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NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

El objetivo de la Revista de Investigacién Educativa es promover el intercambio
de informacién acerca de investigaciones empiricas de caracter educativo. Todo
profesional que desee colaborar en la Revista deberd atenerse a las siguientes
indicaciones:

. Los trabajos deberéan ser originales y versar sobre investigacién educativa.

2. El autor debera enviar un original y tres copias mecanografiadas a la redac-
cién de la Revista. '

3. La extensién maxima de los trabajos no debera exceder las 25 paginas en
DIN-A4, a doble espacio y numeradas. Se acompaiiard un abstract de 100 a 175
palabras en inglés y espanol.

4. Con el fin de simplificar el proceso de confeccién de la Revista y, sobre
todo, de reducir al maximo las erratas y costos, se ruega a los autores enviar el
trabajo, ademds de las copias en papel, en disquette compatible. Se aceptan los
siguientes programas de tratamiento de textos: Word Star, Word Perfect, MSWord
y otros.

5. Los trabajos recibidos serdn sometidos a informe del Consejo Asesor de la
Revista (quien decidird sobre su publicacién o no).

6. Se notificard a sus autores los trabajos aceptados para su publicacién.

7. Para la redaccién de los trabajos se recomicnda a los autores que sigan las
normas de la A.P.A. (American Psychology Association). (Ver adaptacién publica-
daenel N.2 19, 1. semestre 1992 de R.I.E.).

8. Las fichas resumen se cumplimentarédn de acuerdo con el modelo propuesto
e impreso por la Revista, a cuya sede podra solicitar los cjemplares.

9. Los niimeros se cierran los dias 1 de mayo y | de noviembre de cada afio.

10. La R.LLE. es de cardcter semestral.

Repaccion: REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Dpto. de Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educacién
Facultad de Educacién
C/. Baldiri i Reixach, s/n. Bloq. D - Piso 3.2
08028 BARCELONA (Spain)
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1 EDITORIAL |

]

Podemos decir que a lo largo de practicamente una década nuestra revista
ha ido cumpliendo los objetivos que motivaron su nacimiento. En 1983 R.I.E.
nace con la clara vocacion de ser un instrumento al servicio de intercambio de
trabajos, a la vez que de ilusién, entre aquellos interesados en la investigacion
de caréicter empirico en el ambito de la educacidn. En el transcurso de estos
afios, las lineas temadticas de la revista se han ido estructurando en secciones
de acuerdo a las propias exigencias de nuestra comunidad educativa.

En la linea de continua adaptacién de la revista a las exigencias de infor-
macién e intercambio profesional, con este nimero iniciamos una nueva
politica editorial. Una nueva politica que pretende responder a dos necesida-
des basicas; de un lado, tratar un tema educativo de actualidad en profundi-
dad; y de otro, favorecer el intercambio de trabajos de investigacion que
recoja la diversidad tematica existente. Para satisfacer estas dos necesidades,
se publicardn al afio un nimero monografico cuyo contenido desarrollard un
tema en profundidad, y un niimero misceldneo, que iniciamos con el pre-
sente, con las siguientes secciones: Trabajos que recojan la pluralidad meto-
dolégica actual —esta seccibn se dedicard a exponer ademds de los trabajos
de investigacién de la indole metodolégica hasta ahora recogida, aquellos
trabajos o estudios que aln teniendo un cardcter mds exploratorio o una
aproximacion mas cualitativa, son representativos del esfuerzo e interés de un
grupo de profesionales por mejorar e innovar la practica educativa—; Estudio
monogrdfico —esta seccién incluye un trabajo que expone el «estado de la
cuestion» sobre un tema de investigacién actual, como marco de referencia e
incentivo para aquellos investigadores que deseen trabajar sobre él—; Fichas-
Resumen de investigacion tal como hasta ahora viene publicando la revista y
tanta aceptacion tiene entre nuestros lectores.

En este niimero se observaran también algunas modificaciones que se han
considerado oportunas realizar. Estas son, en concreto, el sistema de numera-
cion de la revista y la propuesta de las normas a seguir en la presentacion de
los trabajos (adaptaci6n de las publicadas por la A.P.A.) tal como quedan
recogidas en el articulo que se incluye en este mismo ejemplar.

Esperamos que esta nueva andadura que inicia la revista haga de ella un
instrumento Util, concienciador y estimulante para todos los que compartimos
una preocupacion e interés por la investigacién educativa.

Por dltimo, informamos a nuestros lectores de que el VI Seminario de
Modelos de Investigacién Educativa tendra por temdtica La investigacion
sobre diferenciacién educativa y orientaciéon: la dimension metodolégica, y
se proyecta celebrar en Madrid en septiembre de 1993.
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TRABAJOS DE INVESTIGACION

Revista Investigacién Educativa - N.2 19 - 1992 (P. 7-18)

EDUCACION BILINGUE Y RENDIMIENTO EN

MATEMATICAS; RESULTADOS DE UNA
INVESTIGACION EN EL PAIS VASCO

por
J. F. Lukas Mujika
Dpto. de Pedagogia del Lenguaje y Métodos de Investigacion
y Diagnéstico en Educacién
Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion
de la Universidad del Pais Vasco

RESUMEN

El presente articulo trata de evaluar el programa de educacién bilingiie implanta-
do en la Comunidad Auténoma Vasca en referencia sobre todo al rendimiento en
matemdticas. En la CAV la ensefianza obligatoria puede hacerse siguiendo tres
modelos lingiiisticos diferentes (A, B y D). De ellos sélo uno puede considerarse
como un verdadero programa bilingiie. En este modelo B, en la mayoria de los
centros la ensefianza de las matemadticas se hace en castellano, es decir, en la primera
lengua de los alumnos. Por otra parte hay que tener en cuenta que en la Ensefianza
Secundaria no existe el modelo B y que por lo tanto, los alumnos al término de 8.2 de
E.G.B. tendridn que hacer una eleccién entre el modelo A o el D. Por ello, uno de los
objetivos del modelo B es que al término de la escolaridad obligatoria cualquier
alumno sea capaz de estudiar cualquier asignatura tanto en euskara como en castellano.
En el presente trabajo se analiza hasta qué punto este objetivo se cumple. Para ello se
ofrecen los resultados obtenidos en una investigacién llevada a cabo en la CAV con
alumnos de ikastolas y centros publicos de 8.2 de EGB, tanto del modelo A, del B,
como del D.

ABSTRACT

The present article tries to evaluate the bilingual education program implanted in
de Basque Autonomous Community (BAC), specially the part of the program related
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to mathematics. In the BAC mandatory education can be studied following three
different lingiiistic models (A, B and D). Only one of these programs, model B, can
be considered a real bilingual program. Most schools, under this model teach ma-
thematics in Spanish, that is, the student’s first language. It should be considered that
this model does not exist in secondary education, thus students have to chose between
model A or D upon finishing their eight grade of General Basic Education (E.G.B.).
For this reason one of the main objectives of model B is to prepare a student to be
able to continue any given subject in either Basque or Spanish upon finishing E.G.B.
The article analyzes to what extent this goal is reached by the B lingiiistic model. The
bibliography regarding the influence of a bilingual education is learning mathematics
has been reviewed, and, the results obtained in a stud in the BAC among students
within the diverse lingiiistic models are discussed.

1. INTRODUCCION

En la Comunidad Auténoma Vasca (CAV) la Ensefianza General Bésica puede
completarse siguiendo uno de los tres modelos lingiiisticos propuestos hace ya unos
afios por el Gobierno Vasco. Estos modelos son los siguientes:

MODELO A: La ensefianza de todas las asignaturas, excepto la de euskara, se
hace en castellano. Es un modelo pensado para alumnos que
tengan como lengua materna el castellano. Su objetivo es que al
término de 8.2 de E.G.B. los alumnos entiendan bien el euskara y
sean capaces de utilizarlo en situaciones corrientes.

MODELO B: El castellano y el euskara se utilizan como vehiculos de ensefian-
za de las diferentes asignaturas. El castellano se utiliza para la
ensefianza de la lectura y la escritura y las matematicas, reservan-
dose el euskara para las demads asignaturas. Estd concebido para
alumnos castellano parlantes, pero su objetivo es que al final de la
E.G.B. los alumnos sean capaces de continuar la escolarizacién
en cualquiera de las dos lenguas.

MODELO D: La ensefianza de todas las asignaturas, excepto la de castellano, se
hace en euskara. Estd pensado para alumnos que tengan como
lengua materna el euskara.

De los modelos ahora mismo citados, el segundo de ellos (modelo B) ha sido el
mas discutido y el que estd siendo puesto en entredicho ya que se han planteado una
serie de problemas no resueltos todavia y porque ain no ha sido probada su eficacia:

— Para empezar, se pueden encontrar con muchos tipos diferentes de modelo B.

— El objetivo lingiiistico propuesto (ser capaces de entender y hablar en euska-
ra) para el término de la E.G.B. no ha sido todavia probado.

— Otro aspecto sin aclarar es el hecho de que el tiempo dedicado a la ensefianza

ERIC 5
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del euskara y por aprender algunas asignaturas en euskara puede hacer que el nivel
de los contenidos sea menor.

— Por iltimo, la capacidad de que estos alumnos al final de la E.G.B. sean capaces
de continuar sus estudios en euskara es otro problema que no ha sido estudiado. Hay
que tener en cuenta que en las ensefanzas medias no existe el modelo B y que por
lo tanto los alumnos tendrén que elegir entre el modelo A y el B.

La presente investigacion quiere responder a los aspectos mencionados. Pode-
mos pensar que el hecho de aprender el euskara y tener que aprender ciertas
asignaturas en euskara puede hacer que los alumnos tengan un rendimiento menor
en matemadticas. Por otra parte, si las matemadticas siempre se trabajan en la EGB en
castellano, podemos pensar que para estudiarlas después en euskara pueden tener
problemas.

Si en cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje hay que tener en cuenta la
importancia de la lengua, en un contexto bilingiie y en el caso de las matematicas el
asunto se complica todavia mds. Habra que tener presentes por lo menos los siguientes
aspectos:

— El lenguaje propio de las matematicas.

— La(s) lengua(s) natural(es) que se utilizard(n) para la ensefianza de las mate-
maticas.

— Las interacciones que puedan darse entre la lengua natural y el lenguaje de las
matematicas.

Tal y como sefiala Lovett (1980), la ensefianza de las matemaéticas en un contexto
bilingiie puede hacerse siguiendo uno de los modelos siguientes: mediante la lengua
materna, la segunda lengua o utilizando las dos lenguas. Esta clasificacion sirve
para sefialar los modelos mas importantes que pueden darse durante un afio escolar,
pero no aclara nada sobre los diferentes modelos que puedan darse a lo largo de toda
la escolaridad, es decir, los cambios que pueden darse en referencia a la utilizacién
de la lengua en la enseflanza de las matematicas en los diferentes cursos. En este
sentido habria que tener en cuenta en que lengua comienza la escolaridad, en que
lengua termina, si en medio hay algiin cambio de lengua y en el caso que se dé, si es
progresivo o de golpe. Tal y como hemos sefialado anteriormente, el inico programa
que realmente se puede considerar como bilingiie es el modelo B. Y, en este modelo
en la mayoria de los centros, en cuanto a la ensefianza de las matematicas, recibe el
mismo tratamiento: comenzar en castellano, seguir en castellano y terminar en
castellano. Si tenemos en cuenta que el objetivo del modelo B es que al término del
8.2 curso el alumno sea capaz de continuar cualquier asignatura tanto en castellano
como en euskara, es ilégico pensar que después de haber trabajado las matematicas
durante toda la escolaridad en castellano luego pueda pasar a estudiarlas en euskara
sin tener ningtn tipo de problemas. Teniendo en cuenta esta situacién se nos
plantean una serie de cuestiones:

Los alumnos de 8.2 de E.G.B. del modelo B...

ERIC | o
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— (Serdn capaces de entender tan bien como los alumnos del modelo D una
explicacién de matematicas dada en euskara?
— ¢Seran capaces de entender tan bien como los alumnos del modelo D una
lectura de matematicas en euskara?
— (Seran capaces de responder al mismo nivel que los alumnos del modelo D
un examen de matemdticas que esté en euskara?
* ;Tendrian problemas con el célculo?
* ;Con la resolucién de problemas?
— (Hasta que punto tendra importancia el conocimiento de la lengua?
— ¢Los problemas se daran por el desconocimiento del vocabulario especifico
de las matemadticas?

No han sido muchas las investigaciones que han tratado de estudiar la influencia
del bilingiiismo en 1a habilidad matematica. En este sentido el trabajo de Macnama-
ra (1966) se ha convertido en un clasico. Segiin este autor los tests que se utilizan en
este tipo de investigaciones para medir las matematicas hay que clasificarlos en dos
tipos: aritmética mecénica y problemas aritméticos. Cuando hablamos de bilingiiis-
mo la diferencia entre los tests es clara. Para la resolucién de problemas el alumno
debera leer y entender algunos aspectos de la lengua. En el cédlculo sin embargo, no
tendrd mas que entender un simbolo aritmético. En la investigacion realizada por
este autor, asi como en las anteriores que €l mismo recopild, llegd a las siguientes
conclusiones:

1. Teniendo en cuenta las medias aritméticas no hay diferencias entre los bilin-
giies y los monolingiies en el célculo.

2. Sin embargo en la resolucién de problemas, los alumnos bilingiies obtienen
puntuaciones mds bajas.

Por otra parte, en los programas de inmersién de Canada los alumnos bilingiies
han quedado al mismo nivel que los monolingiies en el rendimiento en matemdticas,
adn en el caso de que las matematicas se hubieran trabajado mediante la segunda
lengua. Para explicar la diferencia entre los resultados obtenidos, Cummins (1984)
y Cummins y Swain (1987) se basan en la lengua utilizada para la medicién de las
matematicas. De esta forma, en el caso de la investigacion de Macnamara los
alumnos fueron testados mediante la segunda lengua y esto, para Cummins es
criticable ya que la capacidad matemadtica y la capacidad para expresarla se confun-
den al utilizar la segunda lengua. En Canada sin embargo, aunque la ensefianza de
las matematicas se haga utilizando la segunda lengua, su medicién se hace mediante
la primera lengua.

En lo que respecta a la presente investigacion tuvimos que decidir que lengua se
iba a utilizar para testar a los alumnos. En funcién de los objetivos que tiene este
estudio la lengua de los tests va a variar:

— Si el objetivo es comprobar que por el hecho de aprender el euskara y estudiar

O
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algunas asignaturas en euskara, el nivel de matematicas va a bajar, entonces los tests
seran presentados en castellano (primera lengua). Por dos razones: las matematicas
las han trabajado en castellano y el castellano es su primera lengua.

— Por otra parte, si el objetivo es comprobar si en las ensefianzas medias los
alumnos del modelo B seran capaces de continuar la ensefianza de las matematicas
en euskara, entonces las pruebas seran presentadas en euskara. En este caso, se
quiere analizar si el nivel de euskara alcanzado les posibilita comprender y realizar
algunas tareas de matematicas que son presentadas en euskara.

2. METODOLOGIA
2.1. Hipétesis

El conjunto de las hipdtesis propuestas pueden integrarse dentro de tres grupos.

En el primer grupo de hip6tesis se propone que los alumnos del modelo B que
sean testados en matematicas en euskara no alcanzan el nivel de los alumnos del
modelo D. Mientras los alumnos del modelo D serian testados en su primera lengua
y en la lengua que habfan sido intruidos, los del modelo B, teniendo como primera
lengua el castellano y habiendo trabajado las matematicas en castellano, tendrian
que responder a las diferentes pruebas en euskara, es decir en su segunda lengua.
Aunque reconocemos la influencia de la hipétesis de la interdependencia de las
lenguas propuesto por Cummins (1983, 1984), no creiamos que los alumnos del
modelo B estuvieran al mismo nivel que los alumnos del modelo D para expresar en
euskara lo aprendido en castellano. Cummins diria que esto se debe a que los
alumnos del modelo B no han llegado al umbral minimo en la segunda lengua. Pero
aln y todo, reconociendo esto, vefamos la necesidad del habito. Si los alumnos del
modelo B, aunque hubieran logrado un buen nivel de euskara, nunca habian escu-
chado una explicacién de matematicas en euskara, nunca habian respondido a un
examen de matematicas en euskara y nunca se habian enfrentado a un texto de
matematicas en euskara, no es ilégico pensar que pudieran tener problemas.

En las hipdtesis del segundo grupo se propone que los alumnos del modelo B
cuando responden a una serie de pruebas en castellano estdn al mismo nivel que los
alumnos del modelo A.

Por dltimo, en las hipétesis del tercer grupo, se queria comprobar la influencia de
ciertas variables en los alumnos del modelo B, tanto cuando tienen que responder a
las pruebas en castellano como en euskara. De esta forma, cuando son testados en
euskara, al igual que ha ocurrido en otras investigaciones realizadas en el Pais
Vasco, se esperaba que el tipo de centro, el tipo de modelo B y la actitud hacia el
euskara iban a tener influencia. Ademas de estas variables, se esperaba también que
la competencia en euskara iba a tener una gran influencia. Sin embargo cuando los
alumnos fueran testados en castellano no se esperaba ningin tipo de influencia de
estas variables.

El{lC i1 11
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2.2. Muestra

Se pretendia que los resultados de esta investigacion fueran extrapolables a toda
la poblacion de la CAV. Actualmente existen tres redes educativas: los colegios
publicos, las ikastolas y los colegios privados. En los dos primeros al nivel de 8.2 de
E.G.B. encontramos alumnos matriculados en los tres modelos lingiiisticos. Sin
embargo en los colegios privados pricticamente no existen alumnos en los modelos
D y B. Por ello se eligié una muestra aleatora de alumnos de 8.2 de E.G.B. pertene-
cientes a ikastolas y colegios publicos, quedando fuera los colegios privados. Fi-
nalmente se contd con una muestra de 809 alumnos pertenecientes a los tres territorios
histéricos (Alava, Guiptizcoa y Vizcaya) de la CAV.

En la eleccién de la muestra se hicieron cuatro grupos: Uno compuesto por
alumnos del modelo A, otro por alumnos del modelo D y entre los alumnos del
modelo B se hicieron dos grupos. Una vez que teniamos los cuatro grupos, a los
alumnos del modelo D y a uno de los grupos del modelo B se le pasarian las pruebas
en euskara y a los alumnos del modelo A y al otro grupo del modelo B en castellano.

2.3. Variables

Aunque esta investigacion no sea de corte experimental se hablard de variables
dependientes, independientes y extrafias. Todas las variables dependientes estin
relacionadas con las matemadticas, pero son diferentes entre si. De esta forma hablamos
de rendimiento en matematicas, pero siguiendo la taxonomia de Bloom (1971) se
distinguen tres procesos mentales: el célculo, la comprension y la aplicacién. Por
otra parte se han distinguido también otras dos variables dependientes: la compren-
sién de una explicacién de matemadticas dada por un profesor y la comprensién de
un texto de matemaéticas.

Las variables independientes han sido las siguientes: el modelo lingiiistico, el
tipo de centro, el nivel de euskara, la actitud hacia el euskara, el nivel socioecond-
mico, la inteligencia y el tipo de modelo B.

Por tltimo, las variables extrafias que se han controlado han sido el conocimiento
del vocabulario especifico de matematicas, el rendimiento general, el conocimiento
de euskara de los padres y la habilidad didactica del profesor.

2.4. Medicion de las variables

Para la medicién de estas variables en la mayoria de los casos se han tenido que
construir instrumentos especificos. La explicacion de la construccién de los diferentes
instrumentos utilizados seria excesivamente larga y quedaria fuera del propdsito del
presente articulo, por lo que solamente se van a explicar las caracteristicas mds
importantes de las pruebas utilizadas para medir las variables dependientes.
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Para medir el rendimiento en matemadticas se ha utilizado la prueba extranjera
denominada IEA. Las versiones en castellano y en euskara de esta prueba estaban
sin validar y por ello ese fue el primer trabajo. Para ello contando con una muestra
de 100 sujetos se hizo la aplicacién piloto para comprobar su fiabilidad y validez.
Esta prueba recoge los cinco contenidos més importantes de 8.2 de E.G.B. (geome-
tria, ecuaciones, fracciones, proporciones y medicién) y los procesos mentales de
célculo, comprensién y aplicacion.

Para medir la comprensién ante una explicacién de un profesor de matematicas
se grab6 en un video la explicacién de un profesor de matematicas sobre la repre-
sentacién grafica de funciones de primer grado. Se hicieron dos grabaciones una en
euskara y la otra en castellano. Los alumnos una vez vista la video-cinta tenian que
contestar a una serie de preguntas para comprobar el nivel de comprension.

Para medir la comprension de un texto de matemdticas se extrajo de un libro de
matematicas de 1.2 de B.U.P. el tema de las probabilidades. En este caso también
disponiamos de dos textos uno en euskara y el otro en castellano. Los alumnos una
vez leido el texto tenfan que contestar a una serie de preguntas para comprobar el
nivel de comprensién. En la eleccién de los temas para la construccién de las dos
pruebas mencionadas anteriormente se tuvieron en cuenta dos condiciones: el con-
tenido tenfa que ser nuevo para los alumnos y teniendo en cuenta su desarrollo y
madurez, el tema debfa ser comprensible para ellos. Con todas estas pruebas, como
con todas las construidas «ad hoc» se realizé una prueba piloto antes de la aplicacion
definitiva para comprobar la eficacia de las mismas.

La aplicacién definitiva de las pruebas se llevé a cabo en la segunda quincena
del mes de mayo de 1989.

2.5. Analisis de los datos

Para la realizacién de los andlisis estadisticos, utilizando el programa estadistico
SPSS/PC+ se dieron los siguientes pasos. Primeramente para comprobar si habia
algiin tipo de multicolinealidad entre las variables independientes se utilizo el
andlisis de componentes principales. A partir de aqui se crearon una serie de
variables nuevas y se desecharon otras. Después, para comprobar en cada una de las
cuatro submuestras cudles eran las variables independientes que explicaban la varianza
de las variables dependientes se realizaron algunas regresiones. Aunque se hicieron
algunas correlaciones canénicas, el modelo que resulté no fue nada claro. Por
dltimo para poner a prueba la mayorfa de las hipdtesis se realizaron anélisis de
varianza y de covarianza.

3. DISCUSION DE LOS RESULTADOS
En lo que se refiere a los resultados globales de las hipdtesis del primer grupo
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hay que decir que en las diferentes pruebas de matematicas los alumnos del modelo
D, han obtenido mejores puntuaciones que los alumnos del modelo B cuando han
sido testados en euskara. Pero estas diferencias varian en funcién de las distintas
pruebas de matematicas. En la prueba que mide el rendimiento en matematicas (el
test IEA) se ha probado que los alumnos del modelo D son mejores que los del B.
De todas formas, al controlar la influencia del nivel de euskara, las diferencias entre
los dos grupos han desaparecido. Este resultado nos muestra la importancia que
tiene el conocimiento de la lengua en el rendimiento en matemaéticas.

Sin embargo, si nos fijamos en las puntuaciones obtenidas en los diferentes
subtests que mide el test IEA, se comprueba que en funcién de los procesos mentales
que estos miden las diferencias entre los dos modelos lingiiisticos varian.

Para responder a los ftems que tratan de medir el célculo es suficiente que el
alumno entienda una frase simple o un simbolo aritmético. En este caso la lengua
tendrd una influencia menor. Por ello en este proceso, coincidiendo con los resultados
obtenidos por Macnamara, no se han encontrado diferencias significativas entre los
dos modelos.

En los items que miden el proceso de comprension, se le pide al alumno que
demuestre la comprension de aquellas cosas que ha tenido que memorizar y aprender.
En este caso se penso que el conocimiento de la lengua tendria un importancia
mayor que en el caso de los items que median el proceso mental de calculo. Por ello,
como los alumnos del modelo B tenfan que responder a estas cuestiones en euskara
(su segunda lengua) se hipotetizé que lo harian peor que los alumnos del modelo D.
Sin embargo los datos han demostrado que no hay diferencias significativas entre
los alumnos de los dos modelos. Este resultado prueba que los alumnos del modelo
B han conseguido un nivel de euskara suficiente como para resolver las tareas que
exigen la comprension, es decir, su capacidad para expresar en una lengua lo
aprendido en otra.

En el tercer y dltimo subtest aparecian items que median el proceso mental de la
aplicacion. En la asignatura de matemadticas los items tipicos para medir el men-
cionado proceso son los problemas comunes. En este proceso se esperaba que el
conocimiento de la lengua iba a tener una importancia mayor que en los procesos
anteriores. En las regresiones realizadas con la submuestra de los alumnos del
modelo B testados en euskara, el nivel del euskara no ha aparecido como variable
que explica la varianza de los procesos de calculo y comprensién. Sin embargo en el
proceso de aplicacion el nivel de euskara es una de las variables mas importantes
para explicar su varianza.

Por otra parte, las diferencias de puntuacién obtenidas en el proceso de aplicacion
entre los modelos B y D son significativas estadisticamente. Es decir, los alumnos
del modelo B no llegan al nivel de los alumnos del modelo D. Puede parecer que
este resultado sea similar al obtenido por Macnamara y otros investigadores. Esto
es, que los bilingiies (en nuestro caso los alumnos del modelo B) son peores que los
monolingiies (los alumnos del modelo D) en la tarea de resolver problemas. Sin
embargo no podemos llegar a la misma conclusién que Macnamara por dos razones:
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por una parte los alumnos del modelo B que han estudiado las matematicas en
castellano han tenido que responder a las pruebas en euskara y por otra parte porque
hemos testado a los alumnos del modelo B en su segunda lengua.

Por lo tanto, segiin los resultados que se han obtenido, no se puede decir que en
general los alumnos del modelo B sean peores que los alumnos del modelo D en la
resolucién de problemas. Pero lo que si se puede expresar es que los alumnos del
modelo B no tienen la misma facilidad que los alumnos del modelo D para resolver
problemas cuando estos son presentados en euskara.

En cuanto a la prueba que media la comprensién a una explicacién dada por un
profesor de matemadticas no podemos decir si existen diferencias o no entre los dos
modelos ya que a nivel estadistico se ha dado una interaccion.

Por iltimo, en la prueba en la que se exigia contestar a una serie de preguntas
referentes a un texto de matematicas leido anteriormente, los alumnos del modelo D
han resultado mejores que los alumnos del modelo B. En esta prueba al entrar de
covariante el conocimiento del euskara, la diferencia entre los dos modelos lingiiisticos
ha disminuido aunque todavia se han mantenido las diferencias como significativas
a nivel estadistico. Por ello en esta prueba el nivel de euskara también tiene influencia.

Tomando todos estos resultados en conjunto los podemos relacionar con las
hipétesis de la interdependencia y del umbral minimo de Cummins. Los resultados
que han obtenido los alumnos del modelo B en las diferentes pruebas de matematicas
demuestran que se cumple la hip6tesis de la interdependencia lingiiistica. Demuestran
que son capaces de expresar en una lengua (en euskara) lo aprendido en otra lengua
(en castellano). Sin embargo, en algunas pruebas no llegan al mismo nivel de los
alumnos del modelo D y por lo tanto tenemos que hablar de la hip6tesis del umbral
minimo. El nivel de euskara obtenido por los alumnos del modelo B parece que es
suficiente como para estar al mismo nivel que los alumnos del modelo D en las
tareas que exigen poner en funcionamiento los procesos mentales de calculo y
comprension. Por otra parte se puede pensar que el nivel de euskara para responder
a los items de aplicacién y a la prueba de comprensién escrita de matematicas no es
suficiente. Pero de todas formas, en estas dos ultimas pruebas, las diferencias,
aunque han disminuido, se han mantenido como significativas alin cuando se ha
quitado la influencia del nivel de euskara. Por supuesto que estamos de acuerdo al
reconocer al igual que Cummins la importancia que tiene el desarrollo de la lengua
en cualquier asignatura, pero a nuestro entender habria que tener también en cuenta
la falta de hdbito y de entrenamiento que tienen los alumnos del modelo B.

En lo referente a las hipétesis del segundo grupo se supuso que cuando fueran
testados en castellano los alumnos del modelo B no serian peores que los alumnos
del modelo A. En este sentido todas las hipétesis se han cumplido, pero se han
obtenido unos resultados no esperados: los alumnos del modelo B han obtenido
puntuaciones significativamente superiores a los alumnos del modelo A. Atn con-
trolando la influencia de algunas variables, excepto en la prueba del video, las
diferencias entre los dos modelos han continuado siendo significativas. De todas
formas hay que reconocer que cuando se ha controlado el nivel socioeconémico
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estas diferencias han mostrado una tendencia a disminuir. A la vista de estos
resultados se puede pensar que: o bien si se hubiera controlado mejor el nivel
socioeconémico las diferencias entre los dos modelos hubieran desaparecido o que
los alumnos del modelo B se han beneficiado de su caracter de bilingiies y que por
ello han obtenido puntuaciones superiores a los alumnos del modelo A. A nuestro
juicio, en la CAV, al incluir en la muestra a los alumnos del modelo A que asisten
a colegios publicos ademds del nivel socioecon6mico habria que controlar otra serie
de variables tales como la situacién del centro (si son barrios marginales o no), el
profesorado, la integracidn...

Por ultimo, en las hipétesis referentes al tercer grupo se quiso observar la
influencia que ejercian una serie de variables en el rendimiento de matemadticas en
los alumnos del modelo B. En este sentido la influencia del tipo de centro es muy
clara cuando los alumnos del modelo B son testados en euskara. Hemos llegado a
los mismos resultados que se han obtenido en las investigaciones previas realizadas
en el Pais Vasco tal y como aparecen recogidas en los trabajos de Etxeberria (1987)
y Etxeberria y Aierbe (1988). Tal y como ellos lo recogen, los alumnos del modelo
B pertenecientes a las ikastolas obtienen puntuaciones en euskara superiores a las de
los alumnos pertenecientes a los colegios publicos. En nuestro caso, cuando las
pruebas han sido presentadas en euskara los alumnos del modelo B de las ikastolas
han obtenido puntuaciones mejores que los alumnos de los colegios piblicos.

Por otra parte cuando las pruebas de matematicas fueron presentadas en castella-
no, aunque en este caso los alumnos pertenecientes a los colegios publicos obtenian
puntuaciones superiores a los alumnos de las ikastolas en todas las pruebas excepto
en la del video, las diferencias entre los dos modelos no han sido significativas
estadisticamente.

En lo que se refiere al tipo de modelo B, cuando los alumnos han sido testados
en euskara, las puntuaciones mejores han correspondido a aquellos tipos de modelo
B que eran mas euskaldunes. Sin embargo cuando han sido testados en castellano no
ha existido influencia del tipo de modelo B. Si tomamos en conjunto las puntuaciones
obtenidas por los diferentes tipos de modelo B (bien cuando se han contestado las
pruebas en castellano como en euskara) se puede decir que se han confirmado los
resultados obtenidos en investigaciones realizadas en el Pais Vasco y en otras partes
del Mundo:

— A mayor tiempo dedicado a la ensefianza de la segunda lengua, mayor es la
competencia lingiifstica que se obtiene en esa segunda lengua. En nuestro caso nos
hemos centrado en las matemadticas, pero el resultado obtenido es el mismo.

— Por otra parte, el tiempo dedicado a la ensefianza de la segunda lengua no
influye en la competencia lingiiistica de la primera lengua. En el caso de la presente
investigacion serfa cuando los alumnos del modelo B han sido testados en castella-
no.

Aun cuando se esperaba que la actitud hacia el euskara iba a tener influencia
cuando los alumnos del modelo B fueran testados en euskara, los resultados de las
regresiones realizadas nos muestran todo lo contrario.
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Para terminar con la discusién de los resultados y a modo de conclusioén se
pueden resaltar las tres ideas a nuestro parecer mas importantes:

1) Los alumnos del modelo B no han sufrido ningin tipo de retraso en el
rendimiento de matematicas si tenemos en cuenta que en las diferentes pruebas de
matematicas han obtenido puntuaciones tan buenas o mejores que los alumnos
escolarizados en el modelo A.

