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Como cada dos afios los miembros de AIDIPE acudiremos a nuestra gran cita
periddica, esta vez bajo el lema «nuevas realidades educativas, nuevas necesidades
metodoldgicas» y alli trataremos de revisar las dltimas aportaciones tedricas y aplica-
das de los diferentes &mbitos de la investigacion educativa.

La proximidad del Congreso, este afio el IX, nos obliga a reflexionar sobre la
asociacién y sus objetivos. AIDIPE es una organizacién potente en lo humano y débil
en lo estructural, agrupamos mucha y buena gente, el clima es inmejorable y las
relaciones interpersonales magnificas, pero no disponemos de infraestructura organi-
zativa. Cada encuentro o intervencién exige del sacrificio y del voluntarismo de unos
pocos al servicio del colectivo.

Adn asi, consideramos que justamente nuestra debilidad constituye nuestra mayor
fortaleza, la ausencia del territorio marca el tipo de relacién que nos ha caracterizado
siempre: de confianza y afecto nunca de poder o de dominio. Nadie accede a los
drganos de gobierno con dnimo de medrar sino de trabajar y servir. Se nos identifica
no tan sélo por nuestras aportaciones cientificas sino también por la calidad de la
relacién humana que existe en nuestro contexto.

Permitidme sin embargo la licencia de actuar de conciencia colectiva y hacer un
breve repaso y reflexion sobre algunos extremos que evidentemente nos afectan y que
creo que a muchos nos preocupan.

A lo largo de nuestra existencia como asociacién, hemos afianzado dos grandes
recursos: El Congreso y la Revista. Otras iniciativas que circulan tuteladas por la
asociacién no siempre lo hacen vinculadas realmente a sus 6rganos de representacion,
hecho sobre el que deberemos tratar y tomar las decisiones que correspondan.

La renovacién de los cargos se lleva a cabo, tal como sefialan los estatutos, a
propuesta de la Junta saliente y por votacién directa de la Asamblea. La posibilidad de
presentar candidaturas, debatir programas, modelar nuevas formas de participacion y
elegir entre alternativas no es fécil el vehicularlo con el desarrollo organizativo y los
recursos con que contamos.

Con todo, lo que tenemos no es poco. Unos encuentros con una enorme capacidad
de convocatoria y que si de algo corren peligro es de morir de éxito y una revista que

con todas las criticas que se le puedan hacer tiene perfectamente asentados su difusion

y su prestigio.
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Y sin embargo todos arrastramos la sensacién de que ha llegado el momento de
plantearnos un salto cualitativo en la mayoria de nuestras manifestaciones y posible-
mente habrd que empezar por las dos més emblemaéticas. Ello nos preparard a acome-
ter otras acciones que aunque importantes deberdn esperar a solucionar las primeras.

Entendemos que el Congreso deberia ser el elemento cohesionador mds potente de
la Asociacién para ello debemos huir de la tentacién de convertirlo en un mero
instrumento para construir o adornar curriculos personales o lo que podria ser més
grave y menos justificable, convertirlo en un lucrativo negocio.

A nuestro juicio ha de ser sobre todo un espacio de reflexién, de intercambio y de
debate, una posibilidad de establecer los pardmetros bdsicos por donde discurrird
nuestro trabajo en los préximos dos afios y una oportunidad de descubrir nuevos
compaiieros o de redescubrirnos a nosotros mismos. En definitiva un aglutinante del
pensamiento compartido y un retroalimentador de nuestras caracteristicas identifica-
doras como grupo.

La Revista por su lado, ha de ser nuestra lanzadera entre congreso y congreso,
nuestro 6rgano de expresién y comunicacién, nuestro cordén umbilical que nos ayuda

a mantener vivas e intercomunicadas las lineas de pensamiento y exploracién de los -

miembros del drea. Elevar sus exigencias y su calidad, enriquecer sus contenidos,
diversificar sus modos de difusién teniendo en cuenta las nuevas fronteras que esta-
blecen las tecnologias, constituyen nuestro imperativo categdrico.

Este va a ser probablemente el verdadero reto de este Congreso al margen de las
diferentes secciones que sin duda discurrirdn con éxito. No se trata de generar ansie-
dad en nadie ni de abrir ningun tipo de crisis, se trata simplemente de sefialar los
pelibros, analizar donde reside nuestra fuerza y nuestra debilidad y pedir de la gene-
rosidad de todos un nuevo esfuerzo para establecer las bases de construccién del
futuro del drea y de la asociacién ante los nuevos retos que la sociedad del nuevo
milenio nos impone.
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LA INVESTIGACION EDUCATIVA: NATURALEZA,
FUNCIONES Y AMBIGUEDAD DE SUS RELACIONES
CON LA PRACTICAY LA POLITICA EDUCATIVAS

Arturo de la Orden Hoz* y Joseph Mafokozi**

Universidad Complutense de Madrid

RESUMEN

En este articulo se analizan algunos aspectos relacionados con la naturaleza y utilidad de la
investigacion educativa asi como algunas variables que dificultan su desarrollo y la aceptacion
de sus resultados. Se revisa la cldsica clasificacion de las funciones de la investigacion educati-
va descubriendo la necesidad de ajustar esta propuesta a la situacion evolutiva del campo. El
andlisis de las razones esgrimidas para justificar la imagen no siempre positiva que suele
acompariar a la investigacion educativa revela un panorama complejo en el que intervienen
diversos componentes. En cuanto a la cuestion de la escasa pertinencia de la investigacién
educativa se estudian algunos de los factores ligados a ella y se sugieren algunas medidas
potencialmente correctoras.

ABSTRACT

In this article an analysis of some aspects related to the nature and utility of educational
research as well as some variables which hamper its execution and the acceptance of its results
is performed. The classical classification of the educational research functions is revisited
uncovering a need to adjust this proposal to the evolving situation of the field. The analysis of
the reasons used to justify a somewhat ambivalent image that characterizes the educational

*  E-mail: aohmide@eucmos.sim.ucm.es
**  E-mail: mafjos@eucmos.sim.ucm.es
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research exposes a complex situation in which different components take part. As for the
problem of the low educational research relevance some factors related to it are analysed and
some potentially correcting measures are suggested.

No cabe duda de que tanto los profanos como los cientificos se mueven y actiian en
un mundo definido por lo que piensan y saben que es cierto. También conocen la
existencia de zonas oscuras donde se encuentra lo que no conocen y respecto de lo
cual ni siquiera preguntan o se preocupan (Wagner, 1993). En términos de conoci-
miento hay una tercera zona, intermedia, caracterizada por lo que saben lo bastante
bien para preguntar pero que no pueden contestar lo que preguntan: esta suele ser la
zona objeto de la investigacion.

Algo similar se puede decir que ocurre en el campo de la practica y la investigacion
educativas. Ahora bien, en educacién la dificultad de definir con claridad los contor-
nos de la zona de conocimientos ciertos confiere a la investigacién una funcién que
aparece imprecisa sobre todo si se relacionan sus resultados con la mejora de la
préctica educativa. La intervencién de factores colaterales tales como la politica o la
discusién sobre modelos difuminan todavia mds la verdadera funcién de la investiga-
cién educativa y su posible alcance.

I. LAINVESTIGACION EDUCATIVA COMO BUSQUEDA DISCIPLINADA DEL
CONOCIMIENTO O DE SOLUCIONES Y SU UTILIDAD

Para construir el conocimiento acerca de la educacién y de la escuela, los investiga-
dores recurren a una amplia variedad de fuentes y materiales. Estos pueden incluir la
experiencia directa, los conceptos y teorias personales o desarrolladas por otros, etc.
Algunos de estos materiales pueden ayudar a los investigadores a contestar preguntas
que ya se han planteado. Otros pueden estimular a formular nuevas preguntas. Al
utilizar materiales relacionados con cuestiones ya planteadas el educador investigador
llena las zonas vacias con conocimientos necesarios para su préctica educativa y en el
mejor de los casos aporta conocimientos nuevos para la construccién de la ciencia. Sin
embargo, esta aportaciéon es mds bien propia del uso de materiales que provocan en
los cientificos nuevas preguntas. Estas preguntas iluminan las zonas oscuras, zonas en
las que las teorias, métodos y percepciones existentes les impiden de hecho ver los
fenémenos tan claramente como seria necesario.

Segtin la ya cldsica propuesta de clasificacién de Cronbach y Suppes (1969), dos
son los tipos mds importantes de investigacién educativa: investigacion orientada a
decisiones e investigacion orientada a conclusiones (Fig. 1). La distincién se basa en el
origen de la investigacion y en las limitaciones institucionales. El primer tipo tiene un
origen externo al investigador y su objetivo es el de ayudar a individuos o institucio-
nes tales como directores de centros escolares, profesores, fundaciones, ministerios,
etc. a tomar decisiones acerca de una cuestion que les preocupa. Por lo tanto, su
principal objetivo es proporcionar datos criticos que permitan garantizar que las deci-
siones que se tomen aseguran la obtencién de mejores resultados educativos.

10
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Investigacion educativa

Ampliacién del conocimiento
del fendomeno educativo
- Investigacion basica -

Mejora de la practica educativa
- Investigacion aplicada -

Profesionales de la ensefianza

Figura 1
Funciones de la investigacion educativa

El segundo tipo de investigacion arranca del propio investigador y no estd ostensi-
blemente vinculado a cuestiones prdcticas. Ahora bien, eso no quiere decir que sea
incapaz de proporcionar el mismo-tipo de respuesta que ofrece la investigacion orien-
tada a decisiones (Jackson, 1990). Sin embargo, el objetivo asignado a este tipo de
investigacion por la comunidad cientifica es distinto aunque no exista un claro acuer-
do al respecto: contribuir al avance de la ciencia. El concepto y el tipo de ciencia que se
maneja en educacién son otros tantos campos de discusién inconclusa. De hecho,
mientras los positivistas y sus afines asignan a la actividad cientifica la tarea de
«establecer leyes generales acerca del comportamiento de los sucesos y objetos empi-
ricos» (Kerlinger, 1975), otros, como los cualitativistas, proponen realizar descripcio-
nes mas 0 menos extensas y profundas, o actuaciones en el ambiente para modificarlo.

Otra funcién no menos importante que la primera es la de intervenir con sus
resultados en la modificacién del paradigma comtin prevalente, al estilo de las revolu-
ciones paradigmaticas kuhnianas. Eso es, la discusién de los resultados obtenidos por
los miembros de la comunidad cientifica acaba revelando desajustes inexplicables,
conflictos, entre los descubrimientos anteriores y los actuales y provocando un impor-
tante desasosiego. Paulatinamente estas irregularidades terminan creando un nuevo
ambiente de estudio y propiciando un cambio de actitud tanto en los investigadores
como en el publico en general. Los trabajos de investigacién susceptibles de influir
positivamente en el paradigma comtin han de ser metodolégicamente rigurosos, con-
ceptualmente completos y aportar datos acumulados que correspondan al contexto de
investigacion de su época.

BEST COPY AVAILABLE
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Ahora bien, con ser titil, esta clasificacion resulta insuficiente a la luz de los aconte-
cimientos que se han sucedido desde los afios 70. De hecho, en torno a esas fechas la
investigacion de laboratorio, sobre todo de la psicologia de la instruccion, experimen-
t6 la necesidad de trasladarse al mundo real del aula o por lo menos de recrear
situaciones similares a las del aula. Al igual que en el laboratorio, el objetivo era
comprender cdmo los escolares proceden para aprender contenidos complejos en
contextos reales. Para ello tuvieron que tomar en consideracién no sélo las caracteris-
ticas de los escolares como sujetos que aprenden sino también el contexto, la estructu-
ra social y otras variables no consideradas en los laboratorios. Siendo el tinico lugar
donde se puede someter a comprobacién determinadas hipétesis cientificas, el aula se
convirtié de hecho en el protagonista de un nuevo tipo de investigacion bdsica rele-
vante para la escuela. Asi aparecié una tercera categoria intermedia de investigacion:
aquella que, sin dejar de ser bdsica ya que aporta datos cientificos nuevos, incrementa
la probabilidad de mejorar la prdctica educativa. Esta tercera categoria facilité la
eclosién de una nueva perspectiva de los principales actores del entorno escolar: los

_investigadores aprendieron a ver al profesor no como un mero receptor de resultados

producidos por la investigacién universitaria sino como un profesional capaz de
producir cambios, de transformar. Esta tercera categoria hace que se difuminen los
limites que separan la investigacion bdsica de la investigacion aplicada. Entre las
consecuencias que se puede destacar ante esta situacién cabe sehalar que por una
parte se aboga cada vez con mds fuerza por la atenuacién de los estrictos controles
caracteristicos de la investigacion experimental y por otra se atisba una posible solu-
cidén al grave problema de la comunicacion de los resultados obtenidos a los profesio-
nales de la ensefianza.

En cuanto a la utilidad inmediata de los resultados de la investigacion educativa,
los dos tipos principales definidos por Cronbach y Suppes se diferencian notablemen-
te. En general, se considera que la investigacion de orientacién cuantitativa o cldsica
aparece con menor capacidad de modificacion directa de la realidad escolar (Klafki,
1988); puede ser que a veces ni siquiera se plantee conscientemente esta posibilidad.
Por otra parte, la biisqueda de generalizaciones impide que sean tomadas en conside-
raciéon condiciones muy especificas de determinados centros, alumnos o profesores,
que son las que precisamente mejor definen la realidad escolar circundante. Ahora
bien, aunque la influencia directa en la préctica educativa no sea una caracteristica
definitoria de la investigacion bdsica, hemos de reconocer que una parte sustancial del
progreso en educacidn, al igual que en medicina, esté vinculada a este tipo de investi-
gacion (Kerlinger, 1981).

En cuanto a los investigadores educativos de orientacion cualitativa defienden este
modelo porque consideran que goza de una gran capacidad para comprender la
extraordinaria complejidad del fenémeno educativo. Ahora bien, hemos de reconocer
que esta concepcién de la investigacion se polariza mds en el contexto del descubri-
miento que en el de la verificacién (De Miguel, 1988) a expensas, entre otros tributos,
de su capacidad de generalizacion. En cambio, la voluntad de reflejar la realidad
educativa facilita la participacion de los docentes en el proceso de investigacion. Todo
ello realza el cardcter instrumental que desde la préctica educativa se quiere asignar a

| iz
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cualquier tarea investigadora (Nieto, 1996). Asi la investigacién evaluativa llevada a
cabo en el marco del diagndstico del sistema educativo espafiol no sélo ha de permitir
obtener una visién actualizada de la situacién educativa de los niveles seleccionados
por considerarlos significativos sino también proyectar actuaciones correctoras a la
vista de lo descubierto (INCE, 1997). Sin embargo, en este caso no se puede afirmar
que el resultado global obtenido de todo el proceso sea fundamentalmente cuantitati-
Vo 0 cualitativo: se trata mds bien de una amalgama que bien podria ser la consecuen-
cia de la intervencién de distintas sensibilidades investigadoras. Aunque en los extre-
mos del continuo de modelos de investigacién las caracteristicas procedimentales
quedan claramente especificadas, en el espacio de encuentro todo se difumina y
parece prestarse mas facilmente a los intentos de integracién metodoldgica que se
vienen propugnando de un tiempo a esta parte (Bericat, 1999).

Por otra parte, aunque se pueda resolver el problema de la transferencia y uso de
los resultados de la investigacién, apenas se plantea la cuestién de la influencia de los
profesionales de la educacidn en el drea de las técnicas de investigacién. Ciertamente
estd plenamente asumido que sean los investigadores profesionales los encargados no
s6lo de proporcionar las técnicas de investigacion a los profesionales de la docencia
interesados sino también de mejorarlas llegado el caso. Esto es desde luego lo que
ocurre en el marco de la investigacién cuantitativa. En cuanto a la investigacién
cualitativa es incluso posible en teoria que lo que en esta corriente se denomina disefio
sea modificado-en funcién de las sugerencias de los participantes, por lo que la
influencia de los profesionales de la docencia puede ser mayor. A este respecto queda
por evaluar si tal influencia supone una aportacién que implica una clara mejora, mds
alld de las optimistas afirmaciones que comiinmente se lanzan.

