
mismos. Veamos algunas de sus características. 

UN PROGRAMA DE DESARROLLO PERSONAL Y SOCIAL: EL AUTOCONCEPTO 

La elección del tópico del programa viene apoyada por las actuales consideraciones sobre la 
intervención psicopedagógica en el nuevo tramo educativo que comprende la Educación Secundaria 
Obligatoria, que suponen una renovación para dicha intervención en lo que se refiere a Programas de 
Desarrollo Personal y Social, en su vertiente de conocimiento de si mismo (self-concept) para alcanzar 
la madurez personal y el equilibrio afectivo, asignándole cada vez más unánimemente al autoconcepto 
una función importante en la integración de la persona, la motivación del comportamiento y el 
desarrollo de la salud mental. 

El programa que presentamos está basado en el Programa PATSS, un programa de Actitudes hacia 
la escuela y hacia sí mismo, apoyado en las propuestas del «Building a Positive self-concept» de 
Jacobs, Turk y Hom. 

El programa esta destinado a alumnos/as que se encuentran en la Enseñanza Secundaria Obligato
ria; estos preadolescentes y adolescentes viven en esta etapa un proceso de formación de una identidad 
donde confluyen situaciones diferentes y conflictivas. 

Está estructurado para que pueda ser el profesor/a tutor/a quien lo lleve a la práctica, recomendán
dose que sea en colaboración y asesoramiento con el orientador/a del centro, ambos en estrecha 
cooperación deberán diseñar, planificar y evaluar las distintas sesiones de trabajo, que requieren por su 
parte un horario estable dentro del calendario escolar, sugiriéndose la hora destinada a tutoría. 
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El objetivo general o finalidad del programa es el construir o desarrollar un autoconcepto positivo 
en los estudiantes. Las actividades o estrategias están estructuradas para que los estudiantes tomen 
conciencia de la relación existente entre cómo se perciben a ellos mismos y cómo se comportan. Se 
pretende que los alumnos/as se responsabilicen de sus elecciones y practiquen técnicas que fomenten 
su autoestima y autoconcepto. 

Si bien los autores del PATSS recomiendan utilizar el programa diariamente al comienzo del año 
escolar para desarrollar la confianza y sentido de comunidad en la clase, ya que esto contribuye a 
desarrollar un aprendizaje positivo del entorno y utilizado tempranamente ofrece información sobre 
cómo los estudiantes sienten sobre ellos mismos, y por tanto proporciona una oportunidad para hacer 
frente a las necesidades individuales y ayudará también a decidir el mejor orden en el que usar los 
ejercicios para lograr una mayor efectividad y cohesión en el grupo, las estrategias y actividades del 
programa que presentamos pueden ser utilizadas con efectividad en los espacios periódicos dedicados 
a la Tutoría. 

ESTRUCTURA DEL PROGRAMA 

El programa se divide en cuatro apartados o núcleos temáticos: 

1. Aprendiendo a Conocer a los Otros, consiste en una serie de actividades que están previstas 
para crear un clima confianza, empatía y un sentimiento de comunidad entre los estudiantes de la clase. 
Además proporciona oportunidades para desarrollar las habilidades de comunicación verbal y no 
verbal. 

Los principales objetivos de aprendizaje de este bloque son: a) Ayudar a aprender a conocerse y a 
sentirse mejor con ellos mismos. b) Ayudar a conocer a los otros y a desarrollar la confianza entre 
compañeros/as. c) Ayudar a prestar atención a los sentimientos. 

II. Aprendiendo a Conocerte, presenta estrategias que están especificamente diseñadas para 
ayudar a desarrollar la autoconciencia al reflexionar sobre las emociones, sentimientos y valores. 

Los principales objetivos de aprendizaje de es bloque son los que siguen: 
a) Ayudar a los alumnos/as a identificar y aceptar sus sentimientos y animar a expresar sus 

sentimientos a los iguales. 
b) Incrementar la conciencia del autoconcepto en los alumnos/as al verse a si mismo como los 

otros los ven. 
c) Ayudar a ver los beneficios de las situaciones difíciles o decepcionantes y a desarrollar actitudes 

positivas. 
d) Ayudar a comprender los diversos papeles que pueden interpretar con diferentes personas y en 

diferentes lugares. 
e) Ayudar a relacionar el autoconcepto con los valores y a identificar los rasgos positivos y 

negativos. 

III. Aprendiendo a Parecerte a ti mismo, se centra en actividades que aumentan el autoconcepto 
al desarrollar actitudes positivas. A través de autotareas, visualización y autoafirmación, se pretende 
enseñar técnicas de autocontrol tales como el dominio del estrés. 

Aquí los objetivos de aprendizaje destacados son: 
a) Ayudar a los estudiantes a ver la relación entre auto-conservación (hablar con uno mismo), 

emociones y conducta y expresar los sentimientos que resulten. 
b) Conocer cómo influyen los otros en nuestro autoconcepto. 
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PROGRAMA DE AUTOCONCEPTO 

I SESION NUM.: 

BLOQUE I I 
APRENDIENDO A CONOCER A LOS OTROS 

FINALIDAD I 
Crear un clima de confianza, empatía y un sentimiento de comunidad entre los alumnos/as 
de clase, proporcionando oportunidades para desarrollar habilidades de comunicación verbal 
y no verbal. 

OBJETIVOS DEL APRENDIZAJE 

a) Ayudar a aprender a conocerse y a sentirse mejor con ellos mismos. 
b) Ayudar a conocer a los otros y a desarrollar la confianza entre compañeros/as. 
c) Ayudar a prestar atención a los sentimientos. 

ESTRATEGIAS y ACTIVIDADES HOJA DE 
TRABAJO 

1. ¿Quién eres tú? ............................ 1 
2. Cuestionario autobiográfico. ..................... 1 
3. Círculos dobles. ............................ 2 
4. Constelación de símbolos. · ..................... 3 
5. Observaciones. ............................. 3 
6. Compartir los propios sentimientos. ................ 4 
7. Auto - Bio - Rompehielos. · ..................... 4 
8. La entrevista. .............................. 5 
9. ¿Cuál es mi especialidad? · ..................... 5 

c) Ayudar a identificar medios para tratar situaciones estresantes. 
d) Animar a desarrollar planes personales para hacer frente al estrés en sus vidas. 

IV. Listos para el Futuro, se dirige a las habilidades para la vida: establecimiento de metas, toma 
de decisión, solución de problemas, resolución de conflictos, manejo de la presión de los iguales, tratos 
con la autoridad, liderazgo y toma de responsabilidad. 

Los principales objetivos de aprendizaje son: a) Ayudar a desarrollar una definición del concepto 
de meta y comprender la diferencia entre meta a corto y largo plazo. b) Aprender un proceso de cuatro 
pasos para hacer frente a los conflictos y aprender a solucionar los problemas. 
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Estos bloque de contenidos van precedidos de un bloque preliminar de análisis y exploración del 
nivel del autoconcepto y autoestima de los sujetos participantes en el programa y seguidos de un 
bloque final de exploración y valoración para el análisis y valoración del autoconcepto y autoestima 
así como para la evaluación del programa. 

Cada bloque va acompañado de una hoja-guía para el tutor en la que se sugiere las posibles 
técnicas a utilizar para la consecución de los objetivos (incluimos una de ellas a modo de ejemplo). A 
la vez que se facilita un cuaderno de trabajo para los alumnos con las distintas técnicas y actividades 
a realizar. 

El programa se desarrolla en un número indeterminado de sesiones, según las necesidades y el 
tiempo que se disponga si bien se sugiere una posible temporalización el programa lo largo del curso. 
Se poseen un gran variedad de actividades o estrategias para poder ir trabajando un bloque determina
do hasta que se consigan o afiancen los objetivos de aprendizaje, aunque se pueden trabajar simultá
neamente distintos bloques temáticos. Así mismo, se facilitan matriales para la evaluación de las 
sesiones de trabajo y el logro de resultados. 

CONSIDERACIONES FINALES 

La utilización del modelo de programas ha permitido entre otras cosas y a tenor de lo que estamos 
defendiendo en esta intervención: 

• La participación del centro educativo, desde el momento en que el programa fue presentado al 
Consejo Escolar, aprobada la intervención y su inclusión en el proyecto educativo del centro a partir de 
considerarlo un programa del Departamento de Orientación. 

• Partir de las necesidades del Centro, pues la intervención fue demandada como consecuencia del 
análisis de necesidades, surgido del análisis de contexto previo realizado por el Departamento de 
Orientación del Centro. 

• Realizar una intervención de claro matiz preventivo, basada en el desarrollo de los alumnos, 
dirigida a todos y no sólo a los que presentaban déficits, pero que a la vez ha tendido en cuenta el punto 
de partida de los sujeto a los que iba dirigida. 

• Facilitar la capacitación de los tutores, a través de asumir el orientador el papel de consultor/ 
educador de los mismos. 

• Posibilitar el trabajo en equipo (del que el orientador ha sido considerado un miembro más), 
puesto que el programa se ha desarrollado en todos los cursos del ciclo superior del centro y el 
intercambio de impresiones y puestas en común han sido periódicas. 

• Ha posibilitado la realización de una acción intencional, secuenciada, prolongada a lo largo del 
curso y con la evaluación tanto del proceso como de los resultados 

• Ha permitido la colaboración de otros profesionales en la puesta en marcha del programa 
Difícilmente se habrían podido cubrir estos aspectos desde el esquema de actuación del modelo de 

Servicios. 
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SIMPOSIUM II 
¿POR QUÉ DIFERENCIAR LOS TÉRMINOS 

~ ~ 

EVALUACION y DIAGNOSTICO? 

Coordinador: 
P. Munido 

(Universidad Complutense de Madrid) 

Participantes: 
I. Alfaro Rocher 

(Universidad de Valencia) 
E. García Jiménez 

(Universidad de Sevilla) 
R. Pérez Juste 

(Universidad Nacional de Educación a Distancia) 
A. Lázaro Martínez 

(Universidad Complutense de Madrid) 

DIAGNÓSTICO Y EVALUACIÓN 

por 
Ignacio J. Alfaro Rocher 
Universitat de Valencia 

Básicamente partiré de lo esencial del concepto de diagnóstico y de lo esencial del concepto de 
evaluación. Sin embargo, no pretendo realizar afIrmaciones que sean válidas para lodos, al contrario, 
quiero presentar desde mi experiencia y ensayos de investigación lo que entiendo por cada concepto 
para mi trabajo. Si mi enfoque sirve para otros podrá considerarse como una aportación más a estos 
conceptos. 
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COMPRENSIÓN Y EXTENSIÓN DE LOS CONCEPTOS 

A veces nos preguntamos, qué es más comprensivo, el diagnóstico o la evaluación. ¿En relación a 
qué objeto u objetivos radica esa comprensibilidad?, ¿Que concepto incluye más?, ¿Cuál de ellos 
resalta más los aspectos positivos de los sujetos o situaciones? etc. Para evitar preguntas tan dispara
tadas habría que definir previamente lo esencial de los conceptos. Los conceptos tienen una compren
sión y una extensión. La comprensión son las notas o características que definen un concepto y la 
extensión es a qué numero de sujetos o de clases se extiende o abarca el concepto. Por ejemplo, 
hombre=animal racional es la comprensión y, a qué sereS se aplica, eS la extensión. La comprensión 
deberla fijarse en una definición esencial, mediante notas que lo caractericen y lo distingan o separen 
de otro concepto. Sin embargo, cada nota que se le añada a la comprensión de un concepto hace que 
éste abarque menos, que se vaya restringiendo. Leibniz distingue dos tipos, internamente, las que 
expresan la realidad de ese ser y, externamente, las que lo distinguen de los otros. La primera es 
claridad interna del concepto, poner notas que claramente digan lo que es. Es lo que hay que hacer con 
nuestros conceptos: distinguirlos radicalmente. La definición no dependerá ni del para qué, ni será más 
o menos comprensible en función de nada. 

Según mi criterio, evaluar es asignar un valor a una cosa objetivamente dada y de conformidad con 
un criterio. No incluyo nada que haga referencia a lo cualitativo o cuantitativo para que el concepto 
tenga toda su riqueza, sin restricciones. Hay situaciones que no son cuantificables y por ello no dejan 
de ser evaluables, sin embargo, la evaluación es valoración, ponderación (pondus). Hablo de evalua
ción cuando se busca el cuánto, si mucho o poco, en relación a un criterio suficiente, oportuno, 
adecuado, cualitativa o cuantitativamente en relación con un tipo de valor u otro. En síntesis, se trata 
de la búsqueda del cuánto en relación con un módulo valorativo. 

Por el contrario, entiendo por diagnóstico la búsqueda del qué. La búsqueda de cuales son las 
causas, síntomas, indicios, etc. de tanto un ajuste como un desajuste. Es decir, no tiene por qué tratarse 
de una situación patológica, aunque generalmente se suela pedir un diagnóstico cuando la situación es 
problemática. Cuando un niño esta correctamente encaminado, nadie busca el diagnóstico, lo que se 
hace es evaluar, dejar constancia de ese comportamiento. 

Creo que esta primera distinción sintética, que a veces puede resultar parcialmente falsa, es 
fundamental antes de aplicar estos términos a la educación, que sería la extensión de los conceptos. 
Téngase en cuenta que ambos términos son analógicos (medicina, economía, etc.), no exclusivos de 
ningún área de conocimiento, y se hace necesario precisar lo que se entiende por ellos para evitar la 
usual contaminación con otras áreas no educativas. 

LA BÚSQUEDA DEL QUÉ Y EL CUANTO PEDAGÓGICOS 

A ambos conceptos se les añade el adjetivo «pedagógico» y, a veces, los consideran como tal por 
el simple hecho de que se dan en la escuela o el objeto son los escolares, aunque las descripciones sean 
psicológicas o sociológicas. Incluso, los más estrictos, se sitúan en el polo opuesto y hablan de su 
esencia «pedagógica» porque el método utilizado se aparta de otros, de la exploración psicométrica 
clásica, del análisis conductual, etc. No opino lo mismo. Es la intención la que hace que se elija de 
todo lo que describe un fenómeno lo que es útil para modificarlo, lo que es educativo, lo que procura 
el desarrollo y mejora del niño. Si se aplica el criterio pedagógico al diagnóstico, es porque se ha 
selecionado de un conjunto fenomenológico de variables, cualesquiera que sean, aquellas sobre las 
cuales influir para modificar un comportamiento o un procedimiento de enseñanza que subsane los 
fallos, los errores, etc. Lo pedagógico no es el método utilizado o la situación escolar sino la intención, 
la acción meliorativa, el acto. Si se aplica el adjetivo a la evaluación, es porque está encaminada a 
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mejorar la enseñanza, a resaltar qué método o instrumento es más eficaz y porque sus valoraciones 
reflejan mejor el valor educativo o se acomodan más a los parámetros educativos que pretendemos. No 
entiendo por qué algunos hablan de que un concepto está más integrado o cercano que el otro al 
proceso didáctico, al contexto del aula, al profesor, al especialista, a la orientación o a la didáctica. Al 
diagnóstico, al menos, no se le puede limitar ningún campo o área temática que pueda ser un síntoma, 
un síndrome (O"ÚVOpoflo~= que corre a la par, que concurre). Cualquier cosa puede ser un indicio. 

Lo importante es la intención didáctica de ambos conceptos, tanto uno como otro están encamina
dos al «OtOáo"1(aAo~», a la habilidad del enseñante, lo que significa que ambos pueden analizar 
cualquier proceso, institución, sujeto o agente educativo desde un punto de vista diferenciado, pero 
con una finalidad de mejora. Existen métodos que proponen influir de una manera o influir de otra, la 
evaluación intentará determinar cual es el más eficaz, el más pedagógico. El diagnóstico, por su parte, 
será pedagógico por cuanto su análisis de las causas está encaminado a influir en aquellos elementos 
esenciales o por cuanto propone unos principios pedagógicos, un método de intervención, que procurre 
un desarrollo deseado. 

ANTERIORIDAD Y POSTERIORIDAD DE LOS EFECTOS 

Existen aspectos diferenciales entre la evaluación y el diagnóstico. DeCÍamos al principio que en la 
evaluación, en la búsqueda del «cuánto», ese algo le era «dado» objetivamente al que valora. En 
cambio en el diagnóstico, ese algo es un «qué» que tiene que descubrir, que debe modificar. No se le 
da hecho. Lo que encuentra son síntomas que pueden ser simultáneos, estar todos presentes en un 
momento dado (Otá= a través de, totalmente) o estudiarse en un proceso (OUl;:: a lo largo de). Tiene 
que recorrer cada proceso de enseñanza en sus características básicas. Por ejemplo, en el proceso de 
aprender a escribir, que tiene sus pasos, unas letras tienen su curso, unas estructuras figurales se 
suceden a otras, etc. la evaluación nos dirá constantemente en qué momento se sitúa un individuo 
dentro de ese proceso, si su desarrollo alcanza lo esperado, en cambio el diagnóstico, intentará 
descubrir cual es la naturaleza del e'r cometido escribiendo y propondrá un camino educativo para 
continuar con el progreso adecuado de la escritura en el niño. 

En otras palabras, mientras que en el diagnóstico el efecto del proceso es posterior al análisis, se 
interviene para mejorarlo o cambiarlo, en la evaluación el efecto es anterior a la evaluación. La 
evaluación para verificarse necesita tener presente lo que se está evaluando en su ser realizado. Se 
evalúa lo que ya existe. Incluso desde un enfoque cualitativo, los efectos se van produciendo o están 
presentes a la vez que se interviene en un proceso. La intervención será dinámica y producirá unos 
efectos, pero son los efectos lo que se evalúa y, en todo caso, si la intervención es eficaz en relación a 
algún criterio. Sin embargo, eso no es averiguar las causas del error, o averiguar las causas de los 
efectos que se van produciendo. En el diagnóstico se interviene en lo que queremos que se produzca, 
sobre procesos en marcha por supuesto, pero con una intención proactiva. Así, la evaluación actúa 
sobre realidades, productos o procesos, y el diagnóstico sobre los sujetos o contextos para que se 
produzcan los efectos deseados. 

DINAMISMO PROCESUAL E INFLUJO ENTRE LOS DOS TIPOS DE BÚSQUEDA 

Para algunos, puede resultar incómodo el término «dado» y más si ello puede poner en peligro el 
carácter procesual y continuo. Sin embargo, no se deduce tal cosa. Entiendo que el proceso de 
evaluación empieza cuando proceso de elaboración si no, no se evalúa nada. En último extremo, tanto 
desde un paradigma cualitativo como cuantitativo de la evaluación existe un dinamismo evaluador, al 
niño se le van dando unas pautas dentro de un proceso y, en función de los resultados, se cambia o no 
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la estrategia de intervención. No hay que establecer una zanja en el proceso evaluativo sino en los 
puntos de vista de abordar el proceso. 

Esto significa que la evaluación, aun siendo continua, se va evaluando efecto tras efecto, y así se 
puede seguir el curso del individuo, del proceso, etc., pero eso no es lo mismo que averiguar por qué 
fenómeno, por qué razón se están produciendo unos efectos y no otros. ¿Qué le está pasando a un niño 
cuando intenta copiar la «K» y su resultado se asemeja a una «F» o son dos paralelas verticales? Eso 
no es evaluar sino averiguar la razón de ese resultado, el niño está afectado por algo que le produce 
esos efectos, que son los indicios, antecedentes, causas que producen unos efectos no deseados. 
Consecuentemente, se diseña una estrategia de intervención como efecto de un diagnóstico y se 
continúa sondeando el resultado mediante la evaluación. Una cosa es que el diagnóstico pueda ser 
evaluable y otra cosa que el diagnóstico consista en la evaluación. Un ciclista puede ser bueno o malo, 
pero ser ciclista no consiste en la evaluación que se haga de él sino en pedalear correctamente y si se 
tiene algún defecto descubrirlo, diseñar una estrategia apropiada, etc. Para ello, es necesario un 
diagnóstico mientras pedalea, hay que hacerle pedalear y modificar aquello que no realiza bien. En ese 
momento no se está evaluando, se está diagnosticando. 

Otra cuestión es el influjo conjunto, el efecto conjunto entre el diagnóstico, que determina lo que 
hay que hacer y la evaluación que pondera si se produce el efecto deseado o suficiente, o también si en 
vez de una intervención, previo otros diagnósticos y evaluaciones, conviene diseñar otras. Es decir, se 
puede evaluar el efecto, si la manera de hacer el diagnóstico es adecuada o no, pero siempre ocurrirá 
sobre algo que le es «dado» al evaluador. En cambio al diagnóstico le es dado el fallo, la necesidad de 
hacer un estudio, un análisis. En cualquier caso, hay un influp conjunto y dinámico entre las dos 
formas diferenciadas de análisis. La evaluación siempre actúa sobre lo encontrado, no encuentra; sin 
embargo, si como consecuencia del diagnóstico lo que se busca es tendente a producir un efecto, habrá 
que valorar si se produce o no. La evaluación pondera los efectos educativos, los fenómenos, que 
tienen en su principio un diagnóstico, una razón que obliga a modificar el sistema. El diagnóstico y la 
evaluación se llaman mutuamente a través de un sistema dinámico o procedimiento de ajuste en busca 
de los efectos deseados. El método de ajuste psicológico consiste en eso, en subir y bajar los paráme
tros hasta encontrar el método adecuado de medida e intervención. Al mismo tiempo que el diagnós
tico descubre los aspectos que hay que abordar para remediar un efecto o decide qué instrumento y 
sistema aplicar, la evaluación debe controlar el efecto. 

Este principio de ajuste, aplicado a nuestros trabajos sobre escritura y a nuestro método (Secadas, 
Rodríguez y Alfaro, 1993) queda suficientemente claro. Contamos con escalas, baremos, medidas de 
velocidad, índices modulares de las escalas, etc. que permiten al profesor, en cualquier parte del 
proceso, situar a los sujetos. Todo ello sirve para evaluar el efecto de nuestro método de enseñanza de 
la escritura, son procedimientos de valoración. Existe un estándar, en unos casos valorado y en otros 
estimado por el profesor, sobre el que se determina o evalúa la bondad del método. Sin embargo, el 
hecho de decir a qué se debe que un niño esté haciendo mal una letra o grupo de letras, las fases por 
las que transcurren los errores, su causa, el proceso para reconducir la intervención, etc. sería el 
diagnóstico en sus dos acepciones del prefijo «OHb>: a) en un momento dado, a través de instrumentos 
estáticos (teniendo presentes todos los indicios, los síntomas) y b) procesual, a través de una secuencia 
que busca una estructura unitaria de interpretación siguiendo un proceso. En cualquier caso, todo lo 
psicológico y pedagógico es procesual aunque se estabilice en determinados momentos en los que se 
observa y se busca la pista dentro de un proceso. Eso es el síndrome, las cosas que van coincidiendo, 
que se mantienen (~unto a», o que acompañan al error (sundromh, concomitantes al curso del fenóme
no, que concurren). De tal análisis de errores se extraen las causas e interviniendo sobre el proceso, en 
uno u otros elementos, se podrá conseguir un desarrollo más óptimo del sujeto en escritura. Asimismo, 
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la evaluación va controlando si se consigue o no, aunque siempre tiene que tener el efecto previamente 
registrado. En tal sentido es continua porque recorre las partes del proceso. 

CONOCER Y DESCRIBIR 

Parece redundante plantearse estas cuestiones siendo que nOS referimos a dos ámbitos de investi
gación. Sin embargo, existen matizaciones y embrollos que prefiero aclarar desde mi punto de vista. 
La evaluación pretende conocer la aceptabilidad de un sistema en relación a criterios, describir sus 
elementos, estructura, fenómenos educativos, establecer puntos de consecución de dominios, etc. y 
tomar decisiones de mejora, educativas. Del mismo modo, el diagnóstico necesita de ese conocimien
to, y de otros que lo traspasan, para determinar las causas (internas o externas a los sujetos) de los 
efectos deseados o no y, consecuentemente, tomar decisiones educativas. La clave diferencial del 
objeto de conocimiento sigue siendo la misma que se definió al principio, el cuánto y el qué. Por el 
contrario, a veces, se suele adscribir a la evaluación el conocimiento de las causas, las decisiones 
diagnósticas, las correctivas, etc. o al diagnóstico la actividad de conocer y describir los efectos o de 
«conocer las causas subyacentes o adscribir a cuadros nosológicos conocidos». Las primeras cuestio
nes creo que están resueltas en apartados anteriores, sin embargo, voy a referirme ahora al último 
entrecomillado ya que su resolución no depende del discurso anterior sino de mi personal enfoque 
teórico. 

En diagnóstico, estamos acostumbrados a convivir con un panorama consensuado que traslada al 
ámbito educativo los enfoques médicos y psiconeurológicos clásicos patologizando las dificultades de 
aprendizaje, buscando explicaciones subyacentes o intentando una adscripción a cuadros nosológicos 
conocidos. El problema está precisamente ahí: «en tratar a los sujetos pertenecientes a un grupo 
determinado como si fuesen relativamente homogéneos». Existe poca información que pueda ser 
empleada para «clasificarlos» de un modo preciso, más aún, los patrones son múltiples y distintos, no 
aparecen caracterizaciones precisas (Campione y otros, 1982). En psicología, los prolijos cuadros 
nosológicos, además de difusos, presentan multitud de causas. La descripción diagnóstica no depende 
de una adscripción determinada sino del qué, de la búsqueda de las causas en un momento concreto y 
ante un hecho determinado. En relación a las causas subyacentes, es también usual la exploración de 
algunas áreas como son, la personalidad, los aspectos psicológicos, emocionales, biológicos, los 
factores situacionales y, como último reducto, el rendimiento académico. Todo ello en busca de 
factores subyacentes o áreas más o menos deficitarias que pudieran dar alguna explicación. ¿El 
resultado? No es el momento en este debate de reproducir ahora la cantidad de trabajos científicos que 
han evidenciado el fracaso de estas aproximaciones. Mi opción personal, por el contrario, si bien no 
descarta ninguna posibilidad que pueda explicar algo, tampoco da prioridad al conocimiento y a la 
descripción de los factores subyacentes. 

Naturalmente si las causas están en un individuo, que no lo están siempre, no pueden dejar de ser 
psicológicas, pero todo lo que está en un individuo, aunque sea psicológico, no lo es totalmente. El 
comportamiento de un hombre puede ser moral o de otra índole, pero en cuanto moral, se sale de la 
psicología, es de otro orden. Sin embargo, lo pedagógico se monta sobre la dinámica de un sujeto, 
sobre lo psicológico. Es decir, para hacer un diagnóstico no se puede excluir lo psicológico, pero nO se 
estudia, no se analiza para conocer los procesos psicológicos, sino para conocer en qué medida los 
efectos pedagógicos dependen de los psicológicos, que es distinto. La psicología de la educación no 
estudia los fenómenos de forma neutra u objetiva, para luego aplicarlo a la educación, sino que de toda 
la fenomenología psicológica ve qué aspectos, fenómenos o procesos son susceptibles de intervención 
o de modificación para mejorar el aprendizaje o el estado del sujeto. Los que influyen, los que son 
eficaces, pueden constituir un corpus doctrinal aparte, científico, que refleja las normas que dirigen o 
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regulan esa eficacia. La regulación de esa eficacia, la normación de esa eficacia es lo psicopedagógico, 
pero no lo psicológico en sÍ. Yo entiendo que si un niño tiene un problema, por ejemplo, dificultad en 
escritura y se empieza a estudiar y conocer la percepción, la visomotricidad, la psicomotricidad, la 
memoria, etc. y con todo ese perfil, apreciado por tests, mediante una ecuación de regresión múltiple, 
se puede predecir el comportamiento del niño, no se ha hecho un diagnóstico pedagógico sino una 
descripción psicológica, ya que a base de factores puramente psicológicos, es probable predecir el 
comportamiento, lo que no quiere decir que interviniendo en el test de memoria, por ejemplo, pueda 
obtenerse nada. Recuérdese la inconsistente historia de los entrenamientos psiconeurológicos o los 
problemas de transferencia de aprendizajes. En definitiva y desde mi punto de vista, hay que diagnos
ticar en base a las cosas que son investigables dentro del camino de la pedagogía, aunque tengan un 
soporte psicológico por que están en el sujeto. 

LA METODOLOGÍA DEL ERROR EN EL DIAGNÓSTICO PEDAGÓGICO 

El diagnóstico permite ver las variables sobre las que hay que actuar o que denuncian el tipo de 
error que se está cometiendo. En otro sentido, el análisis del tipo de error puede guiar la intervención 
educativa: ¿se trata de un retraso especifico, de una mala estrategia, de un retroceso a automatismos 
más simples o simplemente, de optimizar un comportamiento que es mejorable? El error es la pista por 
la que se desvía el niño, hay que averiguar por qué se deriva, cuales son los indicios que conducen al 
error. Todo ello justifica el diagnóstico pedagógico. El diagnóstico basado en el análisis de errores, sin 
obviar otras situaciones de enseñanza-aprendizaje u otras variables psicológicas, biológicas o sociales, 
repercutirá en el diseño de una intervención educativa. 

El análisis de errores es un instrumento metodológico utilizado por la Psicología cognitiva en el 
estudio de los procesos de información. Así, encontramos autores que conceden un gran valor a los 
errores en el aprendizaje, ya que reflejan el procesamiento que opera en el sujeto: «La inteligencia 
consiste en comprender cosas desde el punto de vista de lo que uno ya sabe, con la memoria impulsada 
por el error (Failure Driven Memory) como fuente de crecimiento de la memoria ... » (Dehn y Shank, 
1982). Siegler y Richards (1982), por otra parte, en su estudio evolutivo de la inteligencia extraen 
ciertas conclusiones que conducen a una forma de ver la inteligencia como desarrollo de habilidades 
relacionadas con el aprendizaje. A los autores les sugiere un tipo de planteamiento, el rule-assesment 
que pudiéramos traducir por adiestramiento en la regla o, de modo más explicito, adquisición progre
siva de la norma correcta. Su base teórica puede resumirse en diversos puntos, entre los que destaca
mos que, la eficacia del aprendizaje depende, en gran parte, de que el niño distinga la diferencia entre 
lo que hace y la norma correcta, entre el error y el acierto. La metodología del error, como la llaman 
los autores, «si bien ha sido aplicada, no ha sido sometida a riguroso estudio, al menos en Psicología 
cognitiva, debido sin duda a la postergación sufrida por el estudio del proceso de aprendizaje, englo
bado injustamente entre las tareas propias de un enfoque conductista». Nosotros en escritura hemos 
utilizado el análisis de errores (Secadas, Rodríguez y Alfaro, 1993), no sólo en su versión cognitiva 
pura -registrando los fallos cometidos en la percepción y ejecución de las figuras- sino en la 
dimensión evolutiva, indagando cómo progresa la elaboración de las letras, de qué modo se va 
perfeccionando su ejecución, etc. Así, podemos encontrar errores progresivos, que marcan un avance 
en la adquisición de una habilidad, y errores regresivos, en el sentido de retroceso ante el fracaso. En 
escritura hemos diferenciado cuatro tipos de errores muy comunes que denominamos: error por 
retraso, error regresivo o por fracaso, error estereoúpico y error de acabado. Este análisis no es 
evaluativo sino diagnóstico: se trata de detectar el tipo de error, localizarlo en una fase o secuencia 
evolutiva y recomendar el tipo de actuación educativa más apropiada. La evaluación determinará si se 
consigue el efecto deseado o si es preciso un nuevo ajuste dinámico. 
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¿DIAGNÓSTICO VERSUS EVALUACIÓN? 

por 
Eduardo García Jiménez 
(Universidad de Sevilla) 

En este debate en tomo al significado de los conceptos de diagnóstico y evaluación, nos gustaría 
construir nuestra argumentación teniendo presente tres supuestos. El primero de ellos, señalaría que el 
significado que se atribuye a los conceptos -diagnóstico y evaluación- está condicionado por el 
modus operandi asociado a los mismos y por el contexto concreto en que se aplican. 