2) Los alumnos del modelo B tienen dificultades para expresar en la segunda
lengua (euskara) lo aprendido en la primera lengua (castellano). Esta dificultad
varia en funcién de las exigencias de habilidad de las tareas a las que se tienen que
enfrontar. En este caso no se puede hablar de una influencia negativa del bilingiiismo,
sino que hay que decir que el nivel de euskara alcanzado por estos alumnos no es el
suficiente como para poder continuar sus estudios en euskara con unas garantias
minimas de éxito, en lo que a las matematicas se refiere por lo menos.

3) Por dltimo, las clases en las cuales en la ensefianza de las matematicas se ha
introducido también el euskara como vehiculo de comunicacién, han sido las que
puntuaciones més altas han obtenido en el rendimiento de matematicas medido en
euskara. En nuestra opinién esto supone que los alumnos del modelo B antes de
integrarse en las ensefianzas medias, deben recibir un entrenamiento especifico
para trabajar las matematicas en euskara. De esta forma estardn mejor preparados
y podrén en lo sucesivo estudiar las matematicas en euskara con garantias de éxito.
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IMPORTANCIA DE LAS ELECCIONES
CURRICULARES PREVIAS SOBRE LOS PLANES
POSTSECUNDARIOS DE LOS ALUMNOS DE C.O.U.

por
Daniel Anaya Nieto
U.N.E.D.

RESUMEN

El estudio examina la incidencia que las elecciones curriculares efectuadas en el
transcurso del Bachillerato y del C.Q.U. tienen sobre los planes postsecundarios de
los estudiantes del Curso de Orientacién Universitaria.

Las hipétesis planteadas, con fundamento en la teoria y en la investigacion voca-
cionales, apuntan a la influencia que las elecciones previas tienen sobre las posteriores y
se han comprobado siguiendo un enfoque metodolégico «ex-post-facto».

Los resultados obtenidos conducen a considerar que los planes postsecundarios
de los alumnos del Curso de Orientacién Universitaria estdn estrechamente ligados a
las opciones curriculares seguidas en 3.2 de B.U.P. y en C.0.U. Las implicaciones de
estos hallazgos sobre los programas de orientacién en educacién secundaria son
también considerados.

ABSTRACT

This study shows relationships between previous curricular choices and postse-
condary projects in high school seniors.

The hypothesis, established over vocational theories and researchs, point at close
links between previous and posterior choices and we have used an «ex-post-facto»
methodologic approach.

The findings drive to ponder at postsecondary projects are related strongly with
previous curricular choices.

Likewise are pondered consequences for guidance programs in secondary educa-
tion.
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1. OBJETIVO E HIPOTESIS DE INVESTIGACION

En el estado actual de la teorfa vocacional, es ya un tépico el aceptar que la
eleccion vocacional es un proceso que tiene lugar a lo largo de toda la vida y que la
decisiién tomada en un particular momento es el resultado de un proceso de multi-
tud de «mini» y «maxidecisiones» con impacto vocacional que el sujeto ha ido
tomando en el transcurso de su historia (Bartol, 1981; Ginzberg, 1972; Gysbers y
Moore, 1975; Ferrini y Parker, 1978; Gottfredson, 1981; Super, 1953, 1957, 1974,
1977, 1980, 1981; Super y Bachrach, 1957; Super et al., 1957; Warnath, 1975;
Whiteley, 1978).

En la estructura de nuestro actual sistema escolar, el Curso de Orientacién
Universitaria constituye uno de los puntos de decisién mds importantes, dada la
especial trascendencia que la decision tomada en ese momento tiene para el futuro
vocacional del estudiante. Pero los alumnos de C.0.U. han llegado a su «maxideci-
si6n» a través de una serie de elecciones menores previas tanto de tipo exploratorio
como preparatorio (Super, 1953, 1974). Nosotros s6lo nos vamos a referir aqui a las
de caracter preparatorio. Una de ellas fue la eleccién de estudiar Bachillerato. Otras
han sido la eleccién de un determinado trabajo optativo en alguna asignatura, la
eleccion de asignaturas optativas, etc. De todas ellas, estimamos como las mds
significativas a tener en cuenta, las elecciones de asignaturas optativas en 3.2 de
B.U.P. y en C.0.U. Ademads, aunque toda la historia del sujeto pese sobre cualquier
actuacion posterior, influirdn mds directamente aquellas actuaciones previas mds
cercanas en el tiempo (Super, 1977).

En consecuencia, el objetivo del presente trabajo reside en el estudio de la
incidencia que en las elecciones curriculares efectuadas en el transcurso del Bachi-
llerato y del C.O.U. tienen sobre los planes postsecundarios de los estudiantes
terminales del Curso de Orientacion Universitaria.

En relacion con este objetivo, nos planteamos la comprobacién de las siguientes
hipétesis:

1. La eleccién vocacional de los alumnos del Curso de Orientacién Universitaria
estd en relacion con las elecciones curriculares previas efectuadas por éstos.
En concreto:

1.1. La eleccién de estudios postsecundarios diferentes o de abandonar los
estudios y buscar empleo.

— Dentro de los que eligen estudios universitarios, la eleccion de:

1.2. El nivel de los estudios.

1.3. El tipo de los estudios.

1.4. El tipo y nivel de los estudios, ambos aspectos conjuntamente conside-
rados.
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2. METODO
2.1. Variables

La variable eleccién vocacional (EV) es entendida aqui como las intenciones
académicas u ocupacionales manifestadas por los estudiantes de cara a su futuro
inmediato una vez finalizado el Curso de Orientacién Universitaria. Siguiendo los
criterios de niimero de lectores por grupo, afinidad del drea vocacional con otra u
otras y afinidad del nivel de las mismas, se establecieron las siguientes categorias:
ETS (Escuelas Técnicas Superiores), CIENCIAS (Matematicas, Quimica, Fisica,
Geologia ¢ Informatica), BIOLOGIA (CC. Bioldgicas, Veterinaria, Farmacia),
MEDICINA (sélo esta carrera), ECONOMICAS (CC. Econémicas y CC. Empre-
sariales), FILOLO’GTA (Filologia, Geografia e Historia y CC. Informacién),
PSICOPEDAGOGIA (Psicologia y CC. Educacién), DERECHO (sélo esta carre-
ra), ARTES (s6lo Bellas Artes), INEF (s6lo los estudios de Educacién Fisica),
EUT (Escuelas Universitarias Técnicas), EUE (E. U. de estudios Empresariales,
de Informatica y de Estadistica), ATS (s6lo Enfermeria), TIBD (E. U. de Idiomas
y Biblioteconomia y Documentaci6n), E.G.B. (E. U. de Formacién del Profesorado
de EGB), SOCIAL (estudios de Graduado Social y Turismo), MUSICA (Centros
de Ensefianzas Artisticas; Escuela de Arte Dramitico y Danza, Escuela Sup-
erior de Canto y Conservatorio de Miisica), MILITAR (Academias militares),
TRABAJO (Alumnos que eligieron no seguir estudios postsecundarios y buscar
empleo).

Establecidas estas categorias para la variable eleccién vocacional (EV) se crea-
ron tres nuevas variables de eleccion de estudios universitarios, a cuyos efectos se
excluyeron las categorias 9, 10, 17, 18 y 19 de la variable EV. Estas variables de
nueva creacién fueron:

—La variable nivel de los estudios elegidos (EVSM), dividida en dos catego-
rias: SUPERIOR (Estudios en Facultades o en Escuelas Técnicas Superiores),
MEDIO (Estudios en Escuelas Universitarias).

— La variable tipo de estudios elegidos (EVCL), dividida también en dos cate-
gorfas: CIENCIAS (hace referencia al conjunto de carreras tanto superiores
como medias, popularmente denominadas de ciencias), LETRAS (hace refe-
rencia al conjunto de carreras, tanto superiores como medias, conocidas
popularmente como de letras). )

—La variable nivel y tipo de estudios elegidos (EVNT). Esta es una variable
surgida de 1a combinacién de las dos anteriores (EVSN y EVCL). De esta
combinacién resultan las siguientes cuatro categorias:
SUPERIOR-CIENCIAS (categoria 1, 2, 3, 4 y 5 de la variable EV), SUPE-
RIOR-LETRAS (categorias 6, 7 y 8 de la variable EV), MEDIO-CIENCIAS
(categorfas 11, 12 y 13) y MEDIO-LETRAS (categorias 14, 15y 16).
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— Por elecciones curriculares previas se han tomado las elecciones de asignaturas
optativas efectuadas por los alumnos del Curso de Orientacién Universitaria en 3.2 de
B.U.P. y en C.O.U. Ahora bien, cuando se realiz6 el estudio, las posibilidades de
diferenciacién curricular entre alumnos debidas a la elecci6n de asignaturas optativas se
circunscribfan précticamente a dos categorfas: ciencias y letras, pues el entonces de-
nominado por algunos C.O.U. mixto, fue considerado por nosotros de letras, ya que a
los contenidos especificos de letras no se aftadia mas que el estudio de las matematicas
como optativa. Por consiguiente, establecimos dos categorias en esta variable: CIENCIAS
(eleccion de la Opcién curricular «B» en 3.2 de B.UP. y en C.0.U.) y LETRAS
(eleccién de la Opci6n curricular «A» en 3.2 de B.U.P. y en C.O.U.).

2.2. Muestra

La muestra estuvo formada por 1.008 sujetos, seleccionados mediante muestreo
estratificado proporcional de entre el colectivo de alumnos que durante el afio
académico 1985-86 seguian el Curso de Orientacién Universitaria en centros publi-
cos de la provincia de Jaén. De ellos, 458 eran varones (el 45.4%) y 550 mujeres (el
54.6%). Este conjunto muestral representa el 33.71% del total poblacional de proce-
dencia.

2.3. Técnicas de analisis

Estudio descriptivo: tablas de frecuencias y porcentajes.

Contraste de hipétesis: prueba Chi-cuadrado de independencia entre variables.
Para tablas de contingencia de tamaiio 2 x 2 se ha utilizado la prueba de Chi-cua-
drado corregida de Yates.

Para la realizacién de los calculos se ha empleado el programa 4F del paquete
BMDP (Dixon et al., 1983).

3. RESULTADOS

Referente a los datos de la Tabla 1, veremos que entre los alumnos de C.O.U.
predominan los que eligieron seguir la Opcién «B» (Ciencias) en su curriculum de
3.2 de B.U.P. y C.O.U. Estos suponen aproximadamente las dos terceras partes
(66.2%), en tanto que el tercio restante (33.8%) corresponde a los electores de la
Opcidn «B» (Letras).

Observando los porcentajes sobre los totales de las columnas (%C) veremos que
la distribucion de los sujetos entre las distintas alternativas vocacionales son bien
distintas entre los seguidores de una y otra opcién curricular. Por un lado, mientras
las alternativas mas elegidas en el caso de los alumnos de ciencias, con un porcen-
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TABLA 1
Tabla de contingencia OE X EV. Frecuencias observadas (n), sus porcentajes sobre
los totales de las filas (%F) y de las columnas (%C) y estadisticos obtenidos

EV OE
CIENCIAS LETRAS TOTAL

n %C %F n %C %F n %C %F
ETS 42 6.3 1000 0 0 0 42 42 100.0
CIENCIAS 74 1.1 1000 0 0 0 74 73 100.0
BIOLOGIA 80 12.0 97.6 2 .6 24 82 8.1 100.0
MEDICINA 72 108  100.0 0 0 0 72 7.1 100.0
ECONOMIC 32 48 1000 0 0 0 32 32 100.0

FILOLOGI 14 2.1 123 101 294 81.7 115 113 100.0
PSICOPED 33 49 61.1 21 6.2 389 54 54 100.0
DERECHO 9 1.3 9.5 86 253 90.5 95 94 100.0

ARTES 5 7 312 1 32 687 16 1.6 100.0
INEF 16 24 667 8 24 333 24 24 100.0
EUT 56 84 1000 0 0 0 56 56 100.0
EUE 42 63 977 1 3 23 43 43 1000
ATS 101 151 953 5 1.5 4.1 106 105 1000
TIBD 0 0 0 15 44 1000 15 1.5 100.0
EGB 42 63 545 35 103 455 77 7.6 100.0
SOCIAL 16 24 320 34 100 680 50 50 100.0
MUSICA 9 13 529 8 24 471 17 1.7 1000
MILITAR 21 31 875 3 9 125 24 24 1000
TRABAJO 3 4 214 1 32 786 14 14 1000

TOTAL 667 100.0 66.2 341 100.0 338 1008 100.0 100.0

VALOR ESPERADO MAS PEQUENO 4.73

ESTADISTICOS VALOR G.L. PROB.
Chi-cuadrado de Pearson 609.426 18 0000
Coef. de contingencia 614
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taje de eleccion superior al 10%, son las categorias ATS, BIOLOGIA, CIENCIA y
MEDICINA, por este orden, entre sus compaiieros de Letras lo son las de FILOLO-
GIA, DERECHO, E.G.B. y SOCIAL, también por este orden.

Por otra parte, un hecho que nos parece interesante es la mayor dispersién
vocacional que se aprecia entre los alumnos de ciencias frente a la fuerte concentra-
cién de los alumnos de letras en torno a unas cuantas alternativas vocacionales.
Entre los alumnos de ciencias las cuatro categorfas més elegidas representan el 49%
de dicho colectivo, repartiéndose el resto entre todas las demds alternativas a ex-
cepcion de la de TIBD, que es la dnica no elegida por ningin alumno de ciencias, en
tanto que entre los de letras s6lo las dos primeras categorfas, FILOLOGIA vy
DERECHO, suponen el 54.7%, porcentaje que se eleva al 75% si afiadimos las dos
siguientes, quedando cinco categorias que no son elegidas por ningtin sujeto (ETS,
CIENCIAS, MEDICINA, ECONOMICAS y EUT) y otras elegidas por un porcentaje
de alumnos realmente pequefios (caso de las alternativas EUE, MILITAR y ATS).

De acuerdo con estos datos, parece que los alumnos que siguieron la Opcidn «A»
(letras) en 3.2 de B.U.P. y C.0.U. tienen un abanico de posiblidades vocacionales
postsecundarias més restringido que sus compafieros seguidores de la Opcién «B»,
pudiendo estar aquf una de las causas de la mayor tendencia de nuestros bachilleres
a optar por el contenido curricular de la Opcién «B».

Mirando ahora los porcentajes sobre los totales de las filas (%F) obtenemos la
procedencia curricular del electorado de cada alternativa. Claramente se puede
apreciar que existen alternativas vocacionales tipicas de una opcién curricular deter-
minada. Las alternativas ETS, CIENCIAS, MEDICINA, ECONOMICAS, EUT,
BIOLOGIA, EUE, ATS y MILITAR son mayoritariamente elegidas por alumnos
previamente electores de la Opcién «B», que en cada una de ellas representan mas
del 85%, llegando incluso a constituir el 100% del electorado en el caso de las cinco
citadas en primer lugar.

Como opciones tipicas de los alumnos seguidores de la Opcidn «A» aparecen las
de TIBD, DERECHO, FILOLOGIA y TRABAJO, que en cada una de ellas repre-
sentan més del 75%, llegando en el caso de la primera a constituir €l 100%. Es
interesante destacar aquf cémo la opcién de abandonar los estudios y buscar empleo
se revela como una opcién propia de alumnos de letras, quienes de entre los
electores de la misma suponen el 78.6%.

El resto de alternativas vocacionales aparecen indistintamente elegidas por
alumnos de ambas opciones curriculares, aunque en los casos de PSICOPEDAGO-
GIA e INEF son mayoria los de la Opcién «B» y en los de ARTES y SOCIAL Io
son los de la opcién «Ax. Por iltimo, las categorias EGB y MUSICA son las que
presentan los porcentajes mds nivelados de sujetos pertenecientes a ambas opciones
curriculares.

Calculada la Chi-cuadrado de Pearson se obtiene un valor de 609.426, con una
probabilidad asociada inferior a .0001, que nos indica que la eleccién vocacional
efectuada por los alumnos de C.O.U. est4 relacionada de una forma altamente
significativa con las elecciones curriculares previamente tomadas en el transcurso

f; Iad
Q. lage’
ERIC

IToxt Provided by ERI



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

de su educacién secundaria. Podemos, por tanto, afirmar que, en efecto, existen
diferencias en la eleccién vocacional que aparecen ligadas al curriculum seguido
por el alumno.

Pasando a los resultados ofrecidos en la Tabla 2, a partir de los porcentajes sobre
los totales de las columnas se obtiene que los alumnos de la Opcién «A» (letras) son
mds propensos que los de la Opcién «B» (ciencias) a elegir estudios de nivel
superior. Veremos que, aunque en ambos grupos se da una mayor tendencia hacia
los estudios superiores, mientras entre los alumnos de letras el porcentaje de los que
aspiran a ese nivel es superior en casi 40 puntos al correspondiente de los que eligen
estudios universitarios medios, entre los alumnos de ciencias dicha diferencia no
llega a 17 puntos.

La composicién por filas en esta ocasién carece de interés dado que la mayoria
que los alumnos seguidores de la Opcién «B» suponen frente a los de la Opcién
«A» se deja sentir fuertemente en la composicién del electorado de ambos niveles,
medio y superior, de estudios universitarios.

Calculada en este caso la Chi-cuadrado corregida de Yates, se obtiene un valor
de 11.425 con una probabilidad asociada de .0007, que nos prueba de una forma
altamente significativa la existencia de relacién entre las dos variables en estudio.
Podemos, por consiguiente, afirmar que entre los alumnos de C.O.U. electores de
estudios universitarios existen en la eleccion del nivel de dichos estudios diferencias
que aparecen ligadas al curriculum seguido por el alumno.

En cuanto a la Tabla 3, de 1a observacién de los porcentajes sobre los totales de
las columnas y sobre los totales de las filas se obitenen dos hallazagos. En primer
lugar, se aprecia de una forma rotunda la masiva tendencia de los alumnos seguido-
res de ambas opciones curriculares hacia el tipo de estudios homénimo. En segundo

TABLA 2
Tabla de contingencia OE X EVSM. Frecuencias observadas (n), sus porcentajes
sobre los totales de las filas (%F) y de las columnas (%C) y estadisticos obtenidos

EVSM OE
CIENCIAS LETRAS TOTAL
n %C %F n %C %F n %C %F

SUPERIOR 357 58.1 63.0 209 69.9 310 566 62.0 100

MEDIO 257 41.9 74.1 90 30.1 25.9 347 38.0 100
TOTAL 614 1000 61.2 299 1000 328 913 1000 100
VALOR ESPERADO MAS PEQUENO  113.76

ESTADISTICOS VALOR  GL.  PROB.

Chi-cuadrado corregida de Yates 11425 1 .0007

Coef. de contingencia 114
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TABLA 3
Tabla de contingencia OE X EVCL. Frecuencias observadas (n), sus porcentajes
sobre los totales de las filas (%F) y de las columnas (%C) y estadisticos obtenidos

EVCL OE
CIENCIAS LETRAS TOTAL

n %C %F n %C % F n %C %F
CIENCIAS 500 81.6 98.4 8 27 1.6 508 55.7 100
LETRAS 114 18.4 28.0 291 97.3 72.0 404 443 100
TOTAL 614 1000 67.2 299 1000 328 913 100.0 100
VALOR ESPERADO MAS PEQUENO  132.45
ESTADISTICOS VALOR  GL. PROB.
Chi-cuadrado corregida de Yates 503.718 1 .0000
Coef. de contingencia 598

lugar, estas tendencias se dan de manera mds acusada entre los estudiantes de la
Opcibn «A»; esto es, los estudiantes de esta opci6n tienden a continuar exclusiva-
mente estudios universitarios de letras, en tanto que entre los de la Opcién «B» se da
un porcentaje apreciable que ve como alternativa seguir estudios de letras.

En sintesis, podemos decir que los alumnos que en secundaria han optado por el
curriculum de letras tienden a seguir en la universidad exclusivamente estudios de
letras, mientras que los que en secundaria optaron por el curriculum de ciencias,
aunque tiendan mayoritariamente a continuar en la universidad estudios de ciencias,
ven también como posibilidad estudiar una carrera de letras. Una vez mds se revela
en los alumnos de letras una menor capacidad de maniobra. (;Limitaciones del
curriculum de la Opcién «A»?).

Calculada la Chi-cuadrado corregida de Yates se obtiene un valor verdadera-
mente alto como era de esperar, 503.718, significativo mas alla del .0001.

En cuanto a los resultados de la Tabla 4, de la observacién de los porcentajes
sobre los totales de las columnas, se obtiene que los alumnos de la Opcién «A»
tienden sobre todo hacia los estudios superiores de letras y, en segundo lugar, hacia
los medios de letras, siendo insignificante el porcentaje de los que aspiran seguir
estudios de ciencias y, especialmente, si son de nivel superior. Por su parte, los de la
Opcién «B» presentan como categoria més elegida la de estudios superiores de
ciencias y, en segundo lugar, la de estudios medios de ciencias, dandose entre ellas
una diferencia menor que para el caso de sus compafieros de la Opcién «A»
respecto de las categorfas superior y media de estudios de letras. Ademas, entre los
alumnos de la Opcion «B», un 9.3% pretende seguir estudios superiores de letras y
un porcentaje similar de estudios medios del mismo tipo.

Este fenémeno de circunscripcion de los estudiantes de la Opcién «A» hacia los
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TABLA 4
Tabla de contingencia OE X EVNT. Frecuencias observadas (n), sus porcentajes
sobre los totales de las filas (%F) y de las columnas (%C) y estadisticos obtenidos

EVNT OE
CIENCIAS LETRAS TOTAL

] %C %F ] %C %F ] %C %F
SC 300 489 99.3 2 N N 302 33.1 100
SL 58 93 21.6 207 69.2 784 265 289 100
MC 199 325 97.1 6 2.0 2.9 205 225 100
ML 57 93 40.4 84 28.1 59.6 141 15.5 100
TOTAL 614 1000 61.2 299 1000 32.8 913 1000 100

VALOR ESPERADO MAS PEQUENO 46.23

ESTADISTICOS VALOR  GL. PROB.
Chi-cuadrado de Pearson 519.642 3 .0000
Coef. de contingencia 602

estudios de letras se aprecia también claramente en los porcentajes sobre los totales
de las filas, que muestran la procedencia curricular de los electores de cada catego-
ria de la variable EVNT. Veremos que, mientras entre los electores de carreras de
ciencias, tanto de grado medio como superior, la presencia de alumnos de «letras»
es infima, casi inexistente para el caso de nivel superior, entre los electores de
carreras de letras, aunque en minoria, la presencia de alumnos de «ciencias» es
notable, sobre todo para el caso de las de grado medio.

Efectuada la prueba de independencia de Chi-cuadrado de Pearson, el estadistico
correspondiente alcanza un valor realmente alto, estadisticamente significativo mas
alla del nivel de confianza del .0001. Podemos, en consecuencia, afirmar que
existen diferencias en la eleccion del tipo y nivel universitario que aparecen ligadas
al curriculum seguido por los alumnos.

4. CONCLUSIONES

De la confirmacidn de nuestras hipétesis parecen seguirse las siguientes conside-
raciones:

1. La eleccion vocacional de los alumnos del Curso de Orientacién Universitaria
estd en relacién con las elecciones curriculares previas efectuadas por ellos.

2. En concreto, la eleccién de estudios postsecundarios diferentes o de abando-
nar los estudios y buscar empleo estd fuertemente relacionada con la opcion curri-
cular, A (letras) o B (ciencias) seguida en 3.2 de B.U.P. y en C.O.U. Las opciones
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maés elegidas por los alumnos de ciencias son las de continuar estudios correspon-
dientes a Enfermeria, Biolégicas, Ciencias y Medicina. Los alumnos seguidores de
la Opcidn curricular «A» en sus estudios secundarios se dirigen principalmente
hacia los estudios de Filologia, Derecho, Profesor de E.G.B. y Graduado Social. Por
otra parte, las intenciones de seguir estudios Técnicos Superiores, de Ciencias,
Medicina, Econdmicas, Técnicos Medios, Biologia, Enfermeria, Estadistica y Mi-
litares aparecen como opciones tipicas de los alumnos de ciencias, en tanto que las
alternativas de Derecho, Filologia, Biblioteconomfa, Idiomas y abandonar los estudios
y buscar empleo aparecen como opciones propias de los alumnos de letras.

3. Los alumnos seguidores de la Opcidn «A» (letras) tienen un abanico de
alternativas postsecundarias mds restringido que sus compafieros electores de la
Opcién «B», pudiendo estar aqui una de las causas de la mayor tendencia de
nuestros bachilleres a optar en 3.° de B.U.P. y en C.O.U. por el contenido curricular
de la Opcién «B».

4. Dentro de los que eligen estudios universitarios, la eleccién del nivel de los
estudios también estd relacionada con la opcidn curricular seguida durante los
estudios secundarios. Los alumnos de 1a Opcién «A» (letras) son més propensos que
los de 1a Opcién «B» (ciencias) a elegir estudios de nivel superior.

5. La elecciéon del tipo de los estudios estdn fuertemente relacionada con la
opcién curricular seguida en 3.° de B.U.P. y en C.0.U. Los de la Opcion «A»
tienden masivamente hacia las carreras de letras y los de la Opcién «B» hacia las de
ciencias, siendo esta relacién mas intensa en el primero de los casos. Esto es, los
alumnos que en secundaria optaron por el curriculum de letras tienden a seguir en la
universidad exclusivamente estudios de letras, mientras que los que en secundaria
optaron por el curriculum de ciencias, aunque tienden mayoritariamente a continuar
en la universidad estudios de ciencias, ven también como posibilidad estudiar una
carrera de letras. Una vez mads, se revela en los alumnos de letras una menor
capacidad de maniobra. ;Limitaciones del curriculum de Opcién «A»?

6. La eleccidn del tipo y nivel de los estudios, ambos aspectos conjuntamente
considerados, estd también fuertemente ligada a la opcidén curricular seguida en
secundaria. Los seguidores de la Opcién «A» tienden sobre todo hacia los estudios
superiores de letras y en segundo lugar hacia las carreras medias de letras, siendo
insignificante el porcentaje de los que aspiran seguir estudios de ciencias, y espe-
cialmente si son de nivel superior. Por su parte, los de la Opcién «B», aunque
presentan como categorias mas elegidas las de seguir estudios superiores de ciencias
y, en segundo lugar, medios de ciencias, se da un porcentaje préximo al 10% para
cada una de las categorias, superior y media, de letras.

7. Los programas de orientacion que se disefien en orientacién secundaria, deben
contemplar actividades tendentes a guiar a los alumnos hacia niveles de madurez
vocacional que faciliten la emergencia de decisiones apropiadas y prudentes en
cuanto a la formacién ocupacional y profesional, planificando una serie de situaciones
que adiestren al individuo en la toma de minidecisiones preocupacionales y ocu-
pacionales que aumenten la probabilidad de tomar, finalmente, maxidecisiones
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vocacionales. La preparacion para la eleccién de asignaturas optativas en secundaria
ofrecen oportunidades de entrenamiento verdaderamente valiosas dado el caracter
de realidad que tienen dichas decisiones. Por otra parte, la preparacion de estas
elecciones es algo exigido desde la estrecha relacion que éstas tienen para con la
eleccién de futuro tomada al término de la educacién secundaria, como hemos
podido constatar en nuestro estudio, y, en la medida en que la nueva configuracion
del sistema educativo contempla una mayor diversidad y opcionalidad de la educacion
secundaria obligatoria y postobligatoria, para garantizar el correcto funcionamiento
de una ordenacién altamente diferenciada y con amplios margenes de optatividad.

La evaluacién de estas decisiones sirve de retroinformacién que permite al sujeto
y al orientador obtener noticia sobre la idoneidad de las decisiones tomadas, asi
como la oportunidad de proseguir en la direccién emprendida o de decidir, por el
contrario, un cambio de rumbo.
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CARACTERISTICAS DEL «BUEN PROFESOR»
UNIVERSITARIO SEGUN ESTUDIANTES Y
PROFESORES

por
Ana Garcia-Valcdrcel
Universidad de Salamanca

RESUMEN

En este articulo se analizan las caracteristicas del «buen profesor universitario»,
comparando las opiniones de profesores y alumnos sobre este tépico.

Los alumnos consideran que las tres caracteristicas mds importantes para ser un
buen profesor son, por este orden: explicar con claridad, tener un amplio conocimien-
to de la materia y ser una persona objetiva e imparcial en las calificaciones. Se
estudian las diferencias en la concepcién del buen docente, en funcién del sexo, edad,
rendimiento académico y los diferentes centros. Los resultados apuntan a que estas
variables no marcan diferencias importantes a la hora de considerar los rasgos del
buen profesor aunque hay algunos matices interesantes. Por su parte, los profesores
valoran especialmente el conocimiento de la materia que se ensefia, seguido de la
claridad en las explicaciones y la preparacidn de las clases. Al comparar las opinio-
nes de los profesores y los alumnos, se observan diferencias significativas entre
ambos colectivos.

SUMMARY

The purpose of this study is to know the characteristics of the «good university
teacher», confronting teachers and students opinions about this topic.

Results from the interpretation of data revealed that teachers and students support
differents points of view. Students think the more important characteristics to be a
good teacher are, in this order: to explain with clarity, to have a good knowledge of
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discipline and to be objetive in the marks (califications). Teachers increase the value
of the knowledge of discipline, in second place defend the clarity in explanations and
the preparation of the classes.

INTRODUCCION

El estudio de las caracteristicas del buen profesor no es un tema nuevo sino que
han sido numerosos los intentos de aproximacion al contenido que implica el
término «buen profesor».

A partir de los afios 70 se empieza a afirmar que la buena ensefianza depende en
gran medida de la capacidad del profesor para elaborar buenas técnicas y procedi-
mientos didacticos. Desde esta perspectiva, Harmer (1970) mantiene que las cuali-
dades de un profesor con éxito son: correcta autocritica, reflexién sobre su materia,
disposicién para investigar y capacidad de trabajo.

En Espafia también se han realizado algunas investigaciones sobre lo que deberia
ser un «buen profesor» desde el punto de vista de los alumnos y profesores (Alva-
rez, 1977; Rodriguez Diéguez y Martinez Sanchez, 1979; Villa Sinchez, 1982 y
1985; Nieda, 1988). Aunque los distintos instrumentos de recogida de datos em-
pleados asi como las diferentes muestras estudiadas dificulta la comparacién de los
resultados de dichos estudios, sin embargo, parece claro que el buen docente debe
responder satisfactoriamente a una doble demanda de los estudiantes. Por una parte,
establecer una relacién positiva con los alumnos; en este sentido los rasgos del
profesor ideal serian: a) Serenidad y naturalidad, b) Cercania y aceptacion del
alumno, c) Integridad y compromiso, d) Entrega a la ensefianza y e) Buena dispo-
sicion hacia los alumnos, actitud positiva de confianza e interés hacia ellos. Por otra
parte, el profesor debe ser un buen didacta, es decir, saber enseiiar, lo que exige:
claridad en sus exposiciones, dominio de la materia, aceptacién de las criticas,
reconocimiento de sus propios errores, justicia al examinar, etc.

Estas conclusiones se encuentran en la linea de otros trabajos actuales (Martinez
Mut, 1981; Gimeno y Pérez, 1983; Regalado, 1985; De Miguel, 1987; Mateo, 1987,
Santos Guerra, 1990; Tejedor y Montero, 1990; Villar Angulo, 1990; Rodriguez
Espinar, 1991) que tratan de analizar la actuacién docente del profesor universitario,
normalmente con un caricter evaluativo-formativo. En estos trabajos subyace un
modelo conductual de eficacia docente, estableciendo los comportamientos que
diferencian a los buenos de los malos profesores.