2. LA IMAGEN DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

En una serie de articulos breves firmados por ex-presidentes de AERA durante el
ultimo cuarto de siglo y publicados por Educational Researcher en los nimeros de sus
volimenes 26 y 27 (1997 y 1998) bajo el epigrafe genérico «The Vision Thing»: Educa-
tional Research and AERA in the 21* Century, se hace una radiografia de la investiga-
cion pedagogica y su futuro inmediato!. Las visiones son variadas pero, junto a ciertos
rasgos mas o menos positivos, se insinia que la imagen de la investigacién en el
marco cientifico-académico se identifica con un aftadido que se tolera, y al que se
recuerda con frecuencia que no puede aspirar a situarse en el mismo nivel que las
ciencias por excelencia. Y en cierta medida, la idea de arte que caracteriza a la educa-
cion refuerza para la pedagogia este estigma de ciencia menor. Dentro de este mismo
campo no faltan quienes sugieren mds o menos abiertamente que los investigadores

1 En el nimero 4 del volumen 26 de la revista Educational Researcher de AERA, se inicia la primera de
una serie de cinco entregas en las que diecisiete ex-presidentes exponen sus puntos de vista sobre el futuro
de la investigacién educativa: Part 1: Competing Visions of What Educational Researchers Should Do
(1997); Part 2: Competing Visions for Enhancing the Impact of Educational Research (1997); Part 3: Perspec-
tives on the Research-Practice Relationship (1997); Part 4: The Future of Scholarly Communications (1997);
Part 5: A Vision for Educational Research and AERA in the 21* Century (1998).

13
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educativos deben aprender a convivir con una forma menor de conocimiento (Laba-
ree, 1998). Ademds de los problemas intrinsecos, la investigacién educativa viene
afectada por una serie de circunstancias que acentian su imagen negativa. Entre estas
cabe destacar las siguientes: (a) la pérdida de la inversién econémica; (b) la divisién de
la comunidad cientifica; (c) la excesiva politizacién del campo; y (d) el cardcter obvio
de las cuestiones estudiadas y los resultados obtenidos (Gage, 1991; Kaestle, 1993).

a) La pérdida de la inversion econémica

Comparados con los resultados de la investigacién médica, por ejemplo, los de la
investigacion educativa aparecen claramente infravalorados, sobre todo a la vista de la
cantidad de fondos invertidos en la tarea. Asi, se suele dar por sentado que, puesto
que todo el mundo ha pasado por la escuela, sabe en qué consiste una buena ensefian-
za. Siguiendo con este razonamiento, I6gicamente no haria falta investigar al respecto.
Se admite sin discusion que nadie estd en condiciones de curarse solo una enfermedad
de cierta gravedad; en cambio se acepta, como si fuera una obviedad, que cualquier
persona sensata sabria cémo mantener el orden en un aula de 3° ESO con alumnos
desmotivados procedentes de un barrio del extrarradio de una gran ciudad moderna.
Si un equipo de investigadores educativos llega a la conclusién de que, para ser eficaz,
la educacion debe iniciarse antes de la escolarizacién formal y ademads ser continua, se
le sugiere que para semejante resultado no hacia falta invertir tantos millones. Sin
embargo, lo que parece evidente hoy es el resultado de décadas de pacientes pesqui-
sas que en ciertos casos ha ido integrdndose en la actividad cotidiana de los profesio-
nales de la ensefianza y hasta ha tenido alguna influencia en las decisiones de los
legisladores.

Ahora bien, quizd la progresiva reduccion relativa de la financiacién dedicada a la
investigaciéon educativa esté reflejando esa impresién desfavorable generalizada. Por
una parte, los legisladores podrian estar convencidos de que la investigacion educati-
va carece de pertinencia. Habiendo estado ellos mismos en la escuela durante al
menos una década de su vida, sucumbirian a la tentacién de dar por supuesto que
saben lo que los nuevos educandos necesitan. A la vista de la manera un tanto
accidentada en que se estdn aplicando las numerosas leyes promulgadas a lo largo de
los tltimos quince afios, cabe preguntarse si ha habido una suficiente investigacién
previa para el estudio de las consecuencias tanto positivas como negativas de las
mismas. Mds bien, parece que los legisladores han cedido unas veces a la presion
ideoldgica del partido o coalicién gobernante y otras a una cierta corriente voluntaris-
ta minoritaria cuyo empuje ha sido frenado por las fuertes lagunas de los maestros y
profesores en los campos relacionados con los nuevos cometidos que debian asumir
en la reforma educativa (Garcia Llamas, 1998).

Por otra parte, a la hora de valorar las evidentes mejoras que se producen en la
escuela, no se reconoce ni politica ni socialmente el papel de la investigacion educati-
va. Asi, mientras se admite, por ejemplo, que el control de la tuberculosis es un
importante logro de la investigacion médica, se minimiza o se ignora el papel de la
investigacion educativa en la mejora de las técnicas de ensefianza o en la atencion
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instructiva diferenciada. Bien es cierto que los efectos de la investigacién educativa
tardan mucho tiempo en hacerse patentes o son excesivamente locales. Pero de ello no
se puede culpar a la investigacién: después de todo, ésta no controla cudando, cémo,
por qué y a través de quién sus propuestas tedricas alcanzan el dmbito escolar.

Asi pues, a nivel general, no se vislumbra una propuesta que sea lo bastante
convincente para que la gente crea que la investigacién educativa es valiosa per se y
que no es suficiente haber pasado por la escuela para saber cémo deberia funcionar
correctamente. Mds bien se sugiere potenciar la divulgacion a través de una activa
cooperacion entre la investigacion y la prdctica y el estudio de problemas concretos
referidos a comunidades especificas para contrarrestar la imagen de la investigacion
educativa y asi devolver la confianza a los contribuyentes respecto de su inversién.

b) La division de la comunidad cientifica

A diferencia de otros campos cientificos que dan la impresion de gozar de una
envidiable unidad, la investigacién educativa se caracteriza por la divisién y la rivali-
dad entre los pedagogos. Esta divisién podria tener como origen el efecto conjunto
debido a la constante reorganizacion, la carencia de consenso y una irremediable falta
de seguridad.

Cualquier cambio gubernamental que afecta a los organismos estatales o regiona-
les responsables de cuestiones educativas inevitablemente tiene efectos sobre la linea
investigadora en vigor. Podria parecer que el hecho de haber sido esbozadas las
funciones del INCE (Instituto de Calidad y Evaluacién) en la LOGSE (Art. 62), por
ejemplo, protegeria a este organismo de las turbulencias debidas a los cambios perso-
nales en la cupula. Sin embargo, la prevision del apartado 4 del articulo que especifica
que «Las Administraciones educativas participardn en el gobierno y funcionamiento
del Instituto de Calidad y Evaluacioén. ...» deja abierta la posibilidad de que influen-
cias extranas al dmbito estricto de la investigacion y evaluacién interfieran. Es eviden-
te que los cambios que se producen, bien sea para clarificar el papel de este tipo de
organismos en el marco del sistema educativo o bien para nombrar a sus directivos,
implican rupturas que pueden ser beneficiosas en unos casos y perniciosas en otros.
Una historia comparativa de este tipo de organismos deberia poder indicar bajo qué
clase de liderazgo fue mayor su productividad y cudl fue la calidad alcanzada.

La falta de consenso de la comunidad cientifica en practicamente todos los aspec-
tos relacionados con la investigacién educativa (metas, resultados, prioridades y pro-
cedimientos de financiacién) marca el segundo eje de la impresion de fragmentacién.
El desacuerdo sobre las metas apenas sorprende, pues es el efecto directo de la in-
fluencia de la politica: cada administracién, nacional o autonémica, quiere marcar su
diferencia intentando alcanzar un objetivo diferente. Mientras en algunas comunida-
des auténomas se concede una gran importancia al estudio del bilingiiismo y sus
efectos sobre el rendimiento escolar, por ejemplo, desde la administracién estatal se
potencian estudios que garanticen el logro de un nivel minimo para todos los ciudada-
nos en proceso de formacion. Esta situacién obliga a adecuar las lineas de investiga-
cién para poder obtener financiacién mds fdcilmente. El efecto de esta exigencia se
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adivina sobre todo en las convocatorias autonémicas en las que las bases piden espe-
cificamente que los resultados obtenidos puedan ser aplicables en la correspondiente
comunidad. La politizacién que resulta de este proceder es evidente: los proyectos se
disefian de forma tal que puedan convencer a los seleccionadores que han de decidir
en una comisién nombrada y dirigida por el correspondiente director general de
investigacién. La distraccién que esta presion provoca en los investigadores lleva a la
disgregacién en pequefios grupos inconexos, en cierto modo incapaces de producir
algo susceptible de ser puesto en comun.

Sin embargo, se puede sospechar que la ausencia de consenso sobre las metas va
mads alld de la influencia politica: podria ser el resultado de la falta de consistencia del
campo donde actdan los investigadores educativos. Al no poder proporcionar datos
claros para una tajante toma de decisién a favor de una u otra linea de actuacion, la
investigacion educativa opta por un poco de todo.

La carencia de consenso alcanza hasta los resultados de la investigacién educativa,
dando la impresién de que hay pocos conocimientos sélidos acumulados. De hecho,
en la literatura ad hoc se pueden encontrar tantos estudios a favor de un determinado

* 'modo de entender la educacién y la ensefianza como en contra. El resultado de los ...

esfuerzos por forjar algo parecido a un consenso todavia estd por llegar. Posiblemente
la propuesta metaanilitica sea una solucién que conviene tomar seriamente en consi-
deracién. A la espera de que el metaandlisis ofrezca una visién unitaria de los resulta-
dos alcanzados hasta ahora, la diversidad no hace sino incrementar la sensacién de
disgregacién de la comunidad cientifica.

Los cambios competenciales entre los distintos niveles de la administracion educa-
tiva y, por lo tanto, de la investigacién en este campo, no constituyen, desde luego el
contexto idéneo para que los investigadores puedan asegurar que van hacer las cosas
como creen que deben hacerlas, mucho menos los principiantes o aquellos que no son
investigadores de reconocido prestigio.

Por otro lado, si no se dispone de un programa de investigacion definido en
términos claros o los criterios para seleccionar entre los proyectos de los solicitantes de
financiacién son imprecisos, no se puede tener un programa de calidad. Ademas
cuando los investigadores se quejan mds o menos abierta y publicamente al respecto,
se incrementa la impresién de divisién y precariedad. Asi, la queja sobre la falta de
especificacién y de publicidad de los criterios de evaluacién/seleccion de proyectos
del CIDE (Velaz de Medrano, 1997) evidencia una sensacién de inseguridad de una
parte de la comunidad cientifica espafiola.

c) La excesiva politizacion del campo

Aunque los educadores sigan empefiados en presentar la ensefianza y la educacion
como campos que deben mantenerse independientes de las opciones politicas, proba-
blemente sea un anhelo imposible: el hecho de que esté prevista una importante
partida de los presupuestos generales del Estado muestra que existe una 16gica pre-
ocupacién en las mds altas esferas de la politica nacional. Lo que puede variar, en
funcién de las sensibilidades politicas, es la cuantia de la asignacion y/o el modo
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concreto en que se piensa lograr determinados objetivos como la universalidad de la
educacion o el incremento de su calidad. A este respecto, por ejemplo, nadie discute el
objetivo en si sino que las tensiones politicas surgen a la hora de definir los modos de
concretar los medios asi como el reparto de los mismos. En este marco, los resultados
de la investigacion educativa se utilizan para apoyar cada uno sus propias tesis. Asi,
algunos de los resultados del «Diagndstico del Sistema Educativo. La escuela secundaria
obligatoria» (INCE, 1997) fueron interpretados a veces erréneamente, pero casi siempre
a favor de determinadas tesis, a pesar de las claras advertencias de los investigadores.

Esta tendencia a la politizacién acaba dando la impresién de que la investigacién
educativa no es cientifica, de que los hechos pueden ser manipulados sin que ocurran
consecuencias irreparables. Sin embargo, la politica puede también trabajar a favor de
la investigacion educativa, aunque en este caso los investigadores de reconocido pres-
tigio necesitan poseer un fino olfato politico para saber como, cudndo y a quién
dirigirse para solicitar la financiacién necesaria para ejecutar los proyectos de investi-
gacion que se consideren prioritarios.

d) El caracter obvio de las cuestiones estudiadas

Desde fil6sofos de las ciencias sociales (Phillips, 1985), pasando por investigadores
en ciencias mejor asentadas, escritores, profanos, politicos e incluso prestigiosos edu-
cadores, muchos han destacado el cardcter obvio de los resultados de la investigacién
educativa. De alli a acusar a la investigacién educativa de perogrullesca sélo hay un
paso: las afirmaciones contenidas por ejemplo en el modelo del aprendizaje escolar de
J. B. Carroll, el aprendizaje para el dominio de Benjamin Bloom o el concepto del
tiempo implicado en la tarea académica desarrollado por Charles Fisher y David
Berliner provocan una sonrisa compasiva, pues parece evidente que cuanto mas tiem-
po pase un alumno estudiando, practicando e implicado en los contenidos o destrezas
a aprender, més elevado serd el aprendizaje logrado. En el mismo sentido, es inuitil
extranarse ante el hecho de que las correlaciones entre el tiempo implicado en la tarea
y el rendimiento no sean perfectas, porque fuera del laboratorio los resultados correla-
cionales nunca son perfectos, ni siquiera en las ciencias naturales. En estas circunstan-
cias, no se puede hablar de investigar en ciencias sociales sin ser acusado de querer
descubrir lo obvio.

Probablemente la critica mds acerba, y probablemente injusta, sea la que manifies-
tan los profesionales que estdn trabajando a diario con los alumnos. Con demasiada
frecuencia se oye destacar la inutilidad de la investigacion educativa para el trabajo
cotidiano en el aula. Parece como si los investigadores dedicaran lo mejor de sus
fuerzas a desentrafar algo que ya conocen los profesores o que no sirve para nada
puesto que no sale de los cajones de las mesas de los despachos universitarios para
servir de guia a la tarea del maestro en su aula. Y si consigue llegar al aula su utilidad
resulta muy cuestionable pues no responde a las caracteristicas de las condiciones
concretas en las que cada especialista desarrolla su labor. Demasiada distancia entre el
tedrico universitario, sobre todo el cuantitativo, y el profesional que estd al pie del
cafnon.

17



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

16 Arturo de la Orden Hoz y Joseph Mafokozi

Conviene observar, sin embargo, que la mayoria de las criticas vertidas contra la
investigacién educativa no son suficientemente especificas. Los autores de tales afir-
maciones generalmente no realizan ningtin andlisis de contenidos para criticar resulta-
dos concretos. Un estudio més detenido de algunos de los resultados calificados como
truismos revela un panorama bien distinto. Veamos un caso: si fuera una verdad de
Perogrullo que los pequefios grupos son mds féciles de controlar que los grandes,
entonces su tiempo dedicado a la tarea y su rendimiento deberian ser mayores. Y sin
embargo, los investigadores de estos asuntos conocen muy bien lo dificil que es esta
cuestion y otras parecidas.

A modo de ejemplo, el notable trabajo de Fraser (1987) sobre los aspectos mds
importantes de un modelo de aprendizaje del alumno resulta bastante revelador al
respecto: de los 7.827 estudios de que consta su revisién meta-analitica, 77 se refieren
concretamente al estudio del rendimiento en clases de pocos alumnos; las 725 relacio-
nes obtenidas a partir de una ingente muestra de 900.000 alumnos arrojan una magni-
tud del efecto general francamente despreciable de r = -0.04. No obstante, concluye
esta seccién con un comentario muy esclarecedor: «Sin embargo, la relacion puede ser
marcadamente diferente dependiendo de los tamafios de clase comparados. Una dife-
rencia entre una clase de 40 alumnos y otra de sdlo 1 es substancial, en cambio es
despreciable la diferencia entre una clase de 40 y otra de 30. La relaciéon con el
rendimiento se expresa mejor con un grafico en la que se dibuja una curva exponencial
con un eje en 1, un punto de inflexién alrededor de 15 y una asintota mds baja en torno
a 30-40» (Fraser, 1987). En otras palabras la relacién entre tamafio de una clase y
rendimiento no es una perogrullada; su cardcter probabilistico se evidencia en el
hecho de que para obtener una mejora del rendimiento de alrededor de un percentil es
necesario reducir la clase entre un tercio y la mitad. Eso, ademds, quiere decir que
otras variables tales como la duracién de la instruccién y otras caracteristicas tanto
individuales como ambientales mediatizan esta relacion.