Los conceptos, en el marco de las ciencias sociales, son acción y práctica humana mediatizadas por 
un contexto. Acercarse a ellos supone hacerlo al modo en que se utilizan aquí y allá. Tratar de 
delimitar las acciones y prácticas propias de la evaluación y del diagnóstico en educación requiere, por 
tanto, considerar ciertos elementos personales y contextuales de los que va a depender el significado 
de esos conceptos: (a) el marco educativo, legal e institucional (incluso el ámbito público o privado) en 
el que se va a desarrollar la evaluación o el diagnóstico; (b) la perspectiva teórica (formación inicial y 
conocimiento práctico desarrollado) del profesional que realiza el diagnóstico y/o la evaluación; (c) la 
cultura asociada a ambas prácticas, etc. De qué otro modo podrían explicarse nuestra dificultad para 
entender las diferencias entre las prácticas asociadas a conceptos (assessment, evaluation, appraisal, 
diagnosis, diagnostic assessment, evaluation research, accountability, accreditation, etc.) utilizados por 
profesionales que trabajan en otros contextos educativos, con una formación, una cultura y unas experien
cias diferentes; y, de qué otro modo podría explicarse nuestra dificultad para entendemos con otros 
profesionales que utilizan los conceptos de diagnóstico y evaluación fuera del ámbito universitario. 

Un segundo supuesto, del que partimos al definir los conceptos de evaluación y diagnóstico en 
educación, es que ambos conceptos sólo tienen sentido dentro de una propuesta de innovación o de 
intervención educativas. Aunque puede argumentarse que los resultados del diagnóstico o de la 
evaluación no equivalen necesariamente a imperativos de acción, no es menos cierto que una evalua
ción o un diagnóstico en educación per se es algo que carece de sentido. Cuando diagnosticamos o 
evaluamos perseguimos, aunque sea de una forma indirecta, la mejora de la práctica; en ambas 
acciones siempre es posible identificar una intencionalidad formativa. 

Un tercer y último supuesto que voy a considerar aquí es que la polémica sobre la relación entre 
diagnóstico y evaluación es el reflejo de los propios cambios que vienen produciéndose en la filosofía, 
la metodología y la práctica tanto de la evaluación como del diagnóstico. Estos cambios obedecen, a su 
vez, a modificaciones de naturaleza más profunda que afectan a las estructuras mismas de las socieda
des occidentales, al modo en que se introducen e implementan las reformas educativas, y a los propios 
modelos que tratan de explicar el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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Tomando como base estos supuestos, entendemos que el diagnóstico está incorporando criterios 
valorativos en la elección de los procedimientos de mejora de la práctica educativa, y la evaluación 
está utilizando interpretaciones diversas de la realidad educativa como base para establecer criterios de 
valor. Diagnóstico y evaluación, pues, han modificado sus planteamientos iniciales y ahora intentan 
acometer unas tareas cada vez más similares, respondiendo a parecidas finalidades y utilizando 
prácticamente las mismas estrategias y puntos de referencia conceptuales. La supervivencia de uno de 
los dos conceptos es una cuestión cultural que escapa a nuestras posibilidades cambiarla. No obstante, 
en esta polémica la evaluación lleva ventaja. 

Claro es que, junto a los nuevos modos de entender el diagnóstico y la evaluación, permanecen 
otras formas de evaluar y diagnosticar, que al formar parte de una cultura que tiene ya varios decenios 
posiblemente subsistirán todavía durante mucho tiempo. 

Para defender la idea de que evaluación y diagnóstico son conceptualmente similares y que evaluar 
y diagnosticar son actividades cada vez menos diferentes, vamos a analizar algunos aspectos relativos 
a ambos conceptos. 

1. Contradiciendo muchos planteamientos anteriores, la investigación sobre las innovaciones 
educativas nos revela que el éxito de los cambios descansa al menos tanto en la articulación de un 
programa técnicamente válido y en el apoyo de instancias académicas y administrativas, como en su 
respeto a los intereses de determinados grupos sociales y a los valores presentes en determinado 
contexto cultural. 

Quizás el mundo social no sea tan simple, ni la introducción de mejoras educativas se enfrente sólo 
a las dificultades técnicas inicialmente previstas. La gente no espera las mismas cosas de los progra
mas educativos ni tienen las mismas ideas sobre el modo en que deben desarrollarse. Sus valores y, de 
hecho, sus intereses difieren. Tampoco todos se ven afectados por las reformas de igual modo y suelen 
ser distintos sus criterios para juzgar el éxito, mérito o valor de tales reformas. 

La evaluación, en unas sociedades cada vez más plurales, se ha visto obligada a cambiar desde 
posiciones monolíticas a concepciones pluralistas caracterizadas por la utilización de métodos, crite
rios, perspectivas, audiencias e incluso intereses múltiples. Ha ido abandonando, progresivamente, 
modelos simplistas que veían la formulación de juicios y la adopción de decisiones como actividades 
sistemáticas y fácilmente controlables. Al mismo tiempo, la evaluación se acerca cada vez más a 
concepciones que destacan, como pasos previos para la emisión de juicios, la recogida de una informa
ción plural y la identificación de criterios de valor a partir del sondeo de todas las posibles interpreta
ciones de un hecho. 

El diagnóstico, por su parte, se ha visto obligado a modificar su centro de atención desde el sujeto 
al sujeto y su entorno. Cada vez tiene más sentido la idea de que el diagnóstico no puede establecer 
explicaciones o realizar pronósticos al margen de las exigencias sociales y escolares que se explicitan 
en un contexto educativo concreto. Cada vez se invita más a los profesionales del diagnóstico a que 
conozcan las características del medio escolar, el currículum que se desarrolla, los profesores que lo 
imparten, los medios con los que se cuenta, etc. También se entiende cada vez más necesaria la 
implicación de todos los afectados por los resultados del proceso diagnóstico: padres, profesores y 
alumnos, etc. 

Indudablemente, esta «salida al contexto» ha llevado a cuestionar ciertas prácticas educativas (no 
sólo ciertos aprendizajes) y a entrar en una valoración contextualizada del tipo de intervenciones más 
apropiadas a las necesidades, valores e intereses de los sujetos. No hay que olvidar que un proceso de 
evaluación o de diagnóstico puede afectar a más de una persona, a más de grupo social y a más de una 
institución y cada uno de ellos puede tener diferentes perspectivas, necesidades e intereses relaciona
dos con el modo en que se informa sobre la innovación o la intervención. 
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2. En las últimas décadas se han producido importantes progresos en el campo de la investigación 
sobre la enseñanza. Explicar cómo se enseña, por qué se hace de ese modo y cuáles son sus efectos 
sobre el aprendizaje del alumno, son preguntas que en la actualidad tienen respuestas desde esquemas 
de trabajo conceptuales más comprehensivos. 

La investigación ha revelado la importancia de explicar los procesos de enseñanza y aprendizaje 
teniendo en cuenta variables como los métodos de enseñanza o la conducta docente; los atributos 
(cogniciones, valores, rasgos personales, etc.) propios de profesores y alumnos así como las interaccio
nes e influencias que ejercen unos sobre otros dentro de la clase; los factores contextuales (ambiente, 
recursos, titularidad de las instituciones educativas, etc.) y las variaciones contextuales (currículum, 
asignaturas, materiales de enseñanza ... ); y los efectos de la enseñanza sobre los alumnos individuales, 
sobre la clase o sobre las instituciones educativas en su conjunto. Obedeciendo a sus respectivas 
tradiciones, diagnóstico y evaluación han tratado de integrarse en los nuevos esquemas explicativos 
adaptando su filosofía, metodología y plan de acción. 

El diagnóstico, al igual que la evaluación, ha cedido terreno en sus pretensiones por aportar 
explicaciones científicas a problemas teóricos en favor de la búsqueda de soluciones a los problemas 
planteados por la práctica educativa. Diagnóstico y evaluación pueden entenderse como procesos de 
análisis de la realidad educativa que nos posibilitan conocer cómo debemos articular nuestras interven
ciones si queremos mejorarlas. 

En términos generales, la finalidad básica a la que responden diagnóstico y evaluación no es otra 
que la de clarificar problemas, dilemas y tensiones asociados a determinadas prácticas educativas. 
Contribuyen, de un modo indirecto, al diseño de propuestas de intervención ofreciendo una mejor 
comprensión de las dificultades, contradicciones y ambigüedades que subyacen en los esfuerzos de 
mejora de la educación. Diagnóstico y evaluación ofrecen, pues, un filtro que nos sensibiliza hacia 
ciertas posibilidades de acción y nos predispone en contra de otras. 

Buscando una mayor comprensión de la realidad educativa, diagnóstico y evaluación han amplia
do su campo de acción hasta cubrir cualquier hecho educativo y sus efectos. El currículum, los 
programas, las organizaciones educativas, la innovación escolar, etc. son también ahora sus objetos de 
conocimiento. Lógicamente, la amplitud de su estudio será diferente en función de las metas fijadas en 
cada intervención y de los propios objetivos que se pretenda cubrir. 

3. Diagnóstico y evaluación se desarrollan hoy desde planes de acción más holísticos en los que 
tienen cabida el análisis de necesidades, el estudio de la implementación de innovaciones e interven
ciones educativas, el examen de sus resultados o la elección entre procedimientos de mejora. 

Como partes de una propuesta de intervención o de innovación se centran en el análisis de 
necesidades, tanto de los destinatarios como del contexto en que se va a desarrollar la intervención. 
Pero también diagnóstico y evaluación juegan un papel fundamental en el desarrollo de la interven
ción, describiendo los hitos (temporalización, materiales, actividades, tareas, implicación de los parti
cipantes, reacciones de los participantes, etc.) que nos indican cuál es el proceso real de ejecución de 
la misma. Por último, tras la finalización de la misma, diagnóstico y evaluación permiten valorar el 
éxito, mérito o valor de la intervención realizada. A partir de los resultados (en los que se pueden 
detectar nuevas necesidades) es posible que se replanteen tanto las metas como las necesidades 
inicialmente detectadas, lo que daría lugar a un nuevo ciclo de intervención. 

De acuerdo con este planteamiento, entendemos que diagnóstico y evaluación tienen un carácter 
procesual, que también posee la intervención en la que se integran. No obstante, diagnóstico o 
evaluación, en cuanto tienen que responder a casuísticas o problemáticas muy diferentes desde muy 
diversos enfoques, no se acogen a una propuesta única sino que se desarrollan según diversos modelos. 
Haciendo una abstracción podemos, en cualquier caso, establecer una serie de fases generales: (a) 
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descripción o de recogida de información; (b) interpretación, que supone dar sentido a la información 
recogida aportando una explicación razonada desde las propias posiciones del profesional que realiza 
el diagnóstico o desde los esquemas explicativos que poseen aquellas personas o colectivos afectados!; 
(c) valoración, que implica determinar el éxito, mérito o valor de algo comparando la interpretación 
realizada con unos criterios previamente acordados o fijados a posteriori por el profesional o por los 
grupos afectados por la innovación. 

4. Diagnóstico y evaluación han incorporado nuevos modos de acercarse a la realidad objeto de 
estudio. Así, si se quería recoger información sobre nuevas variables, respetando una pluralidad de 
opiniones y valores, había que recurrir junto a los métodos tradicionales a otros ampliamente utilizados 
en la antropología y la sociología. Tanto el proceso diagnóstico como el de evaluación están abiertos, 
pues, a la utilización de diferentes diseños: experimentales o cuasi-experimentales; etnografía; inves
tigación-acción; estudios de casos, etc. De igual modo, pueden utilizarse métodos de observación, 
procedimientos de encuesta (cuestionarios, entrevistas), procedimientos de medida, etc. 

En relación con el objeto de estudio en el proceso de diagnóstico o en el de evaluación deberían 
recogerse dos tipos de informaciones: descriptiva y valorativa. La información descriptiva incluiría, de 
una parte, las creencias, intenciones y justificaciones, que junto a datos de observación, permitan 
conocer las condiciones previas a la introducción de la intervención educativa; y, de otra, el desarrollo 
de la innovación o intervención con los resultados de la misma. La información valorativa estaría 
compuesta bien por criterios estándares bien por juicios específicos formulados por los afectados por 
la intervención, o por ambos. 

5. El ejercicio profesional del diagnóstico no aparece, en nuestro contexto educativo, claramente 
delimitado del de la evaluación. La figura del evaluador profesional es prácticamente inexistente. Las 
actividades de evaluación y las de diagnóstic02 son realizadas, según niveles educativos y de interven
ción (aula, centro, sectores), profesionales tales como profesores, tutores, maestros de educación 
especial, orientadores, departamentos y unidades de orientación, equipos interdisciplinares, etc. El 
diagnóstico del alumno que tiene por objeto proponer modalidades de escolarización -actividad 
identificada en la nueva regulación del sistema educativo como evaluación psicopedagógica-, es 
competencia de los equipos multiprofesionales. 

Los términos y criterios de comparación deben estar establecidos por el profesional o establecerse a lo largo del 
proceso por los afectados en él. 

2 Nos referimos aquí a un diagnóstico comprehensivo cuyos resultados se utilizan con otra finalidad que la mera 
ubicación institucional de los sujetos. 
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¿POR QUÉ DIFERENCIAR LOS TÉRMINOS EVALUACIÓN Y 
DIAGNÓSTICO? 

por 
Ramón Pérez Juste 

1. PLANTEAMIENTO DEL TEMA 

Diagnóstico y evaluación son dos conceptos de amplio uso en nuestro marco pedagógico, concep
tos que durante mucho tiempo han convivido con sus ámbitos de «competencias» claramente diferen
ciados, sin superposición alguna. 

Esta diferenciación ha venido manifestándose, incluso, en una responsabilización por parte de 
diferentes Departamentos, primero, y de Áreas de Conocimiento, después. 

Sin embargo, de un tiempo a esta parte se están produciendo planteamientos teóricos, con sus 
correspondientes demandas «prácticas» en ocasiones, que cuestionan explicitamente, o de hecho, la 
diferenciación entre ambos conceptos '. 

2. POSIBLES RAZONES 

Diagnóstico y evaluación son dos conceptos inicialmente nítidos, con un campo especifico pro
pio; el diagnóstico nace ligado a variables psicobiológicas, tales como las aptitudes, los intereses o el 
complejo que denominamos personalidad, mientras la evaluación se liga fundamentalmente a los 
aprendizajes, con especial incidencia en ámbitos académicos y, dentro de ellos, del denominado 
dominio cognoscitivo. 

Por otra parte, también inicialmente, los sujetos a quienes se aplican suelen ser distintos; en el 
diagnóstico se piensa inicialmente en aquellos que tienen problemas o dificultades pues, de hecho, en 
su acepción genuina el concepto se refiere al «arte descubrir e interpretar los signos de una enferme
dad»2, mientras en la evaluación se trabaja con alumnos «normales». 

Del mismo modo, ambos conceptos se mantienen, en general, «limpios», esto es, sin adherencias; 

Tal vez una de la manifestaciones más palmarias de esta confusión pueda ser la que representa, en un campo 
disciplinar tan próximo a nosotros como la Psicología, la existencia de una asignatura, denominada Psicodiagnóstico, cuyos 
contenidos se inician con el término evaluación en 22 de los 36 temas. 

2 Así se define diagnosis en el Diccionario de uso del español, de María Moliner. En nuestro contexto, «enfermedad» 
puede entenderse, en sentido amplio, por dificultad, problema, conflicto ... 
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si el diagnóstico se concentra en «descubrir e interpretar los signos», la evaluación lo hace en 
«valorar, justipreciar, tasar», algo que, por lo general, se traduce en marcos académicos en términos de 
calificación. 

Hasta los momentos son diferentes; el diagnóstico suele preceder a las actuaciones de los educado
res, sean profesores ordinarios sean especialistas: orienta y guía el tratamiento, que se diseña / elige 
como el más adecuado para remover las causas de la dificultad o problema identificado. La evalua
ción, por el contrario, se concentra en la etapa posterior al tratamiento o, mejor por lo general, a la 
actividad de los profesores -enseñanza habitualmentepara apreciar los logros / resultados, en la 
mayoría de las ocasiones sin otro tipo de trascedencia que promocionar a otra unidad de aprendizaje 
-o curso académico-- o de repetir una u otro. 

Los encargados de la actividad son, así mismo, diferentes; el diagnóstico es competencia de 
profesionales que o se hallan fuera de los centros educativos o, si trabajan en ellos, no lo hacen 
habitualmente como profesores; por contra, la evaluación es una de las funciones habituales de todo 
profesor. Profesor que, ante dificultades o problemas, si le es posible, acude a otros profesionales, 
entre ellos los encargados, justamente, del diagnóstico. 

3. CAMBIOS QUE ORIGINAN LA CONFUSIÓN 

A mi juicio se dan dos hechos que trastocan la situación de claridad conceptual, dos hechos, por 
cierto, reducibles, como veremos, a uno: el estudio netamente pedagógico de ambos conceptos. 

* El primero se relaciona con los planteamientos teóricos que ligan las intervenciones de los 
especialistas, en especial de los orientadores, a TODOS los educandos en contra de su limitación a los 
que presentan problemas, dificultades, carencias. 

La actuación profesional de los orientadores no se debe restringir ni a los individuos socialmente 
privilegiados, cuyos padres pueden pagar colegios con servicios especiales -como lo es la orientación 
en su amplia concepción-, ni a los educandos con problemas; las teorías psicológicas sobre la 
individualidatP, y Su correlato pedagógico de la educación personalizada, conducen a considerar 
tanto que todos los educandos son especiales cuanto que, y en coherencia con tal planteamiento, el 
curriculo en general, y el trato pedagógico en particular, deben adecuarse a todos y cada uno de ellos. 

Pues bien, la adaptación -personalización en definitiva- requiere un conocimiento de todas las 
variables significativas al caso de todos y cada uno de tales educandos. 

* El segundo tiene que ver con la apertura del concepto de evaluación desde una finalidad y 
función puramente sancionadora y acreditadora ante la sociedad de los niveles de logro de los alumnos 
a otra, más pedagógica, auténticamente educativa, como es la denominada formativa, que incluye el 
concepto menos preciso y comprensivo de evaluación continua. 

De hecho, en mi modesto entender, ambas cuestiones pueden explicarse sencillamente por el 
hecho de hablar de diagnóstico y de evaluación no desde el colonialismo de otras ciencias\ en espcial 
de la Psicología y de la Medicina, sino desde la perspectiva, el marco, las funciones y la esencia de la 
EDUCACIÓN, campo específico de la Pedagogía. No olvidemos que hablar de educación no es sólo 
hacerlo de los resultados -personas educadas- sino y muy es pecialmente en nuestro ámbito 
profesional, de procesos, en cuyo marco se desdibujan muchas de las diferencias anteriores. 

3 Vid. G. W. Allport en La personalidad. Su configuración y desarrollo, Barcelona, Herder. 
4 y de otros idiomas y culturas, podríamos añadir. 
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4. CONSECUENCIAS 

Veamos las consecuencias de estos hechos. 
Un planteamiento pedagógico netamente personalizado representa la necesidad de una educación 

caracterizada por un proyecto educativo caracterizado, de una parte, por la totalidad e integralidad en 
sus metas, y, de otra, por su adecuación a el educandos, concreto e irrepetible, que cada uno es. 

Estos tres grandes criterios de calidad se pueden resumir en el concepto de personalización, en 
cuyo marco empieza a desdibujarse la nitidez de la distinción previa entre ambos conceptos. 

4.1. Atención orientadora para todos los educandos 

Al plantear una demanda de calidad de la educación como una atención personalizada y, por tanto, 
destinada a todos los educandos, porque todos lo necesitan y todos tienen el mismo derecho, el 
diagnóstico deja de centrarse en el «arte de descubrir e interpretar los signos de una enfermedad» para 
orientarse al conocimiento de todos los educados en el conjunto de dimensiones, rasgos, variables ... 
que permiten la personalización tanto del currículo como del trato personal. Ya no será sólo correctivo 
sino que adquirirá funciones preventivas; dejará de ser reactivo para pasar a ser proactivo; no se 
centrará en la solución de problemas o en la «curación» de «enfermedades» para llegar a incorporar la 
potenciación de las capacidades de todos y cada uno de los educandos. 

Por otra parte, se procurará que no se encuentren separados los procesos diagnósticos y de 
tratamiento, aunque éste pueda ser aplicado por profesionales diferentes. Es más, se considera funda
mental el seguimiento de los «tratamientos» mediante procesos evaluadores, destinados en este caso a 
apreciar los cambios y a proeceder en consecuencia. 

4.2. Los cambios hacia una evaluación pedagógica 

La evaluación que realizan determinados profesionales se concreta, esencialmente, en el acto de 
valorar; la recogida de información es fundamental, y un momento del proceso, pero éste concluye en 
el ofrecimiento de la misma, convenientemente valorada6 a la persona / institución que la demanda. 

Sin embargo, la evaluación plenamente pedagógica, de carácter educativo, debe orientarse a la 
mejora de las personas y no sólo, ni fundamentalmente, al control de su aprendizaje y a su certifica
ción/ sanción sociar. Por y para ello no sólo es imprescindible la valoración sino que de ésta debe 
seguirse de la toma de decisiones, decisiones que, a su vez, y para tener probabilidades de eficacia y 
permitir la optimización de los procesos docentes, debe continuar en una fase de sentimiento. 

Es más, en el marco de esa misma educación de calidad, esto es, personalizada, la evaluación no 
puede limitarse a la constatación de los logros --evaluaci6n sumativa- ni siquiera a proporcionar 
informaci6n procesual de cara a la mejora de los procesos de aprender y, de paso, de los resultados, 

5 Vid. al respecto de estos planteamientos el capítulo del autor sobre «Educación de calidad y calidad de la educacióll», 
en R. PÉREZ JUSTE, C. MARTÍNEZ MEDIANO y RODRÍGUEZ GÓMEZ (en prensa): Calidad de los centros educativos, 
Madrid, LT.E. 

6 De todos es sabido que, para algunas personas, la valoración no es un componente esencial de la evaluación. Vid. al 
respecto la aportación de D. Nevo, «Tbe Conceptualization of Educational Evaluation» en la obra de HOUSE, New Directions 
in Educational E valuation, publicada en 1986 por Falmer Press. 

7 A nuestro entender, la diferencia se da entre profesionales de la evaluación y profesionales que deben ejercer la 
evaluación como una función más, junto a otras, al servicio de su finalidad y de los objetivos que les son específicos. En el 
segundo caso podriamos situar profesionales como el médico o el profesor. 
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sino que, a fin de acomodar -adecuar, adaptar-los diseños, planes o programas a la diversidad del 
alumnado, ha de realizar evaluaciones iniciales8, de carácter diagnóstico, que permitan antciparse a las 
dificultades y problemas, exigir a cada uno según sus posibilidades y hasta descubrir los aspectos en 
que cada uno de los educandos puede alcanzar metas especialmente importantes de cara a ayudarles a 
proponerse programas personales junto a los objetivos obligatorios y optativos. 

Todavía una nueva cuestión; la personalización de los proyectos educativos exige, también, la 
personalización como referencia a la hora de evaluar. Lo que se ha dado en llamar rendimiento 
satisfactorio tiene repercusiones que hacen más difícil deslindar nuestros dos conceptos; en efecto, la 
valoración personalizada exige conocer al alumno no ya en sus aprendizajes -campo clásico, y 
restringido, de la evaluación- sino también en sus capacidades, intereses, motivaciones, condiciona
mientos familiares ... y todas cuantas variables estén implicadas de una u otra forma en los resultados 
del esfuerzo -estudio- de los alumnos. 

Es más, el reconocimiento de que determinadas variables contextuales y técnicas -centros, 
programas- están implicadas en los resultados del propio aprendizaje académico y, desde luego, en la 
formación integral de la persona, ha hecho aconsejable extender el objeto de la evaluación a centros 
y programas docentes; pero, en uno y otro caso, se asume que el diagnóstico, en sus facetas explora
toria e indagatoria, se encuentra implicad09• También, pues, el objeto ampliado pretende ser campo de 
reflexión de ambos conceptos. 

CONCLUSIÓN 

Así, al final, las diferencias se diluyen como consecuencia de un proceso de progresivo enriqueci
miento y expansión de ambos conceptos; tal vez las únicas que se aprecian con nitidez sean las 
relativas al profesional responsable y, en consecuencia, y ligado a ello, la profundidad o especialidad 
en la tarea. El profesional habitual de la evaluación es el profesor, que, por su capacitación, se centra 
en la apreciación de los resultados del aprendizaje, mientras en el diagnóstico lo es un especialista, al 
menos en un primer grado, como lo es el orientador, o en un segundo, como los miembros de los 
equipos psicopedagógicos que, para bien, deberian ser auténticos especialistas en diversos campos 
(dislexia, adaptación, desarrollo de la inteligencia, sordera, ceguera, lenguaje ... ). 

La atribución de la tarea a diferentes profesionales hace, al final, que el objeto del diagnósico y el 
de la evaluación sean diferentes, aunque las tareas que deban realizar sean muy próximas. 

También podría pensarse en algo así como la intención, si bien no en exclusividad sino en 
preponderancia: tal intención es más de indigación en el diagnóstico mientras predomina lo valorativo 
en la evaluación. Pero, en uno y otro caso, la indagación y lo valorativo pueden servir para diseñar 
intervenciones pedagógicas y/o para apreciar los aspectos que explican resultados satisfactorios, 
insatisfactorios o mejorables. 

8 Dése al término «iniciales» un sentido amplio, capaz de incluir aspectos como el principio de curso o de un período 
cualquiera e, incluso, el inicio de una nueva unidad de aprendizaje. 

9 No olvidemos que se habla de diagnóstico de necesidades, en forma más o menos paralela a la evaluación. La 
Ponencia 1 de nuestro V Seminario así lo hace. 
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¿SE EVALÚA Y/O SE DIAGNOSTICA? 

por 
Ángel Lázaro Martínez 

Universidad Complutense Madrid 

La pregunta que nos convoca en esta reunión puede parecer tópica y rocambolesca. Es tópica 
porque, según planteamientos retóricos clásicos, es un lugar común, frecuente y habitual en determina
dos ambientes y contextos; y por otra, es rocambolesco --calificación aplicada por extensión del 
famoso personaje novelístico creado por Ponson du Terrail- porque es una cuestión apasionante, 
audaz e increíble. Y, en consecuencia, la respuesta a semejante cuestión debería estar en el mismos 
esquemas y planteamientos conceptuales. Por tanto, sin atreverme a profundizar en los laberintos 
teóricos, intentaré desvelar algunas notas a la, desde mi perspectiva, aparente confusión en la que se 
mueve la relación diagnóstica-evaluadora en el ámbito pedagógico. 

De la diferentes percepciones sobre la similitud o diferenciación del diagnóstico y la evaluación, 
cabe partir si son términos y procesos identificables, complementarios o dispares. Un primer análisis 
del constructo, inicial y sencillo, cabe plantearlo desde un mero estudio semiológico y procesual, esto 
es, constatar cuál es el sentido y finalidad del diagnóstico y de la evaluación en el contexto educativo. 
Por otra parte, existen otros indicadores que tienden más a confundir que a esclarecer. Por citar un 
ejemplo, Femández Ballesteros (1983) señala que la primera referencia histórica sobre evaluación 
conductual se localiza en el texto de Mischel (1968). Es claro que este autor se refiere a un nuevo 
enfoque del diagnóstico tradicional respecto al diagnóstico conductual, del que nos ocuparemos más 
adelante; pero básicamente quisiera destacar que el texto de Mischel, traducido al castellano por 
primera vez en 1973, con el título de Personalidad y evaluación fue publicado originalmente por 
Wiley y Sons con el de Personality and assessment. Estas menciones nos remiten a la comparación 
de cuatro términos: evaluación-diagnóstico-assessment y evaluation. Aunque parecen similares, no 
tienen la misma significación, por lo que conviene apreciar las matizaciones de sus diferencias, para 
encuadrar la respuesta a la pregunta que nos convoca. 

Pero en primer término, vamos a comparar los conceptos que intervienen y componen cada 
constructo de diagnóstico y evaluación. Tomando como referencia dos trabajos anteriores (Lázaro, 
1988 y 1990) se comparan, realizando un breve análisis de contenido, cuarenta definiciones, veinte de 
cada término, utilizando las concreciones de autores como De la Orden, Ballesteros, Grounland, 
Lafourcade, Mager, Popham, Provus, Sttufelbeam, Tenbrik o Meili, entre otros. Sintetizando aparecen, 
como confluencia conceptual, los términos de anamnesis, recogida de información, exploración, 
medida, análisis de datos, descripción, predicción, valoración, devolución de información y toma 
de decisiones. Cada uno de estos tiene referencia distintas, según los enfoques teóricos, pero aparecen 
como un planteamiento procesual que, básicamente, abarca tres fases claves tanto en el diagnóstico 
como en la evaluación: 
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- recoger y sistematizar datos respecto a un hecho 
- valorar la información 
- tomar decisiones 
Esto entraña similitud en el proceso. Entender que el diagnostico es una mera exploración técnica 

y una sistematización de datos, excluyendo la planificación de la acción, así como la valoración de los 
datos y la toma de decisiones, es un enfoque reduccionista. En general, en esta percepción se plantea 
que la finalidad del diagnóstico es de carácter descriptivo, incluso en su relación pronóstica, mientras 
que la evaluación es un quehacer más amplio pues planifica, valora y toma decisiones de intervención 
respecto al hecho que se diagnostica. Es un planteamiento que asume e incluye el diagnóstico, y que se 
permite establecer una evaluación diagnóstica. 

Pero esta conclusión es, desde nuestra perspectiva, insuficiente y sesgada. Claro que todo se puede 
aceptar como norma convencional y, en consecuencia, asumir lo que un determinado modelo proponga 
en un contexto socio-científico predominante. Por tanto cabe entenderlos como diferentes y que existe 
una cierta relación de dependencia y complementariedad entre el diagnóstico y la evaluación. Sin 
embargo, sigamos refiriéndonos, en este elemental análisis de los conceptos, al estudio de las defini
ciones, finalidades y procesos que tanto el diagnóstico como la evaluación realizan. 

La primera acepción etimológica del diagnóstico es «conocer a través de» interpretando el prefijo 
dia tanto a nivel temporal como de aplicación de recursos para obtener tal conocimiento. Sencillamen
te, diagnosticar supone «conocer algo utilizando unos medios a través del tiempo», lo cual permite 
apreciar la evolución de ese «algo», esto es realizar una «prognosis» o pronóstico. Pero para conseguir 
esta finalidad es preciso delimitar el problema, el sentido de tal definición, valorar los datos recogidos 
y, por supuesto, tomar unas decisiones para intervenir. No es concebible, desde la interpretación más 
clásica de diagnóstico, que solamente se tome una referencia de datos para describir un síndrome sin 
realizar valoraciones de su intensidad y sus posibles implicaciones en la realidad y, como consecuen
cia, decidir cuál es la intervención más adecuada. Por tanto, desde esta perspectiva, las pretensiones y 
procesos del diagnóstico y de la evaluación son identificables, aunque se puedan localizar especializa
ciones en cada fase del proceso (exploradores, analistas, .. ). 