Teniendo en cuenta las aportaciones de los trabajos mencionados, nuestro
interés recayo en el estudio de las caracteristicas del «buen profesor universitario».
El objetivo de este trabajo era conocer qué rasgos eran mdas valorados por los
estudiantes para ser un «buen profesor» y compararlos con las opiniones de los
profesores.

Este trabajo se sitia dentro de una investigaciéon mas amplia sobre modelos de
ensefianza empleados en la Universidad desarrollado en la Universidad de Cantabria.

O
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La muestra de sujetos estudiados se compone de 2.048 estudiantes y 116 profe-
sores distribuidos entre todos los centros.

El instrumento empleado para la recogida de los datos es el cuestionario. Se
elaboran dos cuestionarios: uno dirigido a los alumnos y otro a los profesores. En
ambos se incluye el mismo item con objeto de estudiar las caracteristicas del «buen
profesor» y poder comparar las respuestas de alumnos y profesores.

El ftem consiste en elegir los tres rasgos considerados como mds importantes
para ser un «buen profesor» entre diez que se les presentan. La seleccion de estas
diez caracteristicas se realizé en funcién de una revisién bibliogrifica llevada a
cabo sobre el tema, a partir de la cual se constaté la relevancia de las mismas.

Sefialamos a continuacién las alternativas que se ofrecian:

Tiene un amplio conocimiento de la materia que enseiia.

Explica con claridad y se le entiende perfectamente.

Prepara las clases, no se dedica a improvisar en el aula.

Tiene amplios intereses y gran cultura: relaciona la materia con otros cam-
pos y con problemas diarios.

Tiene sentido del humor.

Tiene capacidad de didlogo.

Da oportunidad a los estudiantes para pensar y aprender independientemente.
Estimula y valora el trabajo de los estudiantes.

Reconoce sus propios errores y limitaciones.

Es una persona objetiva e imparcial en sus calificaciones.

bl ol a e
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A continuacién presentamos los resultados obtenidos respecto a las opiniones de
los estudiantes, seguidas de las de los profesores y, finalmente, sefialaremos las
semejanzas y diferencias entre profesores y alumnos respecto a las caracteristicas
del «buen profesor».

1. EL «<BUEN PROFESOR» SEGUN LOS ESTUDIANTES

En base al recuento de frecuencias realizado sobre los cuestionarios individuales
de los alumnos en cada uno de los items mencionados, se han obtenido los datos que
aparecen en la tabla 1.

Los alumnos (78%) consideran que la caracteristica mas importante, dentro de
las alternativas propuestas, para ser un buen profesor es que éste explique con
claridad, en un contexto en que el profesor lo que hace fundamentalmente es
exponer la materia que los alumnos deben estudiar.

En segundo lugar se valora que el profesor tenga un amplio conocimiento de la
materia que ensefia (rasgo elegido por el 55% de los alumnos).

En tercer lugar, es considerado importante (42%) el hecho de ser una persona
objetiva e imparcial en las calificaciones.

El{llC 32 33
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TABLA 1
Rasgos del buen profesor elegidos por los alumnos

CARACTERISTICAS DEL BUEN PROFESOR N %

Conocimiento de la materia 1132 553
Explica con claridad 1601 78.2
Prepara las clases 430 21.0
Gran cultura e intereses 410 20.0
Sentido del humor 115 5.6
Capacidad de didlogo 457 223
Fomenta independencia 371 18.1
Estimula y valora el trabajo 596 29.1
Reconoce errores 172 8.4
Objetivo en la evaluacién 858 419
TOTAL 2048 100

Nota: El total sobre el que se han elaborado los porcentajes de las distintas categorias es el indi-
cado (2048), que hace referencia al nimero de alumnos que han contestado el cuestionario.

Los rasgos que presentan puntuaciones moderadas en cuanto a su eleccién por
los alumnos (en tormo a un 25%) son:

— Estimular y valorar el trabajo de los estudiantes

— Tener capacidad de didlogo

— Preparar las clases

— Tener amplios intereses y gran cultura

— Dar oportunidad para aprender independientemente.

Por iltimo, los rasgos menos valorados para ser un buen profesor han resultado
ser:

— Reconocer los propios errores y limitaciones
— Tener sentido del humor.

Ademds de las opiniones de los alumnos en general sobre este tema, nos ha
parecido interesante ver si la concepcién del buen profesor era distinta segiin el
sexo, la edad, el rendimiento académico y en los diferentes centros. Los datos
obtenidos los presentamos a continuacién.
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a) Consideraciones del buen profesor en funcion del sexo

Lo que piensan los varones y las mujeres sobre las caracteristicas que deben
poseer los buenos profesores es muy similar. Ambos sexos eligen los tres rasgos que
destacaban a nivel general (claridad en las explicaciones, conocimiento de la mate-
ria y objetividad en las calificaciones) como los de mayor importancia.

Se encuentran ligeras diferencias (ver tabla 2), de modo que los varones conside-
ran mds importante que las mujeres el hecho de que el profesor prepare las clases,
tenga sentido del humor y reconozca sus propios errores.

En cambio, las mujeres valoran con mayor frecuencia que el profesor tenga
amplios intereses y gran cultura, que de oportunidad para aprender independiente-
mente y que estimule y valore el trabajo de los estudiantes.

TABLA 2
El «buen profesor» segiin el sexo
SEXO

VARON MUJER TOTAL
CARACTERISTICAS DEL
BUEN PROFESOR N % N % N %
CONOCIMIENTO 600 57.0 528 53.7 1128 554
CLARIDAD 825 78.3 766 77.8 1591 78.1
PREPARA CLASES 272 25.8 156 15.9 428 21.0
CULTURA 190 18.0 218 222 408 20.0
HUMOR T 6.7 41 42 112 5.5
DIALOGO 221 21.0 234 238 455 223
INDEPENDENCIA 162 15.4 207 21.0 369 18.1
ESTIMULA 265 25.2 331 33.6 596 29.3
RECONOCE ERRORES 103 9.8 68 6.9 171 84
JUSTO EVALUANDO 449 426 403 410 852 41.8
TOTAL 1053 100 984 100 2037 100

b) Consideracion del buen profesor en funcion de la edad

La edad de los alumnos no marca diferencias importantes a la hora de considerar
los rasgos del buen profesor.

En las tres categorias que hemos distinguido en funcién de la edad de los
alumnos: menores de 20 aiios, entre 20 y 23 afios y mayores de 23 afios, se sigue
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observando que la claridad en las explicaciones es el rasgo mas importante, seguido
del conocimiento de la materia y la objetividad en la evaluacién.

El resto de las caracteristicas mantienen aproximadamente las mismas propor-
ciones que vimos a nivel global, quedando como los rasgos menos valorados: el
reconocimiento de los errores y el sentido del humor.

Las pequeiias diferencias que se pueden observar en la tabla 3 apuntan a que los
alumnos més jévenes, que son fundamentalmente aquellos que inician sus estudios
universitarios, tienden a dar mds importancia a la claridad de las explicaciones, al
estimulo y valoraci6n de su trabajo, asi como al hecho de que el profesor reconozca
sus errores y limitaciones. El aumento de la edad hace que los alumnos valoren en
mayor medida la preparacién de las clases y el sentido del humor del profesor.

TABLA 3
El «buen profesor» segiin la edad
EDAD
TOTAL
Menos de 20 Entre 20 y 23 Mas de 23
anos anos anos

CARACTERISTICAS DEL
BUEN PROFESOR N % N % N % N %
CONOCIMIENTO 324 594 660 532 143 570 127 553
CLARIDAD 454 833 954 76.9 185 737 1593 782
PREPARA LAS CLASES 91 16.7 268 21.6 68 27.1 421 210
CULTURA 88 16.1 273 220 46 18.3 407 200
HUMOR 34 6.2 58 4.7 22 8.8 114 5.6
DIALOGO 120 220 273 220 62 24.7 455 223
INDEPENDENCIA 79 14.5 244 19.7 47 18.7 370 18.2
ESTIMULA 174 319 356 28.7 65 259 595 292
RECONOCE ERRORES 50 9.2 103 8.3 17 6.8 170 8.3
JUSTO EVALUANDO 221 40.6 532 429 98 39.0 851 41.8
TOTAL 545 100 1241 100 251 100 | 2037 100

c) Consideraciones del buen profesor en funcion del rendimiento de los alum-
nos en la Universidad

Las opiniones de los alumnos con diferente rendimiento, considerando como
indice de rendimiento los afios transcurridos en la Universidad en relacion a los
cursos realizados, no se diferencian significativamente.
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Se mantienen en los primeros puestos los tres rasgos ya mencionados: claridad en
las explicaciones, conocimiento de la materia y objetividad en la evaluacién.
Igualmente, el sentido del humor y el reconocimiento de los propios errores siguen
siendo los rasgos menos valorados en todos los casos.

Atendiendo a las pequefias diferencias entre los grupos, se puede observar (ver
tabla 4) que los alumnos con mejor rendimiento (aquellos que no han repetido
ningiin curso) valoran de forma ligeramente superior la claridad de las explicacio-
nes asi como estimular y valorar el trabajo de los estudiantes, ddndole menos
importancia a la preparacién de las clases, al sentido del humor y la objetividad en
las calificaciones.

Los alumnos que llevan un afio de retraso en sus estudios valoran especialmente la
objetividad de las calificaciones y, en cambio, reconocen menor importancia a los
conocimientos del profesor sobre la materia, al hecho de que de oportunidad para
pensar y aprender independientemente, asi como al estimulo y valoracion del traba-
jo de los estudiantes.

Por dltimo, los alumnos que llevan dos o mds afios de retraso en la Universidad
son los que menos eligen como rasgos fundamentales del buen profesor la claridad
de las explicaciones y la posesién de una amplia cultura.

TABLA 4
El «buen profesor» segiin el rendimiento universitario
RENDIMIENTO
TOTAL
LOS MISMOS UN ANO MAS DOS O MAS
QUE CURSOS ANOS
CARACTERISTICAS DEL
BUEN PROFESOR N % N % N % N %
CONOCIMIENTO 805 56.2 213 514 108 56.8 1126 55.3
CLARIDAD 1.136 79.3 320 713 139 73.2 1595 78.3
PREPARA LAS CLASES 257 179 119 28.7 50 26.3 426 20.9
CULTURA 301 21.0 80 19.3 26 13.7 407 20.0
HUMOR 69 4.8 30 1.2 15 19 114 5.6
DIALOGO 325 2.7 84 20.3 45 23.7 454 223
INDEPENDENCIA 269 18.8 65 15.7 35 18.4 369 18.1
ESTIMULA 451 315 91 220 50 26.3 592 29.1
RECONOCE ERRORES 119 8.3 36 8.7 15 1.9 170 8.3
JUSTO EVALUANDO 562 39.2 204 49.3 87 45.8 853 41.9
TOTAL 1432 100 414 100 190 100 | 2036 100
37
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d) Consideracion del buen profesor en funciéon del expediente de los alumnos

En conjunto los tres grupos de alumnos clasificados en funcién de la nota media
del expediente (aprobado, notable y sobresaliente) mantienen las maximas y mini-
mas puntuaciones ya sefialadas a nivel general, es decir, independientemente del
expediente académico de los alumnos, éstos eligen en primer lugar la claridad de las
explicaciones, en segundo lugar el conocimiento de la materia y, en tercer lugar la
objetividad en la evaluacién. De igual modo los rasgos menos valorados siguen
siendo el sentido del humor y el reconocimiento de los propios errores (ver tabla 5).

Sin embargo, podemos observar algunas diferencias: los alumnos de mejor ex-
pediente consideran més importante para ser un buen profesor tener un amplio
conocimiento de la materia, explicar con claridad y estimular y valorar el trabajo de
los estudiantes. Y valoran menos que sus comparieros la cultura del profesor, la
capacidad de didlogo, la oportunidad para aprender de modo independiente, el
reconocimiento de los propios errores y la objetividad en la evaluacién.

Por el contrario, los alumnos de expediente menos brillante parecen valorar en
mayor medida la cultura del profesor, la capacidad de didlogo asi como la oportu-
nidad para aprender independientemente. Y en cambio, conceden menos importancia
al hecho de que el profesor estimule y valore el trabajo de los estudiantes.

TABLA 5
El «buen profesor» segiin el expediente de los alumnos
EXPEDIENTE
TOTAL
APROBADO NOTABLE SOBRESALIENTE

CARACTERISTICAS

DEL BUEN PROFESOR N % N % N % N %
CONOCIMIENTO 649 54.8 323 537 51 654 | 1023 549
CLARIDAD 894 754 490 81.4 67 859 | 1451 718
PREPARA LAS CLASES 254 214 121 20.1 17 21.8 392 21.0
CULTURA 263 22 102 16.9 8 103 | 373 200
HUMOR 66 56 36 6.0 4 5.1 106 57
DIALOGO 293 247 124 20.6 9 115 426 228
INDEPENDENCIA 236 199 97 16.1 11 14.1 344 18.4
ESTIMULA 299 252 195 324 36 462 | 530 284
RECONOCE ERRORES 101 8.5 60 10.0 3 338 164 8.8
JUSTO EVALUANDO 498 £.0 258 99 28 359 784 42,0
TOTAL 1185 100 602 100 78 100 | 1865 100
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e) Consideraciones del buen profesor en funcién de los Centros

Los datos obtenidos parecen indicarnos que los alumnos de los distintos centros
tienen imagenes algo diferentes de cémo deberia ser un buen profesor.

A este respecto seria interesante distinguir hasta qué punto la imagen del buen
profesor por parte de los alumnos, difiere debido a que las diferentes disciplinas
exigen del profesor distintas caracteristicas o rasgos para ser un buen docente, o si
la imagen que reflejan los alumnos se debe més bien a su experiencia como alumnos
universitarios, mostrando entonces como rasgos mas importantes aquellos que han
encontrado mas deficitarios.

Aungque el establecimiento de las causas de las diferencias apuntadas seria objeto de
una investigacion sobre el tema, nos inclinamos mds por la primera opcidn al observar
que las valoraciones de los profesores reales en los distintos centros no guardan relacién
con los rasgos descritos por los alumnos como propios del buen profesor.

Es decir, los profesores de Derecho, por ejemplo, tienen una alta puntuacion en
el conocimiento de la materia que ensefian segin los alumnos y, sin embargo, €ste
es el centro en que mds se ha valorado este rasgo como propio de un buen profesor.
Y lo mismo sucede en otros casos.

Resaltamos los centros que poseen las méaximas y las minimas puntuaciones en
cada uno de los {tems:

— Los alumnos de Derecho consideran de gran importancia para ser un buen
profesor el conocimiento de la materia que se imparte y la objetividad en la eva-
luacién; dando menos valor que en otros centros a la preparacién de las clases y a la
capacidad de didlogo del profesor.

— En Fisicas se valora menos la posesién de cultura y amplios intereses del
profesor y el sentido del humor.

— Los alumnos de Filosofia valoran menos la claridad de las explicaciones y, en
cambio, eligen méas que alumnos de otros centros como rasgos del buen profesor:
tener una amplia cultura, sentido del humor, fomentar el trabajo independiente y
reconocer sus propios errores y limitaciones.

— En Medicina se aprecia mayoritariamente la claridad en las explicaciones y no se
concede apenas importancia al reconocimiento de los errores por parte del profesor.

— En E.G.B. se considera importante la capacidad de didlogo del profesor y el
que estimule y valore el trabajo de los estudiantes, y se valora menos el conocimiento
de la materia y la objetividad en la evaluacién en relacién a otros centros.

— En Empresariales los alumnos valoran poco tener una gran cultura para ser
buen profesor y el que se de oportunidad para aprender independientemente.

— En Industriales es donde los alumnos mas valoran la preparacién de las clases
y el sentido del humor para ser un buen profesor, mientras que no considera tan
importante que el profesor estimule y valore el trabajo de los estudiantes.

A continuacién presentamos la tabla 6 y las graficas elaboradas sobre estos datos
(graficas 1 a 10), en las cuales se puede observar el porcentaje de alumnos de cada
centro que eligen cada uno de los rasgos referidos al «buen profesor».
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TABLA 6
Caracteristicas del «buen profesor» por centros
CENTROS
CAMINOS DERECHO MATEMAT. FISICAS FILOSOFiA | MEDICINA
CARACTERISTICAS DEL
BUEN PROFESOR N % N % N % N % N % N %
CONOCIMIENTO 116 542 | 142 700 | 92 535 99 544 |167 612 | 46 S35
CLARIDAD 189 883 | 165 813 |152 884 |162 890 |187 685 | 79 919
PREPARA CLASES 56 26.2 18 89 |33 192 52 286 | 33 121 [ 15 174
CULTURA 4 206 29 143 | 27 157 23 126 | 8 311 | 18 209
HUMOR 14 65 9 44 |10 58 4 22120 13 3 35
DIALOGO 32150 25 123 | 41 238 35 192 | 53 194 | 13 151
INDEPENDENCIA 23 107 33 187 | 24 140 29 159 | 73 267 | 16 186
ESTIMULA 50 234 51 251 | s1 297 51 280 | 80 293 | 35 407
RECONOCE ERRORES { 13 6.1 14 69 |18 105 15 82| 34 125 335
JUSTO EVALUANDO | 104 486 | 118 58.1 | 68 395 75 412 | 87 319 | 30 349
TOTAL 214 100 203 100 {172 100 182 100 |273 100 86 100
CENTROS
TOTAL
EGB. EMPRESAS INDUSTR.
CARACTERISTICAS DEL
BUEN PROFESOR N % N % N % N %
CONOCIMIENTO 178 47 105 633 187 528 | 1132 553
CLARIDAD 288 724 140 84.3 239 67.5 | 1601 782
PREPARA CLASES 51 12.8 51 307 121 34.2 430 21.0
CULTURA 113 284 20 120 51 14.4 410 20.0
HUMOR 24 6.0 5 30 26 73 115 56
DIALOGO 123 309 34 205 101 285 457 223
INDEPENDENCIA 97 24.4 14 84 57 16.1 371 18.1
ESTIMULA 177 45 35 21.1 66 18.6 596 29.1
RECONOCE ERRORES 32 8.0 15 90 28 79 172 84
JUSTO EVALUANDO 111 279 79 476 186 525 858 419
TOTAL 398 100 166 100 354 100 | 2048 100
O
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2. EL «<BUEN PROFESOR» SEGUN LOS PROFESORES

Las elecciones de los profesores sobre los rasgos mds importantes del buen
profesor quedan reflejadas en la tabla 7.

TABLA 7
El «buen profesor» segiin los docentes
CARACTERISTICAS DEL BUEN PROFESOR N %
Conocimiento de la materia 91 78.4
Explica con claridad 76 65.5
Prepara las clases 48 414
Gran cultura e intereses 11 9.5
Sentido del humor 1 0.9
Capacidad de didlogo 13 11.2
Fomenta independencia 47 40.5
Estimula y valora el trabajo 35 30.2
Reconoce errores 19 16.4
Objetivo en la evaluacién 18 15.5
TOTAL 116 100

Puede apreciarse una clara valoracién del conocimiento de la materia que se
ensefia, considerada como una caracteristica basica por el 78% de los profesores que
han participado en el estudio (mdximo indice de eleccién).

En segundo lugar, los profesores consideran importante explicar con claridad, y
a continuacién se inclinan por la preparacién de las clases, dar oportunidad a los
estudiantes para pensar y aprender independientemente y estimular y valorar el
trabajo de los alumnos.

Los rasgos menos valorados para ser un «buen profesor» son: el sentido del
humor, tener amplios intereses y gran cultura, capacidad de didlogo y reconocer los
propios errores y limitaciones.

El perfil de «buen profesor» apuntado parece corresponder a unas expectativas
del rol del profesor universitario como aquel que sabe mucho de su materia y cuya
principal funcién es explicarla con claridad a sus alumnos.

Como se puede observar, las opciones elegidas: por los profesores difieren en
algunos aspectos de las sefialadas por los alumnos. Veamos mds detenidamente
dichas diferencias.
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3. COMPARACION ENTRE PROFESORES Y ALUMNOS

Con objeto de establecer la comparacidn se contabiliza el nimero de profesores
y alumnos que eligen cada opcion y se calcula chi-cuadrado y el coeficiente phi para
comprobar si las diferencias que aparecen son estadisticamente significativas y la
relacion entre las variables.

Los resultados obtenidos se muestran en la tabla 8. Se puede observar que
existen diferencias en las elecciones realizadas por ambos colectivos.

TABLA 8
El «buen profesor» segiin profesores 'y alumnos

iTEMs PROF. ALUMN. chi? phi  SIGN.
Tener amplio conocimiento de la materia que ensefia ~ 78.4 553 2306 0,00 .00
Explicar con claridad 65.5 78.2 937 007 .00
Preparar las clases 414 210 2533 011 .00
Tener amplios intereses y gran cultura 95 200 7,12 006 .00
Tener sentido del humor 0.9 5.6 399 005 .04
Tener capacidad de didlogo 11.2 223 732 006 .01
Dar oportunidad a los alumnos para pensar

y aprender independientemente 405 181 3393 013 .00
Estimular y valorar el trabajo de los estudiantes 302 291 002 0005 88
Reconocer los propios errores y limitaciones 16.4 84 773 006 .00
Ser objetivo e imparcial en las calificaciones 155 419 3062 0,12 .00

NOTA: Se presenta el % de sujetos que eligen el item entre las tres caracteristicas fundamentales
del «buen profesor».

Las diferencias encontradas son las siguientes:

1) Los profesores consideran con mayor frecuencia que los alumnos que un
«buen profesor» debe tener un amplio conocimiento de la materia que ensefia, ya
que el 78% de los profesores han elegido esta caracteristica como una de las tres
fundamentales frente al 55% de los alumnos.

2) Los alumnos, en cambio, se inclinan mas por la claridad del profesor en las
explicaciones, llegando al 78% de los alumnos que eligen esta caracteristica. Ambas
condiciones son las que recogen un mayor porcentaje de eleccién, tanto por los
alumnos como por los profesores.

3) La preparacién de las clases es mas valorada por los profesores que por los
alumnos para ser un «buen profesor», elegida por el 21% de los alumnos, este
porcentaje se eleva practicamente al doble de los profesores.

4) Los alumnos consideran en mayor medida que los profesores que un «buen
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profesor» debe tener amplios intereses y una gran cultura. Esta caracteristica es
elegida por el doble de alumnos que de profesores.

5) El sentido del humor es la caracteristica menos elegida tanto por profesores
como por alumnos para caracterizar al «buen profesor». Sin embargo, la diferencia
es significativa a favor de los alumnos, quienes presentan un mayor indice de
eleccion (el 5.6% frente al 0.9% de los profesores).

6) Tener capacidad de didlogo es una caracteristica mds valorada por los alum-
nos para ser un buen profesor que por los docentes. Es elegida aproximadamente
por el doble de alumnos que de profesores.

7) En cambio, los profesores consideran con mayor frecuencia que el hecho de
dar oportunidad a los estudiantes para pensar y aprender independientemente es una
caracteristica basica del «buen profesor». Elegida por el 40% de los profesores y tan
so6lo por el 18% de los alumnos.

CONOCIHIENTO HATERIA
EXPLICA CON CLARIDAD
PREPARALAS CLASES
AMPLIA CULTURA B INT
SENTIDO DEL HUHOR
CAPACIDAD DE DIALOGO
FOMENTA INDEPENDEN
VALORA TRABAJO ESTUD
RECONOCE 5US ERRORES
0BJETIVO EN EVALTAC

I 40 60 B0 100

WRrnores. 2200010506

Grifica 11. Caracteristicas del buen profesor (comparacidn entre profesores y alumnos)
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8) La tinica caracteristica en que no difiere la opinion de profesores y alumnos es
la de estimular y valorar el trabajo de los estudiantes, la cual es elegida aproxima-
damente por un tercio de los sujetos.

9) El hecho de reconocer los propios errores y limitaciones es mas valorado por
los profesores que por los alumnos, duplicdndose el nimero de profesores que
eligen esta caracteristica.

10) Por dltimo, la mayor diferencia entre profesores y alumnos respecto al «buen
profesor» se presenta en el tema de la evaluacién. El nimero de alumnos que eligen
como caracteristica fundamental del buen profesor el ser una persona objetiva e
imparcial en las calificaciones se eleva al 42% mientras que sélo el 15% de los
profesores la han escogido.

En resumen, podemos concluir que los profesores y los alumnos mantienen
diferentes opiniones, de modo que los profesores valoran mas el conocimiento de la
materia, la preparacion de las clases, dar oportunidad a los estudiantes para pensar y
aprender independientemente y el reconocimiento de los propios errores y limita-
ciones; mientras que los alumnos consideran en mayor medida que el buen profesor
debe explicar con claridad, tener amplios intereses y gran cultura, sentido del humor
y ser una persona objetiva e imparcial en las calificaciones. Las diferencias apunta-
das pueden apreciarse en la grafica 11.
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EL PROFESOR REFLEXIVO: UN NUEVO
MODELO DE PROFESIONAL DE LA
ENSENANZA'

por
Antonio Latorre Beltran
Dpto. de Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion
Universidad de Barcelona

SUMARIO

El articulo conceptualiza al profesor como un «profesional reflexivo» y sefiala los
principales rasgos que lo caracterizan. El modelo del profesor reflexivo emerge como
alternativa frente a los modelos tradicionales y se corresponde con la filosofia del
«nuevo» profesor que abandera el Ministerio de Educacién para llevar a cabo la
reforma educativa.

Se expone el marco conceptual de la reflexion y se seiialan las diferentes perspec-
tivas de los procesos reflexivos. Se tratan las principales lineas de investigacién sobre
el conocimiento profesional y se sefialan algunas de las estrategias que fomentan la
reflexién en los profesores.

ABSTRACT

The paper conceptualizes the teacher as reflective professional and points out the
principal traits that characterize him/her. This concept is compatible with the philoso-
phy of the «new» teacher which the Ministry of Education requires to carry out the
Educational Reform.

It describes the framwork of reflection and it states the different perspectives of
reflection. It outlines current research on reflective processes, and mentions the key
strategies which facilitate reflection in the teaching staff.

1 Agradezco a Angel Forner su interés por revisar y aportar sugerencias a este trabajo.
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1. INTRODUCCION

En el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo se habla de un
«nuevo» profesor, cuya principal caracteristica debe ser su profesionalizacién, en-
tendida ésta como el ejercicio del profesional que posee una adecuada formacién
para ejercer su profesion. Un profesional que es capaz de analizar el contexto en que
desarrolla su actividad y de dar satisfactoria respuesta a las nuevas necesidades que
una sociedad cada vez mas compleja y cambiante plantea. Un profesional, en fin,
capaz de generar conocimiento valido sobre su prictica y de buscar estrategias y
recursos para mejorarla, con una actitud positiva hacia su desarrollo personal y
profesional auténomo. La profesionalizacidn, tal como se entiende aqui, se define
no tanto por el conocimiento teérico que el profesional posee, como por su capacidad
de actuar de forma inteligente en situaciones sociales complejas, singulares e im-
predecibles, como es el caso de la educacién.

El perfil del «nuevo» profesional del que habla el Ministerio de Educacién tiene
que ver con la filosofia que inspira el modelo de profesional «reflexivo» propuesto
por una corriente de pensamiento entre cuyos defensores se encuentran: Calderhead,
1989; Elliott, 1990; Stenhouse, 1984; Schon, 1983; Smyth, 1986; y Zeichner, 1983,
entre otros, y que es el foco de este articulo.

El profesional reflexivo es, en esencia, una persona que reflexiona sobre su
practica, que utiliza el conocimiento de una manera intuitiva, flexible, creativa y
critica, que tiene en cuenta el contexto y la singularidad de cada situacién; que
examina criticamente sus creencias y supuestos con el fin de identificar y probar
nuevas alternativas de intervencién. El hecho de considerar al profesor como un
profesional «reflexivo» supone dar un paso importante en su profesionalizacion: asi,
de ver al profesor como un técnico, implementador de programas curriculares, cuya
principal funcién era transmitir la cultura y valores sociales tradicionales a las
nuevas generaciones de estudiantes, se pasa a conceptualizarlo como un profesional
con adecuada preparacion en conocimientos, capacidades, actitudes y valores, que
no sélo consume conocimiento producido por la investigacién educativa, sino que
también es capaz de generarlo, reflexionando e investigando su préctica con la
finalidad de comprenderla y mejorarla.

El componente «reflexivo» de toda profesion supone ir mds alld del dominio
meramente cognitivo y tecnoldgico profesional, implica un compromiso profesional
y la autocritica de la practica docente. En resumen, el profesional reflexivo se
caracteriza por reflexionar sobre lo que hace, por replantearse lo que hace, y acos-
tumbra a revisar sus experiencias y actuaciones con el propdsito de aprender de las
mismas; es un profesional que, en definitiva, se diétingue por ser reflexivo, critico,
indagador e investigador.

La naturaleza compleja de la actividad profesional del docente hace que cada dia
se vea mds necesaria su profesionalizacién. El Ministerio de Educacién y Ciencia
(1989) senala que: «el modelo de formacién que se propone parte de una reflexion
del profesorado sobre su préctica docente, que le permite repensar su teoria impli-

Aruitoxt provided by Eic:



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

cita de la ensefianza, sus esquemas basicos de funcionamiento y las actitudes propias»
(p. 106). Una formacién profesional de esta naturaleza requiere, pues, que la préc-
tica docente y la reflexién sobre la misma lleguen a ser su eje curricular. La
«préctica» se constituye en el eje central de la reflexién epistemoldgica y en el
espacio curricular especialmente disefiado para aprender a construir €l conocimiento
practico de los profesores. La practica, vista desde esta oOptica, se convierte en
espacio de didlogo profesional, desde donde se puede dar respuesta a los interrogantes
y problemas que surgen en las situaciones conflictivas del aula y se cuestionan y
profundizan los esquemas conceptuales de los profesores, sus teorias implicitas, los
aspectos éticos y sociales de la ensefianza, etc. (Pérez Gémez, 1989).

La propuesta de formacion reflexiva, que Zeichner (1983) denomina «indagadora»
o en palabras de Feiman-Nemser (1990) orientacién «critico-social», es un modelo
de formacién que se plantea como objetivo «desarrollar habitos de indagacién,
formar profesores auténomos, reflexivos, investigadores, adaptativos, investigado-
res en la accién, cientificos, que planteen problemas, hip6tesis, que se autoanalicen»
(Tom, 1985, pp. 3-4), y que consideramos el mds adecuado para formar a los
profesores.

2. CONCEPTUALIZACION DE LA PRACTICA REFLEXIVA

Los parrafos anteriores describen al profesional reflexivo; ahora vamos a consi-
derar la naturaleza de la reflexién: sus significados, las diferentes perspectivas
reflexivas y las actitudes vinculadas a la persona reflexiva.

El pensamiento reflexivo no es una idea nueva en la literatura educativa, sus
origenes se remontan a Dewey, quien ya en 1933 se referfa al pensamiento reflexivo
como «el examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma
de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a
las que tiende» (Dewey, 1989, p. 25). Sugiere que un individuo moral trataria las
acciones profesionales como experimentales y reflexionarfa sobre las acciones y sus
consecuencias.

El concepto del profesor reflexivo ha estado en la literatura por algin tiempo. A
partir de los afios setenta, un pequefio grupo de académicos y formadores se inte-
resaron por la reflexion e indagacién basada, en gran parte, en el concepto de
ensefianza reflexiva de Dewey (por ej.: Feiman-Nemser, 1979; Korthagen, 1985;
Tom, 1985; Van Manenn, 1977; Zeichner y Liston, 1987). Esta forma de pensamiento
representa una alternativa a las concepciones positivistas del movimiento del profesor
basado en competencias (CBTE) y del profesor como pensador: tomador de deci-
siones. Tales planteamientos no llegaron a constituir un paradigma de investigacién
particular. La alternativa del pensamiento reflexivo planteada por Dewey fue un
vago ideal en oposicién a una forma de pensamiento concreta, lineal y operacional
de los defensores del movimiento CBTE, y a un modo de pensamiento racional e
investigacién basada en el paradigma proceso-producto. Tendrian que llegar nuevos
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vientos, procedentes sobre todo de la antropologia, para que la investigacién cuali-
tativa incorporara un modo de pensamiento de los profesores —el reflexivo— que
entroncase con los ideales de Dewey (Richardson, 1990).