Lo que bien podria considerarse una perogrullada es afirmar que un resultado
dado en el 4mbito educativo es el fruto de la influencia conjunta de muchas variables.
Lo que de ningtin modo deberia considerarse innecesario es el esfuerzo orientado a
averiguar la naturaleza de ese conjunto de variables y la fuerza que las relaciona con
el resultado observado o esperado. La aceptacién de la existencia de relaciones proba-
bilisticas expresadas bajo la forma de, por ejemplo, los alumnos tienden a aprender
m4s, cuanto mds tiempo invierten en una materia, implica asignarle a la investigacion
la tarea de determinar la fuerza de la tendencia o la magnitud de una correlacién
hipotetizada. A juicio de Gage (1991), aqui radicarfa una de las claves de la solucién
del problema de los truismos en la investigacién educativa: la investigacion se hace
necesaria para convertir las expresiones genéricas, de algin modo siempre verdade-
ras, en algo mds especifico y valioso para la teorfa y la practica. En otras palabras,
aunque la expresion general sea una perogrullada, su concrecidn, o sea determinar la
magnitud de la probabilidad y los factores que afectan esa magnitud, exige investiga-
cién. .

Por otra parte, llaman la atencién los resultados de la investigacién de las condicio-
nes en las que la gente afirma que una conclusién dada es obvia. De un ingenioso
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estudio de Baratz en 1983 (Gage, 1991) replicado y ampliado por Wong cuatro afios
mas tarde, disenado para evaluar el grado en que la gente, erudita o no, realiza
afirmaciones que contradicen la evidencia empirica y/o el sentido comutin, se saca una
conclusion aleccionadora: el conocimiento previo de un resultado aumenta la impre-
sion de que ese resultado es evidente, sea conforme a lo obtenido en la indagacién
experimental u observacional o no. Por otra parte, ante dos formulaciones opuestas
del resultado de una investigacion la gente encuentra dificil distinguir los verdaderos
descubrimientos de los falsos.

Se pueden encontrar otros muchos ejemplos en el contexto de la investigacion
educativa en los que el reproche de emplear su tiempo en averiguar truismos deberia
ser revisado. Aunque personas inteligentes pudieran siempre predecir sin investiga-
cion la direccion de una relacion entre dos variables, no podria predecir ni su magni-
tud ni sus contingencias sin un conocimiento basado en la investigacion.

La conclusidon que como fruto de estos estudios se podria sacar es relativamente
clara: considerar que los resultados obtenidos por la investigacion educativa son
obvios es muy cuestionable; la sensacién de que la conclusion obtenida de una inves-
tigacion es obvia carece de fiabilidad. Si fuera fiable, cualquier persona podria realizar
predicciones certeras o evitar dejarse engafiar por sus sentidos o por el ambiente.
Ahora bien, por supuesto, podria decirse que en sus disefios los investigadores Baratz,
Wong y otros no tuvieron en cuenta el campo de formacién de los investigados y que
por lo tanto era inevitable, obvio, que obtuvieran los resultados que acabamos.de
comentar. Aunque eso pueda ser cierto, los resultados siguen siendo validos, sobre
todo con respecto a la investigacion educativa. Por una parte, nadie puede asegurar
que lo sabe todo sobre todos los temas. Por lo tanto una sombra de ignorancia se
proyecta sobre todo el mundo en alguna esfera de sus conocimientos. Por otra parte,
en cuestiones relacionadas con lo humano da la impresién de que la ignorancia se
transmuta en sabiduria. Y si a eso se anade el hecho innegable de que todo ser
humano es de algin modo, en alguna de sus facetas, objeto de estudio de las ciencias
sociales se puede comprender lo que sucede ante determinadas situaciones: el sujeto
objeto de investigacion en ciencias humanas puede considerarse legitimado para rea-
lizar cualquier tipo de afirmacidn tanto a priori como a posteriori sobre los resultados
de las indagaciones realizadas sobre él y sus semejantes. En ese sentido parece desde
luego inevitable que se considere obvia cualquier afirmacién realizada acerca de la
conducta humana.

La tendencia a aceptar cualquier resultado como obvio o a formular afirmaciones
sin una fundamentacion sélida hace necesaria la investigacion. Esta necesidad es ain
mas imperiosa dado que el objeto de la investigacién educativa facilita la formulacién
de tales afirmaciones, en algunas ocasiones rotundas, por parte de un ndmero consi-
derable de sujetos.

3. BAJO NIVEL DE PERTINENCIA DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

El combativo optimismo surgido a principios de siglo acerca de la influencia posi-
tiva de la investigacién en la préctica educativa fue dejando paulatinamente paso a
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una ola de pesimismo ante los insatisfactorios resultados constatados por la evalua-
cién en los afios 60 y 70 en contra de lo esperado y de la magnitud de las inversiones
realizadas, sobre todo en los Estados Unidos. Del estudio de la desconexién percibida
entre la investigacién y la practica educativa se desprenden las siguientes hipdtesis
(Kennedy, 1997; Klafki, 1988; Nieto, 1996): (a) carencia de poder de conviccion de la
investigacion, (b) escasa relevancia para el profesorado, (c) baja accesibilidad de los
resultados de la investigacién y (d) cierta indefinicién del sistema educativo, (¢) ambi-
gitiedad de las relaciones entre el investigador y el profesional de la ensefianza.

a) Carencia de poder de conviccion de la investigacion educativa

El tipo de disefio adoptado en torno a los afios 40 y con indudables efectos en las
‘décadas subsiguientes fue el experimental por considerarse el mds indicado no solo
para verificar las mejoras educativas sino sobre todo para establecer una tradicion
acumulativa de mejoras consistentes (Campbell & Stanley, 1978). El problema con este
tipo de disefio es que frend la investigacién sobre enfoques complejos de la ensefnanza,
~'dada la imposibilidad decontrolar las influencias externas sobre el aprendizaje. A este
respecto baste mencionar las dificultades encontradas a la hora de verificar la consis-
tencia de los efectos ATI. A esto hay que afiadir la limitada capacidad de los investiga-
dores para concebir tipos complejos de ensefianza tales como el aprendizaje por des-
cubrimiento, la educacién abierta, los programas de autocontrol cognitivo-conductual,
etc. o la diversa conceptualizacién de variables consideradas fundamentales como son las
habilidades intelectuales, las caracteristicas de personalidad o los estilos cognitivos.

Las laboriosas-discusiones técnicas en torno a la validez de las conclusiones deriva-
das de estudios que no cumplen todos los requisitos de control han alcanzado tal
grado de complejidad que se precisa un altisimo nivel de especializacion para seguir-
las. Estos debates, algunos de larga duracién, acaban dando la impresion de que las
cuestiones discutidas nunca serdn satisfactoriamente resueltas. Tanto es asi que algu-
nos investigadores llegan a admitir abiertamente su incapacidad de generar descubri-
mientos estables que puedan proporcionar una base sélida para las teorias acerca de
fenémenos sociales tales como la ensefianza y el aprendizaje (Labaree, 1998). Ahora
bien, esta demostracién de franqueza y humildad no impide que se siga discutiendo
atin hoy acerca de la necesidad de los disefios experimentales aunque esta vez las
sugerencias vayan en otra direccion. Asi, algunos sugieren que puesto que no se
pueden eliminar todas las posibles hipétesis rivales, habria que acomodarse a esta
situacién no forzando mds alld de lo razonable el control de todas las variables (Brown,
1992). Todo ello coadyuva a perpetuar la distancia que separa al investigador del
profesional del aula y merma gravemente las posibilidades de que el profesor se
sienta compelido a poner en préctica lo que se le propone.

b) Escasa relevancia para el profesorado

Con el paso del tiempo la investigacion se ha ido acercando al &mbito de la clase:
del laboratorio se ha trasladado al aula aunque los profesores siguen acusando la
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carencia de investigaciones que reflejen su tarea diaria. Parte del proceso investigador
se ha centrado en el profesor, aplicando como técnica fundamental el estudio de tipo
naturalista e intentando desentrafiar la vida del aula. Otra linea se orient6 hacia el
estudio de las adaptaciones de los alumnos a la vida escolar. La resultante de ambas
lineas es el descubrimiento de un contexto caracterizado por la incertidumbre. Para
asegurar algun nivel de certidumbre los profesores recurren a la especificacion de
ciertas rutinas, que, si bien tienen la virtualidad de precisar qué se puede esperar de
cada uno en un momento dado, acaban desvirtuando algunas de las funciones educa-
tivas del profesor.

Por otra parte, también los investigadores se ven enfrentados a la incertidumbre;
para contrarrestar sus efectos, recurren a la utilizaciéon de mejores disefios y modos de
control, verificacién y replicacién. Ademds, todo lo expuesto ofrece claves para com-
prender por qué la investigacion no es percibida como especialmente relevante por y
para los profesores. Ahora bien, por otra parte, cabe preguntarse si los esfuerzos
tendentes a ver la clase como la ven los profesores no conducen la investigacion hacia
un callejon sin salida, a menos que esa vision quede compensada por una propuesta
rectificadora de una situacién que a todas luces no satisface a nadie.

A juicio de Robinson (1998), el desencuentro al que parecen condenadas las contri-
buciones de la investigacion educativa a la prictica se debe ante todo al hecho de
llevarse a cabo al margen de las preocupaciones de los potenciales usuarios de los
resultados que se pueda obtener. Por ello, teniendo en cuenta que la educacion-es
ante todo intervencion, la actividad investigadora a este respecto debe adoptar una
metodologia basada en la solucién de problemas, lo que supone, en primer lugar,
identificar la naturaleza de la préctica educativa que se pretende modificar como un
conjunto de actividades destinadas a resolver problemas acerca de qué hacer en
determinadas situaciones. Esto a su vez implica una teoria explicativa de la naturale-
za de un problema, ayudaria a comprender lo que significa solucionar uno y en
consecuencia entender cémo la investigacion podria influir en el proceso (Nickles,

1988).
c) Baja accesibilidad de los resultados de la investigacion

La constatacion de que los descubrimientos realizados en los &mbitos dedicados a
la investigacion, fundamentalmente universitarios, apenas si sobrepasaban los limites
de tales ambientes propicié la creacién de distintos medios y foros para facilitar su
diseminacion. Simultdneamente se intent6 analizar la influencia de los descubrimien-
tos cientificos en los profesores. Se descubrié que los profesores no se interesan por las
técnicas, aun aquellas consideradas eficaces, para su aplicacion directa en sus aulas.
En su lugar buscan las ideas y conceptos, que una vez debidamente combinados con
otras ideas y con sus propias experiencias, les ayudan a comprender sus situaciones o
a inventar respuestas especificas. Mds atin, las innovaciones propuestas a los profeso-
res bajo la forma de paquetes o programas tales como IPI, PSI, etc. siempre sufren
algun tipo de adaptacién, generalmente en respuesta a las exigencias ambientales
(Corno y Snow, 1986).
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Una segunda constatacién pone en evidencia la capacidad de resistencia al cambio
de las creencias y valores previos de los profesores (Marchant, 1992; Bird et al., 1993).
Algunas de estas creencias y valores se forjan tanto durante el proceso escolar como
a lo largo de todo el ciclo formativo profesionalizante y van determinando paulatina-
mente el perfil docente de los futuros profesores y su papel en el marco del aula.
Légicamente ante una red de creencias y valores resistentes al cambio, las propuestas
innovadoras tienen una escasa capacidad de conviccidn, aunque vengan avaladas
por un poderoso aparato investigador y apoyadas en un aceptado argumento de
autoridad. En estas condiciones, tanto los investigadores como los defensores de
distintos tipos de reformas educativas se encuentran prdcticamente inermes. Aunque
se garantice la accesibilidad fisica de los resultados de la investigacién es poco
probable que tengan el impacto deseado. En consecuencia, la cuestion reside no
sélo en facilitar el acceso sino sobre todo en asegurar una adecuada comunicacién
conceptual ya que sin ésta no es posible aspirar a la modificacién de las creencias
y valores previos como paso anterior a la aceptacién del cambio. Ademads de
adecuados disefios de investigacion aplicados a cuestiones relevantes, el punto

-critico reside en la capacidad de la investigacién para influir positivamente en el

pensamiento de los potenciales usuarios de los resultados alcanzados, los profe-
sores.

De hecho, los estudios llevados a cabo en torno a las actitudes docentes sugieren
que éstas tienen un innegable impacto no sélo en la ensefianza sino también en el
aprendizaje de los alumnos; ademds se han podido identificar diferencias dentro de
la comunidad escolar. Asi se han observado discrepancias entre equipos directivos y
cuerpo docente; el problema se complica extraordinariamente cuando algunos do-
centes tienen que asumir el papel de administradores. Los esfuerzos investigadores
han precisado las conductas docentes relacionadas con la ensefianza eficaz considera-
da desde la perspectiva de la produccién de un alto rendimiento discente. Este hecho
ha favorecido no sélo el disefio de programas formativos sino también la especifica-
cién de politicas formativas y de procedimientos de evaluacién que podrian afectar a
los centros de formacién del profesorado, a la administracién escolar, a los profesores
y a los escolares. Sin embargo, estudios posteriores sobre cémo los profesores perci-
ben las conductas docentes eficaces han arrojado resultados mds bien decepcionan-
tes: a los profesores les resulta dificil establecer una lista clara de conductas docentes
eficaces. Los juicios valorativos de los equipos directivos sobre los profesores van en
la misma linea. Al comparar las actitudes de los profesores y de otros grupos de la
comunidad escolar hacia las conductas docentes que la investigacién ha probado
como eficaces, se observa que las diferencias no se deben tanto al tamafio del aula, al
rendimiento de los alumnos o a la asignatura impartida como al nivel o al ciclo de
enseflanza. Estas actitudes no parecen relacionadas con el grado académico del profe-
sor o con sus hdbitos de consulta y lectura de la bibliografia especializada; en cambio
si estdn relacionadas con el sexo y la experiencia, siendo las mujeres asi como los
profesores con pocos afios de experiencia los que se muestran mds receptivos ante las
propuestas de conductas docentes basadas en la investigaciéon (Marchant, 1992). Aun-
que la experiencia no tiene por qué influir negativamente sobre la capacidad docente,

22



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

La investigacion educativa 21

cabe pensar que la inevitable rigidez que se adquiere con el tiempo deberia ser
compensada con una formacion continua adecuada.