Como conclusión cabe entender dos alternativas; 
a.- el diagnóstico incluye la evaluación, como un fase de su proceso. 
b.- La evaluación abarca un amplio proceso, en donde el diagnóstico se reduce a un carácter 

técnico descriptivo e inicial. 
En este caso el enfoque es el que resalta una fase del mismo proceso, aunque no distingue la 

identidad de la finalidad entre el diagnostico y la evaluación. Probablemente la diferencia o similitud 
cabe localizarla por otros análisis. Por ejemplo, desde una perspectiva tradicional, es claramente 
diferenciable el quehacer diagnostico del correspondiente al tratamiento consecuente. Pero un diagnós
tico evaluación ha superado, en la actualidad, el carácter descriptivo estático de un hecho o de un 
fenómeno; hay que entender que toda acción diagnóstico-evaluadora en educación, al tomar decisio
nes, induce a la aplicación de una «intervención meliorativa», lo que requiere un constante «segui
miento», realizando permanentes revisiones diagnósticas para ratificar o rectificar la intervención 
sugerida. En este enfoque, la evaluación y el diagnóstico adquiere un sentido dinámico, en función de 
la evolución de un problema en el se está controlando la intervención consecuente de un diagnóstico 
inicial. Fernández Ballesteros y Carrobles (1983) analizan este enriquecimiento diagnóstico-evaluador 
desde la perspectiva de la conducta Y como referencia a nuestra pregunta inicial, cabría interrogarse si 
existe una diferencia entre el diagnóstico y la evaluación al incluir la intervención en sus procesos. No 
obstante, es evidente que, con posibles matices diferenciadores, tanto el diagnóstico como la evalua
ción, -si fueran diferentes- adquieren, en la actualidad, notas de dinamicidad evolutiva debido al 
nuevo concepto de conducta. Es más frecuente que se aplique el término «evaluación conductual» que 
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el de «diagnóstico conductua\», tal como señala Silva (1989), dadas la asunción del diagnóstico al 
«modelo médico o tradicional», distorsión que induce al error entre los mismos especialistas. 

Como resumen de lo comentado, el diagnóstico y la evaluación no aparecen, desde mi criterio, 
como claramente diferentes en su intencionalidad y proceso, incluso en su dinamicidad respecto al 
seguimiento y control en la intervención consecuente a la valoración de las datos. Tal vez cabe 
entender que uno y otro centren su actividad en uno u otro campo a diagnosticar o evaluar. 

Pero retornemos a la relación de los términos en inglés y en castellano. Wolf (1990) señala que 
«assessment» se refiere a personas mientras que «evaluation» debe aplicarse a entidades abstractas, 
como programas, curricula y variables organizativas. Estas apreciaciones nos remiten a la relación 
entre los términos ingleses (assessment, evaluation, appraisal, diagnosis) y castellanos. A veces, se 
tiende a confundir la evaluation inglesa con evaluación lo cual puede provocar confusiones, debidos a 
las matices de los constructos en un idioma u otro. Wegner (1983) señala 

evaluación es un concepto tomado del inglés y que ha alcanzado amplia acepta
ción en la literatura psicopedagógica de otras lenguas (458) 

De una forma habitual, en la Enciclopedia Internacional de Evaluation educativa (1990), se 
diferencia «assesment» y «evaluation», (Choppin), entendiendo que lo primero se refiere a los proce
dimientos y procesos utilizados para recoger datos relativos a la conducta humana;y, reiterando lo 
indicado anteriormente, «evaluation» se aplica a entidades abstractas. En este caso la diferencia se 
refiere al objeto de estudio, entendiendo que el proceso y la intencionallidad es la misma. De esta 
forma, el diagnostico es una fase, tanto de la evaluation como del assessment. Y así cabe entender que 
el diagnóstico se aplique tanto a personas como a instituciones. 

Como conclusión de lo expuesto, las opciones que actualmente provocan polémicas entre el 
diagnóstico y la evaluación son dependientes del enfoque técnico y del modelo científico que se 
asuma. Fundamentalmente, desde mi perspectiva, con muchas matizaciones conceptuales, entendemos 
que el hecho diagnostico implica la delimitación dinámica de situaciones educativas, para valorarlas y 
tomar decisiones de intervención que afecten a alumnos, profesores, programas, procesos, productos, 
organizaciones, instituciones o sistemas. Y, por tanto, al diagnosticar se describe y se evalúa; y, por 
supuesto, el se evalúa porque se está diagnosticando. 
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COMUNICACIONES AL SIMPOSIUM I 

DISEÑO Y PLANIFICACIÓN DE UN PROGRAMA DE 
INTERVENCIÓN EN ORIENTACIÓN UNIVERSITARIA 

Francisca Castellano Moreno y José Antonio Delgado Sánchez 
Universidad de Granada 

INTRODUCCIÓN 

Conceptualizar la orientación como un proceso integrado a lo largo de todo el ciclo vital del 
alumno, ha llevado a considerar la intervención mediante programas como una estrategia adecuada que 
da sentido al carácter educativo de la orientación. En dicha intervención, «el análisis o evaluación de 
necesidades» se constituye en una fase esencial de la planificación del programa para que éste 
responda a las expectativas de los usuarios (Rodríguez Espinar, 1985; Sanz Oro, 1990; Tejedor, 1990; 
CoUison, 1982). 

En la Universidad de Granada, a través del Vicerrectorado de Estudiantes, se vienen desarrollando 
curso tras curso «jornadas de acogida al estudiante». A su vez, el ICE de esta universidad viene 
organizando cursos sobre «técnicas de estudio» para los alumnos que ingresan en la universidad. 
Asimismo, algunas facultades, y a través de sus respectivos decanatos, recogen estas iniciativas y las 
implementa con su alumnado. 

Creada la Facultad de Ciencias de la Educación, que refunde los estudios de la antigua Escuela 
Universitaria de Formación del Profesorado de EGB y los de la Sección de Pedagogía de la Facultad 
de Filosofía y Letras, pretendemos aglutinar todas estas iniciativas a través del diseño de un programa 
de orientación al estudiante como respuesta a sus demandas. 

1. ANÁLISIS O EVALUACIÓN DE NECESIDADES 

Teniendo en cuenta que este programa va dirigido a estudiantes de primero de la recien creada 
Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Granada, y considerando, por un lado, los 
cambios que de cara al alumnado están produciéndose en el sistema universitario en general, tales 
como la implantación de nuevos títulos, los cambios en los planes de estudio, el nuevo sistema de 
créditos, y la ampliación de la oferta de asignaturas optativas; por otro, los servicios que ofrece el 
Vicerrectorado de Estudiantes y que el alumno desconoce al ingresar en la universidad; y por último, 
en el plano de lo concreto, el análisis o evaluación de las necesidades de los estudiantes en orientación 
llevado a cabo en esta universidad, extraemos aquéllas que en función del tiempo y de los recursos, 
van a ser atendidas en el programa. Estas son: 

a) Necesidades de carácter informativo: 
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- El proceso de matriculación y la búsqueda de información de carácter académico. 
- La financiación de sus estudios y su participación en la comunidad universitaria. 
- Los nuevos títulos y planes de estudio, la opcionalidad, y el sistema de créditos. 
b) Necesidades de carácter formativo: 
- Adquirir técnicas que le permitan desarrollar con efectividad su función como estudiante 

2. ESTRUCTURA DEL PROGRAMA 

El programa se estructura en tomo a los siguientes elementos: 

2.1. Metas y objetivos 

En el programa, las metas, referentes últimos del mismo, expresan el rol que éste está llamado a 
desempeñar. A través del mismo pretendemos: 

«Favorecer la integración del alumno universitario en el contexto de la comunidad educativa en el 
que se va a desenvolver». 

Esta meta se traduce en intenciones educativas más concretas, precisando los comportamientos de 
los alumnos, función ésta que se canaliza mediante el establecimiento de los objetivos. Formulamos 
los siguientes: 

a. Conocer los principales servicios tanto académicos como administrativos de la universidad más 
directamente relacionados con sus estudios. 

b. Conectar al alumno con el vicerrectorado de estudiantes para conocer su estructura y los 
servicios que presta. 

c. Familiarizarlo con su nueva facultad, mediante el conocimiento de su estructura, organización y 
funcionamiento. 

d. Presentar a los alumnos los nuevos planes de estudio como medio para favorecer la construcción 
de su carrera profesional. 

e. Equipar al alumno de técnicas de estudio específicas que le faciliten un adecuado progreso en las 
materias y especialidades elegidas. 

2.2. Contenidos 

El programa se estructura en torno a los siguientes contenidos: 
- La Universidad de Granada: servicios académicos y administrativos. 
- El Vicerrectorado de Estudiantes: estructura y servicios. 
- La Facultad de Ciencias de la Educación: estructura, organización y funcionamiento. 
- Los planes de estudio: estructura, contenido, especialidades y opcionalidad. 
- Técnicas de trabajo intelectual 

2.3. Estrategias y actividades 

Para llevar a cabo el programa estableceremos una estrategia adecuada mediante el desarrollo de 
las siguientes acciones: 

Conectar con los diferentes profesionales que van a intervenir en el programa, y centros de apoyo 
(Vicerrectorado de estudiantes, ICE, decanato, departamentos). 

Adecuar los tiempos y espacios a las diferentes actividades. 
Supervisar la disponibilidad de los recursos existentes y elaborar otros necesarios. 

596 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

Búsqueda de apoyos y recursos financieros. 
El programa va destinado a los alumnos de primer curso, estructurándolo mediante actividades de 

sesiones informativas, mesas redondas, cursos, conferencias. En el mismo se contempla la impartición 
de contenidos teóricos con la simultaneidad de sesiones prácticas. Para su desarrollo conformaremos 
los grupos de alumnos en función del tipo de actividad a realizar. 

2.4. Temporalización 

El programa se diseña para ser llevado a cabo durante los meses de octubre y noviembre del curso 
escolar 1993-94, en sesiones de mañana y tarde. 

2.5. Recursos 

Para llevar a cabo el programa contamos con recursos tanto humanos como materiales. Así: 
Humanos: Decano, profesores, personal a cargo de los servicios (bibliotecarios, administrativos, 

de informática, del vicerrectorado), alumnos de prácticas y antiguos alumnos. 
Materiales: Folletos informativos, paneles, material de técnicas de estudio, boletines informativos. 

2.6. Evaluación 

En el programa contemplamos una evaluación interna orientada en dos direcciones: 
a) La autoevaluación por los profesores responsables de llevarlo a cabo. 
b) La evaluación de los objetivos contemplados en el programa mediante la satisfacción de los 

usuarios del mismo (los alumnos). 
La finalidad de la evaluación será de carácter formativo, buscando la mejora del programa para su 

implementación en el próximo curso. 
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PAUTAS PARA LA EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE 
ORIENTACIÓN 

INTRODUCCIÓN 

J. Hernández Fernández y P. Martínez Ciares 
Universidad de Murcia 

El estudio de la práctica orientadora nos revela la insuficiencia de una evaluación sistemática y 
propia en el campo de la Orientación Educativa. Este hecho se ha atribuido, entre otras razones, al 
carácter relativamente novedoso de esta praxis, a la resistencia de los orientadores para evaluar su 
propia actividad, provocada en un principio por el carácter sancionador que adoptaron las propuestas 
de evaluación, por lo que argumentan que ésta va dirigida generalmente al cambio de conducta y el 
que los resultados de la misma son en muchas ocasiones sólo valorables a medio y largo plazo, lo que 
supone una dificultad añadida, pues escapan de todo tipo de análisis o evaluación posible. 

Sin embargo, el convencimiento de que es necesario dotar a la Orientación Educativa de una 
metodología precisa y propia de evaluación que demuestre la eficacia de la intervención y la correc
ción del proceso de actuación (Humes, 1972; Krumboltz, 1974; Pine, 1975; Knapper, 1978) ha 
desembocado en la adaptación de modelos didácticos y/o sociales de evaluación al ámbito de la 
Orientación Educativa (Alkin, 1969; Campbell, 1971; Lewis, 1983; Stufflembeam, 1989) y a la 
formulación de modelos propios, como el proactivo de Atkinson (1985), que trata de superar las 
limitaciones de los modelos reactivos. 

A pesar de ello las dificultades que los orientadores encuentran cuando pretenden evaluar su propia 
actuación y logros son numerosas, entre otros motivos, por la ausencia de propuestas y guías específi
cas que les ayuden a salvar la distancia entre los modelos teóricos y la realidad de su actuación. 

Es en esta línea de aproximación y/o facilitación de la práctica evaluadora en donde se puede 
ubicar la intención de la presente aportación. Para lo que partimos, entre otros supuestos básicos, del 
entendimiento de que el proceso de evaluación y el de programación/planificación se interrelacionan y 
se deben producir paralelamente, es decir, la evaluación puede realizarse en cualquier etapa o fase de 
la programación, produciéndose un proceso de retroalimentación permanente. 

Por ello, uno de los objetivos de este trabajo es el de delimitar las fases del proceso de evaluación 
de programas en el contexto de la Orientación Educativa, a partir del paralelismo, ya señalado, entre 
éstas y las fases de planificación/programación del programa de orientación propiamente dicho. 

De otra parte damos por sentado que el programa se basa en la identificación y determinación de 
necesidades de la comunidad educativa, a partir de una evaluación del contexto socio-ambiental y 
educativo del centro escolar donde se va a desarrollar. A la vez que consideramos como finalidad 
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general de la evaluación de programas de Orientación la toma de decisiones para la mejora del proceso 
de intervención y del logro de resultados. 

FASES EN EL PROCESO DE EVALUACIÓN DE PROGRAMAS DE ORIENTACIÓN EDU
CATIVA 

Antes de iniciar el diseño de la evaluación de cualquier programa de Orientación (y por tanto en el 
momento de iniciar la propia planificación y diseño del mismo) hay que fijar los supuestos teóricos 
previos en los que se va a basar dicha evaluación. En ellos se debe especificar la fmalidad, propósitos, 
tipo de información que se va a dar y receptor/es de la misma. Estos aspectos, junto con las caracterís
ticas del programa y las del contexto en que se va a llevar a cabo el mismo, nos servirán para 
determinar el modelo y tipo de evaluación en el diseño de ésta, una vez que se valide el programa y 
podamos pasar a precisar la metodología de evaluación. 

La primera fase, a la que denominamos conocimiento del programa de Orientación, permite al 
evaluador interno examinar la adecuación del diseño del programa a los requisitos mínimos de 
programación y al evaluador externo familiarizarse y conocer el programa que va a evaluar. Entre los 
aspectos a analizar se encuentran: el tipo de programa -si es de orientación escolar, personal, 
vocacional, de desarrollo personal y social, etc.-, los destinatarios del mismo -si se dirige a 
alumnos, padres, profesores, etc.-, las metas y objetivos del programa. En esta fase deberá conocerse 
también las acciones o actividades, la metodología y la temporalización del programa. l Todo ello nos 
permitirá conocer «cómo», para «cuándo» y «con qué» medios y recursos se ha planificado la 
intervención orientadora. 

En resumen, esta primera fase del proceso evaluador comprenderá el conocimiento y familiariza
ción de todos los aspectos y factores que configuran el diseño de planificación del programa de 
Orientación. De ahí que sea necesario que el programa a evaluar esté escrito, con especificación de los 
aspectos citados. 

La segunda fase la llamamos validación de la evaluación, también denominada por otros autores 
como evaluabilidad de la evaluación (Wholey, 1977; Horst, Scanlon y Wholey, 1977). En ella se 
pretende analizar si es posible la evaluación de un programa, es decir, si el programa responde o no a 
las necesidades para las que ha sido diseñado, si necesita modificación en alguna o en todas sus partes 
o debería de ser retirado (Hernández y Rubio, 1992). 

Smith (1989) define la evaluabilidad de la evaluación como «una herramienta prescriptiva y de 
diagnóstico para mejorar los programas y tomar de decisiones más útiles». La validación o evaluabi
lidad de la evaluación se podría utilizar, en palabras del propio Smith, como un «instrumento de la 
planificación» para consensuar objetivos, identificar actividades, y localizar recursos y medios necesa
rios para la implantación del programa. Todo esto supone una primera pre-evaluación o toma de 
decisión acerca del programa de Orientación, pues en esta fase se produce la primera retroalimentación 
sobre la validez del programa propuesto y sobre la necesidad y conveniencia de realizar esta evalua
ción. La validación de la evaluación nos proporcionará un primer juicio acerca de la suficiencia y 
adecuación del programa para satisfacer las necesidades o carencias detectadas en la fase previa de 
Análisis o Evaluación de Necesidades. Con ello se obtiene de una parte, la concreción de las coorde-

Empleamos el ténnino meta en el sentido en que lo hace Kaufman (1977) de detenninación de «hacia dónde vamos, 
cómo sabremos cuándo hemos llegado y cuales son las principales etapas para ir del punto en que estamos a donde debemos 
estar». Se trata, según el modelo sistémico de Kaufman, de conocer en este momento el análisis de misiones, para pasar al 
análisis de funciones (etapas), que detennina «qué» debe hacerse para conseguir unos resultados u objetivos factibles para 
satisfacer las necesidades detectadas. 
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nadas espacio/temporales y de los costos del programa, y de otra suministrar información del progra
ma a los responsables del mismo; en definitiva esta fase intenta garantizar el éxito del programa de 
intervención orientadora en la comunidad educativa. 

Para realizar esta evaluación del diseño del programa hay que fijar una serie de dimensiones o 
interrogantes a evaluar. Proponemos las illdicadas por Fernández Ballesteros (1988) y Fernández 
Ballesteros y Hernández (1989): evaluación de necesidades, especificación de objetivos, calidad en los 
criterios de selección, definición del programa, implantación, calidad del diseño, calidad de las opera
ciones, procedimientos de recogida de información, posibilidad de recogida de información sobre el 
contexto, aceptabilidad, obstáculos, implicación del evaluador, finalidad de los resultados evaluativos 
y coste de la evaluación. 

Pero estas dimensiones no quedan determinadas ni concretadas si no se establecen una serie de 
criterios de validación de evaluación; sugerimos que al menos deberían seguirse los siguientes para la 
validación de un programa de Orientación, que no podrá ser evaluado si: 

l. Sus objetivos no están formulados de forma operativafconductual (si no son medibles y obser
vables). 

2. No tiene delimitadas las acciones o actividades a realizar en unas coordenadas espacio/tempora-
les. 

3. No puede predecir los niveles de logro aceptados por la comunidad educativa. 
4. No se conocen los recursos materiales y humanos disponibles para implantar el programa. 
Lo ideal sería que de cada dimensión antes referida se fijara al menos un criterio o indicador acerca 

de la validez de la evaluación. De acuerdo con Hernández y Rubio (1992), el peso de cada criterio 
depende de dos factores: las concepciones y técnicas del evaluador, y las peculiaridades específicas del 
contexto y personas implicadas en la implementación del programa. 

La fase concluye cuando se definen estos criterios y se comprueba que el programa a evaluar 
cumple con los objetivos de evaluación mínimos que se pueden se resumir en que el contexto es 
favorable para realizar la evaluación, el programa de orientación en sí mismo es evaluable y el 
evaluador (externo, interno o mixto) es capaz de realizar dicha función. 

Es en este momento cuando comienza el diseño de evaluación propiamente dicho y cuando se ha 
de decidir el tipo de evaluación o qué aspectos del programa se va a evaluar. Aunque un programa de 
Orientación, como programa socio-educativo, puede ser sometido a distintos tipos de evaluación según 
sea el aspecto o pregunta que se quiera responder (Rodríguez Espinar, 1986:373), dadas las caracterís
ticas de la mayoría de las intervenciones orientadoras desarrolladas en los centros docentes de nuestro 
contexto y siguiendo una secuencialización jerárquica de los distintos tipos de evaluación (Alvira, 
1991), proponemos dos tipos básicos de evolución para los programas de intervención orientadora: 
evaluación del desarrollo del programa, que englobaría a su vez la evaluación de la implementación 
o puesta en marcha y la evaluación del proceso, y la evaluación del producto o de eficacia, a las que 
consideramos fases necesarias para una correcta evaluación de un programa de intervención orientado-
fa. 

De ahí que la fase siguiente sea la evaluación del desarrollo del programa, que tiene como 
finalidad la recogida de datos y de información de las etapas de planificación del programa a evaluar 
y de las primeras fases del proceso de evaluación, para posteriormente realizar un análisis de los datos 
y poder tomar decisiones. El análisis girará en torno a la marcha del programa tanto en su adecuación 
a la programación previa como a los aspectos dinámicos y de relación del mismo. Tiene por tanto un 
carácter sumativo y implica la realización de evaluaciones intermedias que permitan la retroalimenta
ción del programa, Pero en cada una de ellas se puede distinguir como fase sucesivas la evaluación de 
la implementación y la evaluación del proceso. 

La evaluación de la implementación consiste en evaluar «qué» está funcionando del programa 
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una vez que se ha puesto en marcha, es decir, la instrumentalización del programa de intervención, su 
puesta en práctica siguiendo las etapas y esquemas teóricos previamente concretados. El fin último de 
esta fase de evaluación, es contrastar si hayo no discrepancias entre el diseño y la realidad; y en caso 
afirmativo, realizar la adaptación pertinente, redefinir el programa para lograr su óptima y adecuada 
puesta en marcha. 

En ella se debe recoger información sobre el cumplimiento del programa en su cobertura, realiza
ción de actividades, ejecución de la temporalización implicación y cumplimiento de funciones por los 
agentes, utilización de recursos ... Para ello se debe tener muy claro cuáles son los aspectos nucleares 
del programa y las unidades de análisis a utilizar (muestreo si es el caso) de modo que se pueda realizar 
correctamente la comparación entre lo planificado y lo realizado porque en resumen, en esta fase se 
quiere ver cómo se desenvuelve en la praxis y realidad diarias, el programa de intervención orientadora 
diseñado previamente, comparando el modelo ideal con el modelo real que se desarrolla. 

Lo que realmente interesa en esta fase es evaluar la identificación y adecuación de las actividades 
diseñadas al contexto real, responder a la pregunta de si existe o no actividades uniformes implemen
tadas de manera sistemática (Alvira, 1991); en definitiva queremos evaluar si las actividades que se 
están implementando son las adecuadas en las coordenadas espacio/temporales establecidas y se 
pueden desarrollar con los instrumentos, medios y recursos prefijados. 

Si la evaluación de la implementación se refiere a «qué» se hace en un programa, la evaluación de 
proceso explica el «como» (Municio,1992:389); de ahí que pensemos que la evaluación de proceso 
viene a cubrir en gran parte el binomio programa-factor humano, tanto en la faceta del modo de 
realización de actividades o tareas como en la de las realizaciones que se establecen entre los miem
bros implicados en el programa (agentes y sujetos). En este sentido la evaluación de proceso nos debe 
de indicar la adecuación de la actuación (comportamientos) de la actuación de los agentes del progra
ma, tanto a los objetivos del mismo como a los estilos de actuación y metodologías previstos, así como 
las respuestas de los sujetos del programa a dichos comportamiento. En cierto modo implicaría, entre 
otros aspectos una autoevaluación del orientador o agente. 

De otro lado, la evaluación de proceso debe analizar la adecuación del formato técnico del 
programa (estrategias, recursos, actividades, tareas ... ) a los objetivos del programa, en tanto que su 
realización ayude al logro de los mismos, así como el papel real que dicho formato técnico juega en la 
realización del programa, en la línea de la evaluación de pertinencia o propiedad y de idoneidad o 
suficiencia que señalan Aguilar y Ander-Egg (1992:48). En otras palabras, se trata de analizar cómo se 
han instrumental izado y utilizado los recursos técnicas y procedimientos del programa. 

Para ello es necesario además de la formulación de criterios e indicadores que nos señalen el modo 
y adecuación del proceso (agentes,relaciones y formato técnico), el contar con un apropiado sistema de 
control e información sobre la marcha del programa que permita revisiones periódicas del mismo. 

Por fin, la última fase de nuestro modelo, la evaluación de la eficacia y efectividad del programa 
de Orientación, trata de realizar una evaluación de resultados y efectos del programa, es decir, consiste 
como expresa Aguilar y Ander-Egg (1992) en comprobar en qué medida se están alcanzando los 
resultados previstos y también los efectos y resultados no previstos. En ella se trata de recoger 
suficiente información para saber si el programa está o no consiguiendo los resultados esperados, a 
través de dos preguntas principalmente: 

1. ¿Se están consiguiendo los resultados esperados? 
2. ¿Estos resultados guardan relación y concordancia con el programa diseñado?, es decir, ¿los 

resultados obtenidos son efecto del programa desarrollado o de otras variables o aspectos no contem
plados? 

Para contestar «eficazmente» a ellas, los objetivos y resultados esperados deben estar perfectamen
te identificados y tener una atribución unívoca, de modo que se pueda establecer fácilmente el nivel de 
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logro alcanzado en la consecución de los objetivos, si el mismo es debido al diseño, implementación y 
proceso del programa y si se han obtenido otros efectos además de los previstos. 

En definitiva, lo que estamos proponiendo en esta última fase es no sólo el análisis del logro de 
objetivos, sino una evaluación global del programa a partir de establecer la relación entre la consecu
ción de resultados y las posibles causas de los mismos, ya que en ocasiones la mera evaluación de la 
eficacia puede resultar un dato pobre para la toma de decisiones sobre el programa. 

Por ello puede ser necesario incluir otros tipos de evaluación que completen la de resultados. Así 
se puede realizar una evaluación del impacto de los resultados en el contexto en el que se desarrolla el 
programa y sobre los otros subsistemas a los que no iba dirigido el mismo; o bien una evaluación de 
efectos colaterales o de efectos no previstos, e incluso la evaluación de la eficiencia basada en la 
relación coste-efectividad, coste-utilidad del programa, que son las mas provechosas en Orientación, 
para lo que podemos establecer una serie de indicadores cuantitativos que nos permitirán evaluar los 
resultados del programa, como por ejemplo indicadores de demanda, de participación, de fondos, ... 

La posible realización de éstos u otros tipos de evaluación se deben hacer de modo subsidiario a la 
finalidad de esta fase de evaluación, que no es otra que comprobar el logro de los objetivos y los 
efectos del programa y las posibles causas de los mismos 

Para la realización de la evaluación una dificultad añadida a las que señalamos al principio, es la 
escasez de instrumentos y las limitadas garantías de fiabilidad y validez de los existentes (García 
Ramos,1992), unida a la necesidad de adaptar los mismos a los propósitos de la evaluación, al contexto 
y a las características del programa. Por lo que proponemos para la realización de este modelo la 
construcción de recursos metodológicos propios, adaptados al contexto donde surge y posteriormente 
se desarrolla el programa. La elaboración de estos permitirá ponderar en aquellos aspectos más 
significativos para nuestro caso particular o concreto y poder recoger la información necesaria para 
nuestro fin. 

Así, disponemos de varios métodos cualitativos como pueden ser: la observación directa, la 
observación participante, las entrevistas (estructuradas y semiestructuradas), el análisis de contenido 
(de contexto), la documentación existente sobre el programa, las reuniones de grupo, el estudio de 
casos, ... etc. A través de estos métodos, podemos elaborar instrumentos de evaluación como son las 
rejillas de observación y/o listas de control y estimación, cuestionarios, donde incluyamos los criterios 
e indicadores que hemos fijado para nuestra evaluación; como ejemplos de guías para su elaboración 
podemos citar el Listado de Cuestiones Relevantes en Evaluación de Programas (LCREP) de Fernán
dez Ballesteros y Hernández (1989) y la rejilla de evaluación de programas de Rodríguez Moreno 
(1988). 

CONCLUSIÓN-RESUMEN 

El modelo de evaluación propuesto, destinado a la toma de decisiones de programas de interven
ción orientadora, pretende ser un esquema secuenciado y lógico, que permita a los orientadores, 
siguiendo la ya clásica afirmación de Herr (1976) demostrar que se ha hecho lo que se quería hacer, a 
lo que nosotras añadimos, de la mejor manera posible. Para ello el modelo propone las diferentes fases, 
que responden a las siguientes preguntas básicas: 

1. ¿Por qué y para quien evaluamos? 
2. ¿Qué programa vamos a evaluar? 
3. ¿Se puede evaluar ese programa? 
4. ¿Se ha llevado a cabo el programa tal y como se diseñó? 
5. ¿Cómo ha sido esa puesta en marcha y por qué funciona el programa? 
6. ¿Se ha logrado lo que nos proponíamos y por qué? 
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MODELO DE EVALUACIÓN DE PROGRAMAS 
DE ORIENTACIÓN EDUCATIVA 

ASPECfOS A EVALUAR CUESTIÓN 

· Finalidad 

· Propósitos ¿Por qué y para quién eva-

· Tipo de infonnación luamos? 

· Receptor/es 

· Caracteres del profesorado y del contexto 

· Tipo de programa 

· Destinatarios ¿Qué programa vamos a 

· Conocer metas y objetivos evaluar? 

· Conocer las actividades 

· Temporalización 

· Recursos y medios ... 

· Dimensiones o interrogantes a evaluar de Femández Ba-
llesteros y Hemández (1989): 
* Evaluación de necesidades, especificación de objeti-
vos, calidad de criterios de selección, definición del pro- ¿Se puede evaluar ese pro-
grama, implantación, calidad del diseño, calidad de las grama? 
operaciones, procedimientos de recogida de infonna-
ción, aceptabilidad, obstáculos, implicación del evalua-
dor, finalidades de los resultados y coste de la evalua-
ción. 
* Criterios de evaluación. 

A. Evaluación de la implementación 
¿Se ha llevado el programa 

· Cobertura del profesorado a la práctica tal y como se 

· Realización de actividades (identificación y adecuación) diseñó? 

· Ejecución de la temporalización 

· Funciones de los agentes 

· Utilización de Recursos 

B. Evaluación del proceso 
¿Cómo ha sido su puesta en 

· Binomio programa/factor humano marcha y por qué funciona 

· Autoevaluación del orientador o agente el programa? 

· Análisis técnico del programa 

· Evaluación de resultados y efectos. 

· Evaluación global del profesor a través de: 

* Evaluación de impacto. 
* Evaluación de efectos colaterales. 
* Evaluación de la eficiencia: ¿Se ha logrado lo que nos 

- Análisis coste/efectividad proponíamos? ¿Por qué? 
- Análisis costo/utilidad 

* Indicadores cuantitativos: 
- índice de demanda 
- índice de participación 
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LA SATISFACCIÓNIINSATISFACCIÓN EN EL TRABAJO DE 
LOS ORIENTADORES ESCOLARES: IMPLICACIONES 

PROFESIONALES 

INTRODUCCIÓN 

Luis Sobrado Fernández y Ana Mª Porto Castro 
Universidad de Santiago 

La satisfacción/insatisfacción en el trabajo es un conjunto de sentimientos favorables o desfavora
bles a través de los cuales los profesionales perciben su actividad laboral. Es parte integrante de la 
satisfacción vital de la persona. La naturaleza del ambiente externo del sujeto influye en los sentimien
tos que tenga del empleo, y de un modo semejante al ser la profesión una parte importante de la vida 
de la persona, la satisfacción en la actividad profesional incide en su satisfacción vital. 

Muy relacionada con la satisfacción profesional es el clima de trabajo en las organizaciones 
sociolaborales que tiene una repercusión directa sobre el rendimiento y la satisfacción de los sujetos en 
el empleo. El ambiente de trabajo se halla ligado a la situación organizativa y a las percepciones en el 
mismo; la satisfacción implica una estimación de las condiciones del trabajo o de la organización 
sociolaboral. Es pues este el aspecto afectivo de la percepción personal, y por ello los miembros de una 
organización socioocupacional que tienen una buena percepción de su clima laboral tienden a estar 
más satisfechos en su trabajo (Brunet, 1987). 

Según Davis y Newstroum (l990) la satisfacción profesional está relacionada con tres variables 
principales referidas al trabajador y al ambiente laboral: la edad, el nivel de formación y el tamaño de 
la organización. 