Uno de los autores cuyas teorfas han contribuido especialmente a la difusién del
profesional reflexivo ha sido sin duda Donald Schén. Sus libros The Reflective
Practitioner (1983) y La formacién de profesionales reflexivos (1992) han calado
profundamente en el pensamiento académico y su teoria sobre la epistemologia de
la practica —la reflexion-en-la-accién— se ha extendido en el campo de la forma-
cién del profesorado.

En la literatura especializada el concepto de reflexion aparece con gran variedad
de expresiones, por ejemplo, Calderhead (1989) enumera algunas de ellas: «practica
reflexiva, formacién del profesorado orientada a la indagacién, reflexién-en-la-
accion, el profesor como investigador, el profesor como sujeto que toma decisiones,
el profesor como profesional, el profesor como sujeto que resuelve problemas»
(p. 43). La reflexién admite diferentes significados (cfr.: Boud et al., 1985; Good-
man, 1984; Van Manen, 1977; Weis y Louden, 1989; Wellington, 1991; Zeichner y
Liston, 1987, entre otros). En general, por reflexién se entiende «una forma de
pensamiento sobre los aspectos educativos que implica la habilidad de elegir de
forma racional y asume la responsabilidad de tales elecciones» (Zeichner y Liston,
1987). Asimismo, la reflexi6n se considera como una préctica o acto de andlisis de
nuestras acciones, decisiones o productos al poner la atencién sobre los resultados
logrados; o como una actividad intelectual por la que las personas se ocupan de
explorar sus experiencias con el fin de reconducirlas y obtener nueva comprensién
de las mismas para replantear nuevas intervenciones.

Asi pues, la reflexién desempefia un papel clave en la accién de los su1etos a
través de la reflexion las acciones dejan de ser rutinarias para convertirse en algo
inteligente, responsable y comprometido. Se convierte en un proceso moral y racional
por el que los profesionales actian de forma deliberada y llevan a cabo acciones
responsables y auténomas. La reflexién no es un proceso rutinario, ni puramente
interno, psicoldgico individual, sino que se orienta a la accién y est4 histéricamente
contextualizado (Kemmis, 1985). La reflexion implica la inmersién en el propio
«sistema de apreciacién» (Schon, 1983), en los valores, teorfas, actitudes, intereses
sociales, etc. La reflexion nos conduce a un «metapensamiento» sobre nuestros
pensamientos y acciones en una situacién particular. Son los procesos reflexivos los
que permiten analizar la prictica de la ensefianza en cuanto que ésta conecta los
procesos de pensamiento con las acciones.

Para exponer los procesos reflexivos seguimos a Grimmett y otros (1990) que
distinguen tres perspectivas reflexivas (conjunto de estudios que tienen compromi-
sos epistemoldgicos similares al considerar los papeles y propésitos asignados al
conocimiento base en el proceso reflexivo):

a) La reflexién como mediacion instrumental de la accién. Esta perspectiva re-
presenta una visién de la reflexién como un proceso que lleva a una accién mediada
y pensada, lo que implica poner en prictica los resultados de la investigacién
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empirica y las formulaciones tedricas de la educacién. Desde esta concepcion, el
propésito de la reflexion es instrumental puesto que el proceso reflexivo se utiliza
para ayudar a los profesores a replicar las pricticas educativas que la investigacion
educativa hallé efectivas. Por lo general, la fuente de conocimiento radica en una
autoridad externa que se constituye en guia de la préctica.

b) La reflexién como proceso de deliberacion entre perspectivas de ensefianza
en competencia. El segundo proceso de reflexin consiste en deliberar y elegir entre
modelos de ensefianza efectivos enfrentados. Conlleva examinar los fenémenos
educativos en su contexto y considerar las consecuencias que las diferentes lineas
de accién acarrean. Su modo de conocer es deliberativo: a través del contraste con
colegas y segin las necesidades contextuales. El conocimiento se considera relati-
vo, en el sentido de que no dirige la accién sino que la informa y orienta.

¢) La reflexién como reconstruccién de la experiencia. Desde esta tercera pers-
pectiva la reflexién se conceptualiza como un proceso de reorganizacion y recons-
truccién de la experiencia, lo que conduce a tres nuevas comprensiones: la de la
situacién de la accién, la de uno mismo como profesor (en términos del medio
cultural de la ensefianza), y la de los supuestos de la ensefianza dados por sentados
(derivados de un enfoque tedrico critico). La fuente de conocimiento de este proceso
reflexivo procede tanto del contexto de la situacién de la accién como de la aplicacion
del conocimiento personal. Desde esta perspectiva el modo de conocimiento es
dialéctico y se utiliza para transformar la prictica. Las tres comprensiones se ex-
ponen a continuacion:

* Reconstruir la situacion donde tiene lugar la accién. La reflexién conduce a
los profesores a redefinir la situacién problematica a tenor de las circunstan-
cias que concurren, o a reinterpretar y asignar nuevos significados a las
caracteristicas ya conocidas. En esta linea de reflexion estarfa la propuesta de
Schon (1983) de la reflexién-en-la-accién y sobre-la-accion.

* Reconstruirse a uno mismo como profesor. Este proceso reflexivo lleva al
profesor a tomar conciencia —metacognicién— de cémo elabora su conoci-
miento, sus estrategias de actuacién y sus actitudes. En esta linea de reflexion
se podrian considerar los trabajos de Elbaz (1983) y de Munby (1987). Los
autores que sostienen esta concepcion de la reflexién arguyen que la expe-
riencia, al integrarse en la biografia personal de uno, constituye tanto el
contenido de la reflexién como las consecuencias del pensamiento reflexivo;
esto es, la reflexién como proceso que modela y reconstruye el propio co-
nocimiento personal sobre la ensefianza y la vida.

* Reconstruir los supuestos de la ensefianza dados por vdlidos. La reflexion como
una forma de analizar criticamente las razones e intereses individuales y
colectivos que subyacen a los principios y formas que configuran la concepcion
de la ensefianza. ;Qué valores éticos y qué intereses politicos sustentan los
supuestos tedricos o los modos de accién que aceptamos como dados? Esta
forma de entender la reflexidn, al plantear la reconstruccién dialéctica de la
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préctica docente y penetrar en los aspectos sociales, politicos y éticos de la
educacion, va més alld de la propuesta de Schén. En esta linea de reflexién se
encuentran los trabajos de destacados autores como Carr y Kemmis (1988),
Smyth (1986), Zeichner y Liston (1987).

La figura 1 muestra un resumen de los aspestos epistemoldgicos de las tres
perspectivas sobre la reflexion en la formacién del profesor.

Perspectivas Fuente de Modo de Prop6sito
reflexivas conocimiento conocimiento reflexion

1. La reflexién como Autoridad externa  Técnico Dirigir
mediacién instru- (mediada por la
mental de la accién accién)

2. La reflexién como Autoridad externa  Deliberativo Informar
deliberacién entre (mediada por el
puntos de vista de contexto)
ensefianza enfren-
tados.

3. La reflexion como Contexto Dialéctico Comprender
reconstruccién de (mediado por Transformar
la experiencia colegas/uno mismo)

FiGura 1. Sumario de los compromisos epistemoldgicos de las tres perspectivas sobre la
reflexion en la formacion del profesor. Grimmett y otros, 1990, p. 35.

El proceso de reflexion implica asimismo una «forma de ser», la persona reflexi-
va debe adoptar ciertas disposiciones o actitudes personales para mostrarse realmente
reflexiva. Dewey (1992) destaca tres actitudes clave como requisitos previos para la
ensefianza reflexiva: a) mentalidad abierta, un deseo activo de estar abierto a otras
ideas y ser imparcial a la hora de enjuiciar las situaciones; b) responsabilidad, una
disposicion a considerar las consecuencias e implicaciones de las acciones; y
c) entusiasmo, que confiere la fuerza necesaria para lograr la auténtica reflexién.

3. LINEAS DE INVESTIGACION SOBRE EL CONOCIMIENTO PROFE-
SIONAL
Quizds el cambio mds significativo de la década de los 80 haya sido la acepta-

cién del conocimiento y pensamiento de los profesores como 4rea legitima de
investigacion por parte de los investigadores (Morine-Dershimer, 1991). En la
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tradicién conductista los términos conocimiento y pensamiento generalmente fue-
ron considerados demasiado «mentalistas» para recibir la atencién de la investiga-
cidn «seria», centrandose principalmente en las competencias y disposiciones de los
profesores. Recientemente, los investigadores se han dotado de nuevos instrumen-
tos conceptuales y metodolégicos, provenientes de la ciencia cognitiva y de la
investigacioén interpretativa, y han comenzado a examinar la naturaleza del conoci-
miento de los profesores (Carter, 1990, p. 291).

La investigacién sobre el pensamiento del profesor, con sus diferentes compo-
nentes de reflexion, es de crucial importancia para entender los procesos de ensefianza-
aprendizaje, provocar un cambio radical en los programas del formacién del profesor
y promover la calidad de la ensefianza desde una perspectiva innovadora. A pesar de
que los estudios sobre el conocimiento de los profesores es relativamente reciente,
el nimero de estudios que se vienen realizando en este &mbito nos da pie a pensar
que promete un amplio desarrollo. En la actualidad no disponemos de un «marco
conceptual» que teniendo en cuenta las diferentes dreas del conocimiento profesional,
aporte una perspectiva general de los procesos e interacciones que conforman dicho
conocimiento. La investigacién se presenta fragmentada, varios intentos y propuestas
se han hecho para identificar el conocimiento profesional de los profesores (Clandinin
y Connelly, 1986; Elbaz, 1983; Munby, 1987; Schon, 1983; Shulman, 1987; Schwab,
1974; etc.).

El estudio de la naturaleza y desarrollo del conocimiento profesional esté reci-
biendo la atencién de un amplio nimero de trabajos de investigacién. Dentro estos
estudios se pueden considerar varias perspectivas que representan diferentes su-
puestos, énfasis, marcos tedricos y planteamientos metodolégicos y que, a pesar de
sus diferencias, comparten muchos aspectos comunes. Para abordar su estudio
vamos a apoyarnos en las recientes revisiones de las profesoras Carter (1990) y
Morine-Dershimer (1991).

Segin Morine-Dershimer las perspectivas de investigacién del conocimiento
profesional mds influyentes son cuatro: 1) la teoria de los esquemas conceptuales,
2) la reflexion en la accion, 3) el conocimiento de contenido pedagédgico, y 4) los
argumentos prdcticos. En la misma linea se sitiia la revisiéon de Carter que sefiala
tres perspectivas: 1) los estudios sobre el procesamiento de la informacion, 2) los
estudios del conocimiento prdctico, qué es lo que los profesores conocen sobre su
prictica actual o manejo de la clase, y 3) los estudios sobre el conocimiento de
contenido pedagédgico. La figura 2 recoge las principales lineas de investigacion
sobre el conocimiento profesional.

Los epigrafes que siguen pretenden sistematizar algunas lineas de investigacién
sefialadas anteriormente.

i
o
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MORINE-DEHSIMER CARTER

Los esquemas conceptuales El procesamiento de la informacién

La reflexion en la accién — Planificacién y toma de decisiones

El conocimiento de contenido pedagdgico — Diferencias entre expertos y debutantes
Los argumentos prdcticos El conocimiento prdctico

— Conocimiento prictico personal
— Conocimiento de la clase
El conocimiento de contenido pedagégico

FiGura 2. Principales enfoques de investigaciénién segin Morine-Deshimer y Carter.

1. Los esquemas conceptuales

Esta linea de investigacién, mas conocida entre nosotros y con mds tradicién,
estd vinculada al «Institute for Research on Teaching» de la Universidad de Michi-
gan. En sus inicios centré el foco de atencién en el estudio de la planificacién y la
toma de decisiones de los profesores, pasando mds tarde a considerar las diferencias
entre los profesores expertos y debutantes. Esta linea de investigacién, que se
denomina como el estudio del «pensamiento del profesor», tiene como foco de
interés los procesos cognitivos que los profesores realizan al pensar sobre la ense-
fianza (Carter, 1990).

Su trayectoria se ha ido desarrollando y redefiniendo constantemente, acentuén-
dose en los inicios de la década de los ochenta. El modelo cognitivo ha evoluciona-
do en sus planteamientos: de un primer interés por identificar unas cuantas carac-
teristicas del pensamiento de los profesores (los procesos formales de procesamien-
to de la informacidén y la toma de decisiones) pasa a considerar «los contenidos,
ideas y teorias, sobre los fenémenos de ensefianza y aprendizaje, escuela y sociedad,
cultura y conocimiento, que orientan el pensamiento y actuacién del profesor en el
aula» (Pérez Gémez y Gimeno Sacristan, 1988, 47).

Clark y Peterson (1986) han delimitado tres dominios de investigacién en este
campo: 1) la planificacién (pensamiento preactivo) se ha estudiado en dos sentidos:
a) como actividad prdctica (se examina lo que hace un profesor cuando dice que
planifica), y b) como proceso psicolégico (se estudian los procesos internos que
determinan lo que ocurrira en el aula o se elabora un marco de referencia para guiar
la actuacién); 2) pensamiento y decisiones interactivas. Investigacién que se ha
centrado en las decisiones conscientes, entendidas como la accién deliberada para
realizar una accion especifica, reconociendo sus propias limitaciones metodolégi-
cas para estudiar decisiones no conscientes; y 3) teorias implicitas y creencias. Este
ambito abarca las atribuciones del profesor y las teorias que forman el sustrato de su
pensamiento.

O
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El enfoque de la teorfa de los esquemas conceptuales es insuficiente para el
estudio del conocimiento profesional dado el caracter reduccionista de los métodos
que emplea y del tipo de aspectos que estudia, lo que exige nuevas perspectivas de
investigacion. Los siguientes enfoques representan importantes alternativas hacia
nuevos puntos de vista sobre el pensamiento y conocimiento profesional de los
profesores.

2. La reflexion-en-la-accion

Este enfoque, desarrollado por Schon (1983, 1987, 1988), sefiala que los profe-
sores cuando hacen frente a las situaciones problemdticas de la practica tienen
presente los elementos de situaciones anteriores similares. La tesis que sostiene
Schon sobre el pensamiento practico incluye tres elementos: conocimiento en la
accion, reflexion en la accion y reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la
accion.

a) Conocimiento en la accion. Es el elemento inteligente que guia toda actividad
humana y se manifiesta en el saber hacer. Es un conocimiento fruto de la
experiencia y reflexién pasadas que se estructura en esquemas semiautoma-
ticos o rutinas.

b) Reflexion-en-la-accion. Es un conocimiento que va mds alld del conocimien-
to tacito o implicito. Es un conocimiento de segundo orden que supone un
meta-andlisis de la situacién; una confrontacién del propio «sistema de
apreciacion» (las propias teorias y creencias) con la situacién problemadtica.

c) La reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion. Puede consi-
derarse como el andlisis que realiza el profesional sobre las caracteristicas y
procesos de su accion. La reflexién sobre la accidn es un componente esen-
cial del proceso de aprendizaje permanente que constituye la formacién del
profesional. Es un conocimiento de tercer orden, que analiza el conocimiento
en la accidn y la reflexion en la accién en relacion con la situacién problematica
y su contexto (Pérez Gémez, 1987).

Estos tres procesos de reflexién componen el pensamiento practico del profesio-
nal (profesor) que se enfrenta a situaciones «divergentes» de la practica. Son procesos
que se exigen y complementan entre si para garantizar una intervencién prictica
racional. En su segundo libro, La formacion de profesionales reflexivos (1992), Schén
dedica especial atencion al «practicum reflexivo». Cree que las experiencias ayudan
a los futuros profesionales a adquirir «conocimiento-en-la-accién» bajo el «coaching»
de précticos expertos. En un trabajo posterior (1988) expone su punto de vista sobre
la ensefianza reflexiva, y defiende una supervision reflexiva que podria ayudar a los
profesores a ser mas reflexivos en la accion (Munby, 1989). El propésito del
«practicum reflexivo» es proporcionar oportunidades y apoyar la reflexion sobre la
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accion. La idea de que el profesor y el supervisor puedan trabajar juntos un proble-
ma y hablar sobre su reestructuracién es desafiadora.

3. El conocimiento practico

Dentro de esta linea cabe destacar los estudios de investigacién que se corres-
ponden con los trabajos de Elbaz (1983), Clandinin y Connelly (1985), y Munby
(1986) y Russell (1986):

a) Los estudios sobre el conocimiento prdctico

Usando una concepcién fenomenolégica de la construccién y uso del conoci-
miento, Elbaz (1983) presenta un estudio de caso del conocimiento practico de una
profesora en el que describe las influencias de la situacién y de la historia personal
de la practica de dicha profesora. La idea del «conocimiento prdctico» de la profe-
sora Elbaz representa una reciente linea de investigacién, que separdndose del
«cognitivismo» sefialado anteriormente, se centra en el estudio de cémo los profe-
sores adquieren y desarrollan el conocimiento practico. Los profesores poseen un
conjunto de conocimientos complejos, orientados a la practica, que utilizan activa-
mente para conformar y dirigir el trabajo de la ensefianza.

Elbaz sefiala que el contenido del conocimiento practico incluye no sélo cémo se
hacen las cosas, sino también saberes acerca de las cosas, creencias, ideas, etc. En
su investigacion plantea los componentes y la organizacion interna del «pensamiento
practico». En el conocimiento practico de los profesores —segun la autora— pode-
mos distinguir unos contenidos, una orientacion y una estructura.

El contenido del conocimiento practico del profesor lo componen cinco categorias:
conocimiento de si mismo, de su medio, de la asignatura, del curriculum y de la
instruccion. La orientacién del conocimiento practico (formas en las que se posee y
se usa el conocimiento) puede ser: situacional, personal, social, experiencial y
tedrica. Asimismo, en la estructura del conocimiento practico se identifican tres
niveles de organizacién: las reglas prdcticas, los principios prdcticos y las imdge-
nes.

b) Estudios sobre el conocimiento prdctico personal

Los estudios de los profesores Clandinin y Connelly (1985, 1986, 1988, 1990)
refieren una nueva caracteristica del conocimiento practico, la de ser un conocimiento
personal: «La concepcién del conocimiento practico personal es la de conocimiento
experiencial, cargado de valor, propositivo y orientado a la préctica.

Estos autores proponen el método de las «unidades narrativas» para el estudio
del pensamiento practico de los profesores.
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«La unidad narrativa es un continuo dentro de la experiencia de la persona
que hace significativas las experiencias vitales a través de la unidad que
logran para la persona. Lo que para nosotros significa unidad es una unién
en una persona particular en un tiempo y espacio particulares de todo lo
que ha sido y ha experimentado en el pasado y el pasado de la tradicién
que ayuda a conformarla» (Connelly y Clandinin, 1985, p. 198).

Los trabajos de estos autores han familiarizado el uso de la «imagen» y la
«metafora» como constructos para comprender el conocimiento practico personal
de los profesores. Desde esta perspectiva, el término «imagen» se usa con frecuencia
para describir el conocimiento practico de los profesores. Las imdgenes son un
componente del conocimiento practico personal; una clase de conocimiento incor-
porado a la persona y conectado con el pasado, presente y futuro de la misma. La
imagen viene a ser como una forma sumativa de experiencia; como el modo en que
la persona acumula experiencia de forma efectiva y significativa para hacer frente a
sus situaciones practicas. Es importante sefialar que el potencial de la imagen y la
metifora como vehiculos para el insight personal y profesional no puede ser total-
mente realizado sin un compromiso personal y una continua reflexién, discusién y
analisis. Los trabajos de Clandinin y Connelly intentan demostrar cémo los profe-
sores mediante la reconstruccién y el redescubrimiento del significado pueden
ganar insight sobre su préctica. El significado se reconstruye mediante la recons-
trucciéon de la experiencia. El conocimiento inherente a la practica profesional
necesita explicitarse, validarse, respetarse y apoyarse. Los profesores necesitan
valoracidn, apoyo y respeto.

Una idea mas reciente de estos autores (1988) es el poder que atribuyen al
«didlogo» como herramienta para la autoeficacia: al papel que juega el «otro» en el
proceso de reconstruccion del significado. Animan a los profesores a participar en el
dialogo reflexivo. «Llegamos a ser lo que somos mediante la conversacién con otros
(...) somos creados mediante la continua comunicacién con otros».

¢) Los estudios sobre las metdforas de los profesores

Los supuestos que fundamentan los estudios de los profesores Munby (1987,
1989) y Russell (1986, 1987) se apoyan en la tesis schoniana de la epistemologia de
la practica: la reflexidn-en-la-accién. Estudian de forma especial las nociones de
conocimiento no-proposicional (conocimiento no ficilmente expresable en reglas,
maximas o principios prescriptivos). Sus investigaciones aplican la reflexién-en-la-
accion como via para estudiar el desarrollo del conocimiento profesional y el
problema de cémo los profesores adquieren el conocimiento de la préctica. Estudian
el papel que juegan las metaforas en la explicacion del conocimiento préctico de los
profesores. Investigan cémo los profesores aprenden a ensefiar «a través de la
experiencia». Tienen en cuentan la diferencia entre «tener una experiencia» y «la
forma en que la experiencia es vivida».
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Russell (1987) examina los puntos de vista de la relacién entre la teoria y la
prictica y se interesa por los cambios que ocurren en las perspectivas de los
profesores sobre su trabajo con el tiempo.

Munby (1987) desarrolla una linea de investigacion genuina y altamente prome-
tedora como es el estudio de las metaforas que utilizan los profesores para describir
su trabajo profesional. Su investigacidn trata de alumbrar las creencias y los principios
que guian la ensefianza de los profesores en los inicios de su vida profesional.

La virtualidad de esta perspectiva de investigacion sobre el pensamiento del
profesor es la de poner de manifiesto que los profesores, al reflexionar sobre sus
acciones concretas, descubren el pensamiento prictico que en ellas se expresan.
Reflexionando sobre la practica, puede descubrirse la verdadera naturaleza del
conocimiento practico que realmente gobierna la accién.

4. El conocimiento de contenido pedagégico

Shulman (1986) ha elaborado una teoria de la estructura del conocimiento base
profesional para la ensefianza que la componen siete tipos de conocimiento (conjuntos
de esquemas cognitivos); son conocimientos: del contenido de la materia, de contenido
pedagdgico, del contexto, del curriculum, de los alumnos, de los fines, objetivos y
propésitos educativos, y conocimiento pedagogico general (Wilson et al., 1987).

Dentro de la estructura que conforma el conocimiento base, el componente de
contenido pedagdgico es el mas afin con el conocimiento profesional. Consiste en la
comprensién de cdmo representar los tépicos especificos de la materia y los temas
en las formas apropiadas para que las diversas habilidades e intereses de los que
aprenden. El conocimiento de contenido pedagdgico es una clase de conocimiento
especifico de la profesién docente. Su dominio es lo que distingue a los profesores
de los otros especialistas, como el matematico, el cientifico o el investigador, etc.

Pero el conocimiento de tipo pedagégico no es simplemente un repertorio de las
miultiples representaciones del contenido, es un conocimiento que se caracteriza por
una forma de pensar, una destreza cognitiva denominada razonamiento pedagdgico,
que facilita la generacién de las transformaciones cognitivas (Feiman-Nemser y
Buchmann, 1987).

El «razonamiento pedagdgico» es un elemento crucial en esta concepcién de la
ensefianza. Shulman lo describe como «el proceso que transforma el conocimiento
de contenido en formas que son pedagégicamente poderosas y que se adaptan a las
singularidades cognoscitivas y de preparacién de los estudiantes» (Shulman, 1987,
p. 15). El razonamiento pedagégico incluye la identificacién y seleccion de estrategias
para la representacion de las ideas clave de la leccién y la adaptacién de las mismas
a las caracteristicas de los que aprenden.

Describe el proceso del razonamiento y accién pedagégicas a través de seis
elementos comunes del acto de ensefiar: Comprension, transformacion, instruccion,
evaluacion, reflexion y nueva comprension (ver figura 3).
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Transformacion:
— interpretacién critica
— representacién
— adaptacién
— «tailoring»
Comprensién Instruccién
Nueva Evaluacion
Comprension
Reflexion

Ficura 3. Modelo de razonamiento pedagégico (Wilson et al., 1987, p. 119).

Shulman (1987) clasifica las formas de conocimiento en tres categorias: propo-
sicional, de casos y estratégica. El conocimiento proposicional incluye tres subti-
pos de conocimiento: principios (ej.: «...en los grupos de lectura de primer grado se
consigue un logro mayor en turnos ordenados que en turnos aleatorios»); mdximas
(ej.: «Nunca sonreir antes de Navidad»); y normas (ej.. «No se deberia ridiculizar a
los nifios delante de sus compafieros»). Estos conocimientos proceden de diferentes
fuentes: de las disciplinas empiricas y filosoficas, de la experiencia practica y del
razonamiento moral y ético. El conocimiento de casos es un conocimiento de su-
cesos especificos, bien documentados y descritos. Los casos pueden ser ejemplos de
aspectos concretos de la practica —descripciones detalladas de cémo ocurrié un
suceso— completados con informacién sobre el contexto, pensamientos y senti-
mientos» (Shulman, 1986, p. 11). Este tipo de conocimiento proviene del contacto
con la prictica, de la experiencia concreta y particular de cada profesor y por lo
tanto ligado a la experiencia personal. El conocimiento estratégico es un tipo de
conocimiento que el profesor desarrolla cuando se encuentra en situaciones dile-
maticas en las cuales dos principios tericos o practicos pueden ser contradictorios
(«ser amigo de los alumnos» y «mantener la autoridad»).
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5. Los «argumentos practicos»

Fenstermacher (1986), creador de esta perspectiva de investigacién, usa la idea
de «razonamiento prdctico» como un método para transformar lo que empirica-
mente se conoce y se entiende en la practica. La expresion argumento prdctico s un
enfoque atractivo para tratar el problema de la relacién entre la investigacién y la
practica, porque: 1) permite un amplio abanico de programas de investigacion
cientifica; 2) evoca una concepcién del practico mds como un agente pensador y
complejo que como un autémata que simplemente aplica los resultados de la in-
vestigacion; y 3) permite concebir una ensefianza y formacién del profesor que hace
uso de las teorias de la educacién. Esta perspectiva sugiere que las percepciones de
los profesores de la situacién instruccional, de los principios de la préctica, y del
sentido de los resultados deseables influyen en la toma de decisiones y en las
acciones pedagégicas (Morine-Dershimer, 1991).

Fenstermacher (1989) sostiene que la investigacion es beneficiosa para el per-
feccionamiento de los razonamientos practicos de los profesores. La relevancia de
la investigacién viene determinada por su vinculacién y utilidad para influir en las
argumentaciones prdcticas. La investigacion influye sobre la practica cuando altera
la verdad o la falsedad de las creencias que el profesor tiene, cuando cambia la
naturaleza de esas creencias y cuando afiade creencias nuevas (p. 165).

De los planteamientos anteriores se deduce que los formadores de profesores
deberian ayudar a los futuros profesores a identificar y clarificar sus razonamientos
prdcticos, y a evaluar la influencia de la evidencia de la investigacién sobre las
premisas de esos razonamientos. Los profesores que ensefian de este modo son a su
vez estudiantes que aprenden de la ensefianza. La formacién inicial deberia pro-
porcionar a los futuros profesores los medios para estructurar sus experiencias, con
la finalidad de incrementar sus comprensiones, conocimiento, creencias razonadas,
autonomia, autenticidad, etc. En el caso concreto de los profesores consistird en
facilitarles los medios para reestructurar los razonamientos prdcticos que informan
sus actos. Veamos un ejemplo de argumento practico:

1. Saber leer es sumamente importante para los nifios.

2. Es mejor que los nifios que no saben leer empiecen por la cartilla.

3. Todos los que todavia no saben leer estudiaran las cartillas al mismo ritmo (la
importancia de aprender a leer justifica esta estandarizacién).

4. Es més probable que los alumnos lleguen a dominar los mecanismos de la
lectura leyendo las cartillas en grupo y en alto: ademds, se haran lecturas
individuales nombrandolos al azar.

5. He sido designado profesor de un grupo que todavia no lee.

Accidn: estoy distribuyendo las cartillas y preparando la clase para que todos
lean en voz alta (Fenstermacher, 1989, 172). ' '

La posicién de Fenstermacher es bastante diferente de la de Schon; arguye que el
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pensamiento de los profesores se apoya en los «argumentos practicos» que contie-
nen premisas que se basan en la informacién de la investigacion. Su propuesta
sefiala que podrian funcionar normalmente como proyectos analiticos en un practi-
cum reflexivo, y podrian ayudar a los profesores a pensar sobre su ensefianza
(Munby, 1989). Defiende los argumentos précticos como un camino para comprender
la conexién entre la investigacién y la practica; como un excelente artefacto para
ayudar a los profesores a convertirse en practicos reflexivos.

De la breve revisién de estas lineas de investigacién se deduce que el rango y
complejidad del conocimiento profesional es enorme. Que el aprender a ensefiar es
una tarea dificil. Que los modelos de formacién del profesorado y més concretamente
el curriculum de formacién deben sufrir sustanciales transformaciones. Que el
conocimiento profesional no es abstracto y proposicional, ni puede ser formalizado
en una serie de destrezas o en respuestas predeterminadas a problemas especificos.
Sino que el conocimiento profesional es de tipo experiencial, procesual, situacional
y particularista (Carter, 1990).

4. ESTRATEGIAS PARA EL DESARROLLO DE LA REFLEXION

Para facilitar la reflexion en la formacién del profesorado existen variedad de
estrategias, que se apoyan en concepciones diferentes de la reflexion y persiguen
objetivos distintos. Sin embargo, suelen tener en comiin fomentar en los profesores
alguno de los siguientes objetivos: a) la capacidad de analizar, discutir y evaluar los
cambios de su préctica; b) la capacidad de evaluar los contextos sociales y politicos
en los que trabajan; c) la capacidad para apreciar los aspectos morales y €ticos
implicitos en la préctica escolar; d) la capacidad de asumir mayor responsabilidad
en el propio desarrollo profesional; €) la capacidad de explicitar la «teorfa» impli-
cita en la préctica educativa; y f) la capacidad de mayor implicacién en la direccion
de la educacién (Calderhead, 1991, p. 1).

Las estrategias consideradas en este apartado se han extraido de la literatura
especializada sobre el desarrollo de la reflexién y de los programas disefiados para
fomentar la ensefianza reflexiva. Para su clasificacion vamos a seguir la propuesta
de Ross (1990) que las agrupa en cuatro categorias: ensefianza reflexiva, activida-
des de indagacion, escritura reflexiva y enfoques de supervision.

a) La ensefianza reflexiva. Proporciona a los estudiantes en formacién oportu-
nidades para ensefiar y analizar breves lecciones desarrolladas por los disefiadores
del programa. El andlisis de las lecciones ayuda a los futuros profesores a indenti-
ficar y desarrollar mayor control sobre las variables que influyen en el logro y
satisfaccién con el aprendizaje de los estudiantes. Ayuda a los estudiantes a dominar
y aplicar selectivamente destrezas técnicas. Esta estrategia se corresponde con la
perspectiva reflexiva que considera la reflexién como mediacién instrumental de la
accion educativa (Grimmett et al., 1990).

b) Actividades de indagacién. Aunque bastantes programas reflexivos fomentan
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la reflexién usando estrategias disefiadas para adquirir competencia técnica, hay
formadores de profesores que creen que el conocimiento profesional se construye
socialmente y proponen estrategias alternativas de cardcter indagador como: la in-
vestigacion accion, los estudios etnogrdficos, el estudio de casos o el andlisis y
desarrollo curricular. Estas estrategias proporcionan a los futuros profesores modos
sisteméticos de evaluar tanto sus creencias intuitivas y teorfas implicitas sobre la
ensefianza como la efectividad de los enfoques instruccionales derivados de las
teorfas e investigacion educativa.