Por otra parte, para que los futuros maestros y profesores lleguen a conocer la
existencia de alternativas de accién diddctica y educativa en general necesitan ser
expuestos a la informacion adecuada. El problema atin no resuelto radica en cémo los
profesores en formacién (tanto en la fase teérica como en practicas) pueden adquirir
esta informacion y desarrollar las destrezas necesarias para aplicarla. Curiosamente, a
pesar de conocer las delicadas implicaciones de la formacién del profesorado, tanto
los diseniadores de la politica formativa de los futuros docentes como los distintos
responsables directos de su formacién siguen ignorando las bases de la investigacién
para la elaboracién de las politicas y los planes formativos. Como ya apuntaba Haber-
man (1985), el desarrollo de los programas para la formacién del profesorado, sobre
todo para la ensefianza primaria, se basa ante todo en la politica universitaria. En
general, el profesorado universitario tiende a la abstraccién y a centrarse en la materia
que imparte mientras el futuro maestro necesita adquirir destrezas orientadas a sus
tareas dentro del aula. Entre los criterios relevantes adoptados paratdisenar los pro-
gramas formativos apenas se vislumbra este tipo de preocupaciones. Asi pues, si el
profesorado de los centros de formacién de maestros no concede la debida importan-
cia a la investigacion, como medio de definir los modelos practicos de formacién, estd
de hecho, alejandose de las necesidades de los futuros docentes y perdiendo la opor-
tunidad de proporcionar una fundamentacién cientifico-profesional a la funcién do-
cente (Kagan, 1989; Labaree, 1992). o

M4ds aun, si la formacion del profesorado de ensefianza primaria, aunque con
limitaciones, estd especificada con suficiente detalle en la legislacién educativa espa-
fiola, la formacién pedagdgica y diddctica de los profesores de la ensefianza secunda-
ria se encuentra en una situacion cuando menos insdlita. Por una parte, aunque la
adscripcion de los maestros pueda paliar, provisionalmente, el dificil problema de la
puesta en marcha de los nuevos planes de estudios, en el fondo se trata de una
decisién que no hace sino postergar injustificadamente la solucién definitiva a un
problema que ha sido resuelto con diversa fortuna en los paises del entorno europeo.
Si se admite que los licenciados deben ser los docentes naturales de la ensefanza
secundaria, cabe preguntarse si la exigencia de que realicen el Curso de Aptitud
Pedagogica, a veces en condiciones muy precarias, garantiza una minima capacitacién
diddctica y pedagdgica. Si ya es dificil conseguir que algunas conductas docentes
consideradas eficaces por la investigacién educativa entren a formar parte del bagaje
formativo que se adquiere a lo largo de los tres densos cursos establecidos para los
maestros, resulta ilusorio pensar que se puede obtener algin resultado aceptable
mediante un CAP impartido a través de textos, a veces tinicos y de discutible coheren-
cia, que el alumno debe aprender solo y sin ningtn tipo de experiencia practica, como
ocurre en algunos ICEs. En estas circunstancias, serfa casi un milagro llegar a conven-
cer a estos docentes de que la investigacion educativa no sélo existe sino que también
ha producido resultados que aparecen bajo la forma de propuestas de conductas
docentes eficaces. Por otro lado, si el mismo profesorado universitario se muestra cada
vez mds receptivo en relacion con su capacitacion diddctica y pedagégica (Cruz et al,,
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1993; Pablos, et al., 1993), seria 16gico que aquellos licenciados que no lo sean de
Pedagogia o Ciencias de la Educacion y que piensen dedicarse a la ensefianza reciban
una formacién completa para que puedan cumplir sus tareas adecuadamente.

Asi pues, los maestros y los profesores de secundaria necesitan convertirse en
consumidores avanzados de Investigacion y Desarrollo educativos (I+D). De hecho
sus programas formativos deberian basarse en los conocimientos proporcionados por
la investigacién actual. Aunque este modus operandi no garantice una milagrosa
transformacion de las facultades/escuelas de formacion del profesorado o de los ICEs,
al menos podria ayudar a despertar un mayor interés por la investigacion entre estos
profesionales de la ensefanza.

Ademds de los esfuerzos orientados a garantizar la adquisicién de un nivel minimo
de acceso conceptual a los descubrimientos de la investigacion educativa, es impor-
tante seguir esforzdndose por asegurar un buen nivel de accesibilidad fisica de la
informacién disponible. Congresos, jornadas, revistas especializadas, pdginas web,
CPRs, informes de investigacion (CIDE), etc. son recursos de distinto orden tendentes
a facilitar el acceso a los resultados de la investigacion en sus diferentes formas. Ahora
bien, no conviene olvidar que el acceso fisico y conceptual a la investigacién no™
garantiza una modificacion perfectiva y automadtica de la conducta docente. Por ello es
crucial considerar el cardcter activo o pasivo del receptor de la informacion. Puesto
que el aula es un recinto de dificil acceso, es necesario asegurar al docente un papel
activo en la investigacion; de lo contrario los resultados no podran traspasar las
puertas de aula. Mds aun, si el docente se siente mero sujeto pasivo o no percibe que
necesita soluciones para sus problemas de docencia, cualquier sugerencia que se le
haga no tendrd efectos en el aula. Todo lo anterior pone de manifiesto la dificil
situacion en que se encuentran los investigadores de la educacién, sobre todo los
universitarios, a la hora de hacer conocer los resultados de sus investigaciones a otros
profesionales de la educacién. De hecho, cualquiera que sea el medio que se utilice
para llevar los conocimientos alumbrados por la investigacion a los usuarios no tendra
éxito, sin la activa cooperacion de éstos.

En realidad, al intentar dar una respuesta a la cuestién de la transferencia del
conocimiento procedente de la investigacion educativa hay que analizar y resolver un
problema previo, la casi nula demanda de los docentes de primaria y secundaria. Esta
inexistencia de demanda podria ser la consecuencia de la influencia de un conjunto de
factores tanto escolares como extraescolares. Por una parte, los cientificos se afanan
por buscar explicaciones a los fendmenos porque esta biqueda es una parte consus-
tancial de la naturaleza de la ciencia y de su tarea; en cambio, entre las tareas de los
docentes no se contempla la bisqueda sino la transmisién a sus alumnos de los
conocimientos disponibles; y esto no implica la necesidad de buscar cémo hacerlo. La
solucion para este problema deberia tomar en consideracion la conversion de la escue-
la en un laboratorio o en una comunidad que aprende. Por otra parte, la carrera
docente y el sistema de incentivos carecen de suficiente fuerza para convencer a un
numero representativo de estos profesionales para que busquen ayuda en las aporta-
ciones de la investigacion educativa con el fin de mejorar su actuacién en el aula.
Ahora bien, la cuestién de la baja demanda no puede convertirse en una justificacién
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para el aislamiento de los investigadores universitarios en su torre de marfil. Aunque
las actitudes y los valores de los futuros docentes sean bastante resistentes al cambio,
no se puede olvidar que la formacién inicial juega un papel de primera magnitud enla
adquisicién de un espiritu abierto a las innovaciones apoyadas en los conocimientos
cientificos. De hecho, del mismo modo que el médico, el abogado o el ingeniero
aprenden lo bésico de su oficio durante su formacién universitaria, también los maes-
tros y los profesores han de adquirir este espiritu investigador en los centros de
formacién del profesorado y de este modo romper el circulo vicioso de la inaccesibili-
dad de los resultados de la investigacion educativa.

En cualquier caso, es preciso recalcar que mejorar el nivel de accesibilidad no
garantiza que la utilizacién de los resultados de la investigacion sea idéntica. Para
empezar, estos resultados no pueden utilizarse como si se tratase de tomar decisiones
en el marco de una organizacién cuyas caracteristicas se conocen a la perfeccién. En el
contexto educativo la investigacién aporta datos que son las mds de las veces utiliza-
dos para reducir la presién externa o para circundar las expectativas sociales (Hult-
man et al., 1995) y en menor medida por su cardcter técnico. Hay que resaltar también
que la utilizacién del conocimiento procedente de la investigacion depende en gran
medida de la cultura organizacional en que los docentes se encuentran inmersos. Esta
cultura puede actuar como acicate o, al contrario, como freno a la hora de intentar
acceder a los descubrimientos de la investigacién y utilizarlos.

d) Cierta indefinicion del sistema educativo

; Centrdndonos en la situacién espafola, la promulgacién de las distintas leyes
! organicas y los diversos decretos y resoluciones que las desarrollan (LOECE, 1980;
[ LODE, 1985; LOGSE, 1990; LOPEG, 1991; LOPEGCE, 1995) ha producido una progre-
- siva descentralizacién que refleja lo que ocurre en la vida politica del pais (Ordéfiez &
Seco, 1998). Sin embargo, para conservar una minima coherencia a nivel nacional, se
ha definido un conjunto de objetivos minimos que todo ciudadano en formacién debe
alcanzar en cada nivel de su recorrido escolar. Ahora bien, la autonomia de la que
gozan los centros para disefiar sus programaciones les garantiza un amplio margen de
libertad para definir los contenidos concretos que deben ser cubiertos para que los
objetivos minimos sean alcanzados. A esta autonomia hay que afadir la relativa
discrecionalidad con la que cada profesor puede actuar en su aula. Todo ello define un
contexto en cierto modo inestable; aunque tedricamente el curriculo sea similar, de
hecho puede haber diferencias notables. Esta inestabilidad puede verse incrementada
por la progresiva implicacién de la comunidad circundante (alumnos, padres de alum-
nos, ayuntamiento, sindicatos, etc.) en la marcha de los centros, por no hablar de la
g diversidad entre comunidades auténomas.
En estas condiciones, la presién ambiental para que la escuela proporcione una
' educacién de calidad hace que la comunidad escolar sea sumamente sensible a las
' modas. Estas modas llegan y se diluyen tan rapidamente que apenas da tiempo para
generar una base de conocimientos veraces acerca de sus efectos sobre la educacion.
Asi las innovaciones se justifican en virtud de exageraciones en cuanto a sus funda-
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mentos tedricos, anécdotas o imperativos morales. De esta manera aparecen y desapa-
recen, para volver a reaparecer afios mds tarde bajo una forma mds o menos mejorada,
propuestas del tipo ensefianza programada, ensefianza en equipo, ensefianza indivi-
dualizada, aprendizaje auténtico, etc. Los supuestos principios psicolégicos subyacen-
tes apenas resisten un simple andlisis: parecen mds bien ser el resultado de presiones
socio-politicas o de determinados grupos de presién mds o menos bien intencionados.
La financiacién escolar en funcién de los resultados académicos producidos por el
centro o en funcién de cualquier otro criterio relacionado con su funcionamiento
interno lo hace mds vulnerable a las propuestas innovadoras.

Quizds convenga recordar que la actual situacién del sistema educativo es tributa-
ria de una larga historia que ha potenciado una fuerte centralizacién. Esta tendencia
aun se percibe en la fuerza de las casas editoriales. Como antafio, éstas son las que de
hecho se encargan de materializar las directrices ministeriales o autonémicas en forma
de libros de texto y otros materiales didécticos de apoyo y en cierto modo limitan las
posibilidades de desestabilizar atin mds el sistema. Este hecho protege a los profesores
contra las diversas olas de reforma, reforma a medias y contrarreforma que tltima-
mente asaltan sus aulas. Pero a su vez supone una seria limitacién a la hora-de
establecer una programacion de aula madurada personalmente, basada en principios
psicoldgicos y pedagdgicos y en la experiencia. También es cierto que escasea el
tiempo disponible no sélo para participar activamente en la vida de la comunidad
escolar sino también para revisar criticamente la actuacién dentro del aula (Martin,
1999).

Estas dos visiones del sistema educativo —indefinicién versus rigidez— no son
incompatibles; al contrario, estdn relacionados. La diversidad y sobre todo la ambi-
guedad de metas a cumplir practicamente condenan a los profesionales de la docencia
a refugiarse en una suerte de rigidez defensiva ante la obligacién de llevar a cabo
cambios sustanciales en su practica (Kennedy, 1997): se limitan a realizar pequefios
ajustes marginales, afirman que ya han ejecutado los cambios propuestos por los
reformadores o aseguran que la investigacién justifica su practica actual.

Aunque el sistema educativo haya evolucionado sensiblemente en los tltimos
anos, algunas de sus caracteristicas bdsicas apenas han cambiado: por ejemplo, el
cardcter de las interacciones entre profesor y alumnos dentro del aula. Entre las
razones que explican este inmovilismo cabe sefialar no sélo la estabilidad de las
creencias y valores de los profesores en cuanto a lo que deberia ocurrir dentro del
aula, sino también las restricciones estructurales sobre la practica docente. La ensefian-
za se configura como un proceso de intervencién cuyo objetivo es mejorar a otros seres
humanos, pero es una tarea para la cual no existen estrategias claras y cuyo éxito
depende en gran medida de la motivacién y de las habilidades de los alumnos. Todo
ello deja un amplio margen a la incertidumbre que interactda con la dependencia de
los profesionales de la docencia de la buena o mala disposcién de los clientes (Cohen,
1988). Asi, el intentar alcanzar metas de mds alto nivel implica trabajar en un contexto
caracterizado por un mayor nivel de inseguridad respecto del probable éxito de la
intervencion y por una mayor dependencia de las habilidades y motivacién de los
alumnos, lo cual incrementa el nivel de vulnerabilidad de los profesores. La inseguri-
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dad en la docencia impulsa la utilizacion de practicas conservadoras (Lortie, 1975) y
por otra parte la exploracion de ideas innovadoras introduce més riesgo de fracaso
que el recurso a ideas existentes, ademads de dificultar la vuelta atrds cuando la innova-
cién no produce los resultados esperados. La vuelta atrds es més segura, rdpida y
predecible cuando se trabaja con ideas conocidas. Finalmente la situacién se se vuelve
cada vez mds compleja a medida que mds grupos —politicos o sociales— presionan
para que se reconozcan determinadas particularidades. Por ello los profesores se
imponen algunas limitaciones, lo cual contribuye a la estabilidad de este complejo
entramado de relaciones y favorece la apatia ante las muchas ideas razonables oferta-
das con frecuencia por los investigadores.

Esta situacion implica como consecuencia para el campo de la investigacién educa-
tiva una gran dificultad para producir un cuerpo de conocimientos que sea a la vez
estable y titil a los profesionales de la ensefianza. De hecho a la imposibilidad de llegar
a un acuerdo sobre los programas mads titiles a este respecto, se afiade la multiplicidad
de metas y orientaciones, con frecuencia contradictorias. Asi, el cambio de orientacién
de una institucion como el CIDE, por ejemplo, suele implicar una cierta modificacién
en las lineas de investigacion y en la financiacién de proyectos de investigacién. A
todo ello se afiade una abundante literatura que aparentemente estd mds preocupada
por justificar o vilipendiar determinados modos de investigar que por integrar los
conocimientos que se ha conseguido adquirir, quizds porque no hay acuerdo ni sobre
los métodos mds adecuados para esta tarea, ni sobre el papel del investigador dentro
de este marco, ni sobre lo que debemos considerar como nuevos conocimientos segu-
ros y-verificados (Peterson, 1998).

La relativa carencia de capacidad persuasiva, de relevancia, de pertinencia y de
accesibilidad de la investigacion educativa asi como la relativa rigidez-indefinicién no
solo del sistema educativo sino también de los profesores dificultan en gran medida la
posibilidad de reducir o quizds eliminar la distancia que la separa de la préctica
educativa. Sin embargo, si se consigue facilitar el acceso docente a los descubrimientos
a través del establecimiento de un puente conceptual entre profesores e investigadores
cabe esperar que los efectos de la investigacién se perciban en la préctica con mds
nitidez y rapidez. Si los formadores de las futuras generaciones de docentes de los
niveles primario y secundario prestan la debida atencién a la modificacién de las
creencias y valores previos de los futuros candidatos a lo largo de su periodo formati-
vo se puede conseguir, al menos en teoria, que las propuestas de mejora alcancen mds
rdpidamente a los alumnos y al sistema educativo.

e) Ambigiiedad de las relaciones del investigador entre el investigador y el profe-
sional de la ensefianza '

El panorama que se acaba de esbozar revela una situacién compleja en la que los
roles en el marco de la investigacién educativa no estdn tan palmariamente definidos
como se quisiera. Ciertamente parece cada vez mds evidente que se debe reservar un
papel activo en la investigacién a los profesores. Sin embargo, no aparecen propuestas
claras de cémo conseguirlo.
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Para empezar, no resulta fécil compaginar el papel de docente no obligado a
investigar y el de activo participante en todo aquello que tiene como finalidad mejorar
la docencia. Estd claro que los dos roles son diferentes y sus resultados no estan
ostensiblemente relacionados a menos que se amplie el concepto de investigacion para
incluir cualquier actividad realizada en el marco de la mejora de la actividad docente.
Aun en este caso en que un mismo individuo ejecuta ambas tareas se plantea el
curioso problema de saber si es la investigacién la que guia la accién docente o si por
el contrario es la docencia la que influye en la investigacién o si ambas interactian sin
que se pueda decir que una es anterior a la otra.