Respecto a la edad cuando los profesionales van aumentando en ella se sienten más satisfechos con 
su empleo, debido a sus menores expectativas y a un mejor ajuste a su situación laboral, dada su 
experiencia, excepto cuando se hallan próximos a su jubilación. 

Por otra parte, en general los trabajadores que poseen mayores niveles de formación y especializa
ción tienden a estar más satisfechos en sus empleos, porque suelen estar mejor pagados, tienen mejores 
condiciones laborales y hay una utilización más completa de sus habilidades. 

En tercer lugar, el tamaño de la organización sociolaboral, está con frecuencia inversamente 
relacionado con la satisfacción en el trabajo, de modo que conforme aquélla va creciendo, la satisfac
ción en el empleo declina, debido a la carencia de contactos personales, menor motivación, comunica
ción, coordinación y participación, pérdida de equipos pequeños de trabajo, etc. 
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1. LA SATISFACCIÓN EN EL TRABAJO DE LOS PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN 

En la última década se han incrementado considerablemente las investigaciones sobre los roles, 
comportamientos y sentimientos de los profesionales de la educación. Así junto a aspectos como la 
formación del profesorado, han surgido estudios sobre la salud de los maestros, sobre los conflictos y 
malestar de los educadores, el estrés de los enseñantes, la satisfacción e insatisfacción profesional de 
los docentes, directivos de los Centros, Orientadores, Inspectores de Educación, etc. 

Los niveles de satisfacción e insatisfaccción laboral de los profesionales de la educación no son 
idénticos en los diferentes roles ocupacionales, ni tampoco en las diversas etapas y ciclos educativos. 
Incluso varían en una función profesional análoga y en el mismo nivel educativo, según sea por 
ejemplo, en el comienzo del ejercicio profesional o cuando se llevan varios años en el mismo. 

Entre las variables que influyen en la satisfacción profesional de acuerdo con los estudios al 
respecto se pueden mencionar las siguientes: las condiciones laborales y el salario; la edad; ellideraz
go participativo; la autonomía y variación en el rol profesional; el tamaño de la organización sociola
boral (inversamente proporcional a la satisfacción laboral); el nivel de formación y cualificación 
profesional; la aceptación en el grupo de trabajo. 

En nuestro contexto las investigaciones sobre los niveles de satisfacción/insatisfacción de los 
educadores, con este término u otros como la angustia de los enseñantes, el conflicto de los profesores, 
la salud mental de los maestros, el estrés de los docentes, el malestar de los educadores, etc., es de 
interés creciente sobre todo en la última década. Como exponente de esta inquietud se pueden 
mencionar los estudios de Elejabeitia (1983), Esteve (1984, 1987, 1988), A. Martínez (1984), Vera 
(1988), González y Lobato (1988), Gordillo (1988), Gómez y Serra (1989), etc. En otros contextos 
socioculturales es preciso destacar las investigaciones de P. Lester (1988), A. Abraham (1986), 
Andrisani (1978), Fraser (1983), etc. 

2. DETERMINACIÓN DE LOS NIVELES DE SATISFACCIÓN DE LOS ORIENTADORES 
ESCOLARES EN GALICIA 

De acuerdo con los aspectos descritos anteriormente, nuestro estudio contempla los siguientes 
objetivos: 

1.-Delimitar los factores personales, laborales, sociales, formativos, pedagógicos, ... que influyen 
en la satisfacción/insatisfacción de los Orientadores Escolares. 

2.- Analizar los motivos y niveles de satisfacción de los diferentes grupos de Orientadores, sobre 
todo en E.G.B. y en Enseñanza Secundaria. 

3.- Determinar las categorías de satisfacción profesional referentes a las condiciones laborales, 
relaciones con los estamentos educativos, rol del Orientador y desarrollo de la profesión orientadora. 

Entre las variables a estudiar que consideramos pueden influir en el nivel de satisfacción de los 
Orientadores Escolares figuran: la edad, la especialización que poseen, el sexo, el nivel educativo al 
que pertenecen, y su situación profesional. 

Como hipótesis investigadoras partimos, de acuerdo con otras investigaciones realizadas al respec
to, que los niveles de satisfacción de los profesionales de la Orientación se incrementan en los 
siguientes supuestos: 

- Mayor edad. 
- Superior nivel de formación y especialización profesional. 
- Estabilidad profesional. 
Según los aspectos analizados, el estudio emplea para la recogida de la información un Cuestiona-
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rio de 29 ítems cerrados y 1 abierto en el que se pregunta por diversos factores y causas que influyen 
en la satisfacción de los Orientadores Escolares. 

De las posibles metodologías de investigación a utilizar para analizar los componentes de la 
satisfacción profesional se usó el método directo de preguntas directas y cerradas sobre las siguientes 
categorías: condiciones sociolaborales de la profesión, relaciones con los alumnos, profesores y 
directivos escolares, actividades específicas de la profesión orientadora y desarrollo profesional del 
Orientador Escolar. 

El cuestionario se aplicó al colectivo de 200 profesionales de la Orientación Educativa que ejercen 
en Galicia, en los Equipos Psicopedagógicos de Apoyo a la Escuela (nivel de Educación Básica), al 
que contestaron el 80%, y en los Centros de Educación Secundaria (RU.P. y F.P.) que tienen 
implantado Proyectos de Orientación Educativa, que respondieron en un 60%. 

3. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE DATOS Y RESULTADOS 

Para el análisis de los datos e información recogida calculamos la correlación de Pearson entre la 
variable satisfacción y las restantes variables objeto de estudio. 

Los resultados para cada una de ellas por separado se muestran a continuación: 

a) Sexo 

De un total de 146 sujetos, 65 son varones (44.52%) y 81 mujeres (55.47%). Los coeficientes de 
correlación son aquí de 0.60 y 0.75 respectivamente, revelando que como grupo las mujeres presentan 
un mayor grado de satisfacción en el trabajo. 

b) Edad 

La variable edad aparece agrupada en 3 categorías. En la primera (menos de 35 años) en la cual se 
incluyen 15 sujetos (10.27%) encontramos una correlación de 0.23. El segundo grupo de edad (35 a 50 
años) que incluye un total de 118 sujetos (80.82%) alcanza una correlación de 0.71. Por último, para 
la tercera categoría de 51 a 65 años, en la que se sitúan un pequeño número de sujetos, concretamente 
13 (8.90%) la correlación con satisfacción es de 0.55. 

Estos hallazgos revelan que la satisfacción varia en los diferentes niveles o grupos de edad, siendo 
más elevada en el grupo intermedio y más baja en el grupo de menor edad (menos de 35 años). 

c) Puesto Profesional 

La variable puesto profesional hace referencia al cargo profesional que como Orientador se ejerce 
en la institución. En nuestro estudio, un total de 32 sujetos ejercen el rol de logopedas en E.G.R y 114 
ejercen el puesto de pedagogo y/o psicólogo en E.G.R y E.E.M.M. La correlación con la satisfacción 
en el trabajo es de 0.76 y 0.67 respectivamente, sugiriéndonos que el grupo de logopedas está más 
satisfecho en su cargo que sus compañeros. 

d) Nivel Educativo 

Comprobamos también la relación entre el nivel educativo (E.G.Ry E.E.M.M.) Y la satisfacción 
en el trabajo. 
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Para el nivel de E.O.B. (Pedagogos y/o Psicólogos) la correlación alcanzada fue de 0.71 yen el 
nivel de E.E.M.M., el cual incluye Bachillerato y Formación Profesional, la correlación fue de 0.61, 
siendo por lo tanto superior el grado de satisfacción que manifiestan los profesionales de la Orienta
ción que trabajan en los niveles de Educación Básica. 

4. CONCLUSIONES 

Las conclusiones de más relieve son las siguientes: 
1 ª. Los niveles de satisfacción profesional son mayores entre los Orientadores y entre el grupo 

intermedio de edad (35 a 50 años), coincidiendo con otros estudios al respecto (Zubieta y Susinos, 
1992). 

2ª. Los Logopedas de los EPSA presentan mejores Índices de satisfacción que sus compañeros 
Orientadores (Pedagogos y Psicólogos). 

3ª. Los orientadores de los EPSA globalmente están más satisfechos que los profesionales de 
Orientación que ejercen en Centros de Educación Secundaria, lo que también es coincidente con otras 
investigaciones relacionadas (Johnson y Holdeway, 1990). 

En síntesis los perfiles de mayor satisfacción laboral de los Orientadores escolares corresponden a 
los Orientadores respecto a sus compañeros, a los Logopedas Escolares que ejercen en E.O.B. respecto 
a Enseñanzas Medias y al grupo intermedio de edad. Los más insatisfechos son los Orientadores 
varones que desempeñan sus funciones en Educación Secundaria y de menor edad (menores de 35 
años). Este perfil corresponde con profesionales de la Orientación con mayores expectativas y exigen
cias profesionales en relación con el rol académico-laboral percibido. 
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VALORACIÓN DEL PERFIL FORMATIVO-PROFESIONAL Y 
DEL ACCESO DEL LOGOPEDA DE LOS EQUIPOS 

PSICOPEDAGÓGICOS DE SECTOR ESCOLAR 

Luis Sobrado Fernández, Ana Mg Porto Castro y Leonor Filgueira Domínguez 
Universidad de Santiago 

INTRODUCCIÓN 

Entre los rasgos característicos que distinguen a un buen profesional figuran en primer lugar la 
competencia, es decir, el «saber como», y por ello una persona competente en una profesión posee una 
formación completa y amplia en la misma. 

El profesionalismo debe basarse en una fundamentación sólida de formación y actitudes que guían 
a la persona en el trabajo que desempeña. Generalmente el nivel de profesionalización con el que se 
realiza una ocupación o trabajo está vinculado con la capacitación y la eficacia en su desarrollo y con 
una proyección moral. 

De acuerdo con lo expresado anteriormente se entiende la profesionalización como el sistema por 
el que una persona que ejerce una ocupación o empleo (en función de una competencia especial, de la 
calidad de su actividad y de los beneficios que reporta a la sociedad) posee el derecho a efectuar una 
modalidad de trabajo determinado (Clamp 1989). 

La profesión de Logopeda Escolar de un Equipo de Orientación Educativa de Sector es una 
ocupación que exige un conocimiento especializado y unas competencias y habilidades específicas que 
implican una formación sistemática y regular tanto inicial como permanente. 

1. PROFESIONALIZACIÓN DEL LOGOPEDA DEL EQUIPO DE ORIENTACIÓN PSICO
PEDAGÓGICA DE ZONA ESCOLAR 

La identidad profesional del Logopeda Escolar se deriva de su formación como especialista en 
Audición y lenguaje, basada sobre todo en las Ciencias de la Educación, y de una preparación concreta 
en las habilidades psicopedagógicas adaptadas al contexto educativo y sociolingüístico en el que 
realiza su labor. 

Los profesionales de la Audición y Lenguaje, de Equipos Psicopedagógicos de distrito escolar, 
desempeñan roles distintos en los diferentes niveles educativos (infantil, primaria, educación especial, 
etc ... ) de acuerdo con las diferentes etapas de desarrollo evolutivo de los niños, adolescentes, etc ... 
Asimismo deben estimular el desenvolvimiento y ayuda a los alumnos en colaboración con otros 
profesionales como son los trabajadores sociales, profesores, psicólogos, pedagogos, médicos, etc ... 
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Por otra parte los Logopedas deben facilitar a las familias un conocimiento adicional del desarrollo 
personal de sus hijos, y fortalecer el rol de éstas en la estimulación de un desenvolvimiento equilibrado 
de los niños y adolescentes. 

Los profesionales de la Logopedia Escolar deben enfatizar las siguientes intervenciones en los 
distintos niveles educativos: 

1 ª Promover en los escolares aspectos del desenvolvimiento humano y lingüístico, a través de la 
estructuración de las experiencias orientadoras por medio de grupos, o bien integrándolas en el 
Curriculum Escolar, por ejemplo en el área de Lengua. Se les debe facilitar asimismo orientación 
personal cuando las diversas necesidades lingüístico-educativas exigen una atención individualizada. 

2ª Asesoramiento al profesorado para que incremente sus habilidades de comunicación, mejore sus 
destrezas de intervención tutorial con los alumnos y sus familias, y se sensibilice en la conveniencia de 
integrar las necesidades educativas y de desarrollo lingüístico de éstos en el Currículum Educativo. 

2. NUEVOS PERFILES PROFESIONALES DEL LOGOPEDA ESCOLAR COMO ORIENTA· 
DOR 

La educación precisa actualmente cambios importantes y ello conlleva la necesidad de modifica
ciones concomitantes en la Orientación Educativa y Profesional y consecuentemente en el rol profesio
nal de los Logopedas Orientadores. 

Respecto a su perfil parece existir un consenso en que debe ser un especialista en el conocimiento 
del desarrollo lingüístico del escolar,que debe integrarlo en los curriculos escolares, que debe de 
elaborar y aplicar programas de prevención primaria en el área lingüística y que a través de éstos se 
organicen ambientes saludables de aprendizaje y mejores climas escolares (Thomas, 1989). 

La consulta parece un sistema adecuado de estrategia personal de los Logopedas-Orientadores 
considerando su trabajo enfocado a una amplia variedad de destinatarios: Alumnos, familias, profeso
res, equipos directivos de los centros, etc. El procedimiento de intervención a través de la consulta 
parece efectivo, tanto para los objetivos de la prevención como para la intervención orientadora, y 
existen estudios que la apoyan como sistema que incrementa el éxito escolar (Thomson, 1987). 

Por otra parte como señalan Childers y Podenski (1987) la orientación grupal suele ser un método 
apropiado para emplearse por los profesionales de la Orientación. 

3. FORMACIÓN DE LOGOPEDAS·ORIENTADORES PARA EL CAMBIO SOCIO·EDUCA· 
TIVO 

¿Cómo se debe de preparar a los Logopedas Escolares para que sean capaces de moverse en un 
entorno escolar con nuevas perspectivas, paradigmas y destrezas de cambio? 

La Carta de Educación de Harvard de 1988 sugiere cuatro estrategias para ayudar a los Orientado
res Escolares a que respondan a los nuevos roles y funciones, y son: 

1 ª Reforzar las vinculaciones entre la Orientación y el Currículum Educativo. 
2ª Incrementar el número de profesionales de la Orientación, incluidos los Logopedas, sobre todo 

en los niveles de educación infantil y primaria, y comenzar a tratar de un modo preventivo y temporal 
los problemas de desarrollo personal, social y lingüístico de los niños. 

3ª Establecer mayores vínculos y servicios con las familias y más enlaces y coordinación entre el 
Centro Escolar y los padres, a través de programas cooperativos de educación. 

4ª Atender más directamente a los problemas de la Comunidad Educativa y social a través de 
sistemas de ayuda y respuesta a las necesidades culturales y sociales de la misma. 

Los Logopedas-Orientadores de sector escolar deben poseer una amplia formación en estas habili-
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dades que reclaman la existencia de especialistas en el desarrollo de programas de intervención 
orientadora en el área lingüística, en sistemas de consulta para alumnos, profesores y padres, en 
estrategias de prevención y estimulación temprana, en asesoramiento multicultural y multilingüe, en 
intervención familiar, en orientación grupal y comunitaria, etc. 

Los programas de formación de Orientadores-Logopedas Escolares, deben abordar estas nuevas 
funciones y destrezas con precisión y rigor, sin esperar a que se aprendan en el propio ejercicio 
profesional. 

4. METODOLOGÍA 

El presente estudio sobre el perfil del Logopeda de los Equipos Psicopedagógicos de Sector 
Escolar (EPSA) tiene como objetivo investigar la formación y el acceso a dicho puesto en la 
Comunidad Autónoma Gallega, y a partir de aquí, esbozar el perfil formativo-profesional de estos 
Orientadores. 

Las variables consideradas en el estudio atienden a los siguientes aspectos: 
A) Formación inicial y continua. 
B) Acceso al puesto profesional. 
Para la recogida de información se les aplicó un cuestionario «ad hoc» de 63 ítems en total, 

contestado por 33 miembros de un total de 38 (87%). 

5. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS DATOS 

En cuanto a la formación, el estudio y análisis de los datos recogidos en el mismo nos indica que 
la casi totalidad de los especialistas en Audición y Lenguaje (90,9%) opinan que ésta debe de ser 
fundamentalmente teórico práctica y la institución que debe impartirla debe de ser la Universidad 
principalmente (39,4%) seguida de las Asociaciones profesionales (21,2) y de la Administración 
Educativa (18,2%). 

Por lo que se refiere a la duración de los programas, para una formación adecuada, casi la mitad de 
estos profesionales (45,5%) piensa que los cursos básicos de formación inicial deberían de contar con 
más de 500 horas. 

En lo que atañe a la formación continua el 33,3% de los sujetos piensa que la oferta actual es 
insuficiente y un 27,3% la considera muy escasa. Esta debería realizarse tanto dentro como fuera de la 
sede de los EPSA, es decir, en una situación mixta y valoran preferentemente los Seminarios perma
nentes, como la modalidad más adecuada para dicha formación, seguida de la auto formación a través 
de asistencia a cursos y lectura de revistas, y de la participación en jornadas y congresos. 

En relación a la selección para la función profesional de Logopeda de los EPSA, entre las posibles 
modalidades actuales, se da preferencia al perfil de Maestro Licenciado en Pedagogía y/o Psicología y 
especialista en Audición y Lenguaje. 

Los datos también nos revelan que un amplio porcentaje de la muestra, concretamente el 63,6%, 
considera el concurso de méritos como la modalidad de selección más idónea, si bien, un 24,2% opina 
que sólo deberían de ser seleccionados los Logopedas que ejercen en los Centros docentes a través de 
un concurso restringido. 

6. CONCLUSIONES 

1 ª) La formación inielal de los Logopedas de los EPSA debe ser teórico-práctica, impartida por la 
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Universidad en colaboración con Asociaciones Profesionales y con la Administración Educativa, y de 
amplia duración (más de 500 h.). 

2ª) La modalidad de formación continua por la que abogan es prioritariamente la de Seminario 
Permanente. Piensan que la oferta actual es escasa. 

3ª) Respecto al sistema de acceso a los Servicios de Orientación de sector, consideran que debe de 
ser a través de un concurso de méritos (modalidad actual) restringiéndose éste en el futuro a los 
Logopedas de los Centros docentes (en la actualidad casi inexistentes), y muestran preferencia por el 
perfil del Maestro Licenciado en Pedagogía y/o Psicología y especialista en Audición y Lenguaje. 
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LA LABOR ORIENTADORA DEL PROFESOR 
UNIVERSITARIO DESDE LA PERSPECTIVA DEL 

ALUMNADO Y DEL PROFESORADO 

Feli Arbizu Bakaikoa 
I.C.E. de la Universidad del Pais Vasco 

1. INTRODUCCIÓN 

El conocimiento y la actitud del profesorado y del alumnado hacia las tareas que constituyen la 
docencia universitaria, representa uno de los punto clave de todo proceso de mejora docente (Kyria
cou, 1991). Nosotros pretendemos, a través de esta comunicación, acercarnos a una parte muy impor
tante de la docencia universitaria: la Función Orientadora de la misma. 

La investigación sobre el tema de la orientación universitaria es un campo, que en ámbito de la 
universidad española no ha cubierto demasiadas etapas, si bien el interés por el mismo ha ido 
creciendo a lo largo de estos últimos años. 

A través de esta comunicación pretendemos incitar al debate acerca de una serie de aspectos que 
nos lleven a considerar que acciones orientadoras deberían ser desarrolladas desde la docencia univer
sitaria. Así pues vamos a presentar los objetivos marcados para esta comunicación: 

- Analizar la importancia otorgada por el alumnado y la responsabilidad asumida por el profeso
rado con respecto a las tareas y subfunciones que constituyen la Función Orientadora universitaria. 

- Analizar el nivel de percepción de profesores y alumnos sobre la realización por el profesorado 
de cada una de las tareas y subfunciones de la Función Orientadora. 

- Analizar el nivel de necesidad manifestado por profesores y alumnos en tomo a las tareas y 
subfunciones de la Función Orientadora. 

2. LA FUNCIÓN ORIENTADORA EN EL ÁMBITO DE LA UNIVERSIDAD 

La docencia universitaria constituye el desarrollo de acciones que tienen como objetivo la forma
ción del alumno universitario. En este sentido es preciso subrayar el carácter heterogéneo pero 
interactivo del quehacer docente. La docencia no se limita a la enseñanza que realiza un profesor 
concreto en el aula, sino que supone la realización de tareas de alta complejidad que, a veces, 
corresponde desarrollar no sólo a un profesor sino a un conjunto de ellos (De Miguel, 1991). La 
identificación de esas acciones, supone en sí el sustrato de la definición del modelo de perfil profesio
nal docente. 

Entre toda la serie de acciones a desarrollar desde la docencia universitaria están aquellas diferen-
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ciadas y que constituyen la vertiente orientadora de la docencia, que nosotros denominamos Función 
Orientadora. Cualquier análisis de los elementos constituyentes de Una Función y en este caso de la 
Función Orientadora supone la determinación del conjunto de elementos que la componen y las 
relaciones recíprocas entre ellas en orden a la finalidad para la que se organiza dicha función. Este 
análisis de funciones supone analizar lo que debe hacerse y establecer el orden de las mismas en una 
estructura. 

Las acciones orientadoras a desarrollar desde la vertiente docente universitaria pueden ser objeto 
de largos debates. El contenido de las tareas que deben configurar la Función Orientadora, creemos 
que es una puerta abierta, nO solamente en relación a lo que señalan los especialistas, sino sobre todo 
en razón de un análisis de necesidades contextualizado. 

La realidad de cada centro nOS informa sobre las necesidades que sobre orientación tienen 
los alumnos de cada centro (Díaz Allué, 1989). Del mismo modo el perfil profesional de cada 
especialidad nOS obliga a considerar aquellas acciones orientadoras necesarias para la adecuada 
formación de los alumnos que acceden a dicha especialidad. Finalmente será necesario conside
rar las condiciones en la que se desarrolla dicha acción orientadora; la preparación del profeso
rado para desarrollar dichas acciones, los recursos disponibles, la distribución de tiempos de 
dedicación del profesorado, etc. 

En razón de ello, COn nuestra propuesta nO pretendemos señalar cuales deben de ser los elementos 
de acción que configuran la Función Orientadora universitaria. Sin embargo dado que pretendemos 
conocer el punto de vista del alumnado y del profesorado acerca de dicha función, hemos presentado 
a la comunidad universitaria un modelo para que pueda posicionarse sobre él. El modelo ofrecido 
como referencia tiene en cuenta acciones o tareas que supuestamente un profesor universitario debe 
realizar en el ámbito de la orientación y que se identifican con las tres áreas, tradicionalmente 
consideradas, de la orientación educativa: la orientación personal, la académica y la profesional. La 
formulación de dichas tareas responde a las aportaciones de diversos autores acerca de acciones que Un 
profesor debe realizar en el ámbito de la orientación (Villa, 1985, Centra, 1980, Forero, 1984, Mateo, 
1990). De este modo las tareas orientadoras a realizar dentro de la acción docente universitaria y que 
han sido objeto de enCuesta SOn doce. Las cuatro primeras forman parte de la subfunción denomina: 
Orientación Personal, las tareas 5, 6, 7, 8 y 9 forman parte de la Orientación Académica y, finalmente 
las tres últimas forman parte de la subfunción denominada Orientación Profesional. 

Subfunción: Orientación Personal 
1- Orientar al alumno en cuestiones de orden personal. 
2- Fomentar en el alumno valores, actitudes positivas. 
3- Buscar soluciones para algunas de las situaciones personales del alumno. 
4-- Orientar al alumno en valores morales y éticos. 

Subfunción: Orientación Académica 
5- Comunicar al alumno sus facultades y dificultades y orientarle para que supere las dificultades 

y potencie sus facultades 
6- Orientar al alumno en las materias, métodos de estudio, técnicas ... 
7- Aplicar métodos de recuperación al alumno Con dificultades 
8- Desarrollar en el alumno las habilidades necesarias de la profesión para la que se prepara. 

Subfunción: Orientación Profesional 
9- Informar al alumno de cómo funciona la universidad: estructura, biblioteca ... 
10-- Informar al alumno sobre salidas profesionales de su carrera. 
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11- Mostrar las habilidades, técnicas, etc. que necesita desarrollar el alumno para ejercer la 
profesión para la que se prepara. 

12- Cotactar al alumno con el mundo laboral, haciéndole participar en proyectos con empresas ... 

3. PRECISIONES METODOLÓGICAS 

Debemos comenzar señalando que los resultados presentados en esta comunicación forman parte 
de una investigación cuyo objetivo era analizar y definir la Función Docente universitaria en el 
contexto de la Universidad del País Vasco (Arbizu, 1992). Para ello se construyó un cuestionario 
constituido por 130 ítems que hacían referencia a otras tantas tareas que supuestamente debe desarro
llar el profesor universitario. En esta comunicación sólo presentamos el análisis específico de una parte 
del cuestionario, en concreto la referida a la Función Orientadora, que consta de 12 ítems. 

La muestra utilizada está constituida por un colectivo de 45 profesores y 727 alumnos de 5 centros 
de la Universidad del País Vasco (tres Facultades y dos Escuelas Universitarias). 

A los alumnos se les preguntaba en primera instancia, sobre el grado de importancia que concedía 
a cada una de las tareas que se señalaban en el cuestionario. El encuestado debía responder en tomo a 
una escala de 1 a 10, donde el 1 indicaba que no consideraba importante dicha tarea y el 10 indicaba 
que la consideraba de total importancia. Después de ello se les preguntaba sobre el grado en que 
consideraban que sus profesores realizaban dichas tareas. En este caso, también, la escala de respuestas 
iba de 1 a 10, siendo el 10 el máximo grado de realización y el 1 el grado nulo de realización. 

A los profesores se les preguntaba, en primer lugar sobre el grado en que consideraban que cada 
una de las tareas presentadas formaban parte de su responsabilidad docente. La escala de respuesta iba, 
igualmente de 1 a 10, siendo 10 el grado máximo de responsabilidad y el 1 indicaba que no había 
responsabilidad alguna. En segundo lugar, se les preguntaba por el grado en que realizaban cada una 
de las tareas. En la escala de respuestas el 1 indicaba que no realizaban dicha tarea y el 10 que la 
realizaban en máximo grado. 

4. OPERA TIVIZACIÓN DEL CONCEPTO DE NECESIDAD 

Para analizar los grados de percepción de la importancia otorgada por el alumnado y la responsa
bilidad asumida por el profesorado respecto a las tareas presentadas, así como los niveles de realiza
ción con respecto a las mismas, se hizo uso de las puntuaciones directas otorgadas por los encuestados. 
Sin embargo para lograr el tercer objetivo, analizar los niveles de necesidad fue necesario operativizar 
el concepto de necesidad. 

Para ello defmimos el concepto de necesidad como la discrepancia existente entre la situación dada 
y la deseada del desarrollo educacional (Tejedor, 1990). Una necesidad viene constituida por la 
diferencia o discrepancia entre la forma en cómo son las cosas realmente y la forma en que deberían 
ser (exigencia), podrían ser (posibilidades reales) o nos gustaría que fueran (necesidades individualiza
das) (Zabalza, 1991). 

Una necesidad implica un juicio de valor que es emitido por un grupo social. Por ello somos 
conscientes de que las circunstancias y condiciones del grupo que se toma como elemento de referen
cia de la detección de necesidades influyen en el concepto de necesidad manifestado por el grupo. En 
nuestro caso los grupos de referencia elegidos eran los profesores y alumnos. Sabemos que la realidad 
de cada uno de los colectivos era diferente, pero comparten una misma acción, la docente. Los 
profesores, como ejecutores de la misma y el grupo de alumnos como elementos a los que se destina 
la acción docente. 

Teniendo en cuenta la definición de necesidad adoptada, la operativización del concepto de 
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necesidad, en el caso del alumnado, se hizo restando al grado de importancia otorgado a cada tarea 
docente, el grado en que consideran que sus profesores realizan cada una de ellas. 

IMPORT ANClA - REALIZACIÓN = NECESIDAD 

En el caso del profesorado, la operativización del concepto de necesidad, se hizo restanto al grado 
de responsabilidad asumida, el grado de realización considerado. 

RESPONSABILIDAD - REALIZACIÓN = NECESIDAD 

Hechas las apreciaciones metodológicas, así como la explicación de la operativización del concep
to de necesidad, procederemos a presentar el análisis de resultados en razón de los objetivos que nos 
hemos marcado. 

5. GRADOS DE IMPORTANCIA OTORGADOS POR EL ALUMNADO Y GRADOS DE 
RESPONSABILIDAD ASUMIDOS POR EL PROFESORADO CON RESPECTO A LAS 
SUBFUNCIONES y TAREAS DE LA FUNCIÓN ORIENTADORA . 

Como se puede apreciar en el Gráfico 1, los perfiles de alumnado y profesorado son paralelos en 
cuanto a las tres subfunciones que constituyen la Función Orientadora del profesor universitario. 

Se puede apreciar que la importancia otorgada por el alumnado, tanto a las subfunciones como a 
las tareas, es mayor que la responsabilidad asumida por el profesorado respecto a ellas. 

Hay coincidencia, casi total, respecto a las tareas de la subfunción de Orientación Personal. Como 
se puede apreciar las tareas de esta subfunción son las que obtienen puntuaciones más bajas, escepto la 
tarea nº 2: «Fomentar en los alumnos valores e ideas positivas», que obtiene puntuaciones apreciables 
tanto en cuanto a la importancia otorgada por el alumnado como por la responsabilidad asumida por el 
profesorado. Sin embargo el resto de tareas obtienen puntuaciones por debajo del 5,5, límite, estable
cido por nosostros, por debajo del cual podríamos considerar que los grados de importancia o de 
responsabilidad no son aceptables. 

En cuanto a las Subfunción de Orientación Académica, podemos observar que el alumnado otorga 
niveles de importancia altos, siendo la tarea nº 8. «Desarrollar en el alumnado las habilidades necesa
rias para la profesión para la que se preparan» la que tiene una puntuación más alta (8,8). En cuanto al 
profesorado, observamos que si bien asume niveles de responsabilidad, sin embargo éstos están por 
debajo de los niveles de importancia otorgados por alumnos. 

Respecto a las Subfunción de Orientación Profesional, observamos que para los alumnos es la que 
obtiene niveles de importancia más altos dentro de la Función Orientadora. Las tres tareas que la 
componen obtienen puntuaciones muy altas y similares. 

6. PERCEPCIÓN DE LOS GRADOS DE REALIZACIÓN DE LAS SUBFUNCIONES y T A
REAS DE LA FUNCIÓN ORIENTADORA 

Si observamos el gráfico 2, podemos comprobar que las percepciones del profesorado y del 
alumnado marcan perfiles bastante paralelos. El todos los casos el alumnado considerada que el nivel 
de realización por parte del profesorado es apreciablemente más bajo que el considerado por los 
propios profesores. 

Según el alumnado el nivel de realización de las diferentes tareas y subfunciones por parte de sus 
profesores es muy baja, pues las puntuaciones se encuentran entre el 2 y el 3, lo que indica que para el 
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GRÁFICO 1 
GRADOS DE IMPORTANCIA OTORGADOS POR EL ALUMNADO Y GRADOS DE RESPONSA
BILIDAD ASUMIDOS POR EL PROFESORADO CON RESPECTO A LAS SUBFUNCIONES y 

TAREAS DE LA FUNCIÓN ORIENTADORA 
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alumnado el nivel de realización de los profesores con respecto a todas las tareas de la Función 
Orientadora es bajísima, casi nula. (recuerdese que el 1 indica un nivel de realización de O). 