¢) La escritura reflexiva. La escritura es un importante componente de los pro-
gramas que fomentan la reflexién por dos razones. La primera, porque la escritura
reflexiva proporciona a los futuros profesores una forma de razonamiento y andlisis
critico de la préictica. La segunda, porque proporciona a los formadores una forma
de desafiar y apoyar el pensamiento reflexivo de los profesores. Dentro de las
estrategias de este tipo que facilitan la reflexién se encuentran los diarios (journal
writing y dialogue journal). La escritura reflexiva es una de las estrategias que ha
alcanzado mas popularidad entre nosotros.

d) Los enfoques de supervision reflexiva. Son estrategias orientadas a fomentar

la reflexion a través de la supervisién. Suelen incluir el andlisis de: las intenciones

y creencias de los profesores; la institucién y contexto social de la ensefianza; los
contenidos y conductas de instruccion; los resultados instruccionales intencionados
y secundarios. Dentro de estas estrategias se sefialan: la supervision clinica reflexi-
va, el «questioning», el didlogo reflexivo, el aprendizaje experiencial.
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1. INTRODUCCION

La irrupcién de la informatica en el campo de la investigacion educativa esta
posibilitando, entre otras ventajas, el acceso a una serie de técnicas estadisticas que
hasta no hace mucho eran poco o nada utilizadas, sobre todo por la complejidad de
sus cdlculos.

Este es el caso del Anélisis Multivariable de la Varianza (MANOVA), que, aiin
cuando se trata de una técnica desarrollada en los afios 30, no viene siendo utilizada
en la investigacién educativa de nuestro pais hasta hace relativamente poco (sirva
como ejemplo de la escasa o nula utilizacién el hecho de que en ningin articulo y/o
resefia de investigacion, aparecido en la Revista de Investigacién Educativa, se haga
referencia a la utilizacién de esta técnica estadistica).

El objetivo de este trabajo es, precisamente, ofrecer una breve introduccion a
esta técnica, asi como posibilitar algunas pautas para su interpretacién. En ningin
caso pretendemos ofrecer el desarrollo matematico del MANOVA, para lo cual
recomendamos la obra de Cuadras (1981), ni tampoco un andlisis exhaustivo de la
misma, sino tan sélo una introduccién que nos acerque a las posibilidades y limi-
taciones de esta técnica para su posterior utilizacién e interpretacién en el terreno de
la investigacién educativa.

2. EL ANALISIS MULTIVARIABLE DE LA VARIANZA

Cuando desde las ciencias de la educacidn, al estudiar distintos fenémenos, nos
enfrentamos a uno en el que intervienen miiltiples variables dependientes, y desea-
mos estudiar las diferencias entre medias, normalmente se ha procedido al anélisis
realizando una simple repeticion de Analisis de Varianza (ANOVA) para cada una
de las variables; lo cual suponia enfrentarse al problema de administrar pruebas
repetidas de significacién sobre los mismos datos. Todavia mas, al aplicar un
ANOVA para cada variable dependiente por separado no se tienen en cuenta las
posibles correlaciones de las medidas dependientes, ya que son criterios obtenidos
de los mismos sujetos. En definitiva, se aumenta el error de tipo L.

Para resolver este problema la técnica adecuada es el MANOVA en cuanto que
ofrece una evaluacién global y toma en consideracién las interrelaciones existentes
entre las diferentes variables dependientes.

Podemos conceptualizar el MANOVA como la extensiéon del andlisis de la
varianza al caso de mdas de una variable dependiente (Bisquerra, 1989; Escotet,
1980; Cuadras, 1981), es decir, mientras en el ANOVA se maneja una variable
dependiente, en el MANOVA se manejan «p» variables, permitiéndonos estudiar la
significacion y la naturaleza de las diferencias existentes entre grupos de sujetos
pertenecientes a poblaciones previamente definidas. No obstante debemos tener
presente, ademds, otros aspectos diferenciadores de estas dos técnicas (Pérez San-
tamaria, 1989).
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El primero de estos aspectos diferenciadores radica en la distinta valoracion que
realizan una y otra técnica sobre el efecto del tratamiento. As{, mientras el MANOVA,
al valorar los efectos del tratamiento, se centra en un sélo constructo «multi-
operacionandolo», el ANOVA lo «mono-operacionaliza». O dicho de otra forma, si
el MANOVA toma diferentes medidas del constructo, en el ANOVA tan sélo se
toma una medida.

El segundo aspecto diferenciador se encuentra en la prueba de hipétesis nula.
Asi, a través del ANOVA se prueba la hipétesis nula de que las medias de los «k»
grupos son iguales entre si, en una tnica variable dependiente. Por su parte, en el
MANOVA se prueba la hipétesis nula de que las medias de los «k» grupos son
iguales para todas las «p» variables.

3. LIMITACIONES Y RESTRICCIONES EN EL USO DEL MANOVA

Al igual que otras técnicas multivariantes, el MANOV A ha de cumplir los supuestos
paramétricos de normalidad, homocedasticidad e independencia multivariantes. Mas,
como algunos autores sefialan (Bisquerra, 1989), la tendencia actual estd en considerar
que en muestras grandes (n > 30) los andlisis multivariables son lo suficientemente
robustos como para ser insensibles a ligeras desviaciones de los supuestos paramétricos,
principalmente de la normalidad multivariable y de la homocedasticidad.

Por otra parte, el MANOVA es una técnica inadecuada para ser utilizada en
aquellos casos en los que las variables dependientes no estdn correlacionadas; y mas
aln si las muestras tomadas son pequefias.

Por dltimo, el nimero de variables dependientes no debe ser mayor que el
ndmero total de subgrupos por el niimero de sujetos en cada uno menos uno para
cada subgrupo (Escotet, 1980: 277). En este mismo sentido otros autores recomien-
dan una relacién de 40/60 a 1, por lo menos, entre niimero de sujetos y nimero de
variables dependientes. (Camacho, 1990: 111).

4. INTERPRETANDO EL MANOVA

Para realizar la interpretacién del MANOV A partiremos de un ejemplo practico,
a partir del cual iremos analizando las distintas fases del andlisis.

Imaginemos el siguiente problema: Un profesor lleva a cabo con sus alumnos un
programa de desarrollo de actitudes positivas hacia el estudio y desea conocer la
eficacia del tratamiento. Una vez finalizado ¢l mismo, aplica la «Escala de Actitud
Hacia el Estudio» (Pereda, 1989), tanto a los alumnos que han seguido el programa
como a los que no, obtiendo de cada alumno las puntuaciones en cada una de las
cinco dimensiones (variables) que componen la escala (nivel de aspiraciones, gusto
por el estudio, organizacién del estudio, esfuerzo por comprender y deseo de seguir
aprendiendo), cuyos resultados ficticios aparecen en la Tabla I.
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TABLA 1
Puntuaciones medias obtenidas por los grupos experimental y control

VARIABLES GRUPOS
CONTROL  EXPERIMENTAL
NIVEL DE ASPIRACIONES 5,97 6,23
GUSTO POR EL ESTUDIO 8,02 8,36
ORGANIZACION DEL ESTUDIO 7,6 7,84
ESFUERZO POR COMPRENDER 7,07 8,37
DESEO DE SEGUIR APRENDIENDO 5,89 5,07

Como podemos ver se trata del disefio mas simple en el que podemos aplicar el
MANOVA (unifactorial), pues tan sélo existen dos grupos (con tratamiento y
ausencia de tratamiento), ain cuando el nimero de variables dependientes es de
cinco. No obstante debemos tener presente que el MANOVA es aplicable en todos
los disefios donde pueda aplicarse el ANOVA (Bisquerra, 1989; Arnau, 1990).

El primer paso a dar consiste en evaluar la H_ global, para lo cual pueden utili-
zarse diferentes pruebas globales de significacion: la traza de Pillais, la traza de
Hotelling, la lambda de Wilks y la raiz maxima de Roy. De todas ellas, la que se
muestra mas potente y robusta a la vez es la traza de Pillais (NORUSIS, 1986),
siendo la lambda de Wilks la mais utilizada.

Todas las pruebas globales de significacién resefiadas anteriormente comparten
que se basan en el determinante de HE'!, donde H es la matriz de sumas de cuadra-
dos y productos cruzados intragrupos (SCPC), y E! es la inversa de la SCPC resi-
dual. Debemos tomar en consideraciéon que el determinante es una medida de la
varianza generalizada de una matriz.

La Lambda de Wilks es el producto de las varianzas no explicadas en cada una
de las variantes discriminantes, y cuanto menor sea su valor mayor serd la dispari-
dad entre los grupos que se comparan. Su férmula es:

S 1
w=1 —
i=1 1+7»i

La traza de Pillais es la suma de las varianzas explicadas en las variantes
discriminantes y, al contrario que la lambda de Wilks, cuanto mayor sea su valor
mayor serd la disparidad entre los grupos que se comparan. Su férmula es:

$ A
V=3 —
=1 1+A,
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En la Tabla II podemos observar los resultados obtenidos al realizar las pruebas
globales de significacion, donde la traza de Pillais alcanza el valor de 0,2911. Dada
la complejidad de la distribucién de la traza de Pillais, para estudiar la significacion,
el valor de ésta se aproxima a una distribucién F, que en este caso concreto con 4 y
70 grados de libertad es de 5,75, valor que conlleva un grado de significacién menor
de 0,0001. Ello conduce al rechazo de la hipétesis nula. Es decir, existen diferencias
significativas entre los tratamientos.

TABLA I
Pruebas globales del MANOVA

Multivariate Tests of Significance (S =1, M=11/2, N =34 )

Test Name value Approx. F Hypoth. DF  Error DF Sig. of F
Pillais .29115 5.75038 5.00 70.00 .000
Hotellings 41074 5.75038 5.00 70.00 .000
Wilks .70885 5.75038 5.00 70.00 .000
Roys .29115

A continuacién procederemos al andlisis de la magnitud del efecto, pues la
significaciéon no implica necesariamente un resultado importante dado que diferen-
cias superficiales pueden ser estadisticamente significativas con tamafios grandes de
las muestras, y viceversa.

En el MANOVA, la medida de la intensidad de la asociacién entre los miembros
del grupo y las variables dependientes es la media de las «s» correlaciones candnicas,
cuyo valor puede extraerse al dividir la traza de Pillais por «s», es decir:

e? mult = V/s, donde s=nimero de grupos menos uno.
Como medida ajustada se utiliza:
e? mult. ajustada= 1-[(1-e? mult.)(N-1/N-b-1)], donde
N=tamaiio total de la muestra
b=valor mayor de p y k-1.

En nuestro ejemplo, en consecuencia, tendriamos:
e? mult. ajustada= 1[(1-0,29/1)(76-1/76-5-1)]=0,24.

Ello nos permite concluir que el 24% de la varianza en las cinco variables
dependientes puede atribuirse a las diferencias entre grupos.

Una vez probada la significacion de las diferencias entre medias, el paso siguiente
consiste en analizar las diferencias especificas entre los grupos, tema sobre el que
no existe unanimidad en cuanto a las técnicas a utilizar, debido fundamentalmente a
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la disparidad de intereses al utilizar esta técnica. Bray y Maxwell (1982: 341)
presentan los siguientes niicleos de interés entre los investigadores:

a) Interés por los efectos de una variable independiente sobre varias variables
dependientes individualmente.

b) Interés por las relaciones entre las p variables dependientes.

¢) Interés en reducir las variables dependientes a un conjunto menor de dimen-
siones tedricas.

d) Interés en cémo el conjunto de mediciones representa un constructo(s) o
dimensién(es) subyacente.

A pesar de esta diversidad, existen una serie de técnicas que pueden ser utiliza-
das para el anélisis posterior a un MANOV A significativo, que podemos representar
de la siguiente forma:

MANOVA SIGNIFICATIVO
1. ANALIZAR LAS VARIABLES 2. ANALIZAR LAS VARIABLES DE 3. ANALIZAR LAS VARIABLES
DEPENDIENTES CLASIFICACION DEPENDIENTES Y LAS VARIA-
BLES DE CLASIFICACION
A. Pruebas F univariadas A. Contrastes multivariados
B. Anélisis Discriminante B. Contrastes univariados A. Intervalos simulténeos de con-
C. Anélisis Step-Down fianza.

Figura 1. Técnicas para el andlisis posterior a un MANOVA significativo

4.1. Analizar las variables dependientes

En la figura 1 podemos observar que para analizar las variables dependientes
podemos utilizar tres procedimientos, que a continuacién presentaremos brevemente.

El primero de estos procedimientos consiste en realizar andlisis univariados de
varianza, con dos posibles alternativas: el procedimiento de la F protegida y el
procedimiento de Bonferroni.

El procedimiento de la F protegida, también conocido como prueba de la diferencia
minima de Fisher (L.S.D.) o procedimiento t, mantiene el error global de tipo I al
nivel nominal prefijado (Camacho, 1990). Para la interpretacién se considera que
cada F univariable que sea significativa es importante para explicar las diferencias
entre los grupos.

ERIC 73

Aruitoxt provided by Eic:



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Trasladdndonos a nuestro ejemplo, en la Tabla III se presentan los resultados
obtenidos en los andlisis univariados de varianza, para cuya interpretacién debemos
tener presente lo siguiente: Hypoth. SS=suma de cuadrados inter-grupos; Error
SS=suma de cuadrados intra-grupos; Hypoth. MS=media cuadrética inter-grupos;
Error MS=media cuadritica intra-grupos. Como podemos observar, para un nivel de
significacién del 5%, tan sélo se dan diferencias significativas en las variables
Esfuerzo y Deseo.

TABLA III
Pruebas F univariadas

Univeriate F-tests with (1,74) D. F.

variable Hypoth. SS Error SS Hypoth. MS Error MS F Sig. of F
ASPIRA 1.31579 155.84211 1.31579 2.10597 .62479 .432
GUSTO 2.22368 81.81579 2.22368 1.10562 2.01126 .160
ORGANI 1.06579 118.13158 1.06579 1.59637 .66763 617
ESFUER 31.59211 109.60526 31.59211 1.48115 21.32941 .000
DESEO 12.64476 168.36211  12.64474 2.27489 5.55839 .021

Una segunda alternativa més conservadora para controlar el error de tipo I es el
procedimiento de Bonferroni, que consiste en dividir el error alfa por el nimero de
variables dependientes, y comparar cada razén F individual con el valor critico de F
para el nuevo valor ajustado de alfa (Bray y Maxwell, 1982).

En nuestro ejemplo 0,/5=0.01, con lo cual tan sélo se dan diferencias significati-
vas en la variable Esfuerzo.

Tanto el procedimiento de la F protegida como el procedimiento de Bonferroni
ignoran las posibles relaciones entre las variables dependientes. No obstante, si el
propésito del andlisis reside en controlar el error de tipo I, estos procedimientos son
los mas adecuados.

El segundo procedimiento para analizar las variables dependientes es el Andlisis
Discriminante (A.D.). El objetivo del A.D. consiste en diferenciar lo mas posible
los grupos previamente definidos, teniendo en cuenta la informacién que se tiene de
cada sujeto, y conocer cudles son las variables mas discriminantes (Sanchez Carrién,
1984). En definitiva, a partir del A.D. podemos separar grupos y clasificar sujetos.

Dentro del contexto de la interpretacién del MANOVA el A.D. aporta informa-
cién sobre: (1) el nimero minimo de dimensiones que estdn en la base de las
diferencias entre los grupos sobre las p variables dependientes, (2) cémo se relacionan
las variables dependientes con las dimensiones subyacentes y las otras variables
dependientes, y (3) cémo pueden representarse geométricamente en un €spacio
discriminante reducido (Bray y Maxwell, 1982).

Tras obtener las funciones discriminantes (ecuaciones lineales de la p variables
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dependientes) se procede a la interpretacién sélo de las significativas, disponiéndo-
se en este momento de varias alternativas.

El método mas usual consiste en utilizar las magnitudes de los coeficientes es-
tandarizados, como indicadores de la importancia relativa de cada variable en la
funcién discriminante (Norusis, 1986; Camacho, 1990), prefiriéndose éstos coefi-
cientes a los coeficientes no estandarizados sobre todo en aquellos casos en los que
las unidades de medida utilizadas son diferentes.

Asi, volviendo a nuestro ejemplo, podemos observar en la Tabla IV los coeficientes
estandarizados, donde se comprueba que los valores més altos corresponden a las
variables Esfuerzo (-0,913) y Deseo (0,496).

TABLA IV
Coeficientes estandarizados

Function No.
vVariable 1
ASPIRA 164
GUSTO -.108
ORGANI -.129
ESFUER -.913
DESEO 496

Otra alternativa para valorar la contribucién de una variable a la funcién discri-
minante consiste en examinar las correlaciones entre los valores de la funcién y los
valores de las variables, también denominados coeficientes estructura.

En la Tabla V podemos observar los resultados obtenidos en nuestro ejemplo, los
cuales indican que las dos variables con una mayor correlacién son las variables
Esfuerzo (-0,83) y Deseo (0,42).

TABLA V
Correlaciones candnicas

Canonical Variable

Variable 1

ASPIRA -.143

GUSTO -.257

ORGANI -.148

ESFUER -.838

DESEO .428

Q
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No obstante, si comparamos los resultados de las Tablas IV y V podemos
observar que la variable Aspiraciones, que tiene un coeficiente estandarizado posi-
tivo, esta correlacionada negativamente con la funcién discriminante. Esto ocurre
debido a que Aspiraciones y Esfuerzo estdn correlacionadas (0,37). En consecuen-
cia, la contribucién de Aspiraciones y Esfuerzo es compartida y los coeficientes
individuales no son significativos.

Al interpretar los coeficientes estandarizados debemos ser cautelosos, pues la
intercorrelacién existente entre las variables imposibilita la valoracién de la im-
portancia de cada variable individualmente considerada (Norusis, 1986).

Si al utilizar los coeficientes estandarizados se obtienen resultados equivalentes
a cuando se utilizan los coeficientes estructura cabe preguntarse, l6gicamente, cué-
les son las diferencias entre ambos tipos de coeficientes. En este sentido Camacho
(1990) sefiala que los coeficientes estandarizados representan la contribucion relati-
va de cada variable a la funcién discriminante, mientras que las correlaciones
representan la cantidad de varianza que comparte una variable dependiente con la
funcién discriminante. Por ello las correlaciones son las mds apropiadas para la
interpretacion sustantiva de la funcién discriminante.

Por tltimo, dentro del A.D., podemos representar los centroides de los grupos en
el espacio discriminante, en aquellos casos en los que existan més de dos grupos, lo
cual permitird la interpretacién de las diferencias entre los grupos, aunque no se
ofrece informacién sobre la cantidad de la diferencia entre las p variables originales.

El tercer procedimiento disponible para analizar las variables dependientes es el
Andlisis Step-Down, a través del cual las variables dependientes se registran en un
orden especifico para comprobar la contribucion relativa de las sucesivas medidas
(Bray y Maxwell, 1982, Norusis, 1986). Esta técnica se muestra particularmente util
cuando existe un orden tedrico «a priori» de las p variables. En definitiva, para
utilizar este procedimiento el investigador ha de ordenar conceptualmente «a priori»
todas las variables para probar cémo contribuye una variable concreta a la separa-
cién del grupo, dadas las variables precedentes.

En principio podria considerarse este procedimiento como equivalente al Anlisis
Discriminante paso a paso, pero debemos considerar que en el A.D. las variables se
seleccionan empiricamente, mientras que en el Anélisis Step-Down estdn ordenadas
conceptualmente.

4.2. Analizar las variables de clasificacion

Una vez rechazada la hip6tesis nula se pueden investigar las diferencias entre los
k grupos, para lo cual se dispone de dos alternativas: (1) los contrastes multivaria-
dos, y (2) los contrastes univariados.

Si el investigador estd interesado en investigar las diferencias de grupo entre las
p variables tomadas conjuntamente, entonces son aplicables los contrastes multi-
variados, entre cuyos estadisticos cabe destacar la T? de Hotelling, que es una ge-
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neralizacién de la prueba t de Student para el caso de més de una variable depen-
diente (Bisquerra, 1989), cuya férmula es:

N/ N,

donde N, y N, son el niimero de individuos de cada grupo, X y X son los vectores
de las medlas para cada grupo, S es la inversa de la matriz de varlanzas -covarian-
zas conjunta de los dos grupos y la prima (’) significa la matriz transpuesta.

En el caso que se encuentren diferencias significativas entre los grupos, entonces
las técnicas espemﬁcadas anteriormente en el punto 4.1 se pueden utilizar para
investigar méds profundamente las diferencias sobre las variables dependientes.

En nuestro ejemplo podemos ver en la Tabla II que el valor de la T? es de 0,41,
resultando el mismo significativo, y al tratarse tan s6lo de dos grupos no podemos
llevar a cabo otras posibles comparaciones entre grupos.

En el supuesto de que el investigador desee investigar las diferencias de grupo
entre las p variables individualmente para cada variable, entonces son aplicables las
técnicas comunes de comparacion del ANAVA (Scheffé, Tukey, etc.)

4.3. Analizar las variables dependientes y las variables de clasificacion

Como tercera alternativa de analisis posterior a un MANOVA significativo, y
con el fin de analizar conjuntamente las variables dependientes y las variables de
clasificacion, se sefialaba en el grafico 1 la utilizacién de los intervalos simultineos
de confianza de Roy-Bose. No obstante, Bray y Maxwell (1982) hacen notar que
aln cuando esta técnica es mateméticamente ideal debido a su generalidad, sin
embargo, sus aplicaciones précticas no son muy dtiles.

5. RECAPITULANDO

A lo largo del presente trabajo hemos realizado una introduccién al Analisis
Multivariable de la Varianza, el cual se emplea generalmente por una de las siguien-
tes razones: (1) Se toman muiltiples medidas dependientes y se emplea el MANO-
VA para controlar la proporcién de error experimental, o (2) se utiliza un disefio
multivariado para investigar las relaciones entre los k grupos sobre las p variables.

La utilizacién conjunta y adecuada de las técnicas y estrategias resefiadas en este
trabajo permitirdn al investigador una mayor comprensién de los datos con los que
trabaja.
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Revista Investigacién Educativa - N.° 19 - 1992 (P. 81-87)

NORMATIVA SOBRE REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS Y CITAS EN EL
REDACTADO

Rafael Bisquerra 'y Angel Forner
Dept. Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educacion
Universidad de Barcelona

RESUMEN

Se expone la normativa sobre transcripcién de referencias bibliogréficas y forma
de realizar citas en el redactado de los articulos. El propésito es que estas recomenda-
ciones sean seguidas en la presentacién de originales a la RIE.

ABSTRACT

The purpose is to expose the recomendations on how to write bibliographic
references and how to make citations on scientific papers presented at RIE.

A pesar de los intentos de sistematizar una normativa para la presentacién de
citas y referencias bibliograficas, hemos de reconocer que se mantiene una cierta
anarquia en la presentacién de investigaciones, articulos y trabajos cientificos. Con
el intento de llegar a una uniformidad en la presentacién de los trabajos a la Revista
de Investigacién Educativa (RIE), vamos a proponer las siguientes recomendacio-
nes. En ellas se recogen las aportaciones de la APA (1988), Bisquerra (1989: 23-
29), Blanco (1990) y UNESCO (1982).
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NORMATIVA SOBRE REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Los trabajos cientificos recogen en su parte final un apartado de referencias
bibliograficas. Deben incluirse todas las referencias de las citas efectuadas en el
texto. También se pueden referenciar otras obras utilizadas aunque no hayan sido
citadas en el redactado. La normativa que recomendamos seguir en la presentacién
de la bibliografia es la siguiente.

1. Libros

a. Los datos que debe incluir la referencia bibliografica de un libro son: Apelli-
do del autor (en minisculas), coma, iniciales del nombre, punto, fecha de
publicacién entre paréntesis, punto, titulo en cursiva (o subrayado), punto,
ciudad de edicién, dos puntos, editorial, punto. Por ejemplo:

Bunge, M. (1981). La investigacion cientifica. Barcelona: Ariel.

b. Es propio de las obras publicadas en los Estados Unidos citar el Estado de
forma abreviada cuando el lugar de edicién no es una capital muy conocida.
Por ejemplo:

Agar, M. H. (1986). Speakig of Etnography. Beverly Hills, Ca.: Sage.

c. Al referenciar obras publicadas en una ciudad cuyo nombre ha sido castella-
nizado se escribird de esta tltima forma. Se evitara por lo tanto escribir New
York, London, New Jersey, etc. Por ejemplo:

Day, R. A. (1989). How to write and publish a scientific paper (3 ed.). Nueva
York: Cambridge University Press.

d. Si hay més de un autor deben indicarse todos, separados por comas, excepto
el dltimo que va precedido de la conjuncién ‘y’. Por ejemplo:

Ary, D., Jacobs, L. C. y Razavieh, A. (1982). Introduccién a la investiga-
cién pedagdgica. México. Interamericana.

Cook, T. D. y Reichardt, Ch. S. (1986). Métodos cualitativos y cuantitativos
en investigacion educativa. Madrid: Morata.

e. A veces el autor es un organismo o institucién. Por ejemplo:

SPSS Inc. (1986). SPSS-X. User's Guide. Chicago: McGraw-Hill.

f. Cuando el autor coincide con el editor se escribe «Autor» para evitar la
repeticion al citar la editorial. Por ejemplo:

Ministerio de Educacion y Ciencia (1990). La Orientacién Educativa y la
Intervencién Psicopedagdgica. Madrid: Autor.

g. Cuando se trata de obras cldasicas, de las cuales se ha consultado una versién
reciente, pero interesa especificar el afio de edicin de la versién original, se
puede hacer entre paréntesis después de la referencia consultada. Por ejemplo:
Bacon, F. (1949). Novum Organum. Buenos Aires: Losada. (Versién original
1620).

h. Cuando se ha consultado un original en lengua extranjera del cual se sabe que

ERIC <0




REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

existe version en castellano, debera indicarse al final entre paréntesis el titulo,
ciudad de edicién y afio de la traduccidn). Por ejemplo:

Bandura, A. (1977). Social Learning Theory. Englewood Cliffs, N. J.: Pren-
tice-Hall. (Versién castellana: Teoria del Aprendizaje Social. Madrid: Espa-
sa-Calpe, 1982).

i. Cuando se consulta una traduccién puede indicarse la versién original de

alguna de las formas siguientes:

Crites, J. O. (1974). Psicologia vocacional. Buenos Aires: Paidés. (Versidn
original en inglés: Vocational Psychology. Nueva York: MacGraw-Hill, 1969).
Fox, D. J. (1980). El proceso de investigacién en educaciéon. Pamplona:
EUNSA. (Traduccién del original en inglés: The Research Process in Edu-
cation. Nueva York: Holt, Rinehart & Winston, 1969).

Gordon, T. (1979). Padres eficaz y técnicamente preparados. México: Dia-
na. (Edicién original en inglés de 1970).

j. Cuando existen varias ediciones diferentes se especifica después del titulo el

nimero de la edicién consultada, en ardbigos y entre paréntesis. Por ejemplo:

Harris, C. W. (1960). Encyclopedia of Educational Research. (3 Ed.). Nue-

va York: Macmillan.

. Si una obra no ha sido todavia publicada pero se conoce su pronta publicacion,

se escribe en lugar de la fecha la expresion «(en prensa)». Por ejemplo:

Blanco Villasenor, A. (en prensa). Generalizabilidad en la observacion de

la conducta.

. Si son varios volimenes los que componen la publicacién, los cuales han sido
editados en varios afios, éstos se escriben separados por un guién. Por ejemplo:
Arnau, J. (1981-1984). Disenos experimentales en psicologia y educacién. (2
Tomos). México: Trillas.

. Cuando son compilaciones (readings) se especificara después del nombre del
compilador (Comp.), editor (Ed.), director (Dir.) o coordinador (Coord.). Por
ejemplo:

Ayer, A. (Comp.) (1978). El positivismo l6gico. México: Fondo de Cultura
Econdmica.

Arnau, J. (Dir.) (1978). Métodos de investigacion en las Ciencias Humanas.
Barcelona: Omega.

Festinger, L. y Katz, D. (Eds.) (1972). Los Métodos de Investigacion en las
Ciencias Sociales. Buenos Aires: Paidds.

Quintana, J. M. (Coord.) (1986). Investigacion participativa. Madrid: Narcea.
Spindler, G. (Ed.) (1982). Doing The Ethnography of Schooling: Educatio-
nal Anthropology in Action. Nueva York: Holt, Rinchart & Winston.

. Cuando se cita un capitulo de un libro, el cual es una compilacién (reading),

se cita en primer lugar el autor del capitulo y el titulo del mismo, seguida-

mente el compilador, editor o director, titulo, las paginas del capitulo entre
paréntesis, lugar de edicidn y editorial, igual que en la referencia de cualquier
libro. Por ejemplo:
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Bartolomé, M. (1978 a). Estudios de las variables en la investigacién en
educacién. En J. Arnau (Dir.), Métodos de investigacion en las Ciencias Hu-
manas (pp. 103-138). Barcelona: Omega.
Guba, E. G. (1983). Criterios de credibilidad en la investigacién naturalista.
En J. Gimeno Sacristin y A. Pérez Gémez (Eds.). La ensefianza: su teoria y
su practica (pp. 148-165). Madrid: Akal.
Stevens, S. S. (1951). Mathematics, Measurement, and Psychophysics. En S.
S. Stevens, Handbook of Experimental Psychology (pp. 1-49). Nueva York:
John Wiley.

o. Cuando el apellido del autor es muy corriente se suelen poner los dos apellidos.
Por ejemplo:
Fernandez Ballesteros, R. (1981). Nuevas aportaciones en evaluacion con-
ductual. Valencia: Alfaplus.
Fernandez Huerta, J. (1950). Escritura. Diddctica y escala grdfica. Madrid:
CS.IC.
Rodriguez Espinar, S. (1982). Factores de rendimiento escolar. Barcelona:
Oikos-Tau.

2. Articulos de Revistas

a. El titulo del articulo va sin comillas y en letra normal (no en cursiva y sin
subrayar). En este caso lo que va subrayado, o en letra cursiva, es el nombre de
la revista y el nimero. Se debe especificar el nimero de la revista y las paginas
que ocupa el articulo separadas por un guién. En los demds aspectos las normas
son equivalentes a las dadas para las referencias de libros. Por ejemplo:

Orden Hoz, A. de la (1981). La perspectiva experimental en pedagogia.
Revista Espafiola de Pedagogia, 153, 99-111.

3. Otros documentos

a. Si se trata de documentos no publicados y que se desconoce su posible
publicacién se puede indicar con la palabra «inédito». Por ejemplo:

Blanco Villaseior, A. (1984). Interpretacion de la normativa APA acerca de
las referencias bibliogrdficas. Barcelona: Departamento de Psicologia Ex-
perimental, Universidad de Barcelona (inédito).

b. Cuando se trata de comunicaciones y ponencias presentadas a Congresos,
Seminarios, Simposiums, Conferencias, etc., se espgcifica autor, titulo y
congreso, indicando si es posible el mes de celebracién. Al final se puede
poner la palabra «paper» para indicar que no ha sido publicado. Por ejemplo:
De Miguel, M. (1987). Paradigmas de la investigacién educativa. 11 Con-
greso Mundial Vasco, octubre, (paper).
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C.

d.

Si se conoce la publicacién posterior de la comunicacién presentada a un
congreso también se puede especificar. Por ejemplo:

Campbell, D. T. (1974). Qualitative Knowing in Action Research. Comu-
nicacién a la Asamblea de la American Psychological Association, Los Angeles,
2 de septiembre de 1974. Reproducido en M. Brenner, P. March y M. Brenner
(Eds.) (1978). The social context of method. Nueva York: St. Martin’s.