Dependiendo de cuél sea el modelo de investigacién de que se trate, los roles
tienen perfiles diferenciados. Si en el modelo cuantitativo el docente tiende a aparecer,
en un plano secundario, como la persona encargada de llevar a cabo determinadas
tareas disefiadas para verificar ciertas hipétesis, en el modelo naturalista su peso
especifico se incrementa notablemente. Sin embargo, en este ultimo caso, a menos que
el profesor se implique personalmente, su papel serd tan pasivo como en el primer
caso. Este aumento o disminucién acaba dando la impresién de que la presenc1a 0
ausencia del profesor en la investigacién no tiene mayor relevancia. =~ 7

Del mismo modo que el paso de la teoria a la practica se ha revelado muy dificil,
la relacién entre profesionales de la ensefianza y los investigadores, resulta como
minimo incierta. De hecho, cada profesional —de la prictica o de la investigacion—
tiene su propio dmbito de actuacién aunque ambos estén relacionados al menos a
través del fenémeno educativo. Esta diferencia impide que ambos vean su objeto
desde la misma perspectiva porque sus objetivos son también diferentes. Investigar
para incrementar el caudal de conocimientos que se tiene sobre los educandos o
sobre la ensefianza no es equivalente a indagar para mejorar la actuacién dentro del
aula.

La diferencia a la que acabamos de referirnos se refleja en la percepcién que ambos
tienen del contexto en el que se desarrolla la tarea investigadora. Del mismo modo que
las motivaciones que impulsan la ejecucién de un proyecto de investigacién pueden
ser muy variadas, asi son las percepciones del contexto. En un caso el aula no es nada
més que el lugar idéneo para poner a prueba determinadas hipGtesis, mientras que en
el otro se trata de un microcosmos compuesto por individualidades que exigen una
atencion especifica diariamente diferente y susceptible de ser mejorada: sujetos frente
a alumnos. Aunque quepa la posibilidad de cruzar la frontera que separa ambas
concepciones, no se nos escapa que las diferencias, empezando por el vocabulario, son
muy notables.

Por otra parte, existe una multitud de otras influencias que limitan no sdlo la
capacidad de comunicacién de ambos profesionales sino también que distraen su
atencién respecto de los objetivos que deben alcanzar. Asi, ya hemos comentado la
cuestién de los poderes publicos que financian gran parte de los esfuerzos de inves-
tigacién y que esperan obtener resultados aplicables de modo inmediato al ambito
educativo, mientras que los profesionales de la ensefianza, quienes tienen como
materia prima a seres humanos que se caracterizan por ser dnicos, buscan remedios
para su tarea diaria en contextos tan concretos que no logran localizar las ayudas que
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necesitan, pues las que se les proponen o son técnicamente inalcanzables 0 no son
realistas.

A modo de conclusién, podriamos reiterar que es necesario establecer mejores
puentes de comunicacién entre la investigacién y la préctica educativa pese a las
dificultades de una insuficiente financiacion, escasa demanda, diferencias de intereses
y a lo poco atractivo de los medios divulgativos. Es decir, los investigadores han de
esforzarse por participar mas activamente en la formacion inicial de maestros y profe-
sores asi como conectar la investigacion a la préctica a través de la implicacién de los
docentes en el disefio y ejecucién de proyectos. A pesar de todas las ambigiiedades
que esta situacién plantea, no se nos escapa que este programa exige una considerable
modificacién del actual estado de cosas. Y aunque la investigacion educativa ain no
haya merecido ningtn premio Nobel, debe intensificar su silenciosa tarea con el
compromiso de optimizar su objeto de estudio: la educacion.
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RESUMEN

El trabajo presenta los resultados de un estudio acerca del papel que juegan los estilos
intelectuales en el rendimiento académico en distintas dreas de la Educacién Primaria (Primary
School) obligatoria. Como variables predictoras se incluyen: una medida de la inteligencia
abstracta de tipo analitico, el cociente intelectual en el Sternberg Triarchic Abilities Test
(STAT-forma E), y cada uno de los trece estilos intelectuales definidos por Sternberg y colabo-
radores. Los resultados, obtenidos en una muestra de 485 estudiantes de sexto curso de la
(Primary School educacion primaria), muestran que cada uno de estos factores realiza una
contribucidn independiente y significativa a la explicacion de la varianza observada en el
rendimiento académico. Los andlisis correlacionales, de regresion jerdrquica y de correlacién
candnica indican que la variable de estilos intelectuales muestra relaciones significativas con el
rendimiento medio y con el rendimiento en cada una de las dreas consideradas. El estilo
ejecutivo tiene una contribucion positiva y significativa en la explicacion del rendimiento en
todos los casos. Estos resultados se discuten en relacion al papel que juegan los estilos intelec-
tuales en otro tipo de realizaciones como la creatividad.

(1) Direccién de contacto: Maria Dolores Prieto. Facultad de Educacién. Campus de Espinardo. Univer-
sidad de Murcia.
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ABSTRACT

This work presents the results of a study on the role that intellectual styles play in
academic performance in different areas of primary school. Variable predictors include analy-
tical measurements of abstract intelligence, the intelligence quotient set out in the Sternberg
Triarchic Abilities Test (STAT form E), and of each of the thirteen intellectual styles defined
by Sternberg and collaborators. The results, obtained from a sample of 485 students in the
sixth grade of primary school, show that each of these factors makes an independent and
significant contribution to the explanation of the variance observed in academic performance.
The correlational analyses of hierarchical regression and canonical correlation indicate that
the variable of intellectual styles is significantly related to average academic performance in
each of the areas considered. The manner of execution of this study makes a positive and
significant contribution to the explanation of academic performance in all cases. These results
can be debated in relation to the role that intellectual styles, such as creativity, pluy in other
types of outcomes.

El término estilo intelectual se emplea muy frecuentemente junto a otros conceptos
similares tales como estilo cognitivo, estrategia, y estilo de aprendizaje, con los que
mantiene estrechas relaciones pero con los que no debe confundirse. Todos ellos se
consideran caracteristicas personales a medio camino entre la inteligencia y la habili-
dad, formando parte de los aspectos globales de aquella (Royce y Powell, 1983; Leino,
Leino y Lindstedt, 1989; Sternberg, 1990). De acuerdo con la excelente revision de
Leino, Leino y Lindstead (1989) los estilos en general constituyen un sistema jerarqui-
co que se conecta ¢on la personalidad global del individuo y que determina las formas
de conocer y abordar los problemas que se le plantean en su medio.

Para Messick (1987) los estilos cognitivos pueden definirse como autoconsistencias
caracteristicas en el procesamiento de la informacién que se desarrollan de forma
conjunta alrededor de las tendencias de personalidad subyacentes. Los estilos cogniti-
vos estdn estrechamente inter-relacionados con estructuras afectivas, temperamenta-
les y emocionales de la personalidad.

La distincién entre estilos cognitivos y de aprendizaje se ha establecido en los
siguientes términos: «los estilos cognitivos tratan sobre la organizacién y control de
procesos cognitivos, los estilos de aprendizaje sobre la organizacién y control de
estrategias para la adquisicion del conocimiento en situaciones concretas de aprendi-
zaje (Messick, 1987; p. 37). De manera cercana a la anterior distincion Schmeck (1988)
define la estrategia de aprendizaje como el patrén de actividades de procesamiento de
la informacién en que se compromete una persona cuando se enfrenta con una tarea
de aprendizaje.

En general, y desde las primeras formulaciones sobre el tema, se utiliza el término
estilo para referirse a una forma preferida de hacer algo; y de forma mds concreta el
estilo cognitivo se define como el modo de funcionamiento que muestra el individuo
en sus actividades perceptivas e intelectuales (Witkin, Oltman, Raskin y Karp, 1971).
Se identifican ademds diversos tipos de estilos cognitivos como los de Reissman
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(1964), Witkins y otros, (1971), Myers-Myers (1980) y Gregorc (1985). La nueva defini-
cién de estilo intelectual propuesta por Sternberg tiene un cardcter general, trata de
integrar los conocimientos y definiciones operativas anteriores, y estd préxima a la
nocion de «estilo epistémico» o modo de acceso al conocimiento (Royce y Mos, 1980;
Rancourt, 1987). Para Sternberg (1990, 1994) los estilos de pensamiento son disposicio-
nes generales mds que capacidades, modos de pensamiento o estilos de autogobierno
mental.

Los estilos de pensamiento son las vias preferidas para aplicar la propia inteligen-
cia y conocimientos a un problema o situacién. Un estilo intelectual no es una capaci-
dad intelectual sino mds bien un modo de utilizar las capacidades intelectuales que
disponemos. Los estilos son propensiones, no capacidades, tratan del modo en el que
las personas prefieren enfocar las tareas, y no del grado en el que las realizan. Cada
tarea requiere mds de un tipo de estilo determinado que de otros, a la vez que las
personas difieren en el grado en que poseen o tienen preferencia por uno u otro estilo
(Sternberg, 1994; Sternberg y Lubart, 1995).

Para Sternberg, ademds, la relacién entre habilidad intelectual y estilo intelectual,
se produce de la siguiente manera: a) No existe una relacién consistente entre inteli-
gencia y estilo intelectual, como ya se ha indicado; b) La relacién existente entre
capacidad intelectual y estilo, depende ademads del tipo de tarea a realizar. Como
sefiala Sternberg (1990) una persona cuyas habilidades y estilos se ajustan a una tarea
esta en situacion de desempefiar esta tarea cualitativamente mejor que una persona
que cuente con un ajuste sélo en sus capacidades, en sus estilos o en ninguno de ellos.
Los individuos con altas habilidades son probablemente aquellos que muestran un
buen ajuste entre sus capacidades y sus estilos de pensamiento (Sternberg, 1990;
Sternberg y Grigorenko, 1993).

Para establecer una diferenciacién entre los distintos tipos de estilos intelectuales,
Sternberg recurre a la metdfora de las formas de gobierno que traslada a los tipos de
«auto-gobierno mental». Distingue asi entre funciones (legislativa, ejecutiva y judi-
cial), formas (mondrquica, jerdrquica, oligdrquica y andrquica), niveles (global y local),
orientaciones (liberal y conservador) y dmbitos (interno y externo) de autogobierno.
La persona legislativa, al igual que la funcién del mismo tipo, prefiere la creacidn,
formulacion, imaginacién y planificacién. La persona ejecutiva, por contra, pone en
préctica lo disefiado segiin unas reglas establecidas. Mientras que la persona con un
estilo judicial evalda, critica y compara.

En la persona con un estilo mondrquico predomina un unico objetivo o forma de
abordar las tareas; el estilo jerarquico se caracteriza por aceptar diversos objetivos,
pero estable entre ellos un grado diferente de prioridad; La forma oligdrquica acepta
varios objetivos, pero concede a todos ellos el mismo nivel de importancia. Los indivi-
duos con un estilo andrquico prefieren situaciones muy poco estructurados en donde
no hay lineas o procedimientos claros a seguir.

La persona con un estilo de pensamiento global prefiere enfrentarse a cuestiones
generales y abstractas y a menudo ignorar los detalles. Como indican Sternberg y
Lubart (1995), aunque perciben a la perfeccion el bosque, a veces ignoran los drboles.
Este estilo es un factor clave para el pensamiento creativo.
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Las personas con un estilo local prefieren los detalles y tienden a ser mds pragma-
ticas y concretas que las personas con un estilo global. Aunque, uno y otro se comple-
mentan.

A la persona con un estilo liberal, o progresista, le gusta ir mds alld de las reglas y
procedimientos existentes, prefiere la novedad, el cambio y tolera muy bien las situa-
ciones ambiguas. Por contra, a las personas con un estilo conservador les gusta seguir
las reglas y procedimientos existentes, minimizar el cambio y evitar las situaciones
ambiguas.

Las personas con estilo interno tienden a ser introvertidas, orientadas a las tareas,
reservadas, socialmente poco sensibles. Prefieren trabajar a solas en vez de trabajar en
grupo. Mientras que las personas con un estilo externo tienden a ser extrovertidas,
orientadas a la gente y sensibles socialmente. Les gusta trabajar con los demads.

Se han llevado a cabo algunos trabajos empiricos para estudiar el papel que juegan
los estilos intelectuales en diversos dmbitos de la actividad humana, la creatividad y el
contexto escolar principalmente.

Sternberg y Grigorenko (1993) analizan la relacion entre estilos y creatividad en

“alumnos con altas habilidades intelectuales y alto rendimiento, encontrando que mien- - -

tras los estilos no estuvieron relacionados con la inteligencia en la poblacién general,
los sujetos con mayores habilidades intelectuales y rendimiento tenian estilos mads
legislativos, judiciales y liberales que los sujetos con habilidades medias. Un resultado
similar obtienen Prieto y Hervds (1995) quienes encuentran que los sujetos con mayor
capacidad intelectual tienen un estilo mds legislativo, judicial y progresista.

En un estudio mds reciente, aun sin publicar Grigorenko y Sternberg, en prensa),
analizan el papel que juegan los estilos intelectuales en el contexto escolar. Los autores
parten de la hipétesis de que no es de esperar que el estilo intelectual esté relacionado
con el rendimiento global del estudiante, puesto de manifiesto en las calificaciones
escolares otorgadas por los profesores, aunque la realizacién académica en las pruebas
estandarizadas de logro requieren un estilo o combinacion de estilos ejecutivo, local,
jerdrquico y conservador. Los resultados ponen de manifiesto que los estilos intelec-
tuales no aparecen relacionados, por lo general, con la capacidad intelectual, ni con el
rendimiento académico medio de los estudiantes, aunque si con el rendimiento en
algunas materias concretas.

A partir de aqui, los objetivos de nuestro trabajo tratan de: a) replicar los resultados
acerca de la relacidn simple entre los estilos, distintas medidas de capacidad intelec-
tual y las calificaciones escolares en las dreas mds significativas de los ciclos superiores
de la educacién primaria; b) establecer la contribucién independiente, en su caso, que
hacen los estilos a la prediccién del rendimiento, una vez controlada la varianza
comun que poseen con las medidas de capacidad intelectual; c) analizar la relacion
que mantienen los estilos con las calificaciones escolares en su conjunto, y con cada
una de las obtenidas en las dreas principales del curriculum.
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METODOLOGIA
Sujetos

La muestra estd compuesta por 539 alumnos de 6° curso de educacién primaria, el
46% chicos y el 54% chicas, pertenecientes a cuatro colegios de EGB de la ciudad de
Murcia. Dos de estos centros son publicos y los otros dos privado-concertados. La
muestra se obtiene de forma incidental, estando formada por la practica totalidad de
alumnos de sexto curso de estos colegios. Los cuatro centros seleccionados parecen
representativos de los niveles socioeconémicos y culturales medios de la poblacién.

Instrumentos

Los instrumentos utilizados son el test de inteligencia de factor «g» de Cattell,
la prueba STAT de Sternberg y el inventario de estilos intelectuales del mismo
autor.

El test de inteligencia de factor «g» de Cattell (Cattell y Cattell, 1973) es una de las
pruebas mds utilizadas en la evaluacién de la inteligencia general, analitica y de tipo
abstracto.

La prueba STAT-nivel E (Sternberg Triarchic Abilities Test) de R. J. Sternberg
(1991) es un instrumento de evaluacién de la habilidad intelectual que se encuentra en
fase de experimentacién. La prueba se ha elaborado tomando como referencia la teoria
tridrquica de la inteligencia de Sternberg. La prueba consta de 90 items, repartidos en
9 escalas que se agrupan a su vez en tres categorias, la inteligencia analitica, la inteli-
gencia prdctica y la inteligencia creativa. Los primeros resultados de la adaptacién de
esta prueba evidencian una caracteristicas psicométricas adecuadas (Galindo, Prieto y
Rojo, 1995) asi como una validez interna y externa considerable (Rojo, Prieto y Caste-
jon, 1997; Rojo, Castejon y Prieto, 1997).