En cuanto al colectivo de profesores puede apreciarse un perfil con puntuaciones entre el 3 y el 
4,4. Ello indica que el profesorado reconoce que la realización de estas tareas es muy baja. Podemos 
observar que todas las puntuaciones se sitúan en la mitad izquierda (Recuérdese que hemos establecido 
en el 5,5 el punto medio, de modo que aquellas puntuaciones inferiores a ese número son consideradas 
como niveles de realización no aceptables). 

En cuanto a la diferenciación de los niveles de realización con respecto a las diversas subfuncio
nes, vemos que según el alumnado son muy similares. 
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GRÁFIco 2 
GRADOS DE REALIZACIÓN PERCIBIDOS POR EL ALUMNADO Y PROFESORADO CON 

RESPECTO A LAS SUBFUNCIONES y TAREAS DE LA FUNCIÓN ORIENTADORA 

Subfunción: O. PROFESIONAL j 
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Para el profesorado hay una mayor diferencia entre los niveles de realización de las tareas. Sin 
embargo esta diferencia casi desaparece cuando observamos las puntuaciones medias de las subfuncio
nes. De este modo se puede observar que dentro de la subfunción de Orientación Profesional, el 
profesorado reconoce que la tarea que menos realizan es la nQ 12: «Contactar al alumno con el mundo 
laboral, haciéndole participar en proyectos con empresas ... ». En cuanto a las tareas de la subfunción de 
Orientación Personal, la tarea nQ 1: «Orientar al alumno en cuestiones de orden personal» es la que 
consideran que realizan en menor medida. En este sentido debe recordarse que es la tarea que obtiene 
el menor nivel de responsabilidad por parte de los profesores. 
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7. PERCEPCIÓN DE LOS GRADOS DE NECESIDAD DE LAS SUBFUNCIONES y TAREAS 
DE LA FUNCIÓN ORIENTADORA 

Pasando al tercer gráfico que presenta los niveies de necesidad de los dos colectivos encuestados, 
podemos observar que existe una mayor distanciamiento entre las puntuaciones de los dos colectivos 
y quer éstas varían respecto a cada una de las tres subfunciones. 

Como primer comentario de este apartado conviene resaltar que los grados de necesidad de los 
alumnos son apreciablemente mayores que los de los profesores. 

GRÁFICO 3 
GRADOS DE NECESIDAD PERCIBIDOS POR EL PROFESORADO Y ALUMNADO CON 

RESPECTO A LAS SUBFUNCIONES y TAREAS DE LA FUNCIÓN ORIENTADORA 

Subfunción: O. PROFESIONAL 

T-12:Contacte al alumn, con m,laboral 

T -11 : Muestre habil, para la profesión 
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En cuanto al alumnado comprobamos que tanto la subfunción de Orientación Académica, pero 
sobre todo la de Orientación Profesional obtiene niveles de necesidad bastante altos, destaca entre 
todas, la tarea nº 12: «Contacte al alumno con el mundo labora!"'». 

En cuanto a la subfunción de Orientación Personal, comprobamos que para el alumnado los 
niveles de necesidad son medio bajos, observándose unas puntuaciones muy dispersas en las tareas 
que componen dicha subfunción. Entre dichas tareas la que parece obtener un grado de necesidad más 
alto es la nº 2: «Fomentar en los alumnos valores e ideas positivas» 

En cuanto al profesorado como ya hemos señalado los niveles de necesidad parecen ser bastante 
menores, siendo la subfunción de Orientación Personal la que obtiene puntuaciones más bajas. 

8. CONCLUSIONES 

Las posibilidades de analizar la Función Orientadora universitaria son amplias y diversas. Noso
tros no hemos hecho sino abrir una vía para la continuación de una línea de reflexión y profundización. 
Sin embargo, nos parece oportuno terminar esta comunicación, destacándo una serie de consideracio
nes que hemos deducido de nuestro análisis. 

- En general, la diferencia existente en las percepciones con respecto a los componentes de la 
Función Orientadora, nos indica que existe un desfase que es preciso analizar en profundidad. 

- Se constata que los niveles de realización de las tareas que constituyen la Función Orientadora 
universitaria por parte del profesorado, estan muy lejos de alcanzar los niveles óptimos de desarrollo. 

- Se confirma, ampliamente, la diferencia de percepción entre profesorado y alumnado en cuanto 
a las necesidades de orientación (Calkins & Wakeford, 1983). 

- El alumno universitario demanda de un modo urgente una serie de acciones orientadoras. Estas 
acciones, fundamentalmente deben estar centradas en acciones de orientación académica y profesio
nal. El alumno universitario precisa algo más que contenidos a aprender y prácticas a realizar, necesita 
ayuda para autocomprenderse, para adquirir conciencia de la realidad y penetrar en las perspectivas de 
futuro, sin que ello se traduzca en una «domesticación»; se hace imprescindible desarrollar procesos de 
orientación y asesoramiento (Echeverría, 1988) 

- Si bien son preocupantes los bajos niveles de realización de las tareas orientadoras, hecho 
reconocido por el propio profesorado, resulta esperanzador que el profesorado acepte que dichas tareas 
forman parte de sus competencias docentes, lo que permite augurar que con una adecuada preparación 
y una asignación de medios el profesorado podrá responder a las necesidades manifestadas por el 
alumnado en el ámbito de la orientación universitaria. 

- En nuestras instituciones la actividad orientadora suele ser muy reducida y asistemática. 
Normalmente, se reduce a actividades ligadas a la disciplina como son la búsqueda bibliográfica, la 
orientación de trabajos prácticos, etc. (Pérez Juste, 1985). Pero actividades más propiamente orienta
doras como la formación en técnicas de estudio, la elección de asignaturas optativas, la orientación de 
tipo profesional u otras, no suelen ser muy habituales en nuestros centros. Por ello la acción orientado
ra del profesorado universitario se hace evidente y debe traducirse en la ayuda al alumnado en cuanto 
a: elección de asignaturas, ayuda en la toma de decisiones o en la realización de trabajos, en la 
orientación profesional y en la tarea de contactar al alumno con el mundo del trabajo. En este sentido 
el sistema orientador universitario inglés, bien nos puede servir de guía, si bien es necesario reconocer 
que no es fácilmente trasvasable a nuestro contexto (Gordillo, 1985). Sin embargo, no impide que 
ciertas acciones puedan y deban ser desarrollas en nuestras universidades. 

- Por otra parte, es cierto que el profesor no puede abarcar toda la serie de acciones, algunas de 
ellas muy especializadas, que requiera una buena orientación. Sin embargo, puede desarrollar algunas 
tareas orientadoras que, si se ven complementadas con un buen servicio de orientación universitaria, 
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conseguirán satisfacer la gran demanda de orientación que los alumnos reclaman. No obstante, cual
quier servicio de orientación universitaria poco·podrá desarrollar si no cuenta con la acción integradora 
de la orientación de cada profesor (Escotet, 1992). 

- Así pues, consideramos la necesidad de que la Universidad establezca un servicio de orienta
ción al alumnado. No obstante, esto no significa que el profesor quede exento de dichas tareas, muy al 
contrario, debe desarrollarlas e integrarlas dentro de su acción docente. Negar la acción orientadora 
que el profesor debe desarrollar supone que el profesor se constituye en el elemento que ayuda al 
alumno a conseguir las metas. Evidentemente, esto implica un mínimo conocimiento del alumno, de su 
desarrollo y de cómo puede superar sus dificultades (Pérez Juste, 1985). 
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COMUNICACIONES AL SIMPOSIUM II 

¿DIAGNÓSTICO PEDAGÓGICO O EVALUACIÓN EDUCATIVA? 
HACIA UNA CLARIFICACIÓN CONCEPTUAL Y 

TERMINOLÓGICA 

Raquel-Amaya Martínez González 
Universidad de Oviedo 

El contenido de esta comunicación versa sobre los conceptos de Diagnóstico Pedagógico y Evalua
ción Educativa. El objetivo que se persigue es clarificar, en la medida de lo posible, lo que ambos 
términos significan, tratando de delimitar sus aspectos comunes y diferentes. Para ello se establecen 
dos grandes apartados. En el primero revisaremos el grado de sinonimia de estos términos en virtud de 
las definiciones y conceptualizaciones que diversos autores han ofrecido sobre ellos. En el segundo 
trataremos de delimitar algunos aspectos diferenciales que permitan avanzar hacia su clarificación 
conceptual. 

l. ¿DIAGNÓSTICO PEDAGÓGICO O EVALUACIÓN EDUCATIVA? 

Para poder establecer si existe sinonimia entre ambos términos es necesario repasar algunas 
conceptualizaciones y definiciones que se han emitido sobre ellos. Comenzaremos analizando las 
referidas a Evaluación Educativa por ser más numerosas y conocidas, y posteriormente, nos adentrate
mos en las relativas a Diagnóstico Pedagógico. 

1.1. Evaluación educativa 

La evaluación, de acuerdo con Orden Hoz (1989), es «una función básica e ineludible en el 
proceso de intervención educativa». Pero cuando uno se acerca a los textos específi~os que tratan sobre 
ella para clarificar su significado, se advierte que no existe un consenso entre los especialistas del que 
pueda derivarse una definición unívoca de este término. 

Esta diferencia de significados viene marcada, fundamentalmente, por el énfasis que se otorga a 
determinadas características de la evaluación (Orden Hoz, 1991), y por las metas que se asignan tanto 
a la actividad evaluadora como al rol del evaluador desde diferentes concepciones teóricas. Tomando 
este último criterio --el rol del evaluador-, Nevo (1990) sintetiza estas concepciones en tres funda
mentales: (1) evaluación dirigida a la consecución de metas, (2) evaluación descriptiva no valorativa 
dirigida a proporcionar información para la toma de decisiones o para examinar programas sociales y 
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educativos, y, por último, (3) evaluación valorativa, que busca establecer el valor o mérito de aquello 
que se evalúa, o bien una combinación de descripción y valoración. 

Walberg y Haertel (1990:xvii), definen la evaluación como «a careful, rigorous examination of an 
educational curriculum, program, institution, organizational variable, or policy», cuyo primer objetivo 
es llegar a conocer la entidad estudiada para mejorarla (evaluación formativa), juzgar los resultados 
previstos e imprevistos (evaluación sumativa), o ambas cosas a la vez. En cQalquier caso, se realiza, 
según estos autores, sobre programas, prácticas o materiales que están siendo utilizados para un 
objetivo concreto. 

Popham (1988:7) habla de «evaluación educativa sistemática», y la entiende como «a formal 
appraisal of the quality of educational phenomena», que se diferencia de la evaluación informal que se 
realiza a diario para valorar aspectos de la vida cotidiana. Entiende esa comprobación de calidad, 
además, en términos de valor o mérito del fenómeno que se evalúa, excluyendo de este fenómeno los 
aprendizajes o ejecuciones de los alumnos sometidos al proceso de enseñanza-aprendizaje, que son 
valorados, de acuerdo con este autor, a través de otro proceso denominado «grading». 

En nuestro contexto educativo, el profesor Orden Hoz (1991) ofrece una definición bastante 
comprensiva. Entiende que la evaluación «es el proceso o conjunto de procesos sistemáticos de 
recogida, análisis e interpretación de información relevante para medir o describir cualquier faceta de 
la realidad educativa, y sobre esta descripción formular un juicio de valor por su comparación con un 
criterio o patrón, todo ello como base para tomar decisiones». 

Como puede apreciarse por las definiciones presentadas, el término «evaluación» ha sido definido 
en múltiples ocasiones por otros tantos autores. Lázaro (1990:9-10) ofrece una reseña de veinte 
definiciones, que pone de manifiesto la pluralidad de acepciones con que cuenta el término en 
cuestión, de modo y manera que, en sí mismo, ya resulta confuso. Para Wolf (1990), que entiende la 
evaluación como una actividad técnica, propia de expertos, esta confusión es debida, en parte, a que 
los educadores suelen hacer uso de este término aún careciendo de conocimientos acerca de los 
instrumentos y procedimientos que se emplean en la evaluación educativa. 

En un intento por clarificar lo que el término significa, Lázaro (1990: 10), después de hacer un 
análisis de las veinte definiciones sobre evaluación aludidas anteriormente, destaca lo que cree que son 
las notas fundamentales de ésta, que están en línea con las señaladas por Orden Hoz (1991). En síntesis 
son las siguientes: 

l. La evaluación abarca a todo hecho educativo (pudiendo entender por «hecho», a mi modo de 
ver, tanto objetos o entes abstractas como personas), 

2. Supone tres fases claves, organizadas de forma secuencial: 
2.1. Recoger y sistematizar información, 
2.2. Valorar la información a todo hecho educativo, una vez comparada con un criterio o 

patrón, 
2.3. Tomar decisiones. 

A esta última fase cabría añadir dos más; una derivada del concepto de evaluación de Beeby 
(1977), dirigida a la planificación de acciones que redunden en la mejora del sistema educativo, y otra 
referida a la puesta en marcha y seguimiento de estas acciones con la finalidad de valorar las 
intervenciones (Femández Ballestros, 1982; Pérez Juste, 1989). 

Unido al concepto de evaluación, y no siempre bien diferenciado conceptualmente de éste, suele 
aparecer, como hemos visto, el término «valoración» (assessment), de modo que, en ocasiones fre
cuentes, cuando se habla de diagnóstico como evaluación, se observa un confusionismo terminológico 
y conceptual entre diagnóstico y este nuevo término que dificulta delimitar lo que es el diagnóstico. 
Por ello, vamos a analizar brevemente qué se entiende por «assessment o valoración». 
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1.2. Valoración (Assessment) 

Siguiendo a Wolf (1990), el término «assessment» implica una valoración, comprobación o 
apreciación de características con [mes diagnósticos, de clasificación o de gradación, que es realizada 
habitualmente por cada profesor con sus alunmos. 

De acuerdo con Choppin (1990), el término assessment debe ser reservado para ser aplicado a 
personas, y está implícito en actividades relacionadas con exámenes, certificaciones, etc., que pueden 
ser realizadas con procedimientos formales o informales, y que se traducen en una calificación o 
gradación del sujeto para ubicarle o posicionarle dentro de una escala. Por ejemplo, comenta que 
puede emplearse este término cuando se analiza el rendimiento académico de un alunmo, las actitudes 
de una persona para desempeñar un puesto de trabajo, la competencia profesional de un profesor, etc., 
cuyos resultados se traducen en la asignación de un número, un código o un comentario como, por 
ejemplo, «apto», «no apto», o «necesita mejorar»; estos procedimientos se asocian cada vez más, de 
modo incorrecto según Choppin, con la denominación «evaluación del alunmo» o «evaluación del 
profesor» . 

Para este autor, la diferencia fundamental entre assessment y evaluation se centra en que mientras 
assessment hace referencia a una actividad rutinaria dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje en la 
que están implicados la mayoría de los educadores, la evaluación es una actividad más técnica, ligada 
a la investigación y al desarrollo, y, por tanto, susceptible de ser realizada sólo por expertos, con la 
finalidad última de mejorar la calidad del sistema educativo; en este sentido, coincide con los 
planteamientos de Wolf (1990). 

Los autores que siguen esta postura consideran que el objeto de la evaluación no son individuos o 
personas, sino objetos o entidades abstractas, tales como programas, currículos, métodos, recursos, 
organizaciones, etc., o grupos de individuos (poblaciones). Sin embargo, Popham (1988), haciendo un 
comentario sobre la confusión del empleo de estos términos, y el significado de assessment, llega a 
decir que es perfectamente lícito utilizar este último para denominar a los procedimientos que se ponen 
en marcha para valorar formalmente programas educativos de alcance nacional; en cambio, denomina 
«grading» a lo que Choppin (1990) entiende por assessment, centrado en individuos. En esta misma 
línea señalada por Popham se sitúa Santos Guerra (1990), quien entiende el assessment como una 
comparación de diversos centros a través de criterios homologados (1990:18): 

«El assessment encierra una vertiente comparativa de la evaluación de los centros ... 
Para ello habrá que tener en cuenta las condiciones de partida, los medios disponibles, las 
coordenadas en que se realiza una experiencia, etc .... El assessment tiene la ventaja de que 
corrige la arbitrariedad y la falta de perspectiva que supone la valoración subjetiva de una 
experiencia ... En el assessment es importante la calidad original del dato que se va a 
someter al análisis y a la comparación. Y, desde luego, la validez de constructo de los 
instrumentos matemáticos que se utilizan para la medición y el análisis valorativo supe
rior». 

En cualquier caso, es claro que la función de assessment está siendo denominada cada vez con más 
frecuencia «evaluación del estudiante, del profesor, etc.». 

1.3. Diagnóstico pedagógico 

La delimitación del significado de Diagnóstico Pedagógico con respecto a los significados de los 
términos anteriores no resulta sencilla porque, de un modo u otro, éstos se encuentran implicados en la 
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realización de un diagnóstico. Esta implicación se advierte si repasamos los términos que aparecen en 
su definición, y los ponemos en relación con los conceptos de valoración (assessment) y evaluación 
(evaluation) que acabo de reseñar. En este sentido se observa que: 

1. el Diagnóstico Pedagógico contempla actividades de assessment, relacionadas con la valora
ción de alumnos en un contexto de enseñanza-aprendizaje, ya que siguiendo a Alvarez Rojo 
(1984), Brueckner y Bond (1986), o en concreto a Gil Femández (1991:151), se entiende al 
Diagnóstico Pedagógico como «un proceso que, mediante la aplicación de unas técnicas, 
específicas, permite llegar a un conocimiento más preciso del educando y orientar mejor las 
actividades de enseñanza-aprendizaje .... A través de la exploración de la actividad del escolar 
se intenta comprobar, describir y valorar los progresos del alumno en orden a la consecución 
de los objetivos educativos ... ». 

2. el Diagnóstico Pedagógico contempla también actividades de evaluación, tal como se despren
de de la definición de Buisán y Marín (1984:13): «Incluye un conjunto de actividades de 
medición y evaluación de un sujeto (o grupo de sujetos) o de una institución .... ». Asimismo, 
Lázaro (1986:81) define el Diagnóstico Pedagógico como «el conjunto de indagaciones siste
máticas utilizadas para conocer un hecho educativo con la intención de proponer sugerencias 
y pautas perfectivas. Desde esta inicial definición, cabe apreciar que el diagnóstico pedagógi
co debe superar el concepto de medida para, basándose tanto en ella como en valoraciones 
cualitativas, realizar una evaluación de todo el entramado escolar, bien se refiera a producto, 
procesos, alumno o institución». Peréz Juste (1990:17) añade, además, que se trata de una 
«actuación técnica profesional, realizada con mentalidad científica, esto es con rigor, 
encaminada a conocer a los educandos y a su ambiente ... ». Y el Diccionario de CC. de la 
Educación (1983, Vol.1:399), considera al diagnóstico como una «evaluación de una situación 
dada, juicio emitido sobre un hecho y su conjunto de circunstancias», que «presupone, además, 
una confrontación con la normatividad», es decir, con un criterio que en este caso se identifica 
con una norma aceptada; de manera que, una vez más, el concepto de Diagnóstico Pedagógico 
se acerca al concepto de evaluación. 

Desde esta perspectiva, podríamos considerar que el Diagnóstico Pedagógico engloba tanto al 
«assessment» como a la «evaluation», y que tiene como ámbitos de actuación todos los que sean 
propios de la educación: sujetos, programas, instituciones docentes, familia, etc.). 

1.4. Recapitulacion 

La situación de confusionismo terminológico que venimos comentando ha sido denunciada por 
diversos estudiosos de nuestra disciplina (Pérez Juste, 1989; Lázaro, 1986, 1990), porque da lugar a 
una problemática no sólo de tipo conceptual, sino también práctico. Al dificultarse la definición de lo 
que es el Diagnóstico Pedagógico, se dificulta también la especificación de sus objetivos, la clarifica
ción de sus funciones y la delimitación de sus ámbitos de actuación; así, por lo que respecta a estos dos 
términos, -diagnóstico y evaluación-, se pasa del empleo de uno a otro como si de sinónimos se 
tratara; Álvarez Rojo et al. (1984), por ejemplo, hablan de las «funciones evaluadoras/diagnósticas del 
profesor» (1984:38) propuestas por Benedito (1977), haciendo referencia a algunos aspectos que 
tradicionalmente han estado ligados al diagnóstico: «evaluación psicológica del alumno» (personali
dad), «evaluación sociológica referida al comportamiento individual y social del alumno», y «evalua
ción del rendimiento escolar en las diferentes áreas del aprendizaje»; de otro lado, Femández Balles
teros (1986:9) emplea también como sinónimos los términos «psicodiagnóstico» y «evaluación psico
lógica» o «evaluación escolar», y García Hoz y Pérez Juste (1984:64) comentan que «la evaluación 
tendrá que hacer referencia a la capacidad de los alumnos, que pudiéramos identificar con sus 
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aptitudes y, además, a un conjunto de otras variables, personales unas, ... familiares otras ... o 
sociales ... »; por su parte, Brueckner y Bond (1986:30) hablan, asimismo, de la «evaluación de la 
aptitud de un escolar». 

Si nos ceñimos al uso que recomiendan algunos autores comentados para el término «evaluation», 
tendríamos que argumentar que éste ha sido empleado inapropiadamente en las situaciones descritas 
porque hacen referencia a personas y no a objetos físicos o a entidades abstractas. 

De acuerdo con Pérez Juste (1989:36) este confusionismo entre «evaluación educativa» y «diag
nóstico pedagógico», «probablemente se pueda explicar tanto por la evolución de ambos conceptos, 
que, progresivamente, han ido ampliando y enriqueciendo su significado, cuanto por las exigencias 
mismas del concepto de educación». Con estas palabras el autor se refiere al cambio que han experi
mentado ambos campos al pasar de un objetivo sumativo y curativo, respectivamente, a otro preventi
vo donde interesa potenciar al máximo el desarrollo personal. 

2. HACIA UNA CLARIFICACIÓN CONCEPTUAL Y TERMINOLÓGICA 

Un modo de clarificar si existen diferencias conceptuales relevantes entre Diagnóstico Pedagógico 
y Evaluación Educativa consiste en analizar las semejanzas y diferencias que se aprecian en las 
diversas definiciones emitidas para ambos. El apartado siguiente versa, precisamente, sobre las conclu
siones obtenidas tras realizar este análisis. 

2.1. Semejanzas y diferencias entre «diagnóstico pedagógico» y «evaluación educativa» 

Comenzando con las semejanzas, que parecen ser las más abundantes, se observa en ambos, en 
primer lugar, una referencia a la recogida sistemática de información a través de técnicas que garanti
cen una cierta objetividad y precisión en la misma. 

Por otra parte, tanto en las definiciones de diagnóstico como en las de evaluación, aparecen 
referencias a la interpretación y valoración de la información recogida, con el fin de facilitar una toma 
de decisiones. Esta toma de decisiones puede derivar en actuaciones diversas, y es aquí, precisamente, 
donde, a mi parecer, cabóa establecer algún tipo de distinción entre Diagnóstico y Evaluación. De 
acuerdo con las definiciones analizadas de Diagnóstico Pedagógico, éste tiene como misión última 
«proponer sugerencias y pautas perfectivas» (Lázaro, 1986:81), ya sea sobre situaciones deficitarias, 
para su corrección y recuperación (Álvarez Rojo, 1984; Brueckner y Bond, 1986; Gil Fernández, 
1991), o sobre situaciones no deficitarias, para su potenciación, desarrollo, o prevención de deficien
cias (Pérez Juste, 1990). De esto se deduce que el diagnóstico pedagógico está enfocado siempre hacia 
la mejora, hacia el perfeccionamiento de su objeto de estudio -ya sea un producto o un proceso 
educativo-, y, por tanto, se contextualiza en un proceso perfectivo y de desarrollo -propio de la 
educación, en la que se inscribe-. En este sentido, comparte la finalidad de la evaluación formativa 
descrita por Scriven (1967), y se diferencia de la evaluación sumativa porque no tiene carácter 
sancionador. 

Este carácter sancionador de la evaluación sumativa permite establecer, además, otra diferencia 
con el diagnóstico pedagógico. Si compartimos con Orden Hoz (1983) que este carácter sancionador 
condiciona el proceso y el producto educativo, haciendo que el objeto de estudio se adapte a los fines 
de la evaluación, entonces, hemos de distinguir al diagnóstico de esta evaluación; porque si, como 
dijimos antes, el diagnóstico tiene una finalidad perfectiva, de desarrollo, son sus fines, medios, y el 
propio proceso diagnóstico, los que han de adaptarse al objeto de estudio para llegar a conocerlo, y 
adecuar a él las pautas perfectivas (intervenciones), y no a la inversa. Quizás, por esta razón, Ander 
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Egg (1987) considere que para hacer un diagnóstico se necesiten ciertos conocimientos del campo de 
la planificación. 

Una perspectiva más a comentar que puede resultar clarificadora de las diferencias analizadas, 
pero ahora desde otro punto de vista, la encontramos en Buisán y Marín (1987:14), quienes establecen 
una distinción entre ambos conceptos basada en la cantidad de técnicas que es necesario emplear para 
poder realizar un diagnóstico pedagógico o una evaluación: «el diagnóstico implica una labor de 
síntesis e interpretación de las informaciones recogidas mediante técnicas diversas. Podremos hacer 
evaluación con una sóla prueba, pero nunca podremos hacer un diagnóstico con una sóla prueba o 
información». 

Las diferencias entre ambos conceptos, quizás deban buscarse también en relación al objeto 
analizado. En este sentido, hemos visto que diversos autores han restringido el concepto de «evalua
tion» a objetos físicos o entes abstractas, excluyendo el elemento humano, que ha sido reservado al 
concepto de «assessment», -valoración-, y que ha sido, tradicionalmente, objeto de estudio 
directo del Diagnóstico Pedagógico. Pero, en tanto en cuanto el diagnóstico tenga el apellido 
«pedagógico», es mi postura considerar que deberá incluir como objeto de estudio no sólo al 
individuo que aprende o se forma como tal, sino también al contexto en el que este proceso tiene 
lugar (Fernández Ballesteros, 1982), ya sea la institución escolar con su organización, métodos 
didácticos, personal y recursos determinados (Álvarez Rojo, 1984; Brueckner y Bond, 1986; Buisán 
y Marin, 1987; Pérez Juste, 1989), o la comunidad educativa que rodea a dicha institución (familia, 
barrio, etc.). En este sentido, y teniendo en cuenta el objeto, cabe decir, como ya hemos visto 
también antes, y sin ánimo de delimitar conclusiones definitivas, que el diagnóstico es un concepto 
más amplio que el de «evaluation». 

Este punto nos conduce a un debate ya iniciado referido al proceso diagnóstico, en el que se 
intenta dar respuesta a la pregunta siguiente. 

2.2. ¿Es el diagnóstico una fase del proceso de evaluación, o, por el contrario, envuelve a ésta en 
un proceso más amplio? 

Esta pregunta conduce a otras como las siguientes: ¿cabe pensar que evaluación y diagnóstico 
pedagógico son procesos independientes?; en el caso de que la respuesta fuera negativa, ¿cabe hablar 
de procesos interrelacionados, o más bien de todos y partes?; en este último caso ¿qué proceso 
envuelve a qué otro?, ¿es el diagnóstico pedagógico tan sólo una fase del proceso de evaluación, o, por 
el contrario, es ésta la que forma parte del proceso diagnóstico? 

Parece complejo dilucidar este punto; por ello, no sorprende encontrar entre la bibliografía consul
tada posturas variadas, defendiendo una u otra opción. Por ejemplo, mientras Pawlik (1980) o Lázaro 
(1986, 1990) sostienen que el proceso diagnóstico no concluye en la valoración emitida como fruto de 
la evaluación, sino que «se podría considerar que el diagnóstico incluye el acto evaluador, ya que 
supone un proceso permanente de control de la intervención, pasando desde las referencias situaciona
les hasta la toma de decisiones de cualquier variable o entidad de tipo educativo» (Lázaro, 1990: 11), 
Pérez Juste (1989) considera que el diagnóstico ---que tiene para este autor una mera función de 
conocimiento y descripción de limitaciones y posibilidades, de aspectos positivos y negativos de la 
realidad pedagógica-, es la fase inicial del proceso evaluador: «nuestra concepción supone la inclu
sión del diagnóstico como una dimensión y etapa integrada en el concepto de evaluación, la etapa 
inicial o evaluación inicial» (1989:38). «La evaluación precisará del diagnóstico para la realización de 
los pronósticos que permitan una actuación preventiva y que faciliten los juicios de valor de referencia 
personalizada ... , además, claro está, de para personalizar el proceso educativo ... » (1989:37). No 
obstante, en el texto compartido por este autor con García Hoz (1984) admite la continuidad de la 

628 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

función diagnóstica a lo largo de todo el proceso evaluador, incluyéndola incluso en la evaluación 
final. 

Un aspecto a destacar en relación a los comentarios efectuados por éstos y otros autores es la 
referencia al pronóstico que ha de llevar asociado todo diagnóstico (Ander Egg, 1987; Pérez Juste, 
1989). A este respecto, Gil Fernández (1991:151) comenta: «el diagnóstico no es completo sin un 
pronóstico y un plan de actuación formulados a la vista del análisis de los datos obtenidos. Este 
pronóstico es el punto de partida y de llegada del proceso de rehabilitación derivado del diagnóstico». 

Por su parte, Álvarez Rojo y colaboradores (1984:23), refIriéndose a uno de los aspectos que 
garantiza la efIcacia de un programa de enseñanza correctiva, sostienen que «es necesario establecer 
un sistema de evaluación que permita determinar los progresos del alumno desde la situación inicial 
revelada por el diagnóstico hasta la aplicación concreta de cada una de las partes del programa», dando 
a entender que el diagnóstico es, como apuntaba Pérez Juste (1989), la fase inicial del proceso 
evaluador y que, por tanto, ésta envuelve a aquél. 

Dada la diversidad de posturas, cada una con su lógica, no resulta fácil optar por una u otra; desde 
mi punto de vista, diagnóstico y evaluación forman parte, indefectiblemente, de un mismo proceso, 
porque no puede haber diagnóstico sin valoración, es decir, sin evaluación. El proceso de diagnóstico 
desemboca en una interpretación de la realidad estudiada, pero esta interpretación ha de estar basada 
en una valoración previa de la misma, que surge, a su vez, del grado de ajuste existente entre las 
características de dicha realidad y las de un criterio o patrón que se toma como punto de comparación. 
En este sentido, si hubiera que destacar alguna diferencia entre diagnóstico y evaluación en relación al 
proceso, señalaría que ésta se circunscribe únicamente al momento en que tiene lugar una u otra 
actividad dentro del mismo proceso: la evaluación o valoración es anterior a la interpretación diagnós
tica. 

3. CONSIDERACIÓN FINAL 

Tras efectuar estas matizaciones entre diagnóstico y evaluación no resulta extraño observar que en 
muchos casos se utilicen ambos términos como intercambiables, dada la necesaria conexión que existe 
entre ambos; es posible que no resulten facilmente diferenciables si no se realiza una reflexión sobre 
ellos que permita distinguir los matices que hacen diferente a un concepto de otro. 

Lo que con claridad les diferencia es el número de defIniciones que se encuentran en los textos 
para uno y otro término; mientras numerosos autores dentro y fuera de nuestro país se han ocupado de 
analizar y defInir el concepto de «evaluación educativa», encontramos muy pocas referencias biblio
gráficas donde se defina lo que es el «diagnóstico pedagógico», quizás porque tradicionalmente se le 
ha entendido ligado al psicodiagnóstico y al campo médico, y sólo en los últimos años se le está 
considerando en nuestro país como disciplina con entidad propia dentro de las Ce. de la Educación. 