Los documentos en soporte informatico, audio, video, material grafico o de
cualquier otro tipo deben referenciarse siguiendo las normas bésicas, con
indicacién precisa del tipo de documento de que se trata (entre corchetes) y su
ubicacién o lugar de consulta. Por ejemplo:

Forner, A. (1991). Sistemas de acceso a la informacién. [Video]. Biblioteca
de Ciencias de 1a Educacion, Universidad de Barcelona.

4. Orden alfabético

a.

b.

Las referencias bibliograficas deben presentarse ordenadas alfabéticamente
por el nombre del autor, o primer autor en caso de que sean varios.

Si un autor tiene varias obras, se ordenardn por orden de aparicion. Por
ejemplo:

De Landsheere, G. (1982). La investigacién experimental en educacién. Paris:
UNESCO.

De Landsheere, G. (1986). La recherche en éducation dans le monde. Paris:
P.UF.

De Landsheere, G. (1988). History of Educational Research. En J. P. Keeves
(Ed.). Educational Research, Methodology & Measurement. An International
Handbook (pp. 9-16). Oxford: Pergamon.

Si son trabajos en colaboraci6n con varios autores, el orden vendr4 indicado
por el apellido del segundo autor, independientemente del afio de publica-
cién. Las publicaciones individuales se colocan antes de las obras en colabo-
racién. Por ejemplo:

Cronbach, L. J. (1957). The two disciplines of the scientific psychology.
Conferencia inaugural de la APA. Reproducido en Las dos disciplinas de la
psicologfa cientifica. En F. Alvira, M. D. Avia, R. Calvo y F. Morales (1979).
Los dos métodos de las Ciencias Sociales (pp. 93-124). Madrid: Centro de
Investigaciones Socioldgicas.

Cronbach, L. J. (1974). Beyond the two disciplines of the scientific psycho-
logy. Comunicacién a la Asamblea de 1a APA, 2 de septiembre. Reproducido
en Ma4s all4 de las dos disciplinas de la psicologia cientifica. En F. Alvira, M.
D. Avia, R. Calvo y F. Morales, (1979). Los dos métodos de las Ciencias
Sociales (pp. 253-280). Madrid: Centro de Investigaciones Socioldgicas.
Cronbach, L. J. (1982). Designing evaluations of educational and social
programs. San Francisco: Jossey-Bass.
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Cronbach, L. J., Gleser, G. C, Nanda, H. y Rajaratnam, N. (1972). The
Dependability of Behavior Measurements: Theory of Generalizability for
Scores and Profiles. Nueva York: John Wiley.

Cronbach, L. J. y Snow, R. E. (1977). Aptitudes and Instructional methods.
Nueva York: Irvington.

Cronbach, L. J. y Suppes, P. (eds) (1969). Research for tomorrow’s Schools.
Report of the Comitee on Educational Research of the National Academy of
Education. Nueva York: McMillan.

. Si de un mismo autor existen varias referencias de un mismo afio se especi-

fican los afios seguidos de un orden alfabético. Por ejemplo:

Bartolomé, M. (1978 a). Estudios de las variables en la investigacién en
educacion. En J. Amau (Dir.). Métodos de investigacion en las Ciencias Hu-
manas (pp. 103-138). Barcelona: Omega.

Bartolomé, M. (1978 b). La Pedagogia Cientifica (1918-1970). En A. Gali-
no, Historia de los Sistemas Educativos Actuales. Unidad Diddctica 2, (pp. 3-
24). Madrid: UNED.

Bartolomé, M. (1978 ¢). La Pedagogia Cientifica en Espafia (1940-1975). En
A. Galino, Historia de los Sistemas Educativos. Unidad Didéctica 2, (pp. 123-
141). Madrid: UNED.

CITAS EN EL REDACTADO

Obras de referencia

En el redactado de los trabajos cientificos suelen ser habituales las citas biblio-
graficas. Estas suelen tener dos funciones principales: justificar la exposicién y/o
remitir a otras obras para ampliar lo que se expone. En el redactado del texto puede
hacerse un resumen o sintesis del contenido de la referencia. En estos casos, conviene
hacer la cita de forma siguiente.

1.

En el redactado debe aparecer el autor y el afio de publicacién entre parénte-
sis. Por ejemplo: preocupacién por los ‘hechos sociales’ procede en gran
parte de Durkheim (1895).

. También se puede poner entre paréntesis el autor y el afio de publicacién

separados por una coma. Por ejemplo la sociologia francesa se preocupé de
los ‘hechos sociales’ (Durkheim, 1895).

. Cuando se hacen varias citas seguidas, la ordenacién en el redactado sera

alfabética y no cronolégica. Por ejemplo: aportaciones de Cronbach (1974),
Denzin (1970) y Travers (1973)...

. Cuando son varias citas dentro de un mismo paréntesis se separan por punto

y coma; separando con una coma el autor del afio de publicacion. Por ejem-
plo: aportaciones (Cronbach, 1974; Denzin, 1970; y Travers, 1973)...

. Cuando se cita por primera vez en el texto una obra de varios autores hay que
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6.

7.

incluirlos a todos siempre que sean menos de cuatro. Por ejemplo Cabrera y
Espin (1986), Bartolomé, Echeverria y Rodriguez (1984)...

Cuando son varios autores, a partir de la segunda cita se puede escribir el
primero seguido de et al. (y otros). Por ejemplo: Bartolomé et al. (1984)...
Cuando son mds de tres autores, a partir de la primera cita ya se puede poner
et al.

Citas textuales

1.

2.

3.

4,

Cuando se hacen citas textuales de menos de cuatro lineas, éstas se insertan
en el texto entre comillas, seguidas de la referencia con indicacién del nimero
de pagina. Esta ltima sigue al afio de publicacion después de dos puntos. Por
ejemplo: La investigacion educativa consiste en «una investigacion sistemati-
ca, controlada, empirica y critica, de proposiciones hipotéticas acerca de
presuntas relaciones entre fenémenos naturales» (Kerlinger, 1985: 13).
También podria redactarse asi: De acuerdo con Kerlinger (1985: 13) la in-
vestigacion educativa consiste en «una investigacion sistematica ...»
Cuando las citas ocupan mas de cuatro lineas deben colocarse separadas del
texto, de acuerdo con algiin criterio estético que las distinga. Por ejemplo con
un espaciado y margenes distintos.

Cuando la cita se refiere a varias paginas, éstas se escriben separadas por un
guién. Por ejemplo: Van Dalen y Meyer (1981: 196-198). Este criterio tam-
bién puede seguirse aunque no se trate de citas textuales, con objeto de
orientar lo mejor posible al lector.

Conviene no abusar de las citas textuales, de la misma forma que se reco-
mienda no utilizar notas a pie de pagina.
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(1986-90). :
Problema Investigacion
o
Dos han sido los objetivos bésicos de la investigacién: o3
1. Delimitar la Educacién Infantil actual en cuanto a su conceptualiza- —
cién, modelos educativos desarrollados, estudios comparativos y evalua- | =
ciones de diferentes modelos y programas asi como del proceso de reforma 1@ |y
de esta etapa educativa en nuestro pafs. o |§
2. Analizar y valorar comparativamente los diferentes proyectos de .| ®
educacién infantil desarrollados en el marco del Plan Experimental en 1 [
orden a identificar las variables de entrada y proceso que diferencian entre — Z —
programas reforma/no reforma y se relacionan con los resultados obtenidos I®lot |
por los alumnos; asi como analizar los efectos diferenciales de los progra- R Y
mas cuando se adopta como criterio el grado de consecuci6n de los obje- | & | w3 |® | 5,
tivos generales establecidos en la Reforma de la Educacién Infantil (MEC, = o |3
1986-90). rEEEre
— 2 —0
Muestra y método de muestreo el GE’ [© 1S
oy |lo]E
12 1> 12 ]

La muestra final estd constituida por ciento ochenta y cuatro alumnos
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de Colegios Piiblicos situados en Zaragoza-capital que han cursado los dos tltimos afios de
educacién infantil durante el bienio 1988/90, habiendo permanecido durante los dos cursos en
el mismo grupo/clase. De ellos, ciento treinta pertenecen a cuatro centros integrados en el Plan
Experimental para la Reforma de la Educacién Infantil y cincuenta y cuatro a dos Centros no
pertenecientes a dicho Plan. Asi, el grupo reforma estd constituido por todos los centros
experimentales de la provincia de Zaragoza; mientras que el grupo no reforma estd integrado
por dos centros representativos de modelos mds tradicionales y de caracteristicas socioeconé-
micas similares al grupo reforma.

Metodologia del trabajo

Para la comprobacién de las hipétesis planteadas se han acudido a un disefio cuasi-
experimental. Se trata de un disefio jerdrquico de seis grupos intratratamientos, transversal y
longitudinal de tratamiento. Se han realizado medidas en seis momentos diferentes a lo largo
de los dos cursos correspondientes al segundo ciclo de escuela infantil y se ha procedido al
andlisis de variables tanto estructurales —referidas a padres, profesores y alumnos— como
procesuales, tanto familiares como escolares.

Los instrumentos utilizados para la medicién de las variables seleccionadas incluyen
pruebas standarizadas e instrumentos elaborados «ad hoc» destinados a la observacién directa
de procesos y conductas desarrollados en clase por alumnos y profesores, como es el caso de
la «Escala para la identificacién del grado de adecuacién de los procesos de clase a los
principios organizativo/didacticos del DCB».

Técnicas de analisis

Los andlisis estadisticos se han realizado mediante la aplicacién del paquete estadistico
SPSS/PC+. En un primer momento se han obtenido los descriptivos correspondientes a cada
una de las variables analizadas: media, error standard, mediana, moda, desviacién standard,
varianza, curtosis y simetria, rango, valores mdximo y minimo, casos vdlidos. La comproba-
cién de cada una de las hipétesis establecidas ha exigido la obtencién de medidas de asociacién
—chi cuadrado y andlisis de varianza—, medidas correlacionales; inferenciales —andlisis de
varianza y covarianza—; y, finalmente, la aplicaci6n del anélisis discriminante.

Conclusiones

A partir de la interpretacién de los resultados obtenidos, merecen destacarse algunas de las
conclusiones mas significativas.

A) Por lo que se refiere a las diferencias entre los programas del grupo reforma y no
reforma, los alumnos del primer grupo presentan una mayor tasa de escolarizacién a los tres
afos. Los padres de estos alumnos muestran una actitud hacia la escuela altamente positiva, un
superior nivel de lecturas y preparacién en temas educativos, mayor participacién en activida-
des de formacién cuando se comparan con los del grupo no reforma. Asimismo, el profesorado
del grupo reforma manifiesta un mayor grado de satisfaccién profesional y participacién en
temas relacionados con los objetivos del programa. En cuanto a los procesos desarrollados en
clase, los programas del grupo reforma responden a modelos educativos diversos entre los que
se encuentran representados los tres modelos basicos —maduracionista, preacadémico y de
desarrollo cognitivo—. Los programas no reforma responden a modelos educativos preferente-
mente preacadémicos y ofrecen un menor grado de adecuacién al DCB.

B) En cuanto a los efectos diferenciales de los programas reforma y no reforma, los primeros
muestran una mayor eficacia en el desarrollo de la capacidad intelectual general medida mediante
observacién directa en la escuela, complejidad y diversidad de pensamiento, conocimiento
l6gico-matematico, capacidad para la pldstica, matemadticas y ciencias. No se constatan diferencias
en el resto de variables cognoscitivas, afectivas y psicomotrices analizadas.
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Problema investigacién

En la Comunidad Auténoma Vasca la escolaridad obligatoria puede
hacerse siguiendo tres modelos lingiiisticos diferentes: A (toda la ensefianza
es en castellano excepto la asignatura de Euskara); D (toda la ensefianza es
en Euskara excepto la asignatura de castellano); y B (la mitad en euskara y
la otra mitad en castellano, normalmente la lectura y la escritura y las
matemdticas en castellano y las demds asignaturas en euskara). Por otra
parte en las ensefianzas medias no existe el modelo B y por lo tanto los
alumnos de tal modelo han de elegir entre el A y el D. Un objetivo
primordial del modelo B es que los alumnos al término de 8.2 de E.G.B.
sean capaces de estudiar cualquier asignatura en euskara o en castellano.
En este sentido se plantean dos problemas diferentes: por una parte com-
probar si el tiempo dedicado al euskara y a enseiiar en euskara hace que el
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rendimiento de matemdticas de estos alumnos sea inferior y por otra parte comprobar si estdn
preparados para estudiar matemdticas en euskara.

Muestra y método de muestreo

La muestra la forman 809 sujetos de la Comunidad Auténoma Vasca. Todos los sujetos
son de 8.2 de E.G.B. y asisten a ikastolas y colegios publicos. La eleccién de la muestra se hizo
atendiendo a las proporciones de los diferentes estratos. Ademds de la provincia y el tipo de
centro se tuvo en cuenta el modelo lingiifstico (A, B, D). Entre los alumnos del modelo B se
eligieron dos muestras diferentes.

Metodologia del trabajo

Para la comprobacidn de la hipStesis se construyeron una serie de pruebas de matemdticas.
De cada prueba se hicieron dos versiones: una en euskara y la otra en castellano. Las pruebas
construidas fueron las siguientes:

— Para medir el rendimiento en matematicas la IEA, diferenciando los subtests de calculo,
comprensién y aplicacién segin la taxonomia de Bloom.

— Para medir la comprensién oral de matematicas se les pasaba un video a los alumnos en
el cual aparecia un profesor de matematicas explicando un tema. Después habia que contestar
sobre lo entendido.

— Para medir la comprensién escrita en matemdticas, después de leido un texto de
matemadticas habfa que contestar sobre lo entendido.

A los alumnos del modelo A y un grupo de los del B se les pasé las pruebas en castellano
y a los del modelo D y un grupo del B en euskara.

Técnicas de analisis

Al tener dos muestras diferentes (los testados en euskara y los testados en castellano) se
dieron con cada una los siguientes pasos: primero para ver si existia multicolinealidad entre las
variables independientes, se hizo el andlisis de componentes principales. Para comprobar qué
variables explican la varianza de las variables dependientes se utilizé la regresién. Por iltimo,
para ver si existian diferencias significativas entre los modelos B y D por una partey B y A por
otra se hicieron andlisis de varianza y covarianza.

Conclusiones

Los resultados muestran que cuando los alumnos del modelo B son testados en castellano
obtienen puntuaciones iguales o mejores que los alumnos del modelo A. Por el contrario
cuando los alumnos del modelo B son testados en euskara, obtienen puntuaciones inferiores
que los alumnos del modelo D. Las diferencias entre las puntuaciones se acentdan en las
pruebas en las que el nivel de euskara necesario para contestar es mayor.

De todas formas alin quitando la influencia del nivel de euskara en algunas pruebas,
todavia persisten las diferencias. Esto es atribuido a la falta de costumbre y entrenamiento que
tienen los alumnos del modelo B para trabajar las matemdticas en euskara.

A parte del ya mencionado nivel de euskara cuando los alumnos del modelo B son testados
en euskara se encontré que el tipo de centro y el tipo de modelo B influfan en las puntuaciones.
No se encontré influencia de estas variables cuando los alumnos del modelo B fueron testados

en castellano.
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con pautas diferenciales y relacionales acordes con el modelo. Asimismo se preveia que
funcionarian como predictores adecuados de la eleccién académico-profesional.

Muestra y método de muestreo

N= 1.492 estudiantes de C.0.U. Error Muestral: + 2.30. Nivel de confianza: 95%. Proce-
dimiento de muestreo: Polietdpico, eleccién aleatoria y estratificada, afijacion proporcional.

También se empleé una submuestra (N=370) con informaciones suplementarias de una
bateria de tests psicolégicos, cuyo error muestral era de 4.98 y el nivel de confianza del 95%.

Metodologia del trabajo

Fundamentalmente de caricter cuantitativo, como puede verse por el tipo de anélisis
realizados y la orientacién de los mismos. Igualmente el tipo de pruebas aplicadas demandaban
tal metodologia cuantitativa.

Técnicas de analisis

Seglin las diferentes hipétesis planteadas se utilizaron los siguientes procedimientos de
analisis:

a) Estudios comparativo-diferenciales: ANOVA, t de Student, ji-cuadrado. Junto a ello se
obtuvieron los correspondientes coeficientes de correlacién biserial puntual, epsilon y phi al
objeto de conocer la intensidad de las relaciones o magnitud del efecto. Significacién diferencias
de porcentajes. .

b) Estudios relacionales: Anélisis de la matriz de correlaciones producto-momento.

c) Estudios dimensionales: Anélisis Factorial, Anélisis de la Correlacién Canénica, And-
lisis Factorial de Correspondencias.

d) Estudios predictivos: Anilisis Discriminante.

Pagquetes estadisticos empleados: BMDP, SPSS-PC y SPAD.

Conclusiones

Los alumnos de C.O.U. parecen poseer estilos relativamente cristalizados, con pautas
diferenciales seglin sexo y opcién. (Ciencias-Letras). Tales pautas también aparecen en la
variable rendimiento académico. El comportamiento de los estilos de aprendizaje respecto de
las variables psicolégicas es coherente con el modelo, aunque carecemos de estudios similares
en miiltiples aspectos con los que contrastar estos resultados. Parece que los alumnos de
C.0.U. se encuentran en el transito de la etapa de «adquisicion» a la de «especializacion»
estilistica, seglin terminologia de Kolb. Sin embargo, la capacidad clasificatoria, discriminadora
y eventualmente predictiva de los estilos solos, es francamente baja y, por ello, més bien
desaconsejable en orientacion a no ser que se apoye en informaciones mis sélidas. Se sospecha
que estos estilos de aprendizaje rendirdn mas en procesos de formacién que de orientacién en
un sentido predictivo. Se sugiere la conveniencia de estudiar estos estilos en relacién con el
constructor DIC de Witkin y el de Reflexividad-Impulsividad de Kagan. Asimismo, es menester
desarrollar trabajos que tengan presentes variables como estilo de ensefianza, estructura y
cardcter de las materias curriculares, hdbitos de estudio, etc. En conexién con lo anterior,
parece que tales trabajos contribuirian a definir mejor el campo especifico de estos estilos de
aprendizaje: su estructura, desarrollo y medicién (aspecto este iiltimo necesitado de revisién).
Finalmente, el uso de una metodologia cualitativa podria contribuir positivamente en el estudio
de este tépico, complementando los hallazgos cuantitativos.
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Muestra y método de muestreo

La poblacién objeto de estudio estd constituida por los centros de E.G.B. completos
ubicados en poblaciones gaditanas menores de 7.000 habitantes.

Dicha poblacién (61 centros) se ordena de menor a mayor puntuacién en la variable
considerada como criterio (eficacia) definida, selecciondndose a siete de ellos en cada uno de
los extremos del «continuum», controldndose al propio tiempo el origen social de sus alumnos.

Se trata, por tanto, de un muestreo incidental.

Metodologia del trabajo

Tras la seleccién de la muestra de centros considerados como eficaces e ineficaces, se
toman los datos de las variables antecedentes y de proceso (predictoras), a través de indicado-
res de las mismas, mediante cuestionarios de alumnos, de profesores, de padres y del Consejo
Escolar, actas, memorias, estadillos, etc., utilizando la triangulacién de fuentes productoras de
datos para lograr la «evidencia».

A partir de lo anterior se otorga a cada centro una puntuacién en cada uno de los indicado-
res de las variables, por parte de dos jueces, de modo independiente, procediéndose a su
contraste y puntuacion total en cada una de las 74 variables. Dicha puntuacidn es la que se
utiliza fundamentalmente en el andlisis, haciéndose al mismo tiempo estudios colaterales entre
los distintos sectores componentes de los centros, contrastes entre preguntas similares para
estudiar la fiabilidad como «sinceridad», etc.

Para validar los cuestionarios se usa el sistema de jueces.

Técnicas de analisis

Para el andlisis de la fiabilidad se utiliza el contraste «Ji cuadrado» entre las respuestas dadas
por los sujetos a pares de cuestiones similares. También es usado para contrastar las respuestas
emitidas por los diferentes sectores de la comunidad educativa a las mismas cuestiones.

En un primer momento se realiza un andlisis de la varianza dimensién a dimensién. y
variable a variable, mediante el AVAR de Kruskal-Wallis, para posteriormente aplicar el
andlisis discriminante dentro de cada dimension, empledndose la discriminacién lineal y el
método «maxminf», que selecciona las variables que maximizan la distancia entre los grupos.

El supuesto de normalidad (variable a variable) se verifica mediante la prueba de Kolgo-
morov-Smirnov, y el de equicovarianza mediante el test «M» de Box.

No puede aplicarse el andlisis discriminante entre las variables seleccionadas por violentar-
se algunos supuestos, debiendo basarnos para la definitiva selecci6n en el valor de «F» y los
coeficientes obtenidos anteriormente.

Conclusiones

De entre los componentes de la «eficacia», se evidencian como mds diferenciadores las
calificaciones escolares, el porcentaje de alumnos no desfasados, la opinién del profesorado
sobre la formaci6n del alumnado y la satisfaccion de los padres respecto del centro. No lo son
la motivacién en Lengua y Matemdticas, ni la satisfaccién del alumnado.

Con las variables predictoras seleccionadas queda conformado el «perfil» del centro eficaz
con las siguientes caracteristicas:

Revisién del plan de centro y del funcionamiento del consejo escolar, cualificacién y
funcionamiento del equipo directivo, adscripcién del profesorado a los grupos y funcionamien-
to del claustro, orientacion escolar, produccién de recursos diddcticos, evaluacién contrastada,
cooperaci6n con las familias, entidades y servicios de apoyo externo, asi como altas expecta-
tivas sobre los resultados obtenidos por el centro.

Como limite fundamental se obvia cierta falta de «longitudinalidad» y la no inclusién de
los centros de rendimiento medio.

Queda abierta la posibilidad de comparacion de los resultados con los centros del medio
urbano y/o de otros niveles educativos.
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Problema investigacion

Existen diferentes maneras de aprender que dependen tanto de los rasgos cognitivos,
afectivos y fisiologicos de cada uno, como de la forma en que se ha recibido la Formacién
(educacién € instruccién) y las experiencias de aprendizaje vividas.

El niicleo de la investigacion consistia en describir las diferentes maneras de aprender de
nuestros estudiantes. Qué instrumento de medicién es el mds adecuado. Disefiar dieciocho
Cuestiones socioacadémicas con las que posiblemente puedan tener relacién- los Estilos de
Aprendizaje, para contrastar si tienen 0 no diferencias significativas con los cuatro Estilos de
Aprendizaje: ACTIVO, REFLEXIVO, TEORICO y PRAGMATICO.

Las dieciocho Hipétesis se relacionan con rasgos académicos y sociales:

Académicos: Facultad (y Grupos de Facultades), Curso, Nota media del curso ante-
rior y de ingreso de la Facultad, Carrera eleglda en primer lugar yen segundo lugar, Area
de Bachillerato donde tenfa las notas mds altas y las notas mds bajas, Ha convalidado
estudios, Ademds de estudiar trabaja.

Sociales: Edad, Sexo, Estudios del padre y de la madre, Profesiones del padre y de la
madre, Nimero de hermanos, Ciudad de origen.

©lVO
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Muestra y método de muestreo

N=1.371 alumnos de cuarto o quinto curso de carrera de veinticinco Facultades/Escuelas
de las Universidades Complutense y Politécnica de Madrid.

De forma aleatoria se aplicd el Cuestionario HONEY ALONSO de Estilos de Aprendiza-
je: CHAEA a un grupo de cada una de las Facultades/Escuelas siempre por la misma persona,
la autora de esta investigacién.
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Metodologia del trabajo

1. Amplia bisqueda bibliogrfica, manual e informética, sobre el tema.

2. Seleccidn de contenidos especificos, mds pertinentes.

3. Plantear las Hipdtesis referentes a las dieciocho Cuestiones socioacadémicas.

4. Fundamentar, explicitar, clasificar, exponer las distintas teorfas/Cuestionarios seleccionados de Estilos de
Aprendizaje.

5. Seleccionar un Cuestionario: LSQ de P HONEY aplicado a profesionales ingleses.

6. Traducir y adaptar LSQ al contexto espafiol.

7. Aplicar el nuevo Cuestionario —CHAEA— a 1.371 estudiantes universitarios.

8. Intentar probar la Fiabilidad y Validez del nuevo Cuestionario CHAEA.

9. Exponer baremos que sirvan de referencia en las aplicaciones futuras del Cuestionario.

10. Indicar algunas propuestas de optimizacion para los alumnos que han tenido Preferencia Baja o Muy Baja en
un Estilo de Aprendizaje determinado.

11. Contraste de las Hipétesis planteadas.

12. Conclusiones y prospectiva del significado de los Estilos de Aprendizaje en la Ensefianza Universitaria.

Técnicas de anlisis

PARA PROBAR LA FIABILIDAD DEL CUESTIONARIO CHAEA:
*  Pruebas Alfa de Cronbach en los cuatro Estilos de Aprendizaje: Activo, Reflexivo, Tedrico y Pragmatico.
COMO INDICADORES DE VALIDEZ DEL CUESTIONARIO CHAEA:

+  Andlisis de ftems.

*  Andlisis Factorial de los ochenta ftems del Cuestionario.

»  Andlisis Factorial de los cuatro Factores Tedricos (veinte {tems cada uno).
*  Andlisis Factorial de las Medias obtenidas en cada uno de los Estilos.

+  Anilisis Comparativo entre ellos.

PARA CONTRASTAR LAS DIECIOCHO HIPOTESIS PLANTEADAS:

»  Andlisis de Varianza simple.
*  Pruebas de contraste de Sheffé.
»  Andlisis Discriminante.

Conclusiones

» El estudio y la aplicacion en el aula de los Estilos de Aprendizaje es uno de los caminos més fecundos que
conocemos para individualizar la instruccién, dado su fundamento cientifico.

» Existen miltiples instrumentos de diagndstico de los Estilos de Aprendizaje, dirigidos a colectivos diversos y
con metodologias muy distintas. La Teoria de los Estilos de Aprendizaje ha sido aplicada con éxito en todos los
niveles educativos.

» El ajuste de Estilo de aprender y Estilo de ensefiar se correlaciona positivamente con el éxito académico.

* Nuestro cuestionario CHAEA ofrece una Fiabilidad aceptable y Validez comprobada para ser aplicado a
universitarios espaioles.

» Hay diferencias significativas en los cuatro Estilos de Aprendizaje entre los universitarios segiin la Facultad en
que estudian y segiin la Facultad que eligieron en primer lugar.

* No hay diferencias significativas en ninguno de los cuatro Estilos de Aprendizaje respecto a las profesiones del
padre o de la madre, ¢l nimero de hermanos, la ciudad de origen.

* En las restantes hipdtesis existen diferencias significativas en alguno/s de los cuatro Estilos de Aprendizaje.

* Los Estilos de Aprendizaje pueden mejorarse con «tratamientos» especificos de optimizacion.

» El enfoque prospectivo ante las Oportunidades de Aprendizaje y el Diario Personal de Aprendlzaje son dos
formas précticas de «vivir aprendiendo».
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Descriptores
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Orientacién Educativa Institucional. Legislacion de dmbito estatal y autonémico sobre
Servicios Institucionalizados de Orientacién Educativa. Anélisis de las funciones de los Servi-
cios. Anilisis de los aspectos organizativo-administrativos de los Servicios. Andlisis del
contenido y analisis factorial de correspondencias.
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Problema investigacion

— Situar la creacién y/o regulacién de los Servicios en el contexto competencial de las
Comunidades Auténomas.
— Recopilar y describir la legislacién sobre Servicios de Orientacién Educativa institucio-
nalizados.
— Anélisis de las funciones y de los aspectos organizativo-administrativos de los Servicios.
— Constatar el cumplimiento de las hipdtesis:
+  La configuracién de los Servicios no responde a un modelo tnico.
«  Los requisitos de acceso y los méritos exigidos para acceder a la funcién orientadora
son distintos segdn la C. Auténoma.
« Las CC. Auténomas establecen una funcién predominante para los Servicios, y ésta
se refiere al dmbito de la Ed. Especial.
+  Realizando un anélisis de las funciones, las CC. Auténomas se agrupan segiin la
configuracién de los Servicios.

@ONVY

[elofe[e]s[o] [ [ofele[] o]

©NQIOVOIJISVID

HOODOADE
SVNIDVYd o'N »SVLIO s'N

ERIC 96 - 99

Aruitoxt provided by Eic:



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Muestra y método de muestreo

— La muestra han sido las disposiciones legales recopiladas.

* Legislacion estatal: 86 disposiciones.

» Legislacién autondémica: 132 disposiciones.

Por rango de las disposiciones: Constitucion (1), Leyes Orgdnicas (10), Leyes (7), Reales Decretos (20), Decretos
(28), Real Orden (1), Ordenes (112), Resoluciones (37), Instruccién (1) y Acuerdo (1).

TOTAL...... 218
Metodologia del trabajo

La metodologfa seguida es la propia del ANALISIS DE CONTENIDO:
— DEFINICION DEL UNIVERSO: Disposiciones normativas sobre los Servicios de Orientaci6n.
— MATERIALES: Boletines Oficiales de las CC.AA. (BOJA; BOC; DOGC; DOG; BOPV; DOGV; BOE).
— UNIDADES DE CONTEXTO: Enunciados de las funciones de los Servicios en la normativa.
— DESCRIPTORES GENERALES: Acciones, Contenido, Destinatarios.
— CATEGORIZACION: Se establecen cuatro CATEGORIAS por Descriptor General:
+  De ACCIONES: (Intervencién directa, Asesoramiento, Dinamizacién, Colaboracién).
+  De CONTENIDO: (Orientador, Profesional, Diferencial, Técnico-docente).
+  De DESTINATARIOS: (Alumnado, Centro Educativo, Profesorado, Entorno).
— CLASIFICACION.
— CODIFICACION,
— CUANTIFICACION.
— ANALISIS. |
— CONSTATACION.

Técnicas de andlisis

La técnica de andlisis se realiza bajo un doble enfoque:
— ANALISIS DESCRIPTIVO: Anlisis estadistico-descriptivo de:
* TODAS las funciones en CADA Comunidad Auténoma.
+ CADA funcién en TODAS las Comunidades Auténomas.
— ANALISIS FACTORIAL DE CORRESPONDENCIAS: Se analizan las relaciones existentes, a partir de tablas de
contingencia, entre Categorias y Comunidades Auténomas.
El Analisis Factorial de Correspondencias se lleva a cabo mediante el programa informdtico ANCORR del
paquete de programas ADDAD de la Universidad de Paris.

Conclusiones

1. El primer resultado es la recopilacién sistematizada de la legislacidn estatal y autondmica sobre Servicios
Institucionalizados de Orientacion Educativa desde 1927 a 30 de marzo de 1990.
2. Respecto a las hipdtesis, se constata que:
La configuracién de los Servicios responde a tipos distintos tanto en la estructuracién del recurso, como en
el nivel de orientacién en que se sitda y los niveles educativos que atiende.
*  Los requisitos exigidos y los méritos que se puntian para acceder a la funci6n orientadora son distintos y se
configuran seg(in las Comunidades Auténomas agrupadas en dos blogues segin caracteristicas comunes.
*+  Todas las Comunidades Auténomas atribuyen legalmente una funcién predominante a los Servicios, y en el
50%, esta funcidn hace referencia al dmbito de la Educacion Especial.
+  Las funciones que se atribuyen a los Servicios guardan relacién con la configuracion de que se les dota.

3. LIMITES Y PROSPECTIVA: La investigacion aborda sélo el aspecto legal, paso previo y necesario para investi-
gaciones posteriores de tipo experimental, totalmente necesarias para la articulacién y desarrollo de la LOGSE.
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Asociacién Interuniversitaria de Investigacion Pedagégica Experimental, creada en 1987

FINES DE LA ASOCIACION

a)

b)
)

d)

e)
)

g)

Fomentar, estimular e impulsar la investigacion educativa de cardcter empirico en todas sus
vertientes y d4mbitos de aplicacion.