El inventario de estilos intelectuales de Sternberg y Wagner (1991) consta origina-
riamente de 104 enunciados referidos a distintos modos de abordar el trabajo intelec-
tual, a los que se responde en una escala numérica tipo Likert graduada de 1 a 7
puntos. Los 104 items miden el grado en que se posee cada uno de 13 estilos de
pensamiento (legislativo, ejecutivo, judicial, global, local, progresista, conservador,
mondrquico, oligdrquico, andrquico, interno y externo). Cada estilo estd medido por 8
itemes. En el presente trabajo se emplea una versién reducida del inventario, elabora-
do a partir de la adaptacion realizada por Prieto y Hervds (1995).

Procedimiento

Las pruebas se aplican en horario lectivo como una actividad extraordinaria, pero
en el contexto normal de la clase. Las pruebas se aplican por este orden, el test de
factor «g», el inventario de estilos intelectuales y el STAT, en una sesién separada para
cada una de ellas, y de acuerdo con las instrucciones que acompanan cada prueba.
Estas pruebas se aplican durante el segundo trimestre del curso. Al final de curso se
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obtienen las calificaciones escolares de los alumnos en las dreas de lenguaje, matemd-
ticas, ciencias naturales y ciencias sociales.

Disefio

El disefio es de tipo correlacional multivariado, de acuerdo con los objetivos y el
procedimiento seguido. Las técnicas de andlisis estadistico empleado incluyen el
cdlculo del coeficiente de correlacién lineal simple dentro y entre las variables
predictoras y las variables criterio, la regresién mudiltiple de tipo jerdrquico y la
correlacion candénica. Todos los cdlculos se realizan empleando el programa estadistico
SPSS-Versién 4.

RESULTADOS

Los resultados de los anahsls estadlstlcos se ofrecen de forma separada para cada
uno de ellos. -

- Analisis correlacional

El primer andlisis de este tipo se realiza a partir del cdlculo del coeficiente de
correlacion lineal entre las puntuaciones de cociente intelectual y las calificaciones en
las distintas dreas con las puntuaciones en los estilos intelectuales. Los resultados son
los que aparecen en la tabla 1.

Los coeficientes de correlacién que resultan estadisticamente significativo son aque-
llos que relacionan las calificaciones con los estilos ejecutivo y jerdrquico. Estas relacio-
nes se producen tanto con las calificaciones medias las cuatro dreas consideradas
como con cada una de las dreas por separado. En todos los casos los estilos ejecutivo y
jerdrquico muestran correlaciones significativas de signo positivo con las calificacio-
nes en cada una de las cuatro areas del curriculum, asi como con la media de las
calificaciones en todas ellas. Asimismo se produce una débil relacién entre el estilo
local y las calificaciones en ciencias sociales.

Por otra parte, no aparece correlacién significativa entre las medidas de cociente
intelectual, tanto en el factor «g» como en el STAT, con cualquiera de los estilos
intelectuales.

Los coeficientes de correlacién entre las puntuaciones en CI y las calificaciones en
las cuatro dreas muestran en todos los casos valores positivos y 51gmf1catlvos, tal como
aparece en la tabla 2.

Los valores se encuentran en un rango entre moderado y alto, indicando, como
era de esperar, que el rendimiento académico estd relacionado con la capacidad
intelectual, aunque de forma moderada. Los coeficientes de correlacidn giran alrede-
dor de .50. De igual forma se aprecia una relacion positiva y mds alta entre las
calificaciones obtenidas entre las distintas dreas de conocimiento, que se sitian alre-
dedor de .75.

38



Estilo intelectual y rendimiento académico 39

Tabla 1 :
CORRELACION ENTRE LAS VARIABLES PREDICTORAS Y LAS VARIABLES CRITERIO
LEG EJE JUD GLO LOC PRO CONS
CIG .08 .07 04 -02 .02 .04 -02
CIST .05 .06 .06 -.06 .01 -01 -01
NOTAMED .04 21 0% -02 07 .03 .00
LENG .00 18** .06 -03 .05 .00 -03
MATEM .04 .18** .09 01 .03 .03 .01
CNATUR .06 20%* 12% -.00 .08 .04 .04
CSOCIAL .04 20%* .09 -05 12% .04 -.00
JER MON OLI ANA INT EXT
CIG .03 -.03 -00 .09 .02 .03
CIST .04 -.10* -.08 .01 =02 .01
NOTAMED .15%* -04 -04 .08 -.06 .08
LENG 12* -07 -03 .05 -.07 .05
MATEM 2% -.04 -03 .09 -.05 .08
CNATUR 14 -02 -02 .07 -.06 .09
CSOCIAL .16%* -04 -.04 .08 -.06 .05
N =539 ; Signif: *- 01 **-.001

CIG= Cociente intelectual en el factor «g»; CIST= Cociente intelectual en el STAT; NOTAMED= Nota media;
LENG= Calificacién en lenguaje; MATEM= Calificacién en matemdticas; CNATUR= Calificacién en Cien-
cias Naturales; CSOCIAL= Calificacién en Ciencias Sociales; LEG= Estilo legislativo; EJE= Estilo ejecutivo;
JUD= Estilo judicial; GLO= Estilo global; LOC= Estilo local; PRO= Estilo progresista; CONS= Estilo conser-
vador; JER= Estilo jerdrquico; MON= Estilo mondrquico; OLI= Estilo oligdrquico; ANA= Estilo andrquico;
INT= Estilo interno o introvertido; EXT= Estilo externo o extrovertido.

Tabla 2
CORRELACION ENTRE LAS VARIABLES CRITERIO Y EL COCIENTE INTELECTUAL

CIG CIST LENG MATE CNATUR CSOC
CIG 1.00
CIST 58** 1.00
LENG 36 44% 1.00
MATE 40% .50** T9** 1.00
CNATUR 34** 45% 75%* 87 1.00
CSOC 38%* 45%¢ TT* TT*E 78% 1.00
N =539 ; Signif: *-.01 **-.001

CIG= Cociente intelectual en el factor «g»; CIST= Cociente intelectual en el STAT; LENG= Calificacién en
lenguaje; MATE= Calificacién en matematicas; CNATUR=- Calificacién en Ciencias Naturales; CSOC=
Calificacién en Ciencias Sociales.
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La correlacidn entre las dos medidas de cociente intelectual, la prueba de factor «g»
y el STAT alcanza un valor medio de .58, menor que la correlacién media entre las
calificaciones en distintas dreas.

- Anilisis de regresion jerarquica

El segundo tipo de andlisis se realiza para establecer la contribucién conjunta y
especifica a la vez de cada uno de los tres factores personales incluidos en este estudio.
Para ello llevamos a cabo un andlisis de regresién muiltiple utilizando un procedi-
miento de regresion jerdrquico consistente en forzar la entrada al andlisis de regresion
de distintas variables predictivas, de forma sucesiva, tomando como variable criterio
la calificacién media obtenida en las cuatro dreas del curriculum.

Este procedimiento permite examinar la significacion del incremento de varianza
explicado por cada variable o conjunto de variables que entran de forma sucesiva en la
ecuacion de regresion. Teniendo en cuenta que la varianza explicada por la variable o
variables que entran primero incluye tanto el porcentaje de varianza que explica ella
misma como la varianza comun que tiené con las variables que entran posteriormente
en el andlisis, y que la varianza explicada por las variables que entran en ultimo lugar
representa la varianza especifica que explica esa variable.

Los resultados de este andlisis se presentan en la tabla 3.

Tabla 3
TESUMEN DEL ANALISIS. DE REGRESION JERARQUICA REALIZADO
TOMANDO COMO CRITERIO DE RENDIMIENTO LA NOTA MEDIA

Bloque Variable Beta Sig. R R? R? Sig
Bloque 1 CIG .16 .000
CIST 40 .000

51 26 26 .000
Bloque 2 EJECUTI 17 .000
OLIGARQ -14 .008

.56 31 .05 .000

N= 539; CIG= Cociente intelectual en el factor «g»; CIST= Cociente intelectual en el STAT; EJECUTI= Estilo
ejecutivo; OLIGARQ= Estilo oligdrquico.

La introduccién en primer lugar en la ecuacién de regresion de la puntuacion de
cociente intelectual en las pruebas de factor «g» de Cattell y el STAT de Sternberg,
produce una regresion significativa (R= .51, p=.000). Cuando en un segundo paso se
introducen las puntuaciones de estilos intelectuales, comprobamos que vuelve a pro-
ducirse un aumento en la varianza explicada del 5 %, que resulta asimismo significa-
tivo (R= .56, p= .000).
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Los estilos intelectuales que hacen una contribucién independiente al rendimiento
académico medio, mds alld de la varianza comtin que puedan compartir con las
medidas de capacidad intelectual, son el estilo ejecutivo, en sentido positivo, y el
oligdrquico en sentido contrario.

- Analisis de correlacién candnica

Este tipo de andlisis permite establecer la correlacién miiltiple entre un conjunto de
variables predictoras y un conjunto de variables criterio, representado por las califica-
ciones en cada asignatura.

Se llevan a cabo dos andlisis de correlacién candnica. En el primero se incluyen
como predictores, tinicamente, las trece variables de estilo intelectual. En un segundo
andlisis, se introducen también como variables predictoras las puntuaciones en las
pruebas de inteligencia, junto a las variables de estilo intelectual.

El primer anilisis de correlacién candnica tiene como objeto comprobar si los
estilos, por si solos, hacen una contribucién significativa a la explicacion de la varianza
en el rendimiento en las cuatro dreas seleccionadas. Los resultados del primer analisis
indican que los estilos intelectuales, tomados en conjunto, predicen de forma significa-
tiva las puntuaciones en el vector del rendimiento definido por las cuatro calificacio-
nes. Las pruebas multivariadas de significacién asi lo indican claramente (F de Hote--
llings= 2.03, Sig. de F= .000). El primer vector candnico presenta una correlacion
muiltiple con el rendimiento en las cuatro dreas de .324, con un valor 1 de Wilks= .827,
correspondiente a un valor F= 2.01, con una significaciéon de F= .000.

Los test univariados que ponen en relacion las variables predictoras con cada una
de las variables criterio por separado, muestran claramente que los estilos intelectua-
les aparecen claramente asociados con el rendimiento en lengua (F= 3.50, p= .000),
matematicas (F= 3.32, p=.000), ciencias naturales (F= 3.74, p=.000) y ciencias sociales
(F=4.65, p= .000), con 13 y 541 grados de libertad.

Una vez comprobado el efecto de los estilos intelectuales sobre el rendimiento,
en un segundo andlisis de correlacién candnica se introducen como variables
predictoras los estilos intelectuales junto con los resultados de las pruebas de
inteligencia. El objetivo de este segundo andlisis es comprobar si se siguen mante-
niendo las relaciones entre estilo intelectual y rendimiento cuando se tiene en
cuenta la capacidad.

Los resultados de este segundo andlisis, que aparecen en la tabla 4, indican en
primer lugar que se produce una relacion significativa entre las variables predictoras
y el criterio de rendimiento miiltiple (F de Hotellings= 4.91, Sig. de F= .000).

La correlacién candnica en la primera raiz latente que es la tinica que resulta
significativa (A de Wilks= .827, F= 2.01, Sig. de F= .000) alcanza un valor de .565.

Como podemos observar en la tabla 4, las pruebas F univariadas, con 15 y 523
grados de libertad, muestran que en todos los casos las variables intelectuales y los
estilos de pensamiento hacen una contribucion significativa a la explicacion del rendi-
miento en lengua (F= 11.82), matemadticas (F= 14.28), ciencias naturales (F= 11.93) y
ciencias sociales (F= 13.91).
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Tabla 4 .
TESULTADOS DEL ANALISIS DE CORRELACION CANONICA ENTRE LAS
VARIABLES PREDICTORAS Y LAS CALIFICACIONES

Determinante= .05067
Prueba de esfericidad Bartlett= 1553.32842 con 6 G. L.
Significacién= ©.000

Test multivariado de significacién (S= 4, M= 5, N= 259)

Test Valor Approx. F Hipote. GL Error GL Sig. F
Pillais 41567 4.04343 60.00 2092.00 .000
Hotellings 56891 491629 60.00 2074.00 .000
Wilks 61708 4.45846 60.00 2032.05 .000
Roys 65174

Raices latentes y Correlaciones canénicas

Raiz No. Eigenvalor Pct. Pct. Acum. Cor. Canon. Cuad.

1 468 82.284 82.284 565 319
2 .052 9.065 91.349 221 049
3 037 6.416 97.765 188 .035
4 013 2.235 100.000 J12 013

Andlisis de Reduccién de Dimensiones
Raices L. Wilks F Hipéte. GL Error GL Sig. F

1 .61708 4.45846 60.00 2032.05 .000

Prueba F univariada con (15,523) G.L.

Variable R? Mul.R Ajus R%.  Hip6tMC  Error F Sig.F
LENG 253 503 232 16.338 1.381 11.82 .000
MATEM 290 539 270 17.790 1.245 14.28 .000
CNATUR 254 504 .233 15.141 1.268 11.93 .000
CSOCIAL 285 534 264 16.836 1.210 1391 .000

Prueba de Roy-Bargmann (Stepdown F)

Variable Hipéte. MC Error MC StepDown F Hipéte. GL Sig.F
LENG " 16.33864 1.38143 11.82730 15 .000
MATEM 2.02258 58049 3.48427 15 .000
CNATUR 50332 36721 1.37064 15 157
CSOCIAL 92776 46004 2.01666 15 013
N= 539;
"
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Tabla 5 .
TESULTADOS DEL ANALISIS DE CORRELACION CANONICA TOMANDO COMO
CRITERIO EL RENDIMIENTO EN CADA UNA DE LAS ASIGNATURAS

Variables criterio LENG MATEM CNATUR CSOCIAL

Variables predict. B Sig B Sig B Sig B Sig

CIG 16 00 16 .00 11 02 16 .00
CIST.31 .00 36 .00 35 .00 32 00
LEGISLA

EJECUTI 19 .00 14 .00 14 .00 15 .00
JUDICIA

GLOBAL

LOCAL 10 03
PROGRES

CONSERV

JERARQU

MONARQU

OLIGARQ -13 01 .14 01 -15 .00
ANARQUI

INTROVE

EXTROVE

N=539; CIG= Cociente intelectual en el factor «g»; CIST= Cociente intelectual en el STAT; LEGISLA= Estilo
legislativo; EJECUTI= Estilo ejecutivo; JUDICIA= Estilo judicial; GLOBAL= Estilo global; LOCAL= Estilo
local; PROGRES= Estilo progresista; CONSERV= Estilo conservador; JERARQU= Estilo jerdrquico; MO-
NARQU= Estilo mondrquico; OLIGARQ= Estilo oligdrquico; ANARQUI= Estilo andrquico; INTROVE=
Estilo introvertido o interno; EXTROVE= Estilo extrovertido o externo; LENG= Calificacién en lenguaje;
MATEM= Calificacién en matemdticas; CNATUR= Calificacién en Ciencias Naturales; CSOCIAL= Califica-
cién en Ciencias Sociales.

La prueba de Roy-Bargmann nos ayuda a definir el constructo de rendimiento
representado por las calificaciones en las cuatro dreas, lengua, matematicas, ciencias
naturales y ciencias sociales, en relacidon con los predictores incluidos en nuestro
trabajo. Asi, la calificacién en ciencias naturales es la variable que menos contribuye a
la asociacion entre los predictores y las variables criterio. Las calificaciones en lenguaje
y en matemadticas definen suficientemente el criterio miiltiple de rendimiento. Mien-
tras que la calificacién en ciencias sociales contribuye de forma especifica a la asocia-
cion entre variables predictoras y rendimiento, mds alld de lo que lo hacen las califica-
ciones en lengua y matematicas.

Para clarificar la relacion entre las variables predictoras y cada uno de los criterios
de rendimiento, en la tabla 5 se presentan de forma resumida los resultados del
andlisis de regresion muiltiple entre las variables predictoras y cada una de las califica-
ciones por separado.

Las variables intelectuales hacen un contribucién significativa a la explicacion del
rendimiento en cada una de las dreas de lenguaje, matematicas, ciencias naturales y
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ciencias sociales. Lo mismo ocurre con el estilo ejecutivo, que tiene una contribucién
positiva y estadisticamente significativa. Mientras que el estilo oligdrquico mantiene
una relacion negativa con el rendimiento. Por 1ltimo, el estilo local contribuye a
predecir el rendimiento en ciencias sociales dnicamente.