Un ejemplo clarifIcador del escaso empleo que se hace del término «diagnóstico pedagógico» 
frente al de «evaluación» se obtiene si se repasa el título de las ponencias y comunicaciones presenta
das en el V Seminario organizado por la asociación AIDIPE, celebrado en Murcia (1990), titulado 
«Metodologías en el diagnóstico y evaluación en los procesos de intervención educativa». Ya en el 
título se advierte una intención de diferenciar entre diagnóstico y evaluación, dado que aparecen 
unidos por la conjunción «y», pero lo que resulta llamativo es que en ninguna de estas presentaciones 
se ofrece una defInición del término diagnóstico, y prácticamente, éste no se incluye en los títulos de 
las mismas, frente al término «evaluación», que aparece en la mayoría de ellas. 
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Este trabajo resume algunos resultados preliminares de un estudio longitudinal acerca de la 
detección y estabilidad de los rasgos temperamentales en el niño, desde el nacimiento hasta los dos 
años de edad. El concepto de temperamento hace referencia a las pautas de organización fisiológica del 
niño (probablemente determinadas genéticamente) que permiten predecir en él una forma única y 
exclusiva de pensar, sentir y actuar de manera más o menos constante (Rothbart y Derryberry, 1981). 
Se trata del estilo, quizás innato, con el que el niño se enfrenta a las experiencias y relaciones con el 
ambiente y que esas mismas experiencias y relaciones ambientales irán matizando. El temperamento 
está mediando en la forma con que el niño interpreta el mundo exterior (Thomas y Chess en Goldsmith 
et al. 1987). Por ello, el temperamento está en la base Uunto con el ambiente) de la formación de la 
personalidad y de los futuros estilos cognitivos o estrategias de procesamiento de la información; 
elementos ambos que tradicionalmente se consideran claves para la generación en el niño de un estilo 
propio de aprendizaje en modelos como los de Biggs, Curry o Entwistle (ver revisión de Hemández
Pina, Iglesias y Serrano, 1990). 

En el estudio del temperamento infantil podemos distinguir básicamente dos aproximaciones 
metodológicas: el uso de cuestionarios cumplimentados por los padres y la observación directa de la 
conducta del niño en casa y/o en el laboratorio. Normalmente estas dos aproximaciones se han 
utilizado separadamente (p.ej., Thomas y Chess, 1977; Matheny y Wilson, 1981) y, en ocasiones, se ha 
intentado correlacionar una de ellas con medidas psicofisiológicas que reflejen la activación del 
sistema nervioso (p.ej., Stifter y Fox, 1990). Sin embargo, se ha hecho hincapié en la necesidad de 

Esta investigación ha sido parcialmente financiada por la Dirección General de Educación y Universidad de la 
Consejería de Cultura. Educación y Turismo de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia (PSH 89/51) y por la 
Dirección General de Investigación Científica y Técnica (DGICYT) (PB90-0309). 
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combinar estas diferentes metodologías para facilitar la obtención de una definición y conceptualiza
ción operativa del temperamento (ver revisión de Bates, 1989), y hacerlo desde una perspectiva 
longitudinal para poder analizar la posible estabilidad normativa de las diferencias individuales (Buss 
y Plomin, 1984; Rothbart, 1989). 

La unificación de las tres estrategias metodológicas en el estudio del temperamento infantil es, 
precisamente, el objetivo de nuestra investigación interdisciplinar. Pretendemos evaluar, desde una 
perspectiva longitudinal, la concordancia entre los parámetros del temperamento infantil obtenidos a 
partir de cuestionarios, de la observación directa de la conducta del niño en laboratorio y del registro 
de su actividad cardíaca en las mismas situaciones de laboratorio. 

MÉTODO 

Sujetos 

La muestra final estuvo formada por 60 recién nacidos a término (29 niñas y 31 niños), sin 
complicaciones pre ni postnatales, cuyas madres se ofrecieron voluntariamente para participar en el 
estudio (todas acudían a clases de preparación al parto en el Hospital Virgen de la Arrixaca de 
Murcia). La edad media de las madres fue de 27.5 años (dt= 4.64; rango= 21-42 años), con nivel 
socieconómico medio. 

Instrumentos y aparatos 

Para obtener la valoración que los padres hacen del temperamento de sus hijos se emplearon 
traducciones del Infant Behavior Questionnaire (IBQ) de Rohtbart (1981), aplicable hasta los 9 meses 
de edad, y del Toddler Behavior Assesment Questionnaire (TBAQ) de Goldsmith (1987), aplicable a 
partir de los 12 meses. En ellos se pregunta acerca de conductas de los hijos en situaciones cotidianas 
de juego, comida, baño, sueño, etc. Reflejan seis dimensiones temperamentales: nivel de actividad, 
risa/sonrisa, miedo, angustia ante las limitaciones, facilidad para tranquilizarse (sólo hasta los 9 meses) 
y duración de la orientación. 

Para obtener una medida conductual directa del temperamento infantil se emplearon las Tareas 
Evolutivas y Escalas de Valoración para la Medida del Temperamento Infantil en el Laboratorio de 
Matheny y Wilson (1981). Consisten en una serie de tareas o viñetas (con orden de presentación, 
descansos e interrupciones preestablecidos), que suponen una secuencia estructurada de interacciones, 
vinculadas con la edad del niño, que se presentan como retos o desafíos a los que el niño ha de 
enfrentarse. Las interacciones se establecen, según las tareas, con el experimentador, con objetos 
físicos o con situaciones frustantes. Las sesiones se grababan en vídeo y posteriormente eran analiza
das por observadores entrenados independientes, quienes puntuaron las siguientes dimensiones tempe
ramentales: tono emocional, actividad, orientación social hacia el experimentador, atención y vocaliza
ciones. El índice de fiabilidad entre observadores fue de 0.91. 

Para obtener una medida periférica de la activación del sistema nervioso se registró la actividad 
cardíaca a través de un Electrocardiógrafo BEXEN monocanal (con velocidad de registro de 25 mm/ 
seg) por medio de tres electrodos pediátricos colocados en el pecho del niño. Se cuantificó manual
mente el período cardíaco como intervalo de tiempo (medido en milisegundos) transcurrido entre 
dos ondas cardíacas. A partir de esta cuantificación se obtuvieron valores de frecuencia cardíaca 
(FC) (en latidos por minuto) y de variabilidad del periodo cardíaco (desviación típica y rango, en 
milisegundos). 
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Procedimiento 

Todas las sesiones de evaluación se llevaron a cabo, con periodicidad trimestral (3, 6, 9 Y 12 meses 
de edad), en la Sala de Observación y Registro de la Escuela Infantil de Guadalupe de la Comunidad 
Autónoma de la Región de Murcia. El procedimiento de evaluación fue idéntico en todos los casos, 
salvo las tareas del laboratorio que, por requerimientos evolutivos, variaron a partir de los 9 meses de 
edad. Su duración media fue de 70 minutos, comenzando con un periodo de farniliarización a la 
situación de laboratorio (10 min.), en el que se producía la primera toma de contacto entre el 
examinador y el niño. Tras él, se colocaban los electrodos y se procedía al registro de la actividad 
cardíaca (3 min.), con el niño en posición de decúbito supino (periodo de línea base). A continuación 
comenzaba la administración de las tareas evolutivas en el orden propuesto por Matheny y Wilson 
(1981). Mientras no fuese necesaria su presencia, los padres se retiraban a la sala de control donde 
cumplimentaban los cuestionarios de temperamento infanfil. 

RESULTADOS y CONCLUSIONES 

La estabilidad de cada una de las medidas del temperamento fue estudiada calculando matrices de 
correlación de Pearson entre las distintas edades, cuyos resultados se resumen en la Tabla 1. En 
prácticamente todas las dimensiones del temperamento obtenidas en laboratorio se observa una gran 
estabilidad entre los 9 y 12 meses. La falta de una clara estabilidad antes de estas edades puede deberse 

TABLA 1 
COEFICIENTE DE CORRELACIÓN DE PEARSON ENTRE EDADES PARA LA ACTIVIDAD 

CARDÍACA Y LAS DIMENSIONES DE TEMPERAMENTO OBTENIDAS EN LABORATORIO Y A 
TRA VÉS DE CUESTIONARIOS 

COMPARACIONES ENTRE MESES 
1 vs 3 3 vs 6 6 vs 9 9 vs 12 

DIMENSIONES EN LABORATORIO 
Tono emocional .45*** .24 .52*** 
Actividad -.08 .22 .14 
Atención .47*** .20 .46*** 
Orientación Social .00 .13 .47*** 
Vocalizaciones .11 .37** .45*** 
DIMENSIONES EN CUESTIONARIOS 
Actividad .71 *** .61 *** .52*** .47*** 
Ansiedad ante limitaciones .36* .59*** .62*** .29* 
Miedo .61 *** .37** .57*** .38** 
Duración Orientación .55*** .61 *** .31* 
Risa/sonrisa .47*** .47*** .52*** .63*** 
Facilidad Tranquiliz~se .41** .15 .63*** 
ACTIVIDAD CARDIACA 
Desviación típica del período cardíaco .20 .33* .21 
Rango del período cardíaco .17 .31 * .18 
Frecuencia cardíaca .24 .04 .39** 
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a desarrollos endógenos de los niños que ocurren en tomo a los 7/8 meses de edad (Bates, 1989). Por 
su parte, las dimensiones de temperamento obtenidas a partir de cuestionarios mostraron correlaciones 
significativas a todas las edades, apoyando la estabilidad que defiende Rothbart (1989) en las percep
ciones maternas del temperamento de sus hijos. 

Las medidas de variabilidad del período cardíaco (desviación típica y rango) sólo mostraron 
estabilidad entre los 6 y 9 meses (ver Tabla 1), mientras que la FC sólo fue estable entre los 9 y 12 
meses. Probablemente, a edades más bajas, la propia inmadurez fisiológica del niño impide una mayor 
estabilidad. En este sentido, un MANOV A realizado para comparar los valores de FC en las distintas 
edades resultó significativo (F(3,I32)=26.32, p<.OOI). El análisis de tendencias indicó el esperado des
censo de la FC con el aumento de la edad de los niños (Stifter y Fox, 1990). No obstante, este mismo 
análisis de tendencias señaló un aumento de la FC a los 12 meses. El futuro análisis de los distintos 
registros electrocardiográficos obtenidos a lo largo de la sesión de evaluación determinará si, como 
creemos, este resultado se debe a un mayor estado de ansiedad en el niño ante la situación de 
laboratorio. 

Para comprobar hasta que punto existen relaciones (o se pueden establecer predicciones) entre las 
observaciones directas de los niños, las medidas indirectas y las psicofisiológicas, se efectuaron 
análisis de correlación canónica entre las distintas medidas. Resumiendo sus resultados podemos decir 
que a los 12 meses, la percepción que del temperamento de sus hijos tienen las madres explica el 
36.8% de la varianza del temperamento medido en las situaciones de laboratorio (X2(3oy=59.76; p<.OI). 
A partir de esa edad las madres perciben adecuadamente el temperamento de sus hijos, por lo que, 
como señala Mebert (1991), estaría justificado el empleo de cuestionarios del temperamento infantil. 
Por su parte, a la edad de 3 meses las diferencias en la actividad cardíaca explican el 16.86% de la 
varianza del temperamento medido en laboratorio (X2(30)= 25.37, p= .04), mientras que esta asociación 
desaparece en las demás edades. Este último resultado, junto con los anteriormente descritos, indican 
que el temperamento a los 3 meses puede estar influenciado por rasgos psicofisiológicos internos, 
mientras que a partir de los 12 meses son las variables contextuales y de socialización las que 
predominan sobre lo biológico. 

Así pues, las madres mantienen estable a lo largo de nuestro estudio la percepción que tienen del 
temperamento de sus hijos. Sin embargo, esta percepción sólo converge con las dimensiones del 
temperamento obtenidas en laboratorio a los 12 meses, mientras que las variables fisiológicas pierden 
esa convergencia a partir de los 6 meses. De todo ello parece deducirse que la manifestación del 
temperamento del niño que observamos en laboratorio va adaptándose a las expectativas que del 
mismo tienen sus padres, alejándose incluso de su posible correlato fisiológico. En un futuro próximo, 
nuestros propios datos pueden confirmar esta conclusión si, efectivamente, a partir de los 12 meses 
seguimos encontrando esa asociación entre las percepciones maternas y las medidas del temperamento 
infantil en laboratorio. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los procesos de Enseñanza-Aprendizaje siguen siendo en nuestras universidades, en líneas gene
rales, demasiado tradicionales, y acusan de falta de flexibilidad e innovaciones. Consideramos que una 
metodología de investigación-acción participativa donde cada miembro del grupo-clase se implique en 
los procesos de diagnosis, planificación, acción y reflexión, favorecería, por propia definición, la co
gestión de los procesos educativos. Por otra parte, se respondería a la necesidad de formar profesiona
les no sólo con «cabezas llenas» y, si acaso --en muchas ocasiones ni siquiera esto se da- una maleta 
llena de técnicas y procedimientos, sino también con actitudes -de escucha, trabajo en equipo, 
reflexión y autoanálisis- sin las cuales no podríamos hablar de un verdadero desarrollo profesional. 
Nuestra pretensión en esta comunicación es presentar a grandes rasgos las características de los 
procesos que se han dado en nuestra -de la profesora y los alumnos- asignatura de Diagnóstico 
Pedagógico durante el curso 1992-93. Presentamos un análisis provisional pues aún no hemos dado 
por terminado este proceso. 

2. MARCO TEÓRICO Y EXPERIENCIAL 

El actual sistema educativo universitario ha de pasar necesariamente por un proceso de democra
tización y gestión conjunta de administradores, profesores y alumnos. Consideramos que para que esto 
funcione, tanto profesores como alumnos han de flexibilizar sus papeles tradicionales. 

Nuestra experiencia ha pretendido ser un intento de poner en práctica estos planteamientos en la 
asignatura de diagnóstico Pedagógico de la licenciatura en Pedagogía. El grupo, constituido por siete 
alumnos y la profesora decide emprender un proyecto de diagnóstico sobre su propio proceso de 
enseñanza-aprendizaje. A través de este proyecto irá surgiendo un modelo didáctico de cogestión, 
fruto de la metodología usada para el diagnóstico: la Investigación-Acción. 

Esta experiencia ha permitido que el grupo adquiera una mayor conciencia de su propia realidad 
personal y profesional (como alumnos y profesionales en prácticas). En este sentido, nos acercamos al 
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aspecto educativo que Gauthier y Baribeau (1981, en Goyette y Lessard-Herbert, 1988) consideran 
central la investigación-acción al optar por «una investigación-acción que pone un acento prioritario 
en el proceso de aprendizaje del conjunto de personas que están implicadas en ella» (Gauthier y 
Baribeau, en Goyette y Lessard-Herbert, 1988:107). 

Gracias a la metodología de Investigación-Acción utilizada en el desarrollo del proceso de Ense
ñanza-Aprendizaje, éste permite hablar de un nuevo perfil de alumno: alumno creador y activo, 
constructor del conocimiento, solidario y comprometido con el grupo al que pertenece y profundamen
te implicado en el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje, ya que lo llega a identificar como 
«suyo». Igualmente se favorece un perfil de profesor fonnador, animador, investigador y dinamizador, 
acompañante del alumno. Por lo tanto se hace del grupo la base del proceso de enseñanza-aprendizaje 
(López Górriz, 1991). 

3. PROCESO DIAGNÓSTICO 

Antes de empezar queremos dejar constancia de lo difícil que resulta cualquier intento de sistema
tizar el proceso que hemos llevado a cabo. En primer lugar, hemos de considerar que existen dos 
momentos diferentes que se dan simultáneamente -acción y reflexión- a lo largo de cada una de las 
fases del proceso (Ander-Egg (1990) habla de procesos de acción-reflexión). Esta simultaneidad de los 
dos momentos nos impide organizar linealmente el proceso seguido; no obstante, intentaremos expo
nerlo de la manera más clara posible. 

Nuestro proceso de diagnóstico se inicia a raiz de una propuesta por parte de la profesora de la 
asignatura, enunciada de la siguiente fonna: realizar un diagnóstico sobre el proceso de enseñanza
aprendizaje que se estaba llevando a cabo en nuestra clase a través de la metodología de investigación
acción. 

En un principio, el grupo (sus miembros alumnos) mostró una actitud apática debida, en parte, a la 
falta de costumbre como participante en procesos de co-gestión. Sólo más tarde, gracias a una serie de 
factores, tanto internos como externos, se da pie a que este proceso comience a integrarse en la vida del 
grupo. Entre los factores que facilitaron esta nueva actitud podemos destacar: a) Factores internos: la 
clase entra en una dinámica que posibilita a los alumnos el ser participantes activos y no meros 
receptores pasivos de un proceso de enseñanza-aprendizaje; b) Factores externos: nos encontramos en 
ese momento más relajados puesto que ya se han celebrado los primeros exámenes; por otra parte, 
recibimos una fuerte influencia de otra profesora especialista en esta metodología de investigación. 

«Hoy **** nos ha hablado de la crisis que conlleva implicarse en investigación
acción, su apasionamiento me ha hecho pensar, me ha provocado a actuar, hay cosas con 
las que no estoy de acuerdo, gente, métodos prehistóricos; en ese sentido, quizás sea 
interesante lo que nos proponen en esta asignatura y realizar un diagnóstico sobre el 
proceso de enseñanza-aprendizaje a través de la investigación-acción». 

Tras establecer unos objetivos generales, que han sido continuamente revisados, llegamos a 
establecer un contrato, un acuerdo que dejara claros los límites de la investigación, el grado de 
implicación de los miembros, la temporalización de la investigación, las técnicas de recogida y análisis 
de datos, etc. Los objetivos inicialmente planteados (finalidad del diagnóstico-intervención) se concre
taron en: 1) análisis del proceso de enseñanza aprendizaje que se daba en el aula; b) facilitar el 
desarrollo profesional-personal de todos los participantes (profesora y alumnos). Como señalamos 
anterionnente, estos objetivos fueron revisados de fonna continua a lo largo de todo el proceso. Estas 
revisiones implicaron una constante profundización en la definición consensuada de los objetivos. 
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Como instrumentos de recogida de información optamos por utilizar fundamentalmente el diario. 
Cada miembro del grupo llevaba su propio diario con la finalidad de poder obtener información válida 
en el contraste de los mismos. Asimismo, desarrollamos sesiones de grupo cuyo objetivo era renego
ciar, consensuar, reflexionar acerca del trabajo que estábamos realizando, de una parte, y, por otra, 
realizar un análisis reflexivo en tomo a los diferentes elementos del proceso de enseñanza-aprendizaje 
(tipo de actividades, desarrollo de las clases, rol de la profesora, implicación de los alumnos ... ). Estas 
sesiones fueron grabadas en audio. 

Para el análisis de la información recogida hemos seguido el siguiente procedimiento:(a) Determi
nación de las dimensiones a analizar, a través de un proceso inductivo y consensuado. Las dimensiones 
derivadas de este proceso fueron las siguientes: Organización (asistencia a clase, espacios, tiempo), 
Planificación (metodologías de registro, objetivos), metodología didáctica, preparación de las clases, 
desarrollo de las clases, aprendizajes, roles, grupo e implicación en la investigación (acuerdos), todo 
ello con el fin de alcanzar los objetivos fijados anteriormente; (b) Revisión individual de los diarios y 
las transcripciones de las sesiones en función de las dimensiones, aunque de forma abierta a otras 
nuevas que pudiesen aparecer; (c) Consenso del análisis realizado e interpretación de los resultados en 
sesiones de grupo. 

4. PRIMERAS IMPRESIONES DERIVADAS DEL ANÁLISIS 

En el momento de redacción de esta comunicación nos encontramos en la fase de interpretación 
consensuada de las informaciones recogidas. Es por ello por lo que no podemos presentar más que una 
descripción y un primer intento de interpretación de la experiencia. 

En un principio la asistencia a clase era media-baja. A medida que fue transcurriendo el curso y 
fuimos tomando conciencia del proceso en el que íbamos entrando, la asistencia aumentó considerable
mente, hasta completarse en la última parte del curso, lo que interpretamos, en función de nuestros debates 
y reflexiones como un indicador de la progresiva implicación de los miembros del grupo. Es entonces 
cuando se detecta, cuando vivimos la conciencia de grupo, que se ve favorecida por la organización 
espacial de las clases. Hemos de señalar en este sentido, que el espacio de trabajo lo consideramos como 
un factor condicionante de este tipo de procesos. En un principio las clases se desarrollaban en una gran 
aula, con mas de mesas y una mesa para el profesor colocada sobre una tarima (aula tradicional). 
Posteriormente, decidimos buscar un aula-seminario que favoreciera nuestra interacción. 

«Me siento un poco incómoda en este aula, ya que es demasiado grande y nos hemos 
tenido que sentar en mas, yo no sé dónde ponerme para facilitar la interacción» (Diario de 
la profesora). 

«Hoy nos hemos ido al despacho. El aula XVIII no sirve para el tipo de trabajo que 
llevamos, ¿por qué serán todas las aulas de este tipo en esta Facultad, precisamente en esta 
Facultad» (Diario de un alumno). 

Al ir tomando conciencia de grupo, los roles sufren una transformación, destacando el rol de la 
profesora que pasa de ser directiva a ser animadora, orientadora, facilitadora. 
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«No se trata de una clase convencional en la que el profesor lleva el peso de la misma, 
sino que los alumnos participan, dan su opinión, puntos de vista y juicios de valor, es decir, 
se trata de una clase democrática y abierta ( ... ) Está ***, que, aunque a veces tenga que 
llevar el peso de la clase, casi siempre se convierte en una compañera más, se pone a nivel 
nuestro» (Diario de un alumno). 
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El grupo, con respecto a sus roles, trata de se convierte en más autónomo en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, y la máxima autonomía llega a través de la reflexión grupal de nuestros 
diarios. La implicación se observa no sólo en la asistencia, sino también en el compromiso hacia la 
metodología que estamos llevando y a la no-directividad de la profesora. 

El aprendizaje de la asignatura viene a través del compartir las experiencias que tienen los alumnos 
en sus trabajos de campo fuera del aula (realización de un proceso diagnóstico en distintos centros 
educativos). Con esto se modifica la metodología tradicional, a la que estamos tan acostumbrados. Por 
otra parte, se construye el conocimiento en grupo, con una riqueza que no se hubiese alcanzado si el 
trabajo hubiese sido individual. 

«Comienzo yo y cuento mi proceso de observación, trato de mirar a todos cuando 
hablo. Nos hemos comprometido a intercambiar». (Diario de un alumno). 

El aprendizaje de la asignatura no ha sido sólo de carácter teórico-conceptual, sino también de 
carácter procedimental (a través de las prácticas diagnósticas fuera y dentro del aula) y actitudinal. 
Algunas de las actitudes que se han desarrollado son: sentido crítico, escucha, expresión en público, 
tolerancia. Por otra parte, a nivel profesional se han conseguido aprendizajes relativos a la creencia en 
la posibilidad de la innovación educativa y se ha dado un giro en la concepción del trabajo del 
pedagogo que tenían los alumnos. 

«He intervenido más que de costumbre, y esto para mi supone romper con la 
timidez que me caracteriza» (Diario de un alumno) 

Han sido muchas las limitaciones (temporales, institucionales, de resistencia al cambio) que hemos 
tenido que afrontar. Aún así, hemos conseguido llegar a un proceso de cogestión. 
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DIAGNÓSTICO·EVALUACIÓN: COOPERACIÓN Y 
COMPLEMENTARIEDAD 

Santiago Castillo Arredondo 
Profesor Titular. UNED. Madrid 

l. INTRODUCCIÓN 

Una contestación inmediata, a bote pronto, a la pregunta que formula este Simposio debe venir de 
la autoridad lingüística y epistemológica que aportan Diccionarios como el Diccionario de la Lengua 
de la Real Academia Española, el Gran Diccionario de Sinónimos y Antónimos, de Espasa-Calpe; o 
Diccionario de Ciencias de la Educación, de Anaya, y Diccionario de las Ciencias de la Educación, 
de Santillana/Diagonal, entre otros: se diferencian los términos de Evaluación y Diagnóstico. porque 
etimológicamente y conceptualmente son diferentes. 

Se trata de conceptos -diagnóstico y evaluación- de utilidad y aplicación universal. No son 
exclusividad de ninguna disciplina, área de conocimiento, o actividad profesional. En este sentido, 
sería un error seguir asimilando o confundiendo, el diagnóstico con el ámbito clínico o médico, o con 
la orientación educativa y, ahora con la evaluación. En la actividad laboral, o social encontramos el 
diagnóstico en el taller de reparación de vehículos. Por dicha sección de «diagnosis» o de «diagnósti
co» pasa el vehículo antes de que el mecánico emprenda la reparación que corresponda. El médico nos 
pide realizar análisis clínicos específicos para poder diagnosticar una dolencia, antes de proceder a la 
necesaria intervención quirúrgica; y un responsable social realiza un diagnóstico de necesidades en 
una determinada área social antes de diseñar el programa que de respuesta a sus necesidades. Luego 
vendrá el proceso evaluativo que, sobre información producida, de principio o fin, en un programa, 
intervención o actuación de cualquier tipo social o laboral, valorará críticamente el acierto o adecua
ción, tanto en su planificación previa, como en el desarrollo seguido y en los resultados conseguidos. 

2. APLICACIÓN DEL DIAGNÓSTICO EN EL ÁMBITO DIDÁCTICO 

En el ámbito escolar, y de la educación en general, el diagnóstico educativo, en cualquiera de sus 
modalidades -diagnóstico pedagógico, diagnóstico didáctico, diagnóstico psicológico, etc.-, cobra 
su específico sentido. El sujeto-alumno que llega al aula al inicio del curso carece de historial personal 
para el profesor y para el Centro en muchas ocasiones; tan sólo se conoce de él los datos de inscripción 
y poco más. Esa carencia ha de ser atendida por un proceso diagnóstico que aporte la necesaria 
información para conseguir el mejor conocimiento del alumno. El diagnóstico educativo ha de propor
cionar al profesor datos precisos sobre la realidad individual de cada alumno: información referente a 
su ambiente familiar, a su desarrollo madurativo y características personales, a su contexto social, a 
sus posibilidades intelectuales, a sus posibles carencias o dificultades, etc. Sólo sobre la base de un 
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conocimiento profundo y completo de cada uno de sus alumnos, el profesor podrá diseñar la actividad 
educativa del aula, pudiendo ajustar y adaptar las actividades a las peculiaridades de cada uno de ellos. 

El dominio en la práctica del diagnóstico es una de las competencias que conforma la responsabi
lidad profesional del profesor en todos los niveles de la enseñanza. El ejercicio de la docencia requiere 
una preparación actualizada respecto a la especificidad de la etapa y a la problemática diversa que se 
le puede presentar. Los planteamientos didácticos de la reforma educativa requieren las aportaciones 
del diagnóstico educativo. El proceso diagnóstico forma parte del diseño curricular y se complementa 
con el proceso de evaluación. Su contribución será imprescindible en situaciones como las adaptacio
nes curriculares, la apreciación de los ritmos de aprendizaje, o la atención a niños con necesidades 
educativas especiales, entre otros. 

3. APORTACIÓN DE LA EVALUACIÓN 

La evaluación recibe un tratamiento de excepción en el nuevo ordenamiento educativo. Su impor
tancia sobrepasa la incidencia que tiene en el desarrollo de la actividad curricular en el aula y las 
consecuentes repercusiones sociales. En el Diseño Curricular la evaluación tiene justificada su impor
tante aportación por la responsabilidad que se le asigna respecto a la calidad de la enseñanza y una 
mejor eficacia de todos los elementos que intervienen en la actividad educativa. 

La mejora de la calidad de la educación, la optimización de cuento acontece en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, y, en definitiva, el perfeccionamiento de todo el sistema educativo, es la 
preocupación constante de la reforma educativa y de sus responsables. No hay mejora sino hay un 
conocimiento real de la situación educativa; y ello no es posible si no se cuenta con una evaluación 
eficaz que posibilite la oportuna toma de decisiones. 

4. COOPERACIÓN Y COMPLEMENTARIEDAD 

Diagnóstico y evaluación suponen el principio y el fin de todo proceso didáctico: uno lo abre y otra 
lo cierra. Pero a lo largo de todo este proceso educativo «cooperan» y se «complementan» estrecha
mente, reafirmando la unidad secuenciada del proceso didáctico. El diagnóstico se comporta como 
proceso dinámico encaminado a explorar y analizar, descubrir y describir (=conocer más y mejor) la 
actividad escolar que se intenta desarrollar; determinar el marco diferencial de dicha actuación; fijar 
los objetivos y las metas -predicción y pronóstico-; detectar anomalías y dificultades -etiología-o 
La evaluación, a su vez, supone el seguimiento crítico del proceso que permite recoger información 
con el objeto de poder establecer un juicio valorativo con intencionalidad perfectiva y sancionadora de 
la actuación didáctica, ya sea provisionalmente en sus comienzos, formativamente durante su ejecu
ción, o terminalmente al final de su realización. 

El proceso didáctico se puede sintetizar en cinco fases. Las cuatro primeras -diagnóstico, plani
ficación, ejecución y evaluación- constituyen el ciclo básico de todo un proceso que se repite a su vez 
ciclicamente. Están concatenadas entre sí, y orientadas a un nuevo diagnóstico, que puede modificar el 
anterior (lo que constituye la quinta fase), y, en su caso, llevar a una nueva planificación y a nuevas 
formas de intervención, repitiéndose ciclicamente todo el esquema. 

El diagnóstico y la evaluación, cada cual con su especificidad, constituyen un conjunto de indaga
ciones procesuales y sistemáticas utilizadas para conocer el desarrollo de la actuación didáctica con la 
intención de proponer sugerencias y pautas perfectivas en todas y cada uno de los elementos integran
tes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Son dos procesos que interactúan constantemente y que utilizan algunos elementos comunes. Así, 
el análisis de los resultados obtenidos en la evaluación del rendimiento de un alumno permite diagnos-
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ticar su desarrollo posterior y, al mismo tiempo, los datos aportados por un diagnóstico facilitan la 
interpretación de los resultados de la evaluación siguiente. Sin embargo, sus fines difieren, ya que, así 
como la evaluación sirve para determinar en qué grado se lograron los objetivos propuestos, mediante 
el diagnóstico se descubren y exploran dificultades que pueden interferir en el proceso enseñanza
aprendizaje. Conocidas las causas, el profesor estará en condiciones de ayudar a cada alumno para que 
alcance el máximo nivel que sus capacidades le permiten. 

El profesor de aula tiene que aunar, de alguna forma, en su práctica docente, las funciones 
diagnósticas y evaluadoras, agregando, incluso, las aportaciones de los especialistas, ya que desde 
ámbitos diferenciales interactúan y se benefician mutuamente. 

5. SIMILITUD Y DIFERENCIA 

«Diagnóstico» y «Evaluación» son dos conceptos etimológica y epistemológicamente diferencia
dos en la literatura pedagógica. En la actualidad, como consecuencia de su confluencia en el mismo 
campo de intereses e intervenciones educativas, se han aproximado también sus campos conceptuales 
hasta llegar a un cierto «confusionismo» terminológico. Se utiliza indistintamente un término u otro para 
referirse a situaciones o hechos educativos, como si fuesen conceptos sinónimos o intercambiables. 