Difundir los resultados de esta investigacion.

Agrupar a todos los que en Espafia cultivan esta drea de conocimiento, como docentes 0
investigadores.

Colaborar con las autoridades educativas y de politica cientifica en laelaboracién de instrumentos
de medida, evaluacién y de disefios de investigacidn tendentes a la mejora del sistema educativo
y de desarrollo de los mismos.

Favorecer la formacién y el perfeccionamiento especializado del personal investigador y de todos
aquellos profesionales que intervienen en la investigacion educativa.

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

Velar por el respeto y cumplimiento de las normas deontolégicas de la investigacion cientifica
referida al campo psicopedagégico.

DERECHOS DE LOS SOCIOS

Los socios numerarios y fundadores tendran los siguientes derechos:

a)

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

Disfrutar de 1odas las ventajas y beneficios que la Asociacidn pueda obtener.

Participar en lus Asambleas con voz y voto.

Ser electores y elegibles para los cargos directivos.

Recibirinformacién sobre los acuerdos adoptados por los 6rganos directivos, sobre las actividades
1écnicas y cientificas que la Asociacién desarrolle.

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

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

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

SEMINARIOS

AIDIPE organiza cada 2 afios, un Seminario Nacional con un tema central en torno al cual giran las
ponencias. comunicaciones, mesas redondas. Los primeros Congresos han sido los de Barcelona (198 1).
Sitges (1983). Gijon (1985), Santiago de Compostela (1988), Murcia (1990).

PUBLICACIONES

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios. asi como La Revista de Investigacion Educativa (RIE)
con caracter semestral.

Para mds informacion. ver hoja de inscripcién adjunta.
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NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

El objetivo de la Revista de Investigacion Educativa es promover el intercambio
de informacién acerca de investigaciones empiricas de carcter educativo. Todo
profesional que desee colaborar en la Revista deberd atenerse a las siguientes
indicaciones:

1. Los trabajos deberan ser originales y versar sobre investigacién educativa.

2. El autor deberé enviar un original y tres copias mecanografiadas a la redac-
cién de la Revista.

3. La extension médxima de los trabajos no debera exceder las 25 paginas en
DIN-A4, a doble espacio y numeradas. Se acompafiard un abstract de 100 a 175
palabras en inglés y espafiol. ‘

4. Con el fin de simplificar el proceso de confeccién de la Revista y, sobre
todo, de reducir al maximo las erratas y costos, se ruega a los autores enviar el
trabajo, ademas de las copias en papel, en disquette compatible. Se aceptan los
siguientes programas de tratamiento de textos: Word Star, Word Perfect, MSWord
y otros. '

5. Los trabajos recibidos serdn sometidos a informe del Consejo Asesor de la
Revista (quien decidira sobre su publicacién o no).

6. Se notificara a sus autores los trabajos aceptados para su publicacién.

7. Para la redaccién de los trabajos se recomienda a los autores que sigan las
normas de la A.P.A. (American Psychology Association). (Ver adaptacién publica-
da enel N.2 19, 1. semestre 1992 de R.LE.).

8. Las fichas resumen se cumplimentaran de acuerdo con el modelo propuesto
e impreso por la Revista, a cuya sede podra solicitar los ejemplares.

9. Los nimeros se cierran los dias 1 de mayo y 1 de noviembre de cada afio.

10. La R.LE. es de carécter semestral.

Rebaccion: REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
Dpto. de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacién
Facultad de Educacién
C/. Baldiri i Reixach, s/n. Bloq. D - Piso 3.2
08028 BARCELONA (Spain)
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INVESTIGACION CUALITATIVA EN
EDUCACION: ; COMPRENDER O
TRANSFORMAR?

por
Margarita Bartolomé Pina
Dpto. de Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educacién.
Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelona.

Durante esta iltima década hemos asistido al desarrollo inicial de la investiga-
cién cualitativa en nuestra drea. Se corresponde con el avance, a nivel internacional,
de este tipo de investigacion, en sus diversas vertientes.

En nuestro pafs, la introduccion sistematica del enfoque cualitativo coincidié con
la puesta en marcha de la Reforma Educativa, disefiada, (al menos asf se proclama-
ba en textos oficiales) mas como un proyecto a construir, desde la reflexién y la
experiencia de los profesores, que como un programa elaborado por expertos que ha
de ser implantado paulatinamente.

Es normal por ello que arraigara, en la literatura de la Reforma, la figura del
Profesor Investigador propuesto por Stenhouse (1975). Aunque ya existian trabajos
y experiencias de investigacion accién en Espaiia, ésta cobré un impulso decisivo a
partir de las 1% Jornadas que sobre este tema se desarrollaron en Mailaga (en
septiembre de 1984) bajo la orientacién de Elliott y su equipo. La influencia de este
grupo se ha dejado sentir a lo largo de toda la década. Desde algunas 4reas univer-
sitarias y sobre todo desde instancias oficiales se alent6 este movimiento que pren-
di6 con fuerza en diversas Autonomias. Por ejemplo, en Noviembre del 84, la Junta
de Andalucia, después de un encuentro de profesores realizado en Granada, afirma-
ba que la investigacién-accién debia ser el camino a seguir para la innovacién
educativa y la consecucién de la Reforma. En Diciembre de ese afio AIDIPE
celebraba un seminario sobre investigacién accién en Madrid.

En 1992 pude ponerme en contacto con un numeroso grupo de profesores,
también en Granada, para dialogar. sobre la investigacién-accién como via para el
cambio educativo. Descubri entonces que los 4nimos habian evolucionado sustan-
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Pero no voy a detenerme, aunque valdria la pena dedicar espacio a esta reflexion,
en los procesos que han podido llevar al desencanto y al rechazo de un buen
colectivo de profesores, de la funcién investigadora como via para la innovacion
educativa y el desarrollo profesional. Seguramente, algunas de las reflexiones apun-
tadas en este articulo pueden iluminar parcialmente el problema. Otras razones —de
indole politica y social— desbordan este marco.

Reduciéndonos a la produccién cientifica observamos que de 1984 a 1992 media
un periodo intenso de tanteos, exploraciones, trabajos y, sobre todo, mucha re-
flexién tedrica en torno a la investigacién-accién y a su validez en los procesos de
cambio educativo y social. La metodologia empleada en estas investigaciones,
fundamentalmente cualitativa, apunta limites y posibilidades. A ambos aspectos
querria referirme en este articulo.

Aungue con menor desarrollo, la evaluacién de centros de enfoque cualitativo se
ha abierto paso en esta década. Ya en el IV Seminario de Modelos de Investigacion
Educativa (1988) se presentaban algunos modelos cualitativos de evaluacién de
centros. Y en el IX Congreso Nacional de Pedagogia (1988) sobre «La calidad de
los Centros Educativos» se plante6 una seccién que bajo el titulo de «investigacion-
accién, innovacién pedagégica y calidad de los Centros Educativos» (Bartolomé,
1988, 277-293) pretendia ofrecer espacio para este tipo de modelos.

Si la investigacién orientada a la toma de decisiones se ha ido trabajando a lo
largo de este periodo, otras corrientes —dentro del marco de la investigacién
cualitativa— han desarrollado también su accién investigadora en Espafia.

En 1985, las 12 Jornadas sobre «El pensamiento de los profesores» pusieron en
marcha una prometedora linea de investigacion, desde la perspectiva cognitiva, que,
paulatinamente ha ido adentrdndose sistemiticamente en la metodologia cualitativa,
ofreciendo técnicas y procedimientos para el andlisis de datos cualitativos.

Desde el enfoque cognitivo igualmente, aunque situindose en tradiciones cienti-
ficas diversas, se han desarrollado algunos trabajos orientados al andlisis de los
preconceptos de los alumnos que también aportan elementos interesantes acerca de
las estrategias de andlisis de datos.

Finalmente hay que considerar la existencia de una linea de investigacion etno-
grdfica, que ha ofrecido algunos —bastante escasos— trabajos, pero que parece
arraigar, desde disciplinas afines (por ejemplo, la Psicologia Social, o 1a Antropolo-
gia), en el campo educativo.

Asfi, en un reciente encuentro celebrado en el CIDE en febrero de 1993, para el
intercambio de los proyectos realizados por diferentes grupos de investigacion
acerca del diagnéstico y tratamiento educativo de las minorfas étnicas procedentes
de la migracién exterior, hemos podido advertir el peso determinante de estrategias
cualitativas utilizadas por estos equipos. Una misma estrategia —los grupos de
discusién, por ejemplo— era empleada de manera muy diversa desde un enfoque
interpretativo o un enfoque critico.

Este articulo pretende servir de marco introductorio a la lectura de algunos
linformes de investigaci6n cualitativa realizada en estos afios y que componen la
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base de este nimero monografico de RIE. Pretendemos con ello que la reflexién
tebrica que ya va realizdandose desde diversas instancias, pueda contrastarse con
algunas experiencias de investigacién, por modestas que sean.

Sin embargo, no podemos dejar de aludir, a la cuestién mas debatida en los
circulos universitarios en la dltima década: el dilema paradigmadtico cuantitativo-
cualitativo. El perfodo coyuntural que hemos vivido, con numerosos accesos a
titularidades y catedras en nuestro pais ha favorecido este tipo de discurso que se
reitera hasta la saciedad. ;Hemos de abandonarlo definitivamente? ;Caben otros
puntos de vista?

Dado que es la investigacién cualitativa el objeto de nuestro trabajo comence-
mos por plantearnos desde dénde entenderla, dentro de los enfoques paradigmaticos
existentes.

LA METODOLOGIA CUALITATIVA EN LA ENCRUCIJADA DE LOS
PARADIGMAS ACTUALES

El II Congreso Mundial Vasco (1987) constituyé una plataforma excelente para
el debate, que entonces comenzaba a caldear los dnimos, sobre los diferentes enfo-
ques de la investigacién educativa.

En ese clima, De Miguel (1988:76) planteaba como un camino posible ante la
diversidad paradigmaética, la complementariedad de los paradigmas positivista y
naturalista, evitando polémicas estériles y estando abiertos a una posible alternativa
que vendria dada en educaci6n por el surgimiento definitivo y consolidacion del
paradigma para el cambio.

«Todos sabemos que aportar soluciones eficaces pasa necesariamente
por transformar la educacion. Hasta la fecha, al menos en nuestro contex-
1o, no parece que positivistas y naturalistas hayan tenido demasiado éxito
en este proyecto. Probablemente buena parte de la culpa no sea suya y la
alternativa realmente sea el nuevo Paradigma para el cambio».

La idea de avanzar hacia un enfoque tnico habia sido ya largamente acariciada
por algunos cientificos y el mismo De Miguel recoge los esfuerzos de Lincoln y
Guba (1985:51-69) por divulgar y aplicar al campo educativo los 7 principios del
nuevo paradigma cientifico ampliamente generalizable a diversas disciplinas que
proponian Schwartz y Ogilvy en 1979.

Sin embargo, la linea de Lincoln y Guba, al poner el énfasis en la comprension
de los procesos, desde un enfoque naturalistico, planteaba interrogantes acerca de la
capacidad transformadora del paradigma emergente.

Siete afios mds tarde, Salz (1992:108-114) comentando este tema, alerta sobre el
abismo existente entre las habituales practicas educativas en EE.UU. (manteniéndo-
se por ejemplo las valoraciones de alumnos y escuelas a través de los tests estanda-
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rizados) y la linea investigadora de corte naturalista. {No resulta contradictorio
insistir en la investigacién en el estudio de los procesos cuando lo que realmente
importa a la poblacién es el conocimiento de los productos?

La reflexién de Salz nos hace volver sobre las palabras, anteriormente citadas, de
De Miguel, para reafirmamos en la necesidad de buscar modelos de investigacién
que faciliten realmente la transformacion social y educativa.

Ahora bien, lo que sobresale, al aproximarse a revistas de investigacién educati-
va en estos ultimos afios, es la existencia de un pluralismo paradigmdtico mas
intenso si cabe. Lather (1992:89), presenta en un cuadro esta diversidad, recogida
igualmente por Collins (1992:184).

Predecir Comprender Emancipar Deconstruir
Positivismo Interpretativo Critico Post- estructural
Naturalistico Neo-Marxista Post- moderno
Constructivista Feminista Diaspora post-
Fenomenolégico Especifico a la paradigmdtica
Hermenéutico raza
Interaccionismo Orientado a
simbdlico la praxis
Microetnografia Participativo
Freiriano

Figura 1. Paradigmas de la biisqueda post-positivista (Lather, 1992:89).

Este pluralismo permite que puedan coexistir investigaciones que deberiamos
situar dentro de la tradicién positivista (0 neo-positivista) con trabajos, cada vez
mas numerosos, que se orientan basicamente a la comprensién en profundidad de
los fenémenos. En algunos casos las dos tradiciones se complementan y enriquecen
mutuamente. Tal es al menos, la experiencia que estamos viviendo actualmente al
trabajar los procesos de escolarizacién de los nifios procedentes de la migracién
exterior. Tres investigaciones al menos que yo conozca articulan y complementan
estudios extensos, basados en investigacién por encuesta, con investigaciones de
corte estrictamente cualitativo, aunque desde enfoques diversos (Bartolomé (coor.),
1992; Garcia Castafio (coor.), 1992; Colectivo IOE, 1992).
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El enfoque comprensivo

De la vigencia actual de la investigacién cualitativa que tiene como objetivo el
comprender la realidad educativa (a pesar de las pesimistas palabras de Salz anota-
das mds arriba) dan cuenta las numerosas publicaciones actuales sobre investiga-
cién cualitativa centradas en este enfoque ignorando practicamente otros. De esta
forma, algunas definiciones 0 enumerados de caracteristicas de la investigacion
cualitativa y de las tradiciones en las que se expresa se apoyan casi exclusivamente
en las bases disciplinares antropolégicas y sociolégicas con un olvido manifiesto de
otras tradiciones. (Recordemos, por ejemplo, la clasificacién, muy citada, de Jacob
(1988) de las lineas que considera ‘dominantes’ en la investigacién cualitativa.).
Keedy (1992:157) llega a afirmar:

«Los afios 90 pueden ser una década estimulante y oportuna para los
investigadores interpretativos. En escuelas reestructuradas los directores
se relacionardn de manera diversa con los maestros, quienes, a su vez se
relacionardn de manera distinta con los estudiantes... Las relaciones
revitalizadas director/ profesores y profesores/ alumnos que emergen pue-
den ser mejor tratadas como andlisis de estudios de casos interpretati-
Vvos».

Dejando aparte el optimismo de Keedy sobre la supuesta realidad de unas rela-
ciones «revitalizadas», lo cierto es que la comprensién de lo que est4 pasando en las
instituciones educativas, en una época acelerada de cambios, puede ayudar a enfren-
tar con mayor profundidad los problemas y a facilitar la bisqueda de nuevas
soluciones.

Ademis, las interpretaciones de las practicas descubiertas pueden representar
hipGtesis emergentes, basadas en los mismos datos, que lleven a la extension y
ampliacion de la teoria o a la construccién y fundamentacién de una teoria nueva.

Aunque, como deciamos antes, algunas investigaciones en el campo educativo
en nuestro pais estdn siendo desarrolladas desde ese enfoque por disciplinas mas o
menos afines, se nota, al menos a nivel tedrico un creciente interés por el interaccio-
nismo simbélico o la etnometodologia entre los especialistas en Ciencias de la
Educacién.

Dado que la Reforma Educativa pibota fuertemente sobre la concepcién cons-
tructivista del aprendizaje significativo, pareceria l6gica la existencia de una nume-
rosa produccién cientifica en nuestre pafs sobre la elaboracién de los conceptos
cientificos en los alumnos o temas similares. Aunque si existen investigaciones
tanto desde el 4rea de la Did4ctica de las Ciencias como desde la investigacion
psicolégica, su nimero nos parece muy insuficiente, sobre todo en otras areas
didacticas. Si existen numerosas experiencias de profesores, que intentan llevar la
concepcién constructivista al aula, como recogen las actas de diferentes Jornadas de
Profesores. (A modo de ejemplo, pueden consultarse las de las V Jornadas de
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estudio sobre la investigacién en la escuela. Sevilla. 1987). Nos encontramos en
ellas, sin embargo, mas con un nivel experiencial que propiamente investigador.
Parece como si las tradiciones psicolégicas y sociolégicas mantuvieran una
cierta distancia, que es necesario salvar desde la investigacién educativa.
Como sefiala Elosua (1992:9):

«Las aportaciones de la psicologia cognitiva, en los aspectos mds racio-
nales y estructurales de la cognicién, no han ido acomparnadas de otras
aportaciones en los aspectos afectivos y motivacionales del comporta-
miento humano (Snow, 1990; Hidi, 1990). Tampoco ha sido trabajada en
general la dimensién social en la génesis y desarrollo de las estructuras
de conocimiento (Wertsch, 1985; Perret-Clermont, 1989;: Vosniadov,
1991)».

Desde enfoques cualitativos todo este campo parece ofrecer un importante reto
en la préxima década.

Los paradigmas emancipatorios

Mientras la perspectiva feminista en investigacion se ha desarrollado espectacu-
larmente en los ultimos afios (Véase, por ejemplo, el compendio de Reinharz, 1992:
Feminist Methods in Social Research, o los articulos que sobre este punto recoge la
revista Theory into Practice, en su Vol. XXXI n2 2, 1992) otros autores van siendo
mads cautos a la hora de plantear su enfoque como alternativa tnica paradigmatica.
Es significativa, por ejemplo, la afirmacién de dos de los representantes mas genui-
nos de la Investigacién Participativa:

«En cuanto a nosotros, los de la IAP (Investigacion Accién Participativa),
si bien a veces hemos tenido la tentacién de creer que hemos estado
desarrollando un paradigma alternativo en las Ciencias Sociales, nuestra
actitud ahora es mds cautelosa. Si aplicamos literalmente los principios
de Thomas Kuhn, no querriamos convertirnos en cancerberos autodesig-
nados por el nuevo conocimiento para dirimir cudles elementos son cien-
tificos y cudles no... Acaso... debiéramos contentarnos con sistematizacio-
nes conceptuales sucesivas mds modestas de «conocimiento subyugado»
como una tarea perpetua, la cual resulta mds estimulante y mds creado-
ra». (Rahman y Fals Borda, 1988:20).

Sin embargo el paradigma critico sigue plenamente vigente y algunos autores
que se situaban en enfoques interpretativos en la pasada década parecen aproximar-
se, cada vez mas a enfoques criticos, al estilo de la Investigacién Participativa.

Anderson (1989) recoge el recorrido hecho por la etnografia para acercarse a las
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tradiciones criticas, neomarxistas, feministas y freirianas, sefialando sus conexio-
nes.

También en el 12 nimero de la Revista Educational Action Research, editada
por Day, Elliott, Somekh y Winter, en clara continuidad con la red internacional
CARN (Classroom Action Research Network), y su boletin, Adelman (1993:21)
sefiala como tarea urgente la necesidad de trabajar juntos: profesionales embarcados
en la préctica reflexiva al estilo de Schon, los grupos de discusién y toma de
decisiones basados en Lewin y los que trabajan con amplias comunidades siguiendo
los ejemplos de Horton y Freire.

La investigacién participativa se presenta aqui como un enriquecimiento a la
tarea de los profesores, al proporcionarles una mayor conciencia del contexto social
en el que trabajan y una mayor capacidad para enfrentarse a las condiciones socio-
politicas que se les imponen. No obstante, reconoce con una cierta amargura que los
tiempos que corren no son favorables a un desarrollo real de la investigacion
participativa, ya que las decisiones de politica educativa estén siendo cada vez mas
centralizadas (se refiere a la experiencia inglesa) y los profesores son vistos mas
bien como ejecutores de un sistema organizativo lineal, que como responsables y
creadores de nuevas estrategias educativas que respondan a las necesidades actua-
les.

En Espaiia, la influencia de la corriente critica de la escuela australiana ha sido
indudable. Carr y Kemmis se han paseado por toda nuestra geografia, dando confe-
rencias o participando en Seminarios. Sus ideas, traducidas y ampliamente divulga-
das, parecen estar a la base de movimientos y grupos. Yo me pregunto si no se trata
de un proceso de cooptacién similar al denunciado por Rahman y Fals Borda
(1988:18) en el articulo anteriormente citado. ;Son realmente criticos los plantea-
mientos de los profesores o se trata de un discurso radical poco articulado con la
préctica educativa generalmente conservadora?

El mismo Kemmis, en un trabajo seleccionado significativamente por Salazar
para formar parte de una obra que recoge algunas de las principales aportaciones
sobre Investigacidn participativa, reconoce que:

«En nuestra reflexién reciente sobre la IAP hemos intentado enfatizar la
importancia de la colaboracién, creyendo que algunos trabajos de IAP en
el pasado han sido demasiado individualistas, poco conscientes de la
construccion social de la realidad y demasiado pobremente enfocados
hacia los procesos y politicas del cambio... Hemos empezado a concebir a
los investigadores de la IAP como grupos de personas que participan
sistemdtica y deliberadamente en los procesos de critica y de instituciona-
lizacién siempre presentes en el trabajo educativo, procurando apoyar el
mejoramiento de la vida social o educacional por los modos reflexivos y
autoreflexivos de participacién en ella.» (Kemmis, 1990, en Salazar,
1992:196).
Q
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Ciertamente la autocritica que manifiesta Kemmis en este trabajo no parece ser
ténica comin en nuestra sociedad contemporanea.

El enfoque post-moderno o post-estructural

La dltima columna de paradigmas propuesta por Lather hace referencia a los
enfoques decodificadores de los modelos paradigmadticos anteriores.

«Uso generalmente el término post-estructural para significar el trabajo
fuera de la teoria académica y dentro de la cultura del post-modernismo.»
(Lather, 1992:90).

Mas que de un paradigma construido se trata de un clima en el que el investiga-
dor se mueve. Las teorfas claramente establecidas dejan de impresionarle. Le atraen
las desviaciones, la pluralidad de puntos de vista, la multiplicidad y coexistencia de
elementos aparentemente opuestos.

Por ejemplo, las nuevas generaciones de etnégrafos criticos vuelven su atencién,
segun Anderson, (1989:258-63) a campos tales como la Administracién, la Educa-
cién Especial, la Formacién de profesores, ampliando y cambiando el locus de
andlisis, dando un mayor poder a los informantes, (usando por ello los métodos de
historias orales, o narrativas hechas por los propios informantes o incluyéndose la
etnografia en una investigacion colaborativa, etc.) y atendiendo al andlisis critico de
las ideologias. En este ltimo punto, en opinién de Anderson, deberia avanzarse
mucho mds, incorporando el potencial del andlisis sociolingiiistico.

Ante este pluralismo paradigmatico del que hemos venido hablando hasta ahora,
Collins (1992) se pregunta si las numerosas bisquedas de modelos alternativos no
estan indicando que la direccién no es la adecuada y que se precisa una alternativa
mas radical. Para este autor la alternativa se concreta en plantear este tipo de
investigacién como un arte.

Al concebirla asf, insiste especialmente en un punto: las relaciones entre investi-
gador e investigacion son holisticas e interactivas. Si tradicionalmente cuatro cues-
tiones han guiado la investigacion cualitativa, similares preguntas deberian hacerse
referidas al investigador mismo.

Recoge Collins la conceptualizacién de Eisner de investigacion cualitativa como
arte (1991) y los criterios que éste sefiala pero afiade con mucha fuerza esas
dindmicas relaciones entre la investigacién y el investigador.

«Los investigadores pueden comprender su propio sonido y usar este
sonido como ‘verdaderos artistas’ para recrear el mundo desde el mun-
do» (Lather, 1992:186).

Un elemento que favorece la distorsién de los puntos de vista teéricos tradicio-
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Cuestiones a plantearse la Cuestiones a plantearse el
investigacion investigador
1. Cudl es el prop6sito de la 1. Cudl es el propésito del
investigacién investigador
2. Qué asunciones se hacen 2. Qué asunciones acerca de
acerca de la naturaleza del la naturaleza del fenémeno
fenémeno dentro de cada tiene
tradicién
3. Qué lenguaje es establecido 3. Qué lenguaje usa el inves-
por cada una tigador
4. Qué cuestiones se plantean 4. Qué tipo de cuestiones son
al interior de ellas de su interés

Figura 2. Cuestiones a plantearse la investigacién en correspondencia con las cuestio-
nes que se plantea el investigador.

nales es la lectura de la misma realidad desde disciplinas diversas, avanzando
incluso hacia enfoques transdisciplinares. En ese sentido, las aportaciones de la
metodologia cualitativa desde dreas sociolégicas, psicolégicas y antropoldgicas
pueden ayudar a la comprension del fenémeno educativo... siempre que no perda-
mos el sentido y el para qué de nuestras investigaciones.

El post-modernismo en la investigacién educativa aiin no se ha dejado sentir
demasiado. Pero es muy posible que influya en la eleccién de los temas de investi-
gacién (El reconocimiento de la diversidad es uno de los aspectos preferidos) y en la
forma de abordar la implicacién en la investigacién no sélo del investigador sino del
posible lector de los informes en los que ésta se dé a conocer.

En resumen: La investigacion cualitativa ha alcanzado en esta década un recono-
cimiento explicito como via, no tunica desde luego, para acceder al conocimiento
cientifico. Pero no se vislumbra, al menos por ahora, la existencia de un solo
paradigma, ni siquiera circunscribiéndonos a la metodologia cualitativa; més bien
reconocemos un pluralismo de enfoques que son consecuencia, no tanto de las
estrategias utilizadas para acercarse a la realidad (que son muy similares) ni de la
concepcion del objeto de estudio (en estos autores la realidad aparece como cons-
truida y tiende a abordarse desde una perspectiva holistica) sino de la finalidad de la
investigacién (Comprender; construir una teoria, establecer relaciones consistentes;
transformar la practica; valorar un proceso), de los niveles de identificacion entre
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investigador, investigados e informantes claves, de los criterios de cientificidad que
se utilizan y de las tradiciones disciplinares, ideologias o grupos de cientificos que
los sustentan.

Es precisamente esa aparente similitud en las estrategias (observacién partici-
pante, entrevista, andlisis documental, ....) la que nos puede desconcertar hasta el
punto de considerar idénticos, a efectos practicos, los tipos de investigacion. Pero
acerquémonos un poco mds y veamos las diferencias.

HACIA UNA MAYOR COMPRENSION DE LA REALIDAD EDUCATIVA
Las tradiciones basadas en la comprension

No es fécil aclararse en la multiplicidad de métodos cualitativos que han ido
surgiendo y desarrollandose desde la antropologia, la sociologfa, la sociolingiiistica,
la psicologia, etc... De alguna forma se agradece a Jacob (1988) el que los haya
reducido a 6. No pretendo negar la identidad de la Etologia humana, la Psicologia
ecoldgica, la Etnografia holistica, la Antropologia cognitiva y el Interaccionismo
simbdlico entre las tradiciones cualitativas, aun cuando su eleccién se haya hecho
con un evidente sesgo hacia la Antropologia como sefiala acertadamente Cajide
(1992:364). Sobre lo que las caracteriza a cada una ya existen sintesis actuales en
Del Rincén (1992:195-213), Colds, (1992 a:249-288; 1992 b:521-539), Cajide
(192:357-375) o Santiago (1993:109-183). Pero, ;dénde situar otras corrientes?

Tomemos por ejemplo la Etnometodologia que estudia los métodos o estrategias
empleadas por las personas para dar sentido a sus pricticas sociales cotidianas. Si
nos centramos en Garfinkel (1967) (no en todos los etnometodélogos) encontramos
como raices de sus inspiraciéon a Parsons (aunque sea para enfrentarse con su
afirmacion de que la relacién entre actor y situacion estd basada en contenidos
culturales y reglas), sociélogo con el que se formé; a Schultz (que desde la fenome-
nologia social propone el estudio de los procedimientos de interpretacién que
empleamos cada dia de nuestra vida para dar sentido a nuestras acciones y la de los
demds), y sobre todo a la potente corriente del interaccionismo simbélico que hunde
sus raices en la escuela de Chicago. ;Nos bastaria incluir a Garfinkel o al movi-
miento por €l generado en esta Wltima corriente? Después de leer la pequeiia obra de
Coulon (1988) que nos cuenta los origenes, fundamento y desarrollo de la Etnome-
todologia es dificil dar una respuesta afirmativa.

He escogido este ejemplo pero podiamos haber planteado otros, por ejemplo, la
Fenomenografia, desarrollada en Suecia, y que Marton resume con claridad en un
excelente capitulo de la compilacién de Sherman y Webb (1988:141-174), distin-
guiéndola de la fuente de inspiracion de todas estas corrientes cualitativas: la Feno-
menologia.

Precisamente la dificultad para una clasificacién de las metodologias cualitativas
ha llevado con frecuencia a recoger en Readings, mas o menos extensos, experien-
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cias y reflexiones realizadas desde diversas corrientes buscando en las introduccio-
nes mas lo que les es comiin que los rasgos que las diferencian.

Qué pretendemos comprender

La pregunta sobre lo que constituye el objeto de la investigacién cualitativa
puede tener miiltiples respuestas: comprender en profundidad conductas naturales,
situaciones sociales, significados, procesos patrones, etc. Cada una de ellas impone
de alguna forma modalidades especificas a la investigacion.

Conductas naturales
Comprender — Patrones

/ Patrones culturales de un grupo

mediante la identificacién de creen-

para descubrir leyes

Situaciones sociales

i i cias y précticas concretas (organi-
identificadas por el yp (org

lugar, fos actores y Significados zaci6n social, economfa, estructura

ivi . familiar, rituales, religi6n, educaci
las actividades de textos/acciones ar les, religién, educacion,

etc...

Patrones de interaccién social
entre miembros de un grupo
cultural

Procesos

. Cognitivos
Sociales 8

Construcci6n de sistemas

Relacién entre seménticos en individuos

sociedad/ persona y grupos que son expresién

(interaccién social) de su conocimiento cultural

Andlisis de la
cotidianidad.

Figura 3. El objeto de la investigacion cualitativa orientada a la comprension.
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Sin pretender ser exhaustivo, el cuadro anterior plantea algunos de los elementos
mds significativos que son objeto de la investigacién cualitativa orientada a la
comprension. La eleccién prioritaria de uno de ellos se basard en las diferentes
concepciones de los investigadores y llevard a biisquedas distintas en la practica
investigadora.

Shulman desarrolla este pensamiento magistralmente al comparar el trabajo de
un antropdlogo social, Geert y el de un psic6logo del procesamiento de la informa-
cién, Simon, en el estudio del papel mediador del alumno en el aprendizaje. (Shul-
man, 1989:44-45).

«Las dos concepciones son notablemente paralelas, y cada una de ellas
sostiene que la construccion de la realidad (ya se trate de la sociedad
sociocultural, bajo la forma de tramas de significados, o de la realidad
cognitiva, en forma de espacios de problemas) es el proceso central que
explica el comportamiento y la eleccién humanos. Para comprender por
qué los individuos se comportan como lo hacen, es necesario comprender
tanto las bases sobre las cuales presentan sus simplificaciones o construc-
ciones como las construcciones mismas que crean. La diferencia entre la
explicacion del psicélogo y la del socidlogo estd en los fundamentos. Para
el psicélogo, tienen que ver con las limitaciones cognitivas de la especie
en general y con las predisposiciones del procesador de informacion
individual, asi como también con la historia intelectual de ese individuo
que aparece en forma de proyectos, preconceptos, prototipos, estrategias
metacognitivas, expectativas, atribuciones, probabilidades subjetivas, etc.
Para el socidlogo, se trata de propiedades asociadas con los grupos de
los cuales el individuo forma parte: sexo, clase social, etnia, ocupacion,
religion, etc. Pueden también llamarse expectativas, atribuciones o roles
(conceptos que, al igual que los argumentos cognitivos de los psicélogos,
son simplemente metdforas paralelas tomadas del teatro), pero la explica-
cion tedrica para sus fuentes es diferente. En ese sentido, el sociélogo y el
antropdlogo con frecuencia se parecerdn, aunque este iltimo se esforzard
mds por ver el mundo desde la perspectiva de las categorias fenomenolé-
gicas que funcionan para analizar el mundo de los sujetos mismos.».