DISCUSION

Los resultados de todos los andlisis ponen de manifiesto que los estilos intelectua-
les mantienen una relacién significativa con el rendimiento académico en su conjunto
y con cada una de las calificaciones por separado. El estilo ejecutivo muestra una
relacion positiva y significativa con las calificaciones académicas en todas las dreas. Lo
que hacen en menor medida el estilo judicial y local en algunas de éstas.

Por contra, los estilos intelectuales no mantienen relacién significativa con ninguna
de las pruebas de capacidad intelectual, tanto con la prueba de inteligencia abstracta
definida por el factor «g» de Cattell, ni con la prueba relacionada con la evaluacién de
la inteligencia en contextos de informacién significativa, el test STAT de Sternberg.

~ Este resultado estd de acuerdo con las predicciones derivadas de la teoria de Sternberg -

acerca de la independencia entre estilos y capacidad.

Los estilos intelectuales, y en especial algunos de ellos, contribuyen de forma
especifica a la explicacién del rendimiento, mds alld de la contribucién comun que
pueda existir entre capacidad y estilo intelectual en relacién al mismo.

Aunque se parte del supuesto de que los estilos no estdn relacionados con el
rendimiento considerado de forma global, esto es que no son mejores unos estilos que
otros, sino mds bien que cada tarea concreta se beneficia de un estilo particular,
nuestros resultados ponen de manifiesto con cierta consistencia que el rendimiento
académico en las dreas centrales de la educacién primaria, lenguaje, matemadticas,
ciencias naturales y ciencias sociales, requiere por lo general un estilo ejecutivo. Los
requisitos impuestos por la escuela en las primeras etapas educativas exigen un estilo
de pensamiento que se adapte a unas normas y procedimientos, previamente estable-
cidos, de manera mds o menos rigida, y se comprometa en un hacer o implementar
efectivo.

De igual manera no parece adecuado que el estudiante considere varios objetivos a
la vez sin establecer la importancia relativa de cada uno de ellos, como corresponde al
estilo oligdrquico, que aparece negativamente relacionado con el rendimiento.

En el caso de las ciencias sociales hay que afiadir la influencia de un estilo particu-
lar, el estilo local. Esto puede ser debido a la necesidad de recordar y reconocer hechos
concretos y detalles de la geografia y la historia para poder obtener un rendimiento
mads satisfactorio.

Desde luego, la relacion que mantienen determinados estilos con el rendimiento
académico, el jerarquico en sentido positivo, el oligdrquico en sentido negativo y el local
en el caso de las ciencias sociales, es mucho mds esperable en los cursos de la educacién
primaria que en los cursos superiores, de la educacién secundaria y universidad.

Cuando se toman como criterio otras realizaciones mds creativas como la solucién
de una serie de tareas y situaciones en las que se requiere una mayor perspicacia y
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creatividad, los estilos que muestran una contribucién positiva mayor son los estilos
judicial y legislativo, pero en ninguin caso el ejecutivo (Sternberg, Bermejo y Castejon,
1997). ‘

Como se ha sefialado (Sternberg, 1990; Sternberg y Grigorenko, 1993) la realizacién
superior depende en buena medida de un ajuste entre la capacidad, el estilo y el tipo
de tarea. Lo que ayuda a un alto rendimiento en la nifiez no es lo mismo que en la vida
adulta. Mientras las tareas escolares, especialmente en los primeros ciclos, requieren
un estilo ejecutivo y local, los estudios avanzados en un campo, y desde luego la
investigacion cientifica, exige un estilo mucho mds legislativo y global.

Sin dejar de reconocer la importancia de determinados estilos para la realizacion
de tareas concretas, como puede ser la necesidad de poseer estilos ejecutivos y locales
para la obtencion de un rendimiento adecuado en la educacién primaria, debemos de
plantearnos también, por una parte hasta qué punto pueden verse perjudicados por
esta exigencia los estudiantes con un estilo mds legislativo y global, centrado en la
planificacion y la creacién mds que en la ejecucién de las tareas segin unos procedi-
mientos fijos, al menos en estas primeras etapas educativas, tan determinantes para
los aprendizajes posteriores, y hasta qué punto la escuela se adapta a sus estilos de
pensamiento. Por otra, y de forma mds general, también es posible preguntarnos por
la capacidad de la escuela para favorecer actitudes y estilos de pensamiento creativos,
que parecen estar mds comprometidos con muchas tareas de la vida cotidiana en la
que se tiene que integrar el estudiante al abandonar la escuela. La respuesta estd en el
logro de un dificil equilibrio entre el desarrollo de unos y otros estilos, de forma que
nos adaptemos ademads a los estilos de pensamiento de los estudiantes para la conse-
cucién de un mejor rendimiento y satisfaccién personal.
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RESUMEN

Este estudio plantea un modelo de relaciones causales entre tres variables motivacionales
(tipo de atribuciones, autoconcepto académico y metas de aprendizaje), las estrategias de
aprendizaje significativo y el rendimiento académico, en un total de 597 estudiantes universi-
tarios de distintas titulaciones, utilizando un andlisis de ecuaciones estructurales a través del
programa estadistico LISREL 7. Ademds de ofrecer una descripcion de las relaciones entre las
distintas variable, se aprecia una diferenciacion entre lo que podemos considerar un aprendizaje
altamente significativo y el rendimiento académico. El rendimiento académico estaba afectado
de forma directa por el tipo de atribuciones, el autoconcepto académico y las metas de logro.
Mientras que las estrategias de aprendizaje significativo estaban determinadds vinicamente por
las metas de aprendizaje, determinadas a su vez por las atribuciones internas y el autoconcepto
académico.

Palabras clave: motivacion, estrategias de aprendizaje y rendimiento académico.
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SUMMARY

This study examine a model about the causal relationships between three motivational
variables (type of attributions, academic selfconcept and learning goals), the significative
learning strategies and the academic achievement, for 597 university students of different
titulations, using an analysis of structural equations through the LISREL 7 statistical pro-
gram. Furthermore to present a description of the relationships between the different variables,
we appreciate a distinction between that we can consider a highly significative learning and the
academic achievement. The academic achievement was directly affected by the type of attribu-
tions, the academic selfconcept and the achievement goals. Whereas the significative learning
estrategies were only determined by the learning goals, in turn determined by the internal
attributions and the academic selfconcept.

Key words: motivation, learning strategies and academic achievement.

I. INTRODUCCION

Uno de los cambios mds significativos que se han producido en los tltimos afios en
nuestra disciplina es la importancia del estudio de los procesos de pensamiento del
alumno. Frente a la concepcién unidireccional del proceso de ensefianza-aprendizaje,
en la que lo mds significativo era conocer las claves que explicaran la actuacion
docente y la influencia que ésta ejercia sobre el aprendizaje del estudiante, los paradig-
mas mediacionales han puesto de relieve la importancia del conocimiento de los
procesos de pensamiento del profesor y del estudiante. En el momento actual, y
debido a su influencia, se plantea la necesidad de conocer cémo funciona la mente del
estudiante (p.e., sus conocimientos previos, su autoconcepto, sus metas, sus estrate-
gias, etc.), en la que interactian aspectos cognitivos y afectivo-motivacionales, para
desarrollar modelos que expliquen cémo aprende.

Para explicar cémo el estudiante construye el conocimiento en las situaciones
educativas, cémo aprende en definitiva, actualmente se tiene claro la importancia de
desarrollar modelos integrados explicativos del aprendizaje. Se supera asf la tradicio-
nal separacién entre modelos cognitivos y motivacionales habitual en la investigacion
hasta el comienzo de los afios ochenta. En ese contexto, los modelos motivacionales
estudiaban tematicas como el por qué de las elecciones de los estudiantes, de su nivel
de actividad y de esfuerzo o de su persistencia ante las tareas. Mientras, los modelos
cognitivos proponian descripciones sobre cémo los estudiantes pueden comprender y
dominar esas tareas mediante la utilizacién de diversos recursos e instrumentos cogni-
tivos (Garcia y Pintrich, 1994).

En cambio, las aportaciones mds recientes sobre el aprendizaje escolar nos ofrecen
un panorama en el que variables cognitivas y afectivo-motivacionales aparecen expli-
cando de manera interrelacionada los procesos instruccionales. Incluso se va mds alld
y se cuestiona la necesidad de realizar en el futuro mds estudios sobre componentes
aislados y su aportacién al progreso del conocimiento cientifico en este campo, insis-
tiendo, en cambio, en el desarrollo de modelos tedricos y de programas de investiga-
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cion que adopten una perspectiva mds global e integrada sobre la motivacidn, la
cognicion y la conacién. Estos modelos podrdn ofrecernos informacién sobre cémo
operan los componentes de manera sistemdtica (Pintrich, 1994). Se caracteriza el apren-
dizaje como un proceso cognitivo y motivacional a la vez (Cabanach, Valle, Niifiez,
Bafia y Cuevas, 1996a; Garcia y Pintrich, 1994; Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich,
Roeser y De Groot, 1994).

Parece aceptado, por tanto, que, para la consecucién de aprendizajes eficaces y la
obtencién del éxito académico los alumnos precisan tanto de la habilidad («skill»)
como de la voluntad («will»). Es decir, tanto de poder hacerlo (tener las capacidades,
conocimientos, estrategias y destrezas necesarias) (componente cognitivo) como de
querer hacerlo (tener la disposicién, intencién y motivacion suficientes que permitan
poner en marcha los mecanismos cognitivos en la direccién de los objetivos o metas
pretendidos) (componente motivacional).

Nos interesa especialmente estudiar la interrelacién de la cognicién y la motivacién
(p.e., percepciones que el estudiante tiene del contexto académico y de sus propias
capacidades para enfrentarse a las tareas que se le plantean, sus intereses, sus metas,
actitudes, atribuciones, etc.) en contextos de clase, donde operan simultineamente.

2. LA INTERRELACION ENTRE COGNICION, MOTIVACION Y RENDIMIEN-.
TO ACADEMICO

Uno de los estudios mds conocidos que intentan analizar estas relaciones es el de
Pintrich y De Groot (1990). Estos autores examinaron la relacién entre los componen-
tes cognitivo y motivacional y de ambos con el rendimiento académico. Uno de los
mds interesantes resultados que aportaron es que, mientras que la influencia de los
componentes cognitivos sobre el rendimiento es directa, la de los componentes moti-
vacionales es de cardcter indirecto. Esta investigacion puso también de relieve que la
motivacion ejercia un efecto directo sobre el uso de estrategias, mediando éstas la
relacién entre variables motivacionales y rendimiento académico.

Dentro del estudio de las estrategias se han diferenciado dos grupos, las estrategias
cognitivas y las metacognitivas, cuya aportacion al aprendizaje es igualmente signifi-
cativa y cuyo uso paralelo es imprescindible para un aprendizaje eficaz y un buen
rendimiento académico. Se afirma, por tanto, que los estudiantes deben poder com-
“prender no sélo el qué de las estrategias cognitivas, sino también el cémo y el cudndo
usar estas estrategias adecuadamente.

Por otra parte, los datos obtenidos ponen de manifiesto que la motivacién no es un
fenédmeno unitario, sino que abarca componentes muy diversos que ninguna teoria
actual ha conseguido integrar y explicar. Es preciso enfocarla como un conjunto de
variables interrelacionadas, en el que los cambios que se produzcan en una de ellas
conllevardn modificaciones en las otras (Sterling, Yeisley-Hynes, Little y Cater, 1992).

Segtin Pintrich y De Groot (1990) pueden distinguirse tres categorias generales de
constructos motivacionales que son relevantes para explicar la motivacién en contex-
tos educativos: (a) percepciones y creencias individuales sobre la capacidad para
realizar una tarea (por ejemplo, percepciones de competencia, autoeficacia, control,
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atribuciones); (b) las razones o intenciones para implicarse en una tarea (por ejemplo,
metas, interés, valor, motivacién intrinseca), y (c) las reacciones afectivas hacia una
tarea (por ejemplo, ansiedad, orgullo, vergiienza, culpa, ira).

Por su parte, la revision de Weiner (1990) puso de relieve que el cambio mas
significativo en el estudio de la motivacién tuvo lugar en el momento en que desde
diferentes perspectivas cognitivas se produjo un acercamiento al estudio de este pro-
ceso y se integraron distintos aspectos interrelacionados, tales como las atribuciones
causales, las percepciones de eficacia y control, las percepciones de competencia, los
pensamientos sobre las metas que una persona se esfuerza en conseguir; y, sobre todo,
con la incorporacién del autoconcepto como principal elemento en el estudio del
proceso motivacional.

Puede afirmarse que la incorporacién de las teorias cognitivas en el estudio de la
motivacién, las ideas sobre las metas, asi como la incorporacién del autoconcepto
como elemento central de la mayor parte de las teorias motivacionales son, quiza, los
aspectos que mejor sintetizan la teoria e investigacién motivacional en educacion en
los tltimos veinte afios (Cabanach, Valle, Niifiez y Gonzdlez-Pienda, 1996b; Nufiez y
Gonzaélez-Pumariega, 1996). - S . o

A continuacién, analizaremos las relaciones mds significativas entre variables moti-
vacionales, entre éstas y las estrategias de aprendizaje y de todas ellas con el rendimiento,
en base a los datos aportados por las investigaciones realizadas en los dltimos anos.

2.1. Las atribuciones

Una de las temdticas mds estudiadas, y con resultados escasamente esclarecedores,
ha sido la de las relaciones entre atribuciones y autoconcepto, especialmente el auto-
concepto académico, y con el rendimiento académico. Desde una perspectiva, las
percepciones y creencias que el individuo tiene de si mismo académicamente influyen
en el tipo de atribuciones que utiliza para explicar sus resultados y, consecuentemen-
te, influencian el tipo de metas e intenciones que guian y dirigen su conducta acadé-
mica (Covington, 1985). Desde otra, son las atribuciones causales las que influyen el
autoconcepto académico y ello, a su vez, determina las metas del estudiante y su
futura conducta de logro (Weiner, 1985, 1986). También hay autores que plantean un
modelo de relaciones reciprocas entre ambas variables, de forma que los cambios en
una modificarian a la otra (Gonzélez y Tourén, 1992; Marsh, 1984).

Los resultados obtenidos por Relich, Debus y Walker (1986), quienes encontraron
que el efecto de las atribuciones sobre el rendimiento era débil, apoyan la hiptesis de
la influencia de las atribuciones sobre la autoeficacia, que, a su vez, tendria un efecto
directo sobre el rendimiento. Todo ello sugiere que las atribuciones influirian indirec-
tamente el rendimiento a través de la eficacia percibida. También Platt (1988) encontr6
que las atribuciones influfan directamente sobre el autoconcepto e, indirectamente,
sobre el rendimiento.

Las atribuciones de los resultados obtenidos a causas internas (capacidad y esfuer-
z0) se relacionan positivamente con la obtencion de buenos resultados académicos
futuros (Schunk, 1984; Schunk y Cox, 1986; Schunk y Gunn, 1986).
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Schunk y Cox (1986) encontraron que la atribucién del éxito al esfuerzo o a la
habilidad no tenian iguales consecuencias. Ambas incrementaban la autoeficacia, pero
sus efectos en el caso del esfuerzo eran mds débiles (Schunk, 1994). Lo explicaron
porque la habilidad se consideraba mds estable que el esfuerzo.

Por otra parte, la atribucién de un resultado negativo a la falta de esfuerzo se
relacionaba con una respuesta afectiva mds positiva, mayores expectativas y futuros
niveles incrementados de persistencia que si se atribuia a la falta de habilidad, que se
relacionaba con menores expectativas y decrecientes futuros niveles de persistencia
(Peterson et al., 1982).

Schunk y Gunn (1986) hipotetizaron que las atribuciones influirian sobre la autoefi-
cacia y las destrezas y que estas tiltimas estarian influidas también por la autoeficacia.
Ademas, las destrezas estaban fuertemente influenciadas por la autoeficacia y las
atribuciones al esfuerzo. La mayor influencia sobre la autoeficacia era la de las atribu-
ciones del éxito a la habilidad.