Una mayor precisión y rigor conceptual en el uso del lenguaje específico pedagógico y didáctico, nos 
debe llevar a ver en el diagnóstico y en la evaluación, más la «cooperación» y la «complementariedad» de 
dos procesos, que la simplificación y la imprecisión que lleva a una sinonimia académica y lingüística
mente incorrecta. En términos generales la evaluación se dirige fundamentalmente a la mejora de la 
calidad educativa, evaluando los distintos aspectos del contexto educativo para tomar decisiones que 
posibiliten dicha mejora. El diagnóstico por su parte, tiene como fmalidad descubrir y describir, predecir 
y, en su caso, explicar el comportamiento del individuo, grupo o situación, estudiando todos los factores 
intervinientes (personales, interactivos, contextuales). El diagnóstico educativo posibilita el análisis de 
necesidades, proporciona información sobre estrategias de intervención, ayuda con la información que 
aporta a facilitar la toma de decisiones que se concretiza en adecuadas estrategias de intervención y/o 
programas de tratamiento, o en garantizar un adecuado diseño y ejecución didáctica. 

Es evidente que diagnóstico y evaluación comparten aspectos comunes, sobre todo, en su tarea 
informativa. Participan de técnicas e instrumentos comunes. Por el «momento», la «intencionalidad» y 
el «tipo» de información tienen claras diferencias. El diagnóstico proporciona una información «anti
cipada y previsora» (la que a algunos les induce a confundir con la «evaluación diagnóstica» y de ahí, 
por extensión, sumir al diagnóstico dentro de la evaluación, en una concepción simplificadora), en el 
momento previo (= antes de) como «punto de partida» precedente a toda actuación. Es un tipo de 
información específica, inicialmente oculta, o de difícil acceso, que tras largo proceso desde lo 
aparente y general va profundizando hasta llegar al dato oculto y puntual en que nos pone de 
manifiesto la raíz causal y explicativa de un hecho o situación. El diagnóstico proporciona una 
información relacionada, precisa y específica, como garantía de acierto en las decisiones posteriores. 

La evaluación, por su parte, va acumulando todo tipo de información; también la que le proporcio
na el diagnóstico, tal como se va produciendo en todos los momentos de una actividad educativa, de 
principio a fin. Esta información se recoge «después de», o como «punto de llegada» en la conquista 
de pequeñas metas -formativamente- o en los resultados de logros finales, con el objeto de 
otorgarle una valoración determinada. La evaluación requiere una información amplia, diversa, obser
vable y «palpable», secuenciada, que fundamente un adecuado enjuiciamiento valorativo, desde el cual 
poder tomar la decisión pertinente. 

Diagnóstico y evaluación van más allá de su propio concepto; son un proceso, una forma de 
proceder que requiere una actitud de búsqueda y de clarificación, igualmente diferenciadas. 
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LA EVALUACIÓN DE LA LECTURA: VARIABLES 
IMPLICADAS EN EL RECONOCIMIENTO DE PALABRAS 

Sylvia Defior, Fernando Justicia y Francisco J. Martos 
Universidad de Granada 

Desde una perspectiva educativa, la lectura es uno de los aprendizajes básicos que han de realizar 
todos los alumnos. Las razones de esta obligatoriedad se derivan del doble objetivo que se pretende 
lograr con la lectura: debe ser un aprendizaje en sí mismo -aprender a leer- y, una vez conseguido, 
se convierte en un instrumento básico para la realización de nuevos aprendizajes -leer para apren
der-. Por otra parte, la importancia de la lectura para el desarrollo cognitivo, afectivo y social de los 
individuos ha sido resaltada por diversos especialistas (Stanovich, 1986). La adquisición de la lectura, 
sin embargo, resulta problemática para muchos niños y adultos. Además, las dificultades de aprendiza
je, en general, también se asocian en un 60% de los casos con problemas en el dominio de la lectura 
(Westman, Ownby y Smith, 1987). 

El presente trabajo se interesa por aspectos relacionados con la evaluación de la lectura. La 
evaluación debe ser una característica esencial de todo proceso de enseñanza-aprendizaje y cobra 
mayor relevancia cuando tratamos de evaluar una habilidad tan compleja como la lectura, tanto en su 
desarrollo normal como en el caso de los niños que presentan dificultades en el aprendizaje lector. En 
nuestro país los instrumentos disponibles para evaluar la lectura no suelen tener en cuenta los actuales 
modelos explicativos de los procesos cognitivos implicados en la misma. La elaboración de pruebas de 
lectura fundamentadas en estos hallazgos es una cuestión pendiente en nuestro ámbito. 

Los modelos teóricos actuales conciben la lectura como una habilidad cognitiva compleja en la que 
intervienen diferentes procesos que al interactuar producen finalmente la comprensión del texto. 
Básicamente, podemos agrupar los procesos que intervienen en la lectura en dos grandes grupos: los 
procesos de reconocimiento de palabras, llamados de «bajo nivel» y los procesos de «alto nivel» más 
relacionados con la comprensión lectora. En cada uno de ellos, a su vez, se dan una gran diversidad de 
subprocesos. 

Los procesos de reconocimiento incluyen aspectos perceptivos, dedicados al análisis de los rasgos 
visuales y a la identificación de las letras, aspectos fonológicos de transformación de esos patrones 
visuales en sonidos, y también los llamados procesos de acceso léxico que son los implicados en la 
obtención del significado de las palabras. Pero normalmente no leemos palabras aisladas sino integra
das en frases, párrafos y textos, con el fin de extraer la información que contienen. En este segundo 
gran componente, dedicado fundamentalmente a la comprensión, intervienen procesos sintácticos, 
inferenciales, los conocimientos previos del lector y su organización, etc. Todo ello hace muy comple
ja su evaluación. 
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En cualquier caso, las pruebas de lectura deberían ajustarse a la evaluación de todos estos compo
nentes asociados a los procesos que la investigación en los últimos años ha puesto de manifiesto. 

En esta comunicación, sin embargo, nos interesa tan sólo resaltar la importancia de las variables 
que influyen en los procesos de reconocimiento de palabras. Situándonos a este nivel, los modelos 
proponen la existencia de una doble ruta: la léxica, directa o visual y la no léxica, indirecta o 
fonológica. Después de un amplio debate entre los defensores de una u otra en los años setenta, en la 
actualidad existe un gran consenso entre los investigadores acerca de la presencia y disponibilidad de 
ambas vías en los lectores hábiles, si bien con predominio de la primera. Aunque, en las fases iniciales 
de la adquisición de esta habilidad la ruta fonológica sea la predominante. 

La investigación actual necesita, por lo tanto, identificar y explorar el comportamiento de las 
variables que influyen en la lectura de las palabras. Nos referimos a las variables de frecuencia léxica, 
tipo de palabra, longitud, estructura silábica, imaginabilidad, polisemia; etc. Así, por ejemplo, las 
palabras frecuentes producirían menos errores de lectura que las menos frecuentes. Existen numerosas 
pruebas de la importancia de estas variables (Segui, Frauenfelder, Laine y Mehler, 1987, en lengua 
inglesa; en nuestra lengua García-Albea, Sánchez-Casas y del Viso, 1982; Valle, 1989). 

Todos estos trabajos hacen hincapié en la importancia de las variables mencionadas aunque sólo 
exploren su influencia de forma parcial. Nosostros estamos llevando a cabo un análisis exploratorio, 
que situado en el contexto de un diseño de investigación más amplio, tiene como objetivo dar a 
conocer la influencia de todas la variables que, a nivel léxico, subléxico, contextuales y de sujeto, 
pueden influir en la lectura del español. A pesar de que en nuestro trabajo, hasta el momento, sólo se 
han analizado los datos muy globalmente, existen evidencias de que los factores mencionados afectan 
significativamente al número de errores que cometen los sujetos en un test de palabras aisladas (ver 
Tabla 1). 

En concreto nuestra prueba se componía de 306 palabras en las que se estudió la influencia de las 
variables que se relacionan: 

Tipo de palabra: Se utilizaron 193 palabras, 59 pseudopalabras (sin representación léxica) y 54 
no palabras (sin representación léxica y con combinaciones ortográficas inexistentes en español 
aunque pronunciables). Las pseudopalabras y no palabras se construyeron cambiando una letra de las 
palabras; un ejemplo de cada una de ellas sería: playa, blaya, rnlaya. 

Con respecto a la función lingüística de las palabras, 175 eran palabras-contenido (Nombre, 
pronombre, adjetivo, verbo, adverbio) y 18 eran palabras-función (Artículo, conjunción, preposición). 
Las restantes 113 no tenían ninguna función al ser pseudo o no-palabras. 

Frecuencia léxica: Las 193 palabras se seleccionaron de acuerdo con el diccionario de frecuencias 
de Justicia (1990): 59 de frecuencia alta, 54 de frecuencia media y 80 de frecuencia baja. Las restantes 
113 al ser psudo o no-palabras tenían frecuencia cero. 

Longitud: En el total de la prueba, 53 palabras eran monosílabas, 76 bisílabas, 91 trisílabas y 86 
eran de cuatro o más sílabas. 

Estructura silábica: En la composición de las palabras se tuvieron en cuenta las siete estructuras 
silábicas más frecuentes del español, exceptuando las sílabas que coinciden con cada una de las 
vocales (39 CV, 43 VC, 48 CVC, 42 CCV, 45 CVVC, 39 CVV, 41 CCVC). 

Posición silábica: Se tuvo en cuenta la posición de la sílaba manipulada. Así, 171 palabras tenían 
la sílaba en primera posición, 64 palabras la tenían en segunda posición, 49 en tercera y 22 en cuarta 
o quinta posición. 

Frecuencia silábica: se ha puesto de manifiesto que esta variable puede tan influyente como la 
frecuencia léxica. En nuestro estudio se quiere analizar tambien su influencia en los errores de lectura. 

Igualmente se tuvieron en cuenta una serie de variables referentes a las características de los 
sujetos tales como sexo, nivel lector y clase social así como variables de tipo contextual como curso, 
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TABLA 1 
MEDIAS Y DESVIACIONES TÍPICAS DE LOS ERRORES COMETIDOS EN LA LECTURA DE LAS 
PALABRAS EN FUNCIÓN DE CADA UNO DE WS NIVELESI DE LAS VARIABLES CVF (CONTE-
NIDO VERSUS FUNCIÓN), TIP (TIPO DE PALABRA), FRE (FRECUENCIA LÉXICA), LON (LON-
GITUD), PSI (POSICIÓN DE LA SÍLABA) Y ESI (ESTRUCTURA DE LA SÍLABA). TODAS LAS 
COMPARACIONES ENTRE roDOS LOS NIVELES DE CADA UNA DE LAS VARIABLES RESUL-
TARON SER SIGNIFICATIVAS EXCEPTO EN LA VARIABLE ESI EN LAS QUE NO LO ERAN LAS 
COMPARACIONES ENTRE WS NIVELES 2 Y 3 Y ENTRE LOS NIVELES 4 Y 6. 

NIV 2 3 4 5 6 
VAR 

CvF M 45.04 25.58 13.57 
SD 19.89 23.49 11.06 

TIP M 24.46 51.56 39.07 
SD 22.14 21.03 19.78 

FRE M 45.04 15.82 23.59 31.43 
SD 19.89 19.66 24.38 23.78 

LON M 15.15 28.43 34.37 43.25 
SD 14.26 20.31 23.79 24.79 

PSI M 27.72 28.95 39.29 45.65 
SD 19.31 19.88 23.72 24.82 

ESI M 25.13 29.42 29.44 32.59 34.75 32.22 
SD 18.11 19.35 21.28 21.40 23.07 23.67 

1 Niveles: 
CvF: 1 (No palabras y Pseudopalabras), 2 (Palabras-contenido), 3 (Palabras-función). 
TIP: 1 (Palabras), 2 (No palabras), 3 (Pseudopalabras). 

7 

37.81 
22.17 

FRE: 1 (No palabras y Pseudopalabras), 2 (Frecuencia Alta), 3 (Frecuencia Media), 4 (Frecuencia 
Baja). 

LON: 1 (Monosílabas), 2 (Bisílabas), 3 (Trisílabas), 4 (Cuatro o más sílabas). 
PSI: 1 (Primera), 2 (Segunda), 3 (Tercera), 4 (Cuarta o quinta). 
ESI: 1 (CV), 2 (VC), 3 (CVC), 4 (CCV), 5 (CVVC), 6 (CVV), 7 (CCVC). 

tipo de colegio (privado o público) y método de enseñanza de lectura (global, fonético y mixto). 
Estas variables no van a ser presentadas en este trabajo. 

Como variables dependientes se utilizaron el número de errores y el tipo de error cometido: 
Silabeo, repetición, sustitución, adición, omisión, rotación, inversión, lexicalización y error de acen
tuación. 

Se aplicó esta prueba a 140 sujetos de enseñanza primaria, veinte por cada curso de 1º a 6º de 
E.G.B. más 4 retrasados lectores por cada curso de 2º a 6º. Consideramos como retrasados a aquellos 
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niños cuyo nivel lector era de dos o más cursos por debajo del correspondiente a su edad cronológica. 
Los sujetos procedían de cuatro colegios, dos públicos y dos privados. La selección de los sujetos se 
hizo al azar, con la restricción de que hubiese el mismo número de niños que de niñas. También se 
tuvo en cuenta que los grupos estuviesen equilibrados en cuanto a la clase social. Las respuestas de los 
niños se anotaban en su hoja correspondiente, al mismo tiempo que se grabaron magnetofónicamente. 

En el nivel actual de desarrollo de nuestro trabajo ya han sido analizados los datos que demuestran 
la influencia de algunas de la variables. En la Tabla I se exponen estos resultados. Puede comprobarse 
al constatar la tabla, que todas y cada una de las variables consideradas producen efectos significativos 
en cuanto al número de errores cometido por los sujetos. 

Como conclusión queremos recalcar la importancia y la necesidad de que estas variables sean 
tenidas en cuenta en el diseño de instrumentos de evaluación de la madurez lectora. Al hacerlo no sólo 
se consiguiría un diagnóstico más válido y fiable sino que además nos permitiría determinar con 
precisión el tipo de errores que comete el sujeto y las variables que lo influencian. Esto redundaria en 
una intervención educativa más eficaz. 
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ANTECEDENTES Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

Después de una serie de estudios sobre la escritura se ha podido diseñar, y experimentar durante 
cuatro cursos académicos con niños valencianos y barceloneses, una nueva metodología de enseñanza 
de la escritura (Secadas y otros, 1993). La hipótesis del sistema de enseñanza gira en tomo a un 
planteamiento inicial sencillo: Las letras tienen una figura; existen unos grupos de las letras según su 
figura y, evolutivamente, se puede establecer una sucesión acorde con el grado creciente de dificultad 
inherente a las figuras. El planteamiento didáctico sigue los principios psico-evolutivos investigados. 
La enseñanza de la escritura se establece a los cinco años y se sustenta en un tipo de letra, la escrit, que 
difiere en algunos rasgos de la script de Dotrens. Esta letra ha sido diseñada al efecto y está disponible 
para su edición por computador. Asimismo, se acompaña un análisis evolutivo de los diferentes grupos 
de letras, de forma que el profesor puede comparar el rendimiento y dominio de la escritura de sus 
alumnos en relación a su grupo de edad. En caso de que este dominio sea insuficiente, podrá igualmen
te acudir al análisis de errores de los grafismos o buscar el momento evolutivo en el que se encuentra 
la habilidad de un alumno concreto para, a partir de las automatizaciones conseguidas, proponerle una 
secuencia encaminada a la consecución de nuevas habilidades. 

Una vez que los niños han aprendido a escribir con este método y han automatizado, en particular, 
el dominio de la forma de las letras escrit, se hace necesario abordar un proceso de transición hacia la 
letra cursiva y ligada. Este proceso se hace mucho más sencillo si confluyen dos factores: una 
automatización previa de la letra escrÍl y una propuesta de transición acorde con el grado progresivo de 
dificultad del tipo de letra cursiva. Nuestro proceso de enseñanza coincide en algunos aspectos con 
otros métodos en los que se propone inicialmente un tipo de letra imprentoide (D'Nealian Manuscript), 
para facilitar la transición a la cursiva (Scott, Foresman & Company, 1982), salvo en un importante 
detalle: que al hacer inclinados los trazos ortogonales de la escrit se convierten en oblicuos, añadiendo 
con ello un factor innecesario de dificultad, según se desprender de nuestros trabajos. 

En los estudios experimentales realizados antes de la publicación del método, se ha contrastado no 
sólo el nivel de ejecución de los grafismos (escrit y cursivo) antes y después de la enseñanza de la 
escritura, sino también su grado de dominio y tiempo empleado en la copia en relación al tipo de letra 
utilizada por el sistema de enseñanza adoptado en cada muestra. En este sentido, podemos adelantar 
que el inicio de la enseñanza de la escritura con el tipo de letra escrÍl ofrece demostradas ventajas. 

Los estudios en los que se basa este sistema no hubieran podido realizarse sin la aplicación a 
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grandes muestras de sujetos de diferentes escalas de escritura: Escala Gráfica L/S, Escala Gráfica de 
Edad (EGE), Escala Gráfica General (EGG) y Escala de Escritura (EE) (Secadas y otros, 1984, 
Rodríguez, M. T., 1986 Y Secadas y otros, 1993). Para la realización de los contrastes mencionados, se 
hizo necesario la construcción de unos instrumentos de medida de las letras cursivas, semejantes a los 
utilizados para la letra escrito En este trabajo presentamos los resultados y análisis realizados en el 
departamento MIDE de Valencia bajo la dirección del primer firmante, para la detección de las formas 
arquetípicas de las letras de tipo cursivo y sus correspondientes grupos de letras en orden a la 
elaboración de una ESCALA GRÁFICA CURSIVA L/S derivada de los análisis anteriores. 

HIPÓTESIS Y OBJETIVOS 

Partimos de la hipótesis de que la enseñanza de la escritura debe iniciarse con la letra escrit en los 
5 años, y posteriormente introducir la cursiva de una forma paulatina y acorde con el grado progresivo 
de dificultad de cada grupo de letras. La calidad de la escritura dependerá de múltiples factores: forma, 
tamaño, espaciamiento, alineamiento, nitidez, etc. pero, sobre todo, de que el método de enseñanza 
propuesto vaya paralelo al desarrollo madurativo del sujeto. En este sentido, uno de los pilares básicos 
de la calidad de la escritura pasa por el tipo de letra, la forma de las letras y la capacidad del niño para 
realizar ciertos trazos. No existe una calidad final de la escritura sino una relativa a la habilidad gráfica 
del niño en cada momento. Nos parece arbitrario que Grahan y Madan (1981) afirmen que: «la 
mayoría de errores son malformaciones y únicamente unos pocos símbolos -a, e, r, t- acumulan 
alrededor del 50 por ciento de todas las malformaciones de las letras, en cualquier nivel educativo». En 
todo caso, este análisis dependerá, además, de otros factores endógenos del sujeto, del tipo de letra 
utilizado y del momento evolutivo del niño. En ciertas edades no es posible esperar una buena realización 
de algunos modelos de letras. Por ello, si hemos diferenciado anteriormente unos grupos de letras y una 
secuenciación madurativa para la letra escrit, también se puede hacer otro tanto con la letra cursiva, de 
forma que la transición de una a otra letra sea gradual y se propongan criterios concordados de enseñanza. 

Básicamente, los estudios revisados establecen grupos de letras cursivas y secuencias para su 
aprendizaje en muchos de los casos completamente discordantes entre sí o inconsistentes. La mayoría 
de trabajos establecen intuitivamente la afinidad de los grupos de letras por su forma. Es un buen 
principio, si se tienen en cuenta los trabajos de E. J. Gibson y colaboradores, que sostenían que la 
percepción visual antecede al juego motriz con el que interactúa. Por otra parte, en bastantes de estos 
estudios los grupos de letras presentados responden al sistema de enseñanza en que se desarrollan, con 
lo que su utilización es limitada. Otros trabajos ofrecen una secuencia y grupos de letras cursivas en 
base a dos criterios: su forma y la similaridad de la direccionalidad del movimiento. Y todavía otros 
añaden criterios nuevos para su agrupación, basados en estudios optométricos y en la coordinación 
visual y tactil. Curiosamente, cuando se mezclan tantos criterios de una forma globalizadora sin una 
hipótesis psico-evolutiva estricta que guíe el sistema de enseñanza, aparecen en un mismo autor 
diferentes propuestas de secuencias y agrupaciones de letras que pueden variar con dos años de 
diferencia (Getrnan, 1983 y 1985). En nuestras experimentaciones, hemos preferido utilizar un sistema 
de medición paralelo en ambos dos tipos de letra (escrit y cursiva) y que sirviera de instrumento para 
analizar la evolución gráfica en cada uno de los sistemas de enseñanza. 

En relación al primer objetivo mencionado, la detección de los arquetipos básicos de la letra 
cursiva, el análisis dimensional diferencia por su forma seis grupos de letras que pueden dar la clave 
para la transición de un estilo a otro, objeto que será de otro trabajo y autor. Tocante al segundo 
objetivo, se presenta la ESCALA GRÁFICA CURSIVA L/S. Su aplicación a muestras representativas de 
niños de 4 a 7 años nos ha servido para detectar el grado de madurez de los niños para la realización 
de ciertos grafismos. 
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BÚSQUEDA DEL ALFABETO CURSIVO 

La primera tarea, antes de analizar la forma de las letras, fue buscar un alfabeto que fuera 
representativo de lo que se entiende normalmente por letra cursiva o ligada. Para ello, se revisaron 
todos los alfabetos de las editoriales implantadas en nuestro mercado. Como primera observación, 
podemos afirmar que no existen criterios homogéneos en los alfabetos cursivos. Frecuentemente, se 
entremezclan en un mismo alfabeto tipos de letra cursivos con tipos «mixtos», tanto en mayúsculas 
como en minúsculas y, más aún, si alguna letra cursiva original presenta grandes dificultades se 
sustituye directamente por la correspondiente de tipo «script» aunque sea imposible su «ligamiento» 
con el resto o su forma no sea la típicamente cursiva. El proceso de selección de las letras cursivas fue 
acordado por jueces y el alfabeto puede observarse en la tabla l. 

METODOLOGÍA PARA EL ANÁLISIS DE LA FIGURA DE LAS LETRAS 

El instrumento utilizado para analizar las letras cursivas fue el análisis dimensional de Secadas, 
que permite decantar grupos o dimensiones según los grados de afinidad establecidos entre las letras 
del alfabeto, mayúsculas, minúsculas y los números. Cada par de letras fue sometido a una estimación 
por jueces acerca de su semejanza o afmidad en una escala de 7 intervalos (de +3 a -3), utilizando 
criterios como: semejanza aparente de sus formas o mala forma en términos gestálticos, número y tipo 
de trazos comunes, identidad posicional de sus elementos, formas con tendencia al cierre, rupturas y 
modificaciones de las formas, etc. 

El conjunto de las estimaciones de los jueces fue promediado con el fin de construir una matriz 
única de afinidades entre todas las variables (letras y números) a la que pudiera aplicarse el análisis 
dimensional (programa Anadim2 de J. Sanmartín, 1985a), que obtuvo una matriz dimensional de 
primer grado de 29 dimensiones. A este conjunto dimensional resultante se le aplicó el teorema de 
Bayes en sucesivas iteracciones (Bayes 2 de J. Sanmartín 1985c) con el fin de hallar las probabilidades 
de cada una de las saturaciones dimensionales, condicionadas a su fila y colunma correspondiente, 
solución parecida a la rotación factorial que ajusta las saturaciones dimensionales de las variables a sus 
ejes. 

A partir de la mayor o menor afinidad (elementos comunes) entre las 29 primeras dimensiones se 
confeccionó una segunda matriz (Matcova2 de J. Sanmartín, 1985b) de la que se obtuvieron nuevas 
dimensiones de segundo grado (15 dimensiones) y, con procesos sucesivos semejantes, se llegó a un 
análisis de tercer grado (6 dimensiones). Los tres grados de análisis han permitido ir reduciendo el 
rango matricial y agrupando las dimensiones en conjuntos progresivamente más sintéticos, que facili
tan la comprensión de los esquemas figurales de las letras, sin perder por ello las referencias originales 
de las primeras variables, las letras. 

LA FIGURA DE LAS LETRAS: RESULTADOS DIMENSIONALES 

La tabla 1 sintetiza los resultados dimensionales obtenidos. Las 29 dimensiones de primer grado 
agrupan las letras con características comunes a cada dimensión. En el segundo grado se obtienen 15 
dimensiones de las que se pueden extraer las características de los esquemas radicales de las formas 
cursivas comunes a sus letras. Las dimensiones de tercer grado reflejan las seis estructuras básicas que 
configuran el alfabeto cursivo y que comentamos seguidamente. 

Dimensión 1: Redondas (versus aristas abiertas). La primera dimensión (abscisa) viene definida 
por su polo positivo. El rasgo básico de las figuras de las letras que la conforman son las formas 
redondas, tanto completas como incompletas, que encierran partes circulares o curvas, cuyo elemento 
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SÍNTESIS DIMENSIONAL DEL ANÁLISIS DE LAS LETRAS CURSIVAS 

común es el círculo. Su polo negativo reafIrma esta característica al tratarse de formas abiertas con 
aristas. 

Dimensión 2: Verticales con volutas. En este grupo, no se interrumpe el trazado de la letra. Los 
arquetipos son fundamentalmente ortogonales y los oblicuos son substituidos por lazos y volutas, en 
vez de por aristas o líneas onduladas, con el fin de enlazar las letras. Cuando se puede obtener un trazo 
curvo se prefIere al oblicuo o interrumpido. Esta consideración es clave para la transformación de la 
letra escrit a cursiva, ya que se considera que los arquetipos oblicuos son los más difíciles. 

Dimensión 3: Líneas descendentes. Las fIguras de este sector representan los «palos» verticales, 
aunque se pueden diferenciar dos variantes: a) los palos oblicuos con descensos ondulados, cuya forma 
es simple aunque requiere una precisión en la parte inferior del trazado, elemento fundamental en la 
formación de la letra (dimensiones: RI y D9); Y b) los palos simples con tramos, tildes y puntos, 
interrumpiéndose el trazado de la letra en algún caso (dimensiones: D6 y R2). 

Dimensión 4: Paralelas unidas con curvas. El arquetipo básico está formado por trazos verticales 
cuya unión, ya sea en su parte superior o inferior, se realiza a través de una ondulación de la línea, pero 
sin voluta, con el fin de obviar los trazos oblicuos. Su resolución es mucho más simple al evitar los 
arquetipos oblicuos. 
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Figura 1 
Representación gráfica de los esquemas figurales de la letra cursiva y su interrelación. 

Dimensi6n 5: Verticales abiertas ascendentes y descendentes. Las figuras de este sector no tienen 
volutas sino aristas. Los travesaños son ondulados en vez de horizontales. Los arquetipos básicos 
serían ortogonales y oblicuos, fluidificando los trazos horizontales y con la presencia de trazos 
descendentes. 

Dimensi6n 6: Líneas onduladas cruzadas por oblicuas. El arquetipo básico está compuesto por 
onduladas horizontales unidas a trazos oblicuos o que las cruzan. Se trata de evitar el trazado horizon
tal puro, fluidificándolo con ligeras ondulaciones. 

Getman (1983) propone una secuencia de aprendizaje de las letras cursivas que considera también 
los patrones de movimiento del brazo. A grandes rasgos sugiere, en primer lugar los círculos, seguido 
de las ovaladas, las curvas abiertas y, finalmente, las diagonales. Nuestro análisis coincide globalmen
te con sus trabajos aunque desmiembra algo más esos cuatro grupos de letras. 
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LA ESCALA GRÁFICA CURSIVA L/S 

La ESCALA GRÁFICA LIS para la valoración de la letra escrit, la formaban dos tarjetas, una de LETRAS 
(L) compuesta por 24 letras representativas de las dimensiones o grupos obtenidos según su semejanza 
de forma; y otra de SIGNOS (S), con los 24 esquemas o radicales de las mismas formas. En total, 48 
figuras. Su aplicación y sistema de evaluación era relativamente sencillo: el niño copiaba cada modelo 
debajo, a lápiz y sin borrar, y se calificaba comparando sus copias en cada signo o letra con una escala 
de cinco pentas modelo de su edad (Secadas y otros, 1993). La fiabilidad y validez diagnóstica de la 
escala puede encontrarse en Secadas y otros (1993) y Alfaro (1986). 

La ESCALA GRÁFICA CURSIVA L/S que se presenta a continuación sigue los mismos 
principios de aplicación y evaluación que la anterior. Las 24 letras, y los 24 signos, son representativos 
de todas las letras (mayúsculas, minúsculas y números) del alfabeto cursivo y de los rasgos arquetípi
cos del mismo. El hecho de proponer dos muestras, una de letras y otra de signos, responde a los 
estudios factoriales en los que se demostró que la habilidad de copiar una misma figura, p.e. la S, es 
independiente según se la considere letra o signo, lo que significa que «escribir no es lo mismo que 
dibujar o copiar un modelo» (Secadas y otros, 1993). 

O- 9 ¡ Z n 1 X tt O 9 -L Z m /,) ,A ~ 

'lit j3 '1 t 1 O<A l w g> g t f 9&JtJl 

X t ~ ~ ~ Je 2 'U K .L 'D ~ L ~ 1 ¡JJ, 

Figura 2. Escala Gráfica Cursiva LIS (letras y signos). 

Los diferentes estudios relacionados con esta escala, así como los modelos Penta para su correc
ción, o el análisis de errores para cada una de las edades, se consideran, por el momento, objeto de otro 
trabajo. 
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DIFERENCIACIÓN DEL RIESGO EN LOS CONDUCTORES. 
ESTUDIO DE PERFILES 

Miquel Amador Guillem 
Universitat Autonoma de Barcelona 

El contenido de esta comunicación resume uno de los estudios realizados en el contexto de los 
trabajos que sobre la FORMACIÓN DEL CONDUCTOR se llevan a cabo en el Departamento de 
Pedagogía Aplicada y, concretamente, en el Área de Métodos de Investigación y Diagnóstico en 
Educación de la U.A.B., de acuerdo al convenio suscrito con la Fundación Técnica y de Estudios del 
RACC (Real Automóvil Club de Cataluña). 

JUSTIFICACIÓN y PLANEAMIENTO DEL ESTUDIO 

Los avances tecnológicos han venido marcando la pauta de los niveles de bienestar que pretende 
nuestra sociedad, siendo una de sus manifestaciones más rutilantes la del uso del automóvil. Ello ha 
generado una «cultura» específica no exenta de dificultades y problemas,lo cual ha supuesto la 
búsqueda de medidas correctoras: la mejora de las redes viarias, la descongestión del tráfico en los 
núcleos urbanos de mayor densidad de población y los correspondientes accesos, los catalizadores de 
carburante y la ausencia de plomo en los combustibles, conseguir un bajo índice de ruido, etc ... Una 
larga lista a la que deberíamos añadir las acciones correctoras de las conductas de riesgo del automo
vilista, destacando la presencia de las leyes sancionadoras de las infracciones al «código de circula
ción», fundamentadas en la disuasión por el castigo. A pesar de lo cual no podemos olvidar los 
esfuerzos que instituciones de todo tipo realizan para averiguar el por qué de esas conductas de riesgo, 
impulsando programas de Formación de Formadores que, como en nuestro caso, signifiquen la 
intervención en lo que se conoce popularmente como «Educación Vial», dirigidos tanto a los que 
forman a los futuros conductores como a la mejora de la conducción de los usuarios de vehículos y al 
ciudadano que padece su impacto. 

Poco a poco se han ido incrementado este tipo de acciones por cuanto se ha producido un 
fenómeno de sensibilización asociado a las informaciones que los distintos medios de comunicación 
presentan semanalmente sobre la accidentalidad. 