Esta larga cita permite clarificar més lo que venimos exponiendo sobre las
diferentes tradiciones en investigacion cualitativa. Para conocer la peculiaridad de
una investigacion deberiamos preguntarnos, no sélo qué se investiga sino quién
investiga y cudl es la formacion cientifica disciplinar en la que se apoya.

Sin duda que una aproximacién interdisciplinar supone una riqueza en el acerca-
miento comprensivo a la realidad educativa. Pero no es suficiente, a mi parecer,
aunque sea necesaria, esa base interdisciplinar. Si las Ciencias de la Educacién no
nos aportan una iluminacién y una base para profundizar desde ahi en lo peculiar
del fenémeno educativo tendriamos que preguntarnos (como lo hace Goetz y Le
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Compte, 1988:55) si no hay que dejarle el campo de la investigacion a psicélogos,
antropdlogos o socilogos que se moveran con mayor soltura en su propio campo

disciplinar.

. Qué tienen en comin?

De la revisién de las obras de investigacion cualitativa se desprenden algunas
caracteristicas propias de este tipo de investigacion que son reiteradamente citadas.
Aunque resulten muy conocidas conviene recordarlas, al menos sintéticamente para

observar las coincidencias. Vedmoslas en un cuadro comparativo.

CARACTERISTICAS PROPIAS DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

conjuntos naturales.

- Los estudios pueden ser
disefiados y redisefiados.

- La investigaci6n estd
asociada a procesos so-
ciales y significados.

- La recoleccién y anélisis
de datos ocurre simultd-
neamente.,

cualitativo son los " con-
juntos naturales” o "pro-
cesos contextualizados”.

- Perspectiva holistica.

- Sensibilidad hacia los po-

sibles efectos de las es-
trategias usadas. ( Prefe-
rencias por métodos no-
intervencionistas).

- Aproximacién, lo mis

cercana posible a la vida
y punto de vista de los
implicados.

SHERMANY TAYLORY
1985 1991
BURGESS (1985) WEBB (1988) EISNER (1991) BOGDAN (1986)
- El investigador trabaja en | - El foco del investigador | - Los estudios cualitati- | - Es inductiva.

vos tienden a ser foca-
lizados, de campo.

- El investigador actua
como instrumento.

- Lal. C. es interpre-
tativa por naturaleza.

- Los estudios de 1.C.
pueden usar un len-
guaje expresivo.

- Atienden a casos par-
ticulares.

- Comienzan a ser crei-
bles por su coherencia,
significacién y utili-
dad instrumental.

- Perspectiva holistical

- Sensibilidad hacia
los posibles efectos.

- Comprensién de las
personas dentro de

su propio contexto.

- Supervisién de las
propias creencias.

- Valor de todas las
perspectivas.

- Los métodos son
humanistas.

- Enfasis en la valide]
- Todos los escenarios
y personas son dig-

nas de estudio.

- Es un arte.
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Mientras las dos primeras columnas hacen referencia a elementos comunes
extraidos de diversas corrientes de investigaci6n cualitativa, las notas de Eisner as{
como las de Taylor y Bodgan apuntan a su propia forma de entender la investiga-
cién cualitativa. Es normal pues que el ndmero de caracteristicas sefialadas por
Burgess y Sherman y Webb se reduzcan ostensiblemente.

Sin embargo, en su conjunto, se complementan bastante bien dando una idea
clara de lo que esperamos encontrar en una investigacién cualitativa.

Algunos métodos de investigacion cualitativa orientados a la comprension

Apuntemos ahora algunos de los métodos mds utilizados en este tipo de investi-
gacion cualitativa en educacién y que, como sefialamos al comienzo, van abriéndo-
se paso con mayor o menor fuerza, en nuestro pafs. Ya que la extensién del articulo
no permite otra cosa, enumeraré rdpidamente algunos para apuntar, sobre todo
desde la experiencia personal, posibles problemas y retos que estd suponiendo su
utilizacién.

1. La etnografia educativa

No forma una disciplina independiente ni (todavia) un 4rea de investigacién bien
definida, segin Goetz y LeCompte (1988:42). Sus bases interdisciplinares y el
hecho de que el término etnografia se haya empleado para todo tipo de investigacio-
nes descriptivas con tal que empleen estrategias de carécter cualitativo, proporciona
un cierto grado de imprecision a la hora de determinar qué estudios son o no
etnogréficos. Estas autoras, basandose en otras voces autorizadas y en su larga
experiencia, sefialan que no constituyen una etnografia las investigaciones que
utilizan una sola técnica de recogida de informacién (por ejemplo, entrevista de
caricter biografico), disefios que incluyan un corto periodo de observacién en el
campo, observaciones fuertemente estructuradas y, sobre todo, las que adoptando
estrategias etnogréficas no utilizan marcos interpretativos, conceptuales y tedricos
de la antropologia cultural. S7 lo serian las investigaciones que persiguen la descrip-
cién o reconstruccién analitica de carécter interpretativo de la cultura, formas de
vida y estructura social del grupo investigado. Quiz4 esta critica haya que matizarla,
teniendo en cuenta la adscripcion de estas autoras a la etnograffa holistica, que
persigue la bisqueda de los patrones culturales de un grupo mediante la identifica-
cién de creencias y practicas concretas.

También la popularizacién de las obras traducidas de Taylor y Bodgan (1985),
Woods (1987) han divulgado unos modos de hacer etnografia propios de estos
autores. Situdndose desde el interaccionismo simbélico, han ayudado a profundizar
en los significados de las interacciones sociales que se dan habitualmente en el
ambito educativo. (Especialmente Woods).

Sin embargo, la publicacién de Spradley (1980), aunque menos divulgada, ha
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dejado sentir su influencia por la claridad y sistematicidad con que enfoca los
procesos etnograficos y por lo atractivo que resulta el modelo de etnografia que €l
propone, para trabajarla en el campo educativo. Procedente de una tradicion etno-
grafica distinta a los primeros (podriamos situarlo dentro de la antropologia cogni-
tiva) ha sabido presentar articuladamente el proceso etnografico y los andlisis a
realizar en cada una de las fases propuestas (descriptiva, focalizada y selectiva).
Para los que nos iniciamos en estos temas puede resultar muy sugerente su lectura.
También Jackson (1968) en alguno de los trabajos etnograficos, recogidos en una
tardfa traduccién, (1991) se sitia dentro de esa perspectiva cognitiva. Utiliza como
estrategia bdsica la entrevista a los profesores para comprender mejor «Cémo saben
estos profesores cudndo estdn realizando una buena tarea, cémo abordan el hecho
de su propio poder y el de sus superiores y qué satisfacciones, si las hay, les otorga
la vida en el aula.» (Ibidem: 153).

Pero acerquémonos a la practica etnogréfica realizada. Si utilizamos la clasifica-
ci6n de Spradley (1980) diriamos que la mayoria de las investigaciones etnograficas
que encontramos en nuestro pafs podrian catalogarse como micro-etnogréficas.,
centrandose en el aula.

Ello es normal si recordamos el auge que cobré el modelo de investigacién-

CAMPO DE LA INVESTIGACION UNIDAD SOCIAL ESTUDIADA

Macroetnografia Sociedad compleja

4

Multiples comunidades

Estudio de una comunidad

Instituciones sociales
multiples

Una institucion social

Situaciones sociales maltiples

v

Microetnografia Una situacién social

Figura 4. Variaciones en el campo de la investigacién. Spradley 1980, p. 30.
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accion propuesto por Elliott, durante los afios 80 en Espafia. Los estudios de casos
para la comprension de la prictica educativa constituyen la via metodolégica comiin
a este tipo de investigaciones y suelen utilizar estrategias etnogrdficas que tienen al
aula como principal escenario. Dada su utilizacién peculiar las comentaremos mads
adelante.

Desde luego, la riqueza de la investigacion etnogréfica en las aulas constituye un
reto para la investigacién actual en Espafia. Y ello porque exige, como venimos
insistiendo a lo largo de este trabajo, la articulacién de enfoques psicolégicos, que
nos permiten acceder a los pensamientos, creencias, valoraciones y actitudes de
profesores y alumnos, que estdn a la base de sus decisiones, con enfoques antropo-
l16gicos y sociolégicos que descubren, con un mayor grado de comprensividad, el
marco social e institucional donde el proceso educativo se lleva a cabo, entretejido
por multiples interacciones sociales.

La tentacién, sin embargo, es quedarnos en las investigaciones que sirven de
base, con enfoque analiticos y parciales, y no abordar lo que constituye precisamen-
te el proceso educativo, que debe apoyarse en esas bases para su comprensién, pero
que las supera en su complejidad y enfoque peculiar.

A nivel institucional los trabajos son mds escasos, si cabe. Deseo resaltar la
investigacioén que se estd llevando a cabo por un equipo de investigacién, coordina-
do por Garcia Castafio para estudiar como afecta la presencia de nifios extranjeros al
funcionamiento de las escuelas. El trabajo, en curso supone la elaboracion de diez
etnograffas en sus correspondientes escuelas, dos por cada provincia en las que estd
trabajando el equipo de investigacion. (Mdlaga, Granada, Almeria, Murcia y Giro-
na).

«La etnografia en cada escuela se centra continuamente en la experiencia
de los nifios inmigrantes y la de los nifios nativos en su contacto con ellos
a lo largo de los tres niveles a los que estd planteada: (1) aula y escuelas;
(2) familias y grupos de iguales extraescolares; y (3) comunidades y
contextos mds amplios.» (Garcia Castafio y Pulido, 1992:19).

Como vemos, el trabajo aspira a llegar a un nivel macroetnogréfico. Su objetivo
ultimo, a realizar en la tercera fase del trabajo, es «la identificacién de patrones
similares (o diferentes) en las escuelas y comunidades estudiadas, asi como la
construccion de un modelo preliminar, con una fundamentacion tedrica socioantro-
poldgica, que explique el funcionamiento de realidades en las que se da la presen-
cia de nifios inmigrantes escolarizados.» (Ibidem, p. 20).

Con la introduccién de este dltimo nivel, estos investigadores parecen salir al
paso de la critica que Anderson (1989) hace a una microetnografia que no contem-
ple las dimensiones estructurales, sociales y politicas de las realidades educativas.

De todas formas, aunque se haya incorporado como un método atractivo a
nuestros ambitos universitarios de Ciencias de la Educacién y se escriba sobre él, no
son demasiados los que deciden gastar buena parte de su tiempo en hacer etnografia,

ERIC, 122



REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

superando los numerosos obstdculos que aparecen en el proceso. Apuntemos algu-
nos desde la experiencia investigadora en la que actualmente estamos embarcados
(Bartolomé (coor.) 1993):

—El acceso al «escenario» y su permanencia en él. Poder entrar en una escuela
para realizar alguin tipo de investigacién no suele resultar facil en la actualidad. No
basta convencer a las autoridades pertinentes sino a los propios profesores que, con
razén o sin ella, desconfian bastante de los beneficios que les puede aportar su
contribucién a la tarea investigadora. Pero ademas, cuando la estancia se prolonga,
no solo durante el periodo de clases (jy al interior de las mismas!) sino en el recreo,
al acabar la jornada escolar etc. y esto un dia y otro, es comprensible —como
comenta humoristicamente Jackson (1991:41)— que la acogida se enfrie un tanto.
En nuestro equipo hemos vivido experiencias diversas de acogida y rechazo. Anali-
z4ndolas, vemos fundamental la «paciencia» para ir entrando en el dmbito escolar
paulatinamente, sin que el profesorado sienta nuestra presencia como una injerencia
injustificada; la preparacién cuidadosa de entrevistas con informantes claves de la
escuela que nos permitan descubrir con qué personas significativas y disponibles
del claustro podemos contactar; los didlogos con los profesores para explicar con la
mayor claridad posible, dentro de los limites que impone el mismo tema a investi-
gar, el objeto de nuestra investigacién; el solicitar su aportacién efectiva y afectiva
al proyecto constituyéndose en colaboradores de la investigacion misma. Este tlti-
mo punto lo trataremos mds adelante.

—El observador participante. La primera tentacién que uno tiene al entrar como
observador en un aula es sentarse en un rincén de la clase y tomar cuantas notas
pueda de lo que alli ve. Eso me ocurrié a mi durante el primer trimestre de mi
estancia en escuelas populares de la Republica Dominicana. Aunque parezca men-
tira los nifios (no tanto el o la profesora de turno) se acostumbran pronto a la
presencia extrafia y sé6lo de vez en cuando alguien curiosea alrededor preguntando:
«Y i ;Por qué escribes tanto?». Sin embargo, al cabo de un tiempo, sobre todo si
se ha ejercido como maestro o maestra alguna vez, (lo que me ocurria a mi) la
interaccién se hace inevitable. Esquivar una interferencia excesiva que haga peligrar
el objetivo de la investigaci6n, sin renunciar a que la participacién lo sea verdadera-
mente, (solo asi es posible captar los significados de ciertas conductas) constituye
una tarea a aprender para el observador participante. En este caso, la mayoria de las
notas deberdn ser registradas, no en el momento que se produce la actividad, sino al
concluir ésta. Los dos procedimientos tienen ventajas y desventajas que estamos
sopesando y no deberian emplearse con exclusividad.

—La necesidad de los equipos. Debera contar con ellos si la investigacion
etnogréfica no quiere reducirse excesivamente, convirtiéndose en una microetno-
grafia, o emplear periodos excesivamente largos en su realizacién, (el coste de
tiempo y esfuerzo la haria inviable, junto a las posibles fuentes de invalidez que se
introducirian al querer comparar las etnografias que han sido obtenidas en institu-
ciones escolares en periodos demasiado alejados temporalmente). Woods (1988:102)
en un articulo sobre el tema, reclama la necesidad del equipo, abandonando la
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familiar figura del etnégrafo solitario. Y lo mismo hacen Ely, Azul, Friedman y
Garden (1991). Es mds. La existencia del equipo se hace imprescindible en algunos
procesos de triangulacion, en los que se apoya y se reafirma la validez de la.
investigacién misma.

Abhora bien la existencia de un equipo supone una formacién conjunta que ha de
darse a lo largo de toda la investigacién y no sélo previa la misma. Algunos de los
topicos trabajados en estas sesiones de formacién son: Cémo acceder al escenario,
el rol del etnégrafo, el adiestramiento conjunto en las estrategias de recogida de
informacién: (sesiones de obsevacién con y sin video, contraste de la observacién
participante realizada por dos de los etnégrafos en una misma sesién de clase;
elaboracién de guias de entrevista con informantes clave; simulacién de entrevistas
y andlisis critico de las actuaciones, etc.); el contraste de las diferentes maneras de
tomar las notas de campo que tenian los miembros del equipo; la reflexién sobre las
dificultades encontradas en el desarrollo de la investigacion; la discusién sobre las
diferentes formas de andlisis, la elaboracién conjunta de algunos anélisis para
buscar la validez y fiabilidad de los cédigos construidos; la seleccion y aprendizaje
de los programas de ordenador a utilizar, y de matrices descriptivas y explicativas,
asi como de representaciones graficas de la informacién hallada; la interpretacién
de los resultados que vamos obteniendo; el contenido de los informes a los profeso-
res y al organismo que financia la investigacion, etc.

El equipo tiene también una funcién importante: la de mantener la moral y la
motivacién de cada uno de sus componentes... sobre todo cuando observan el
tiempo empleado por sus compaiieros de Departamento en realizar otras investiga-
ciones.

Otros temas, como el andlisis de datos o la elaboracién de informes exigirian un
mads detenido tratamiento que dejamos para otra ocasién, dada su importancia.

Los estudios de casos

Desde la perspectiva cualitativa los estudios de casos son un campo privilegiado
para comprender en profundidad el fenémeno educativo, sin perder la riqueza de su
complejidad. En ellos se describen y analizan detalladamente entidades sociales o
entidades educativas tnicas (Yin, 1989). Sin embargo, la finalidad tradicional de
este tipo de investigaciones es llegar a generar hipdtesis, a partir del establecimiento
solido de relaciones descubiertas, aventurdndose a alcanzar niveles explicativos de
supuestas relaciones causales que aparecen en un contexto naturalistico concreto y
dentro de un proceso dado. Estas condiciones imponen severos limites a este tipo de
investigacién.

Los dltimos trabajos sobre estudios de casos desde enfoques cualitativos (Merrian,
1988) sefialan entre sus principales propiedades la de ser un estudio particular, descrip-
tivo, heuristico e inductivo. Posiblemente sea esta tltima propiedad: la posibilidad de
llegar a generalizaciones, conceptos e hip6tesis a partir de los datos, la mds cuestionada.
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Si desde el punto de vista del diagnéstico clinico es perfectamente justificable la
utilizacién del estudio de casos, («no hay enfermedades sino enfermos»), no lo es
cuando pretendemos pasar, siguiendo la metafora, del enfermo a la explicacién de la
enfermedad por haberla visto en un solo paciente. Posiblemente la comprensién en
profundidad de un caso, (lo que requiere la utilizacién de diversas fuentes de
evidencia y el estudio de procesos mds que de situaciones puntuales vividas) nos
abra a una serie de sugerentes hipétesis que puedan ser contrastadas con otras
metodologias o desde otros casos similares.

Sin embargo esta critica, que podria extenderse a muchas investigaciones de
caracter cualitativo, no invalida la principal aportacién de los estudios de casos: la
comprensién holistica de la realidad y de las estrechas y complejas conexiones que
en ella se establecen, desde un individuo, grupo o comunidad, entendidos como
unidad primigenia e indivisible de andlisis. Un ejemplo actual de este tipo de
andlisis en nuestro pafs, podemos hallarlo en Alvarez (1993).

LOS ESTUDIOS COGNITIVOS
a) Estudios sobre el pensamiento y toma de decisiones de los profesores

Como indicdbamos al comienzo, el estudio sobre el pensamiento de los profeso-
res constituye una sélida linea de investigacién que ha venido desarrollandose en
Espafia desde mediados de los ochenta aproximadamente.

Marcelo (1987) recoge la historia del paradigma de pensamientos del profe-
sor, presentando como momento clave el Congreso del «National Institute of
Education», coordinado por Shulman y en el que se llegé a delimitar un modelo
conceptual general para el procesamiento de la informacion en la ensefianza
aprendizaje. Fue también en ese Congreso donde se identificaron siete dreas o
problemas que abordar para dar respuesta al objetivo planteado. (Marcelo,
1987:14).

En Espaiia, el 1¢ Congreso Internacional sobre pensamientos de los profesores y
toma de decisiones (Sevilla, 1986) permite dar a conocer las lineas que van abrién-
dose paso en nuestro pais. En torno a Villar y Marcelo, se desarrollan una serie de
investigaciones, que, junto a las estrategias naturalisticas clsicas, introducen técni-
cas especificas propias para abordar la investigacién sobre el pensamiento del
profesor como son el «Policy-capturing», el repertorio de Parrilla de Kelly, «planes
escritos» 0 «pensar en voz alta». El uso de esas estrategias y los procesos metodo-
16gicos seguidos estan ampliamente explicados en la obra de estos autores. (Villar,
1986, 1988 y Marcelo, 1987). Su preocupacién por el rigor cientifico de las inves-
tigaciones, (quizd desde unas claves aln no totalmente centradas en los enfoques
cualitativos), les ha llevado, sobre todo a Marcelo, a la bisqueda y: desarrollo de
métodos de andlisis para datos cualitativos, como puede verse en sus Gltimas publi-
caciones. (Huber y Marcelo, 1990; Marcelo (coor.) 1992).
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Dentro de esta linea quisiera destacar también el trabajo realizado por el Depar-
tamento de Didactica de la Universidad de Santiago, utilizando el diario de los
profesores en Précticas para recoger sus reflexiones a través de las cuales podemos
descubrir su estilo de aproximacion a la realidad; los temas que aparecen con mayor
frecuencia; las atribuciones; los dilemas o conflictos; las tareas o estrategias técni-
cas; las teorias 0 modelos implicitos; las descripciones de la realidad; la dindmica
relacional y la evalucién de situaciones. (Zabalza, Montero y Alvarez, 1986:296-
323).

La técnica del diario como registro narrativo para aproximarnos a la realidad, tal
y como es vivenciada por los que lo escriben, ha sido utilizada también en la
Universidad de Barcelona. Gonzdlez estd ultimando una investigacién sobre los
diarios escritos por profesores noveles para descubrir su problematica y la posible
influencia diferencial que en ellos se percibe por el hecho de que algunos de estos
maestros hayan participado en una investigacién accién.

En realidad, como sefiala Villar (1998) el estudio de los pensamientos de los
profesores estd intimamente ligado a la preocupacién por la formacién del profeso-
rado 'y por la necesidad de buscar marcos tedricos alternativos a los tradicionales.
Esto significa, no sélo que el modelo de investigacién empleado se ajuste a las
concepciones de la funcién del profesor que se deseen (en este ajuste fundamenta
Villar la utilizacién de la metodologia naturalistica en el estudio de los pensamien-
tos de los profesores) sino que realmente provoque un efecto transformador en la
préctica de quienes aparecen en la investigacién como informantes clave: los profe-
sores. Es decir que, como sugiere Zabalza, la reflexién por ejemplo en la realizacién
de los diarios y en los comentarios que sobre él se hagan constituya una excelente
plataforma formativa para los futuros profesores en practicas. Al igual que en el
caso de las etnografias nos encontrariamos con una doble finalidad y, probablemen-
te con un doble nivel de anilisis: el que realiza el investigador desde la recogida
documental de todos los diarios y el que se lleva a cabo, probablemente con la
colaboracién del propio profesor, o en interaccién con él, y que ha de ser accesible
a su formacion y posibilidades de tiempo.

b) Estudios sobre el pensamiento de los alumnos

Desde el enfoque constructivista se ha desarrollado un vigorosa corriente en
investigacion, centrada fundamentalmente en la evolucién conceptual de los alum-
nos. Interesa conocer no sélo la génesis y evolucién de determinados conceptos
cientificos aprendidos en la etapa de escolarizacién, sino la pervivencia de concep-
ciones erréneas que «resisten» los procesos instructivos.

En este niimero se recoge una investigacién de Serrano orientada al estudio del
desarrollo conceptual en el aprendizaje del sistema nervioso. El trabajo pretende, no
s6lo describir las ideas de los alumnos sino interpretarlas desde la coherencia
interna de su pensamiento. Como técnica de andlisis ha utilizado basicamente las
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redes sistémicas propuestas por Bliss, Monk y Ogborn (1983). Nos ha parecido
interesante incluirlo en esta seleccién por dos razones:

— El trabajo conecta, como sefialibamos en pdginas anteriores, con uno de los
enfoques més potentes de la Reforma: la orientacion constructivista del apren-
dizaje.

— EI plantemiento del grupo inglés ha sido divulgado en nuestro pais amplia-
mente. Por ejemplo, la Generalitat becé a mediados de los 80 veinte tesis
doctorales para que pudieran ser codirigidas por profesores del Chelsea Co-
llege y de la Universidad de Barcelona en Didactica de las Ciencias.

Desde una perspectiva fenomenoldgica San Fabian ha llevado a cabo un trabajo
de investigacién sobre la representaci6n que tienen los nifios de la escuela. El disefio
que utiliza pretende desarrollar la construccion de la teoria simultineamente al
proceso de recogida y andlisis de datos. Nos encontramos por tanto en el marco de
la «grounded theory» o teorfa fundamentada. (Santiago, 1993, 134-140). Es muy
interesante la asociacién que se pretende establecer entre las opiniones que los
alumnos tienen de la escuela y su percepcion de los sucesos escolares que pueden
afectarles cotidianamente. La complejidad de la investigacién hace que el resumen
ofrecido en RIE no recoja toda la riqueza del proceso y si otros aspectos analiticos.
(San Fabidn y Corral, 1992).

Estos son dos de los miiltiples tipos de investigaciones que, desde un enfoque
cognitivo pueden hacerse acerca del pensamiento de los alumnos. Cazden (1990:627-
709) recoge algunos de ellos al trabajar desde la perspectiva sociolingiiistica el
discurso en el aula.

Pero esta breve incursién nos permite captar de forma mds contundente la
riqueza y complejidad de la investigacion cualitativa orientada a la comprension. Y
también los interrogantes que nos estd planteando desde un comienzo, como via
necesaria, aunque insuficiente, para transformar la educacion.

Desde la etnografia critica... y desde nuestra propia experiencia, hemos apuntado
algunos elementos que podrian optimizar la utilidad de estos estudios en el campo
educativo:

— Enfoques mds interdisciplinares que iluminen, pero no distorsionen la pers-

pectiva peculiar del fenémeno educativo.

— Incluir en el proceso investigador la colaboracién efectiva de los educadores.

— Trabajo en equipo que facilite los procesos de triangulacion y la aplicabilidad o

transferencia de los resultados, al trabajar en varios contextos simultdneamente.

Comprender... para transformar

Hasta aqui hemos visto la investigacion cualitativa orientada a la comprension
de los fenémenos educativos. Veamos ahora las vias que, desde enfoques compren-
sivos, pretender llega a transformar la educacion.
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La investigacion evaluativa

Cuando Goetz y LeCompte (1988:53-54) relatan los origenes de la etnografia
educativa no tienen més remedio que aludir a la evaluacion de programas desde
énfoques etnogrificos, surgida en los sesenta, en EE.UU. La atrayente obra de
Bogdan y Biklen (1982:20) recoge muy expresivamente las incidencias de ese
turbulento periodo que dieron lugar al desarrollo de los modelos cualitativos en la
investigacioén evaluativa.

Aun cuando algunas de las investigaciones evaluativas se ajusten en su proceso
a una etnografia, no todos los disefios cualitativos lo hacen, manteniendo peculiari-
dades que los diferencian. (Patton, 1980; Guba y Lincoln, 1981; Pérez Gémez,
1983; Sufflebeam y Sinkfield, 1987) Del Rincén (1992: 217) ha recogido y compa-
rado la clasificaciones de modelos ofrecidas por estos autores observando notables
coincidencias. También De Miguel (1988) al comparar los principales modelos de
evaluacion de las organizaciones, especifica la existencia de aquellos que tienen una
perpectiva interpretativa.

Como sefialdbamos en un comienzo, al hablar del paradigma emergente propues-
to por Guba y Lincoln, (Guba y Lincoln, 1981; Lincoln y Guba, 1985: Lincoln,
1985) el planteamiento naturalistico de estos autores presenta las principales carac-
teristicas de la investigaci6n cualitativa orientada a la comprensién, ya apuntadas.

Sin embargo, la investigacién evaluativa, por el hecho de serlo, plantea una
problemdtica que no tienen los antropélogos, por ejemplo: Walker 1983:44, la
define como el dilema central: necesidad de basar las decisiones en estudios que nos
permitan tener un conocimiento profundo de lo que en realidad est4 sucediendo en
las escuelas / necesidad de devolver con una cierta celeridad los datos a quienes
estdn siendo estudiados para que tengan el conocimiento necesario (y con él, un
cierto control y poder sobre la situacién) que permita llevar a la prictica los cambios
o mejoras deseados.

No es éste el dnico dilema que el investigador ha de plantearse. Pero puesto que
este tema ha sido tratado ampliamente en otros nlimeros de esta revista, que recogen
la reflexién y préctica investigadora evaluativa en nuestro pais, a ellos remitimos.

La investigacion accién desde un enfoque interpretativo

En su origen, la investigacion accién se orienta decididamente al cambio educa-
tivo y social. Aunque desde un comienzo existieron cuatro modalidades de investi-
gacion acci6n (diagnéstica, participativa, empirica y experimental) las preferencias
de Lewin por articular el planeamiento de la accién con la ejecucién y planificacién
de la accién misma pueden verse claramente en sus mismos escritos (Lewin, 1946,
traduc. 1992:13-25).

Pero la corriente inglesa del Instituto de Cambridge ha desarrollado con mayor
profundidad un tipo de investigacién que, sintonizando claramente con la meta de
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transformar la practica educativa, lo hace a partir de una comprension de esa misma
practica realizada por quienes la viven.
Asf lo define Elliott, su principal representante, en 1978; (Trad. 1990:24-25)

«El propésito de la investigacién accién consiste en profundizar la
comprensién del profesor (diagndstico) de su problema. Por tanto adop-
ta una postura exploratoria frente a cualesquiera definiciones iniciales
de su propia situacién que el profesor pueda mantener... La investiga-
cién accién interpreta lo que ocurre desde el punto de vista de quienes
actiian e interactiian en la situacién problema, por ejemplo, profesores y
alumnos, profesores y director.».

Para Elliot por tanto, este tipo de investigacion educativa en el aula se caracteriza
por basarse en estudios de casos; utilizar la observacién participante y la entrevista
informal como técnicas habituales, con la participacién de profesores y alumnos;
recoger con preferencia datos cualitativos; construir una teoria sustantiva que emer-
ja de los datos y, finalmente garantizar la validez de los procesos a través de
estrategias de triangulacion que incluyen observadores externos y permiten contras-
tar las interpretaciones que los participantes hacen de la practica. En los primeros
escritos, las hipétesis denominadas generales, surgen de la reflexién sobre los
estudios de casos. Los profesores, en una accion reflexiva grupal vuelven sobre
aquellos para extraer evidencias que prueben las hipotesis.

A mediados de los ochenta, el pensamiento de Elliott para describir el proceso de
la i.a. se centra en la espiral del cambio, con una aproximacién clara a la corriente
australiana (Elliott, 1985. Trad. 1990:98-99).

Las dificultades que los propios profesores exponian para llevar a la practica un
cambio efectivo en las escuelas, cuando éste no era apoyado por los directores o los
administradores de los centros, llevan a algunos antiguos colaboradores del Instituto
de Cambridge (Holly, Abbott, etc.) a presentar como solucién la investigacién
accioén institucional, (Bartolomé, 1988) uno de cuyos modelos mds conocidos es el
Programa GRIDS (Guidelines for Review and Internal Development in Schools).

En un reciente articulo Elliott se desmarca con claridad tanto de la investigacion
accién institucional (que, segiin él, actia desde una perspectiva normativo-funcio-
nalista) como de la investigacién accién critica, propuesta por Kemmis.

Sefiala que el cambio pedagégico supone fundamentalmente «la reconstruccion
colaborativa de la cultura profesional de los profesores a través del desarrollo de
la conciencia discursiva» (Elliott, 1993:185). El paso pues, de una conciencia
practica a una conciencia discursiva no serd posible sin grupos de trabajo que
desarrollen su discurso desde los datos sobre las pricticas desarrolladas. Ahora
bien, lo que sucede en las escuelas, aunque sea la planificacion del curriculum o la
evaluacién del progreso de los alumnos afecta responsablemente a mas miembros
de la comunidad educativa, (padres, administradores, etc.) que, en la medida de lo
posible, deberan participar en el discurso reflexivo.
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El cambio queda incorporado en cuanto que constituye el punto de partida de la
misma investigacion accién. En efecto, ésta se define en este texto como «el segui-
miento auto-reflexivo de un cambio autoiniciado» (Ibidem:177). Dicho cambio, que
es la innovacién que los profesores han decidido incluir en sus escuelas como
respuesta a los problemas descubiertos, serd evaluado' desde una orientacién forma-
tiva de caricter cualitativo y desde una dimensién colaborativa, como ya hemos
sefialado.

Puesto que este articulo es muy reciente, queda por ver qué distinciones reales se
dan en la préctica investigadora entre este enfoque y algunos modelos de investiga-
cion evaluativa de cardcter cualitativo.

TRANSFORMAR LA EDUCACION

Si el apartado anterior nos introducia en la investigacién orientada al cambio, en
éste queremos sefialar los modelos de investigacién accién que incluyen en su
proceso, no sél