Nuestro estudio, enmarcado en este contexto, tiene por objeto aproximarse al PERFIL de los 
conductores, tanto a los que presentan conductas de riesgo, como a la de aquellos cuya conducción no 
entraña peligro, denominándoles respectivamente colisionadores y no colisionadores. Esta caracteri
zación hace que nos decidamos por un diseño de investigación fundamentado en los utilizados por 
MEDLEY en sus estudios sobre casos extremos de comportamiento, concretándolo como se indica en 
el siguiente esquema: 
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INDICADORES PREVIOS 

I 
I I 

CONDUcrORES CONDUCTORES 
DE BAJA DE ALTA 

ACCIDENTALIDAD ACCIDENTALIDAD 

I 
PROCESO DE TRATAMIENTO ESTADÍSTICO 

I 
I I 

PERFIL PERFIL 
CONDUCTOR CONDUCTOR 

NO COLISIONADOR COLISIONADOR 

Los indicadores previos, aplicados mediante encuesta, nos dieron conocimiento de aquellos con
ductores habituales que utilizaban en mayor o menor medida los partes de las compañías aseguradoras. 
La información deseada se recavó en más de un millar de automovilistas, de los que obtuvimos los 
grupos extremos de la muestra. El cálculo se formuló como sigue: 

media de partes = nº de partes / nº años posesión camet 

De esta forma se seleccionaron 153 personas que rellenaron el cuestionario utilizado como instru
mento de medida, situándose finalmente la muestra productora de datos en 106 conductores. 

A partir de este momento se inició el proceso de tratamiento estadístico que contemplaba dos 
fases. En la primera se procedió a la depuración definitiva, en función de las medias y desviaciones 
correspondientes a los factores estudiados. En la segunda se analizan los datos resultantes de la 
aplicación del cuestionario, procediendo al estudio de los correspondientes perfiles. 

EL INSTRUMENTO 

El cuestionario aplicado, que titulamos con el nombre de CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN 
DEL PERFIL DEL CONDUCTOR, consta de dos partes. En la primera se agrupan las variables del 
factor general de nivel de riesgo y, en la segunda, figuran las variables correspondientes a cuatro 
factores de riesgo específicos: 1) factor conductor, 2) factor coche, 3) factor vías-climatología y 4) 
factor tránsito. Precediendo a todo ello las variables personales. 

Los criterios utilizados para la elaboración del cuestionario giran en tomo a tres ejes: 

o la revisión bibliográfica de los estudios sobre la detección de factores que determinan las 
conductas de riesgo de los conductores, en los que figuran cuestionarios para este fin. 

o la adecuación de los ítems seleccionados a las características propias de nuestro entorno. 
o la correspondencia de las respuestas [si] y [no] con los conceptos 'correcto' e 'incorrecto' 
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relacionados al mismo criterio de legalidad (código de circulación), otorgándoles O ó 2 puntos respec
tivamente. A la respuesta [?] (indiferente) se la valoró con 1 punto. 

Así, mediante la suma de puntuaciones, obtuvimos los resultados de cada uno de los factores 
estudiados. Las colas de la distribución correspondían a los casos que, convenientemente analizados, 
determinaron los perfiles de conductores colisionadores y no colisionadores. 

Las variables originales que intervienen en el estudio se recogen en el siguiente cuadro, relacio
nándolas con la parte correspondiente del cuestionario: 

ESTRUCTURA CUESTIONARIO VARIABLES 

DATOS PERSONALES Personales: Sexo, Edad, Nivel de 
estudios, Situación laboral 

PRIMERA PARTE Factor general: Nivel de riesgo 
(10 ítems=lO variables) 

SEGUNDA PARTE Factor 1: Riesgo Conductor 
(26 ítems=26 variables) 

Factor II: Riesgo coche 
(11 ítems=ll variables) 

Factor III: R.Vías-Climatología 
(13 ítems=13 variables) 

Factor IV: Riesgo Tránsito 
(6 ítems=6 variables) 

Además de contemplar cada ítem como una variable, que nos proporciona información de la 
opinión de cada conductor sobre la acción que refleja, hemos codificado los diferentes factores como 
nuevas variables-síntesis del conjunto que representan. 

El proceso de tratamiento estadístico se realizó utilizando el paquete informático SPSS/PC+ V 4.1, 
siguiendo el protocolo que le es propio. 

CONCLUSIONES 

De los análisis efectuados se desprenden las siguientes conclusiones: 

Perfil del conductor colisionador 

Para determinar el perfil del conductor colisionador, hemos establecido el rango decreciente de las 
proporciones de las respuestas 'incorrectas' en los ítems que componen cada uno de los factores, 
englobando los que tienen relación. 

En la presentación de los perfiles se contemplan tres partes diferenciadas, separando los rasgos 
fundamentales de los que, siendo suplementarios, también deben tenerse en cuenta y, finalmente, se 
han globalizado las características personales más relevantes. 
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PERFIL DEL CONDUCTOR COLISIONADOR 

Fundamental · Conduce tres horas seguidas sin parar 

· No se pone el cinturón por ciudad 
• Efectúa trayectos largos los fines de semana 
• Circula a mayor velocidad de la permitida 
• No está de acuerdo con el sistema de puntos 
• De noche conduce igual por ciudad y carretera 
• Adelantaría más con un GTI o similar 

· No prevé los golpes de viento 

· Ve la conducción como una aventura 

· Toma alcohol y conduce los fines de semana 
• Escoge el color del coche por gusto 
• Desconoce el estado de los neumáticos 

Además · Supera en más de 15 Km el límite de velocidad 
• No busca otro conductor si ha bebido 

· No le importa la autoescuela para aprender 
• No piensa en evitar el choque frontal 

· De noche conduce tan seguro como de día 
• Toma las curvas a más velocidad de lo normal 
• No le preocupa pasar la ITV 

· Se cree un conductor atrevido 
• Utiliza vías rápidas para poder correr más 

· No evita embotellamientos y le ponen nervioso 
• Procura adelantar cuando tiene prisa 

Caract. personales · Es menor de 27 años 

· Posee estudios Secundarios o de Diplomatura 
• No tiene trabajo o es esporádico 
• Posee el carnet desde hace 3 años como máximo 

· Ha recorrido menos de cien mil Km 
• Utiliza habitualmente el seguro, aunque no 

se considera responsable del siniestro 

· Un tercio de partes son con daños materiales 
y un cuarto con daños personales 

Perfil del conductor no colisionador 

Para este perfil se han contemplado los rangos decrecientes de las proporciones de las respuestas 
'correctas' . 
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PERFIL DEL CONDUCTOR NO COLlSIONADOR 

Fundamental · Nunca conduce compitiendo con otros 

· No conduce si toma alcohol 
• Tiene cuidado conduciendo de noche por ciudad 

· No tendría un GTI para ir más rápido 

· Sabe qué hacer en situaciones arriesgadas 

· No avanza a menos de 150 m. de un cruce 

· No provoca el derrapage 

· Conduce a menor velocidad cuando llueve 

· Respeta las indicaciones de obras 

· Escoge el color de coche que se vea de lejos 

· Entra en las curvas a una velocidad prudente 

· Procura prever los golpes de viento 

· Pasa la ITV cuando le corresponde 

· Nunca supera la velocidad permitida 

· Revisa el coche para conducciones especiales 

· No pierde la calma en los embotellamientos 

· Se ajusta correctamente el cinturón 
• Escoge la autoescuela que mejor enseña 

· No se considera un conductor atrevido 
• No acepta un coche que no sea seguro 

· Conoce los puntos negros de su trayecto 

Además • Utilizaría el sistema de puntos 

· No adelantaría más si tuviera prisa 

· Está mentalizado para evitar el choque front 

· No hace trayectos largos el fin de semana 

· Prefiere un coche más seguro que potente 

· Sabe cual es el estado de sus neumáticos 

Caract. personales • Es Mujer de cualquier edad, Diplomada y trabajadora 
• Tiene el camet de más de cinco años 
• Ha recorrido alrededor de cien mil Km 
• Utiliza el seguro una vez al año 

Para finalizar, se representan gráficamente las inflexiones de los perfiles por factores en relación a 
la respuesta dada, utilizando la distribución media de las proporciones de ambas subpoblaciones. 
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FACTOR CORRECTA INDIFERENTE INCORRECTA 
O 50 100 O 50 100 O 50 100 

Nivel I general 
de riesgo · ... t + ••••• .-y I 

I 
I 

Riesgo I 
I , 

conductor • . •• + + •••• ·l I 
I I 

I I 

Riesgo I I 
I I 

coche • • + •• + •••• . ... 
\ I 

\ I 
\ 

Riesgo \ 
\ 

v1as- · .. ·t + ••••• 
climatolog 

I \ 

Riesgo 
, , 
I , 

tránsito • •• +. + •• 

O 50 100 O 50 100 O 50 100 

PERFIL DE CONDUCTOR: COLISIONADOR 
NO COLISIONADOR 
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ÍNDICES CARDIOVASCULARES DURANTE PRUEBAS DE 
EVALUACIÓN EN EL AULA Y EN EL LABORATORIO· 

Presentación A. Caballero Garda, Norberto Navarro Adelantado y Francisco A. Garda Sánchez 
Facultad de Educación. Universidad de Murcia 

INTRODUCCIÓN 

Sabemos que la atención, el procesamiento de la infonnación y el rendimiento pueden verse 
afectados por el nivel de activación fisiológica del sujeto durante la realización de una tarea, al mismo 
tiempo dicho nivel de activación es sensible a situaciones ambientales externas o internas al sujeto 
(Kerres, 1985; Redondo y Del Valle-Inclán, 1992). Una de esas situaciones, frecuente en el aula, es la 
prueba de evaluación o examen. 

De la hipótesis de Lacey (Lacey, 1967; Lacey y Lacey, 1970) acerca de la relación entre la 
activación cardiovascular y la activación cerebral, se deduce que la atención a estímulos externos se 
acompaña de desaceleración de la frecuencia cardíaca (FC) y disminución de la presión sanguínea, 
entretanto el trabajo cognitivo continuado provoca aceleración de la FC y aumento de la presión 
sanguínea. Es por ello que las medidas psicofisiológicas de FC y presión sanguínea sistólica (PSS) y 
diastólica (PSD) han sido utilizadas para estudiar la facilidad o dificultad con que se desarrollan los 
procesos mentales (Coles y Duncan-Johnson, 1975; Holroyd, Westbrook, Wolf y Badhorn, 1978; 
Fernández y Vila, 1989). Se ha encontrado una relación moduladora entre variabilidad de la actividad 
cardiovascular y actividad mental (Mudler y Mudler, 1981; Wolk y Velden, 1987), así como un 
aumento de la FC y de la PSS ante distintas situaciones de laboratorio (Grizb, Quirós y Briales, 1993) 
y un aumento mayor de la FC durante la realización de una tarea cognitiva que antes o después de la 
misma (Harrell y Clark, 1985). 

Nuestro propósito fue estudiar la posible existencia de un patrón de reacción cardiovascular 
específico del esfuerzo cognitivo. Para ello, registramos la actividad cardiovascular de una muestra de 
estudiantes universitarios en distintas situaciones de laboratorio (entre las que se incluía una tarea de 
evaluación) y naturales (entre las que se incluía una situación real de examen). Esperábamos encontrar 
mayor activación cardiovascular en los sujetos antes y durante la realización de un examen en 
comparación con un grupo de control. No esperábamos encontrar diferencias en activación cardiovas-

* Este trabajo es parte de una investigación más amplia subvencionada parcialmente por una Beca de Formación del 
Personal Investigador de la Consejería de Cultura, Educación y Turismo de la Comunidad Autónoma de la Región Murcia y por 
una ayuda del Vicerrectorado de Investigación de la Universidad de Murcia (Fondos FEDER, 1991). 
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cular entre las pruebas de evaluación en laboratorio y en la situación natural de examen, pero sí mayor 
activación cardiovascular en laboratorio durante la condición de evaluación en comparación con el 
resto de condiciones. 

MÉTODO 

Sujetos 

56 estudiantes voluntarios, de las licenciaturas de Pedagogía y Psicología de la Universidad de 
Murcia, fueron seleccionados aleatoriamente entre todos los sujetos no ansiosos (según puntuaciones 
en el Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo de Spielberger, Gorsuch y Lushene, 1986) a partir de un 
sondeo previo realizado a un total de 636 alumnos. Dicha muestra fue dividida en dos grupos de 28 
sujetos (14 mujeres y 14 hombres): grupo «examen» (experimental), formado por alumnos que fueron 
citados para el experimento una hora antes de realizar un examen correspondiente a una asignatura de 
su licenciatura; y grupo «no-examen» (control), formado por alumnos que no tenían examen durante la 
semana en que realizaron el experimento. 

Instrumentos 

La FC y las PSS y PSD fueron registradas de forma automática mediante un monitor ambulatorio 
TM 2420/2020 (A&D Engineering, Milpitas, CA), homologado según criterios de la British Hyperten
sion Society (White et al., 1991). Para grabar y reproducir las instrucciones a los sujetos, se utilizó un 
magnetófono TEAC-A-3440. 

Procedimiento 

Realizamos tres sesiones de registro de la actividad cardiovascular: dos en situación de laboratorio, 
iguales para los dos grupos de alumnos; y una en situación natural, intercalada entre las dos anteriores, 
en la cual los alumnos del grupo examen realizaban una prueba escrita eliminatoria junto al resto de 
sus compañeros de curso, mientras registrábamos su actividad cardiovascular en cuatro ocasiones (una 
cada 15 minutos) durante la primera hora. La actividad cardiovascular de los alumnos del grupo no
examen fue registrada en intervalos temporales idénticos, mientras desarrollaban su actividad cotidia
na. 

Las dos sesiones de laboratorio (llevadas a cabo inmediatamente antes y después de la situación 
natural) se realizaron en el laboratorio de Psicofisiología Humana de la Universidad de Murcia, 
hallándose los sujetos sentados dentro de una cabina experimental semi-insonorizada y con la luz 
atenuada. Tras un período de adaptación de 3 minutos, comenzaba la sesión que constaba de cuatro 
fases o condiciones: una línea base (3 min.); seguida de las instrucciones en las que se pedía al sujeto 
que escuchase una lista de 20 nombres de 3 sílabas (10 propios y 10 comunes), ya que después se le 
preguntaría acerca de ellos; a continuación el sujeto permanecía en silencio durante tres minutos (fase 
de preparación) antes de recibir las instrucciones para escribir, durante dos minutos, los nombres que 
recordase (fase de evaluación); la sesión finalizaba con un descanso de tres minutos. La medida de la 
actividad cardiovascular se realizaba en la mitad de cada fase. La única diferencia entre las dos 
situaciones de laboratorio fue la composición de la lista de 20 nombres, aunque ambas eran semejantes 
en carga semántica e idénticas en longitud. 
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RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Situación de Laboratorio 

Los MANOVAs mixtos Grupo (examen vs. no-examen) x Sesión (primera vs. segunda sesión de 
laboratorio) x Condición (línea base, preparación, evaluación y descanso), realizados para cada una de 
nuestras variables cardiovasculares no muestran diferencias significativas para PSD, pero sí para PSS 
y Fe. Se observa mayor PSS (F1,54= 6.86, p=.OII) y mayor FC (F1.54= 12.55, p=.OOI) en ambos grupos 
durante la primera sesión de laboratorio, lo que puede interpretarse como un efecto de adaptación (ver 
Tabla 1). Como esperábamos, la PSS y la FC aumentan más durante la condición de evaluación que en 
las restantes (F3.162= 18.80, p<.OOI, Y F3,162= 57.15, p<.OOI, respectivamente). Este resultado puede 
interpretarse como el efecto del esfuerzo cognitivo (Femández y Vila, 1989; Grzib et al., 1993) y 
motor (Obrist, Howard, Lawler et al., 1974) requerido al sujeto. 

TABLA 1 
MEDIAS (DESVIACIONES TÍPICAS) DE LA FRECUENCIA CARDÍACA (FC) y LAS PRESIONES 

SANGUÍNEAS SISTÓLICA (PSS) y DIASTÓLICA (PSD) PARA CADA GRUPO 

ANTES DURANTE DESPUÉS 

L.Base Prepar. Ejeeuei. Desean. L.Base Prepar. Ejecuei. Desean. 

Fe 

Examen 74.46 74.82 89.93 76.07 91.90 70.93 72.25 78.54 71.82 
(10.64) (12.03) (16.04) (10.98) (15.53) (11.64) (10.06) (12.17) (10.25) 

No examen 72.68 72.54 82.14 72.32 77.80 70.61 71.36 75.43 71.29 
(13.98) (12.75) (16.82) (12.33) (13.63) (13.44) (14.18) (13.15) (13.12) 

PSS 

Examen 18.86 118.36 122.50 118.29 127.51 114.00 112.75 116.46 112.61 
(12.23) (11.32) (15.09) (12.46) (14.47) (11.54) (10.13) (10.59) (10.76) 

No examen 12.32 112.82 117.86 110.29 121.21 110.82 110.61 115.14 110.50 
(16.09) (13.98) (16.09) (16.49) (15.65) (14.40) (15.12) (15.32) (14.55) 

PSD 

Examen 75.61 77.86 77.96 76.50 79.05 75.43 75.71 77.54 76.50 
(9.68) (10.17) (8.18) (7.55) (10.13) (5.98) (7.53) (6.06) (6.88) 

No examen 73.50 74.36 74.27 72.64 79.29 74.68 76.04 74.18 74.14 
(9.98) (9.74) (10.53) (9.46) (13.66) (10.40) (10.24) (9.29) (9.32) 

662 



Revista Investigación Educativa - N.º 23 - 1994 

Las diferencias entre nuestros dos grupos de alumnos sólo aparecen en PSS cuando analizamos por 
separado el comportamiento de cada uno de los grupos. El efecto Sesión sólo resultó significativo en 
el grupo examen (FI.27= 18.27, p<.OOI), debido a una mayor PSS en la primera sesión de laboratorio 
(media= 119.5 mmHg; dt= 12.77) que en la segunda (media= 113.95 mmHg; dt= 10.76). Dado que 
este resultado no es significativo para el grupo de control, podemos atribuirlo, además de al efecto de 
adaptación, a una activación cardiovascular anticipatoria debida al examen que estos alumnos realiza
rían momentos después de nuestra primera sesión de laboratorio. Este resultado confirma parcialmen
te, al menos para la PSS, nuestra predicción de mayor activación cardiovascular antes del examen. 

Situación Natural 

La comparación de nuestros dos grupos en situación natural, mediante un ANOV A simple, sólo 
mostró diferencias significativas para la FC (FI54= 13.03, p=.OOI), siendo ésta mayor en el grupo 
examen (media= 91.90 lat/min, dt= 15.53) que en el grupo no-examen (media= 77.80 lat/min, dt= 
13.63). Este resultado confirma, sólo para la FC, la hipótesis de Lacey (1967). El no encontrar las 
diferencias esperadas entre los grupos en presión sanguínea viene a decir que sólo la FC refleja una 
mayor activación en la situación de examen que en la situación natural de no-examen. 

Comparación de las Situaciones de Laboratorio con la Situación Natural 

Un MANOVA Grupo x Sesión (1ª sesión laboratorio x sesión natural x 2ª sesión de laboratorio) 
para cada una de las condiciones de registro en laboratorio (línea base, preparación, evaluación y 
descanso) por separado y para cada variable cardiovascular nos permitió comparar los niveles de 
actividad antes, durante y después de la situación natural. Resumiendo los resultados obtenidos, la 
actividad cardiovascular siempre fue mayor durante la situación natural que durante las situaciones de 
laboratorio (ver Tabla 1), salvo la PSD que mostró valores semejantes en situación natural y en las 
condiciones de preparación y evaluación en laboratorio. Por último, sólo en FC fue significativa la 
interacción Grupo x Sesión. Como esperábamos, el grupo examen mostró mayor FC antes y durante la 
situación natural (examen) que el grupo de control (no examen), mientras que en laboratorio no hay 
diferencias entre los grupos después de la situación natural, confirmándose parcialmente los resultados 
de Harrell y Clark (1985). 

Conclusiones 

Nuestros resultados permiten afirmar que el esfuerzo cognitivo durante pruebas de evaluación, 
tanto en el aula como en el laboratorio, se asocia a un aumento de la actividad cardiovascular. Como 
sabemos, estos valores cardiovasculares dificultan la distractibilidad ante estímulos externos a la tarea 
(Lacey, 1967). Futuras investigaciones deberán estudiar si ante pruebas de evaluación existen patrones 
diferentes de reactividad cardiovascular asociados a determinados tipos de deterioros en el rendimiento. 
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SER DE CIENCIAS ... , SER DE LETRAS 

Tomás Escudero Escorza 
LC.E. - Universidad de Zaragoza 

Durante años, nuestros alumnos de los Cursos de Aptitud Pedagógica han obtenido información de 
calificaciones de evaluaciones escolares en distintas asignaturas, con vistas a realizar un trabajo 
práctico sobre correlación, en la asignatura de estadística para profesores. Por nuestra parte, hemos 
venido recogiendo las correlaciones presentadas, siempre que hubieran sido calculados a partir de un 
número suficiente de casos y que existieran garantías de que los datos fueran fiables. 

A partir de parte de estas correlaciones, utilizando un sencillo análisis de la distribución de las 
mismas, pretendemos ofrecer alguna nueva información al debate-tópico al que hace referencia nues
tro título y que, sin duda, entronca con un problema de investigación importante en el ámbito de la 
educación diferencial y la orientación. Nos estamos refiriendo lógicamente a la posible estructura 
factorial del rendimiento académico, alrededor de la que existe una cierta tradición investigadora en 
nuestro entorno educativo (González, 1988; Álvaro y otros, 1990; Vázquez, 1991; Vázquez y Manas
sero, 1992). 

Hay que adelantar que este trabajo no incide en profundidad en ninguno de los ámbitos de 
fundamentación del tema, en él, simplemente, analizamos, presentamos y comentamos los resultados 
anteriormente aludidos. 

1. NOTAS METODOLÓGICAS 

Aunque el archivo de datos recogidos era mucho más amplio, en el análisis que presentamos nos 
hemos limitado a estudiar las correlaciones que incidieran de manera clara en el debate antes aludido. 
Por ello, nos hemos centrado en datos referidos a la E.G.B. yal B.U.P. y, dentro de ellos, a determina
das relaciones. En conjunto, hemos analizado 22 distribuciones distintas, con 710 casos (índices de 
correlación) en total. 

Hemos de señalar que estos datos no están recogidos tras un diseño «ad hoc». Sin embargo, sí que 
responden a un proceso aleatorio. Durante años, cientos de alumnos de muy diversos lugares, han 
recogido correlaciones de multitud de clases, asignatura y cursos, en centros educativos de todo tipo, 
sin ningún tipo de orientación previa salvo en lo referente a la rigurosidad de la información. 

Hemos partido de tres niveles educativos distintos E.G.B. (1º-5º cursos), E.G.B. ( 6º-8º cursos) y 
B.U.P.-C.O.U. Dentro de cada nivel, hemos estudiado las siguientes relaciones: 

A. Rendimientos en matemáticas con rendimientos en: Ciencias, Lengua y Otras disciplinas. 
B. Rendimientos en dos asignaturas: Ambas de Ciencias (esto solo en B.U.P.), ambas de Letras, 

una de Ciencias y otra de L6tras. 
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C. Rendimientos entre dos evaluaciones de la misma asignatura: Ciencias o Matemáticas y Otras. 
Con este esquema de ocho tipos de relaciones, se abarca de manera bastante completa todo el 

ámbito de las que inciden, o pueden incidir, en el análisis y explicación de la existencia o no de una 
tipología diferenciada de alumnos de ciencias y de alumnos de letras. 

Si en el análisis de estas ocho distribuciones de datos encontramos tendencias sistemáticas diferen
tes para las relaciones, según la implicación de asignaturas de ciencias o de letras, nuestros datos 
apoyarán la hipótesis que plantéa la existencia de una división en la tipología de los alumnos. Si no 
encontramos estas tendencias sistemáticas, nuestros datos apoyarán la hipótesis de que no existen 
diferencias en la estructura de rendimiento de los alumnos según una tipología de ciencias y otra de 
letras. 

Este análisis de las distribuciones lo hemos llevado a cabo con el programa STA TVIEW (Feldman 
y Gagnon, 1985). Hemos elaborado las tablas de frecuencias con intervalos de una décima de ampli
tud, representado los histogramas y calculando las estadísticas básicas para dicho análisis. Lógicamen
te y por razones de espacio, de toda esta información presentamos una síntesis de los aspectos que 
consideramos más relevantes. 

2. RESULTADOS 

En las tablas adjuntas se describen las 22 distribuciones agrupadas por cada tipo de correlación y 
dentro de cada tipo, los tres niveles educativos, con los datos ofrecidos, número de casos, media, 
desviación típica, rango, moda y asimetría, se tiene una idea bastante completa y precisa de la forma de 
cada distribución. 

2.1. Correlaciones de los rendimientos en Matemáticas y en Ciencias 

NIVEL N Me(r) Sr Máxim. Mínim. Moda (*) 

E.G.B. (1-5) 3 0,64 0,23 0,80 0,30 
E.G.B. (6-8) 21 0,65 0,21 0,94 -0,01 0,60-0,70 
B.U.P.-C.O.U. 70 0,66 0,21 0,97 -0,20 0,70-0,80 

(*) Distribuciones con asimetría negativa 

2.2 Correlaciones de los rendimientos en Matemáticas y en Lengua 

NIVEL N Me(r) S Máxim. Mínim. Moda (*) r 

E.G.B. (1-5) 27 0,76 0,11 0,97 0,54 0,80-0,90 
E.G.B. (6-8) 23 0,63 0,25 0,90 -0,18 0,80-0,90 
B.U.P.-C.O.U. 33 0,39 0,23 0,89 -0,17 0,30-0,40 

(*) Distribuciones con asimetría negativa en EGB, pero casi simétrica en B.U.P.-C.O.U. 
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2.3. Correlaciones de los rendimientos en Matemáticas y en Otras disciplinas (distintas de 
ciencias y lengua) 

NIVEL N Me(r) S Máxim. Mínim. Moda (*) 
r 

E.G.B. (1-5) 6 0,61 0,26 0,91 0,16 0,70-0,80 
E.G.B. (6-8) 32 0,64 0,24 0,97 -0,06 0,70-0,80 
B.U.P.-C.O.U. 59 0,53 0,27 0,97 -0,10 0,70-0,80 

(*) Distribuciones con asimetría negativa 

2.4. Correlaciones entre los rendimientos en dos asignatura de Ciencias (sólo en BUP-COU) 

NIVEL N Me(r) Máxim. Mínim. Moda (*) 

B.U.P.-c.O.u. 12 0,66 0,21 0,86 0,06 0,70-0,80 

(*) Distribución con asimetría negativa 

2.5. Correlaciones entre los rendimientos en dos asignaturas de Letras 

NIVEL N Me(r) S Máxim. Mínim. Moda (*) 
r 

E.G.B. (1-5) 10 0,55 0,31 0,92 0,00 0,70-0,80 
E.G.B. (6-8) 13 0,63 0,17 0,89 0,25 0,60-0,80 
B.U.P.-C.O.U. 53 0,55 0,24 0,92 -0,18 0,60-0,70 
(*) Distribuciones con asimetría negativa, algo menos acusada en B.U.P.-C.O.U. 

2.6. Correlaciones entre rendimientos en una asignatura de Ciencias y Otra de letras 

NIVEL N Me(r) S Máxim. Mínim. Moda (*) 
r 

E.G.B. (1-5) 8 0,62 0,39 0,24 -0,27 0,70-0,80 
E.G.B. (6-8) 10 0,63 0,27 0,92 -0,02 0,70-0,80 
B.U.P.-C.O.u. 37 0,40 0,25 0,84 -0,18 0,50-0,60 

(*) Distribuciones con asimetría negativa, algo menos acentuada en B.U.P.-C.O.U. 

2.7. Correlaciones entre dos evaluaciones de la misma asignatura (Ciencias y Matemáticas) 

NIVEL N Me(r) S Máxim. Mínim. Moda (*) 
r 

E.G.B. (1-5) 7 0,73 0,27 0,94 0,14 0,80-0,90 
E.G.B. (6-8) 24 0,72 0,13 0,92 0,40 0,70-0,80 
B.U.P.-C.O.U. 132 0,66 0,17 0,95 0,08 0,70-0,80 

(*) Distribuciones con asimetría negativa 
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2.8. Correlaciones entre dos evaluaciones de la misma asignatura (otras que Ciencias y Matemá
ticas) 

NIVEL N 

E.G.B. (1-5) 6 
E.G.B. (6-8) 34 
B.V.P.-C.O.V. 90 

Me(r) 

0,51 
0,67 
0,67 

0,23 
0,17 
0,21 

Máxim. Mínim. 

0,86 0,18 
0,95 0,10 
0,97 -0,26 

(*) Distribuciones con asimetría negativa, más acusada en B.V.P.-C.O.V. 

3. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 

Moda (*) 

0,50-0,60 
0,60-0,80 
0,70-0,80 

Aunque no todas las distribuciones analizados recogen un número suficientemente amplio de 
casos, observamos que éstas responden mayoritariamente a una distribución con rango negativo y con 
un agrupamiento de casos alrededor de las correlaciones altas (0,60-0,80). Al mismo tiempo, existen 
casos aislados con correlaciones muy bajas e incluso negativas. Como es lógico, por el tipo de 
distribución, las medias son algo más bajas que las modas. Las desviaciones típicas ofrece cierta 
variabilidad, pero en muchos casos son bastante similares. 

Las correlaciones del rendimiento en matemáticas con los rendimientos en ciencias, lengua y otras 
disciplinas ofrecen unas distribuciones muy parecidas en el nivel E.G.B. (6-8). La media de la 
correlación con lengua es algo más alta en E.G.B. (1-5) y algo más baja en B.V.P.-C.O.V. 

Las correlaciones entre los rendimientos en dos asignaturas de ciencias, dos de letras y una de 
ciencias y otra de letras no ofrecen distribuciones muy diferentes, aunque se producen algunas 
fluctuaciones. 

Las correlaciones entre rendimientos en dos evaluaciones de la misma asignatura no ofrecen 
ningún elemento que pudiera sorprendemos; son correlaciones altas y sin mucha variabilidad. 

En general, los datos refuerzan la hipótesis de que hay un sustrato común en todos los rendimien
tos académicos. Si nos limitamos a los dos niveles deE.G.B., no encontramos ningún indicio que 
permita hablar de alguna posible diferencia entre ciencias y letras. Sin embargo, en el nivel B.V.P.
C.O.V., sí que se aparecen unas diferencias que parecen apoyar la hipótesis de distinción entre 
«alumnos de letras y de ciencias». 

En B.V.P.-C.O.V., cuando hemos correlacionado los rendimientos de Ciencias y/o Matemáticas 
hemos obtenido sistemáticamente una distribución con media alrededor de 0,66, desviación típica 
alrededor de 0,20, moda alrededor de 0,75 y asimetría negativa. 

Cuando hemos correlacionado dos rendimientos en otras asignaturas (ni ciencias, ni matemáticas) 
de B.V.P.-c.O.U., los datos son iguales cuando se trata de la misma asignatura, bajando un poco la 
media (0,55) cuando se trata de asignatura distintas. 

Sin embargo, cuando hemos correlacionado rendimientos en ciencias y/o matemáticas con los de 
otras asignaturas de B.V.P.-c.O.V., las medias de la distribuciones han descendido de manera sensible 
en algunos casos (0,39; 0,53; 0,40), con ciertos cambios en la forma de la distribución. 

En conjunto, nuestros datos parecen reforzar la hipótesis de una cierta diferenciación, aunque no 
muy acusada, entre alumnos de ciencia y de letras, pero solamente a partir de un determinado nivel 
educativo. Hasta el final de la educación obligatoria, no nos aparece más que un sustrato común para 
todo tipo de rendimientos académicos. 
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