2.2. El autoconcepto

Otra tematica extensamente estudiada ha sido la de la relacién entre autoconcepto
y rendimiento, que parece ampliamente avalada por los resultados de las investigacio-
nes realizadas (Gonzalez-Pienda, Niifiez y Valle, 1992; Sampascual, Navas y Castejon,
1994), si bien esta relacién es mas evidente en el caso del autoconcepto académico
(Skaalvik y Hagtvet, 1990). La cuestién actualmente mas debatida es la direccién de
esta relacion o la existencia de una interaccién entre ambas variables. Asi, por ejemplo,
Marsh (1990) encuentra que el autoconcepto determina causalmente el rendimiento,
mientras que para Chapman y Lambourne (1990) son las experiencias de logro las que
determinan el autoconcepto. Aunque, en general, parece tener un mayor apoyo la
hipétesis de la supremacia de la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento que -
al contrario, otros como Helmke y Van Aken (1995) sostienen que la relacién variar4 si
se tiene en cuenta variables como la edad o la estimacién del rendimiento. Por su
parte, Gonzdlez-Pienda, Niifiez, Gonzélez-Pumariega y Garcia, 1997, p. 282) mantie-
nen que «la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento puede ser inmediata,
mientras que la incidencia del logro académico sobre el autoconcepto se encontraria
mediatizada por la elaboracién cognitivo-afectiva del propio autoconcepto».

Probablemente, el reciente estudio longitudinal de Marsh y Yeung (1997) permita
situar claramente el estado actual de la cuestién. Los resultados obtenidos en esta
investigacion apoyan fuertemente la hipétesis de la existencia de relaciones reciprocas
entre autoconcepto y rendimiento académico. Apuntan a que esta relacién puede estar
influida por otras variables del estudiante como los enfoques de aprendizaje (profun-
do o superficial), las orientaciones de meta (aprendizaje, rendimiento...) y el clima de
clase. Ademas, resaltan la relevancia del autoconcepto como una variable mediadora
que facilita la consecucién de otros resultados deseables.

Con respecto a la relacién entre autoeficacia y rendimiento, diversas investigacio-
nes han cuestionado la existencia de dicha relacién ni con el rendimiento previo ni con
el posterior. Estos datos apuntan mds bien a que la autoeficacia juega un papel facili-
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tador en relacién al compromiso cognitivo (Schunk, 1985), pero que dicho compromi-
50 cognitivo estarfa mds relacionado con el rendimiento académico de lo que lo estaria
la propia autoeficacia. Asi pues, se podria afirmar que la ensefianza de estrategias
puede ser mds importante que el autoconcepto para aumentar el rendimiento, pero el
aumento de las creencias de autoeficacia puede llevar a un mayor uso de esas estrate-
gias (Pintrich y De Groot, 1990).

Sefialar también que la influencia de la autoeficacia depende en gran parte de la
percepcion de las caracteristicas de la tarea especifica (Seegers y Boekaerts, 1993),
existiendo evidencia sobre la amplia variacién de las percepciones de autoeficacia
académica (Pintrich y De Groot, 1990).

Los estudiantes que se creen capaces suelen informar de un mayor uso de estrate-
gias cognitivas, ser mds autorregulados, gestionar mejor su tiempo de trabajo, ser mas
flexibles en el uso de estrategias de solucién de problemas, tener una mayor persisten-
cia en las tareas académicas dificiles y no interesantes y establecer metas mds altas que
aquéllos que tienen menor sentimiento de eficacia (Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich,
Roeser y De Groot, 1994; Schunk, 1991; Zimmerman y Bandura, 1994; Zimmerman y
"~ Martinez-Pons, 1990). De-esta-manera,-el autoconcepto funcionaria. como una fuerza
motivacional que da lugar a una cadena de sucesos, mediando las variables cogniti-
vas, afectivas y motivacionales que inciden positiva o negativamente sobre el rendi-
miento (Graham y Golan, 1991; Seeger y Boekaerts, 1993).

La competencia percibida parece ejercer influencia sobre las metas académicas
(Ames y Archer, 1988; Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988; Miller, Behrens, Greene y
Newman, 1993; Nicholls, Cheung, Lauer y Patashnick, 1989; Nolen y Haladyna, 1990).
La influencia sobre las metas de rendimiento parece estar en funcién de su nivel (alto
o bajo), pero, en todo caso, es mayor que sobre las metas de dominio (Ames, 1992,
Nicholls et al., 1989). Cuando la meta es demostrar la propia competencia u ocultar la
incompetencia, la creencia de habilidad adquiere mayor importancia. Con estudiantes
con metas de ejecucion, la eleccién de tareas académicas con las que se comprometen
estd a menudo basada en la confianza que tengan en su habilidad (Dweck, 1986). Si su
confianza es alta, buscardn tareas desafiantes y mostrardn alta persistencia. Pero si su
confianza es baja, evitardn las tareas desafiantes y mostrardn baja persistencia ante las
dificultades (Elliot y Dweck, 1988). Cuando los estudiantes estdn orientados al domi-
nio, el foco cambia desde la habilidad a la creencia de que el gasto de esfuerzo y el uso
de estrategias adecuadas dard lugar al éxito. Segtin Nicholls (1989), los individuos con
alta habilidad percibida se comportardn de forma similar tanto si estdn implicados en
la tarea como si lo estdn en el yo.

Se han encontrado evidencias de que las percepciones de competencia y autoefica-
cia predicen tanto la motivacién académica y el logro (Lent, Brown y Hackett, 1994;
Meece, Wigfield y Eccles, 1990; Zimmerman, Bandura y Martinez-Pons, 1992) como el
uso de una amplia variedad de précticas de autorregulacién del aprendizaje (Schunk,
1989; Zimmerman, 1995).
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2.3. Las metas académicas

Han sido varios los investigadores que han informado que el uso de estrategias de
aprendizaje es superior en estudiantes con metas de aprendizaje o de dominio (Dweck,
1986; Elliott y Dweck, 1988) que en aquéllos que tienen metas de ejecucién o rendi-
miento. Teniendo estas estrategias, ademds, un cardcter mds elaborado, lo cual es
16gico ya que un alumno con metas de dominio se cuestionard mds frecuentemente si
estd realizando bien su tarea y cémo puede mejorarla que un estudiante con metas de
ejecucion, que con mds probabilidad utilizard estrategias menos elaboradas que le
permitan realizar la tarea (Ames, 1992).

En esta linea, Pintrich y Garcia (1991) afirman que los estudiantes orientados al
aprendizaje tienden a utilizar estrategias mds profundas de procesamiento que inten-
sifican la comprensién conceptual y requieren esfuerzo cognitivo, como es el caso de
la integracion de la informacidn o la supervision de la comprensién. En contraste, los
estudiantes con metas orientadas al yo usan mds estrategias de procesamiento a corto
plazo y superficiales, como las estrategias de memorizacién o repeticién, ademds de
mostrar menor recuerdo de la informacion cuando la tarea requiere niveles mds pro-
fundos de procesamiento de la informacién.

Mas recientemente, Archer (1994) encontré que la orientacién a una meta de domi-
nio en estudiantes de primer curso de universidad predecia el uso informado de
estrategias de procesamiento de informacién, autoplanificacion y supervisién.

Pintrich y De Groot (1990) encontraron que el valor intrinseco (metas de los estu-
diantes y las creencias sobre la importancia y el interés de la tarea) estaba fuertemente
relacionado con el uso de estrategias cognitivas y de autorregulacién, independiente-
mente de los niveles iniciales de rendimiento y las pruebas de ansiedad. Asi pues, los
estudiantes que estaban motivados para aprender el material (no sélo para obtener
buenas notas) y que crefan que su trabajo escolar era interesante e importante tendfan
a ser mds autorregulados y a informar que persistian mds en sus trabajos escolares.
También encontraron que no existia una relacién directa significativa con el rendi-
miento. En consecuencia, concluyen afirmando la importancia de socializar a los estu-
diantes en el valor intrinseco del trabajo escolar, no porque ello lleve necesariamente a
unas calificaciones mds altas, sino porque puede llevar a un mayor compromiso
autorregulador.

Bergin (1995) realiz6 un estudio con estudiantes universitarios comparando la
influencia de la orientacién a la tarea y la orientacién competitiva al resultado. Infor-
m6 que la orientacién a la tarea dio lugar a un rendimiento académico més elevado y
a un incremento del interés de los alumnos.

En resumen, la orientacién al aprendizaje se ha asociado con:

* Agquellos alumnos que no interpretan las situaciones de logro como un examen
a su competencia y el fracaso no les ocasiona sentimientos de incapacidad y
afectos negativos, lo cual se refleja posteriormente en la utilizacién de estrate-
gias de aprendizaje mds efectivas (Ames y Archer, 1988; Meece et al., 1988;
Nolen, 1988), las cuales estan asociadas a un rendimiento superior (Boekaerts,
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1996; Pintrich y De Groot, 1990; Zimmerman y Martinez-Pons, 1990). Esto es
coherente, especialmente si consideramos que estos alumnos reflexionardn en
mayor medida y, por ello, utilizardn también mads estrategias metacognitivas.

* A atribuciones de esfuerzo mds que a la habilidad (Ames y Archer, 1988; Nicholls,
Patashnick y Nolen, 1985).

Por su parte, la orientacion a metas de rendimiento se ha asociado con:

* La tendencia a utilizar estrategias mas superficiales, tales como el aprendizaje
por repeticién (Meece et al., 1988).

* A atribuciones de habilidad mds que de esfuerzo (Ames y Archer, 1988; Nicholls
et al., 1985).

Para algunos autores, aquellos alumnos que tienen confianza en obtener éxito, bien
con una meta de dominio, bien con una meta de rendimiento, no diferiran en su
conducta. Asi, ambos aceptarian el desafio planteado por la tarea y se esforzarian en
completarla con éxito. Sin embargo, cuando existen dudas acerca de la capacidad para
realizar con éxito una tarea, entorices las diférencias en ofientacién de meta se reflejan
en diferencias motivacionales (Ames, 1984; Dweck y Leggett, 1988; Smiley y Dweck,
1994).

A pesar de que la teorfa de metas asume habitualmente una influencia unidireccio-
nal desde las metas al compromiso cognitivo, se comienza a plantear la posibilidad de
una relacién reciproca, apuntando que seria mds significativo para la comprension del
aprendizaje y el rendimiento el desarrollo de modelos que expliquen estas relaciones
reciprocas (Pintrich, Roeser y De Groot, 1994).

2.4. Las estrategias

Los datos encontrados en la investigacion sugieren que el uso de estrategias es un
buen predictor del rendimiento académico, siendo fundamentales en la obtencion de
éxito en la realizacion de las diferentes tareas (Zimmerman y Martinez-Pons, 1988,
1990). Sin embargo, algunos autores han matizado esta relacién. Encontraron que el
uso de estrategias cognitivas que no va acompanado del uso de estrategias autorregu-
ladoras tiene una relacién negativa con el rendimiento (Pintrich y De Groot, 1990). Se
deduce, pues, que es fundamental que el alumno comprenda no sélo el «qué» de las
estrategias cognitivas, sino también el «cémo» y el «cudndo» usar dichas estrategias
adecuadamente.

Ello se puso de manifiesto en la investigacion realizada por Pokay y Blumenfeld
(1990). Al principio del semestre del curso, el uso de estrategias metacognitivas estaba
relacionado negativamente con el logro, el uso de estrategias cognitivas no lo estaba y
el uso de estrategias especificas de la materia (geometria) y de gestién del esfuerzo lo
estaban positivamente. En cambio, al final del semestre, se encontraba una relacién
positiva entre estrategias metacognitivas y logro. Ello les lleva a sugerir también que
los estudiantes son mds capaces de hacer un uso efectivo de las estrategias metacogni-
tivas cuando dominan las estrategias especificas, siendo, por ello, mds productivo al

54



Un modelo integrador explicativo de las relaciones entre metas académicas, estrategias de aprendizaje... 55

comienzo de una materia trabajar las estrategias especificas que las generales, que, sin
embargo, serdn mds importantes al final.

Por otra parte, los estudiantes expertos en un dominio especifico no sélo son mas
precisos que los novatos, sino que también son mds eficientes en su uso estratégico
(Boekaerts, 1996). Asi, su procesamiento de la informacion parece estar afectado por
su conocimiento conceptual y por las estrategias. Winne (1995) sugiere que los exper-
tos realizan mejor las tareas que los novatos debido a que tienen acceso a muchas
habilidades procedimentalizadas, de manera que precisan menor control consciente.

3. PROPUESTA DE UN MODELO EXPLICATIVO DE LAS RELACIONES EN-
TRE COGNICION, MOTIVACION Y RENDIMIENTO ACADEMICO

La revision tedrica realizada pone de manifiesto la necesidad de plantearse mode-
los que intenten explicar las relaciones entre cognicion, motivacién y rendimiento
académico. En este trabajo proponemos un modelo, cuya viabilidad analizamos empi-
ricamente, que estudia la interrelacidn entre diversos componentes motivacionales
significativos (autoconcepto, atribuciones y metas) y un componente cognitivo de
indudable relevancia en el logro de aprendizajes eficaces, que estd significativamente
relacionado con estas variables motivacionales (las estrategias de aprendizaje), asi
como las relaciones entre ambos componentes y el rendimiento académico (ver fig. 1).
Anticipemos, antes de nada, que este modelo es necesariamente parcial, no abarcando
todas las variables cognitivas, motivacionales y afectivas que explican, en mayor o
menor medida, el aprendizaje y el rendimiento académico.

4. FORMULACION DE HIPOTESIS

Ademds de analizar la viabilidad y capacidad explicativa del modelo tedrico pro-
puesto, que era el objetivo fundamental de la investigacion realizada, también nos
plantearemos las siguientes cuestiones, cuya formulacién en forma de hipédtesis ofre-
cemos a continuacion:

H.: Existe correlacion positiva y significativa entre la atribucién de los resultados
académicos a causas internas y el autoconcepto académico, y negativa respecto a las
atribuciones externas.

H,: Existe correlacién negativa y significativa entre la atribucién de los resultados
académicos a causas externas y el autoconcepto académico de los estudiantes univer-
sitarios.

H,: La atribucion externa incide directa y significativamente sobre la adopcién de
metas de logro.

H,: La atribucion interna y el autoconcepto académico inciden directa y significati-
vamente sobre la adopcién de metas de aprendizaje.

H,: Las metas de aprendizaje inciden directa y significativamente en las estrategias
de aprendizaje significativas.

H,: Las estrategias de aprendizaje significativas, las metas de logro, las atribucio-
nes internas y el autoconcepto académico determinan el rendimiento académico.
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5. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

La muestra utilizada estd compuesta por 597 estudiantes de la Universidad de La
Corufia, de los cuales 152 eran hombres (25,4%) y 440 mujeres (73,7%), como se refleja
en la tabla 1.

TABLA 1
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR SEXO
Hombres 152 25,4%
Mujeres 440 73,7%
Total 597

Estos alumnos proceden de distintas titulaciones de los d&mbitos de las ciencias de
_ la educacidn, ciencias de la salud, ciencias econémicas y ciencias quimicas, repartlen-
dose practicamente por 1gua1 entre estudiantes de primer y segundo ciclos.

Dadas las caracteristicas de nuestra investigacion y los objetivos perseguidos, nuestro
interés no ha sido seleccionar una muestra representativa de los estudiantes de la
Universidad de La Corufia que tuviera como unidad de muestreo el individuo, sino el
grupo-clase. ’

Asi, hemos utilizado un muestreo por conglomerados, empleado cuando los indi-
viduos de una poblacién constituyen agrupaciones naturales (Bisquerra, 1989). Una
vez definida la poblacién de conglomerados se han seleccionado las unidades que
componen la muestra. Ahora bien, hemos de precisar que ésta ha quedado reducida a
aquellos grupos-clase integrados por los estudiantes que voluntariamente colaboraron
en la cumplimentacién de los cuestionarios, lo que conforma lo que Fox (1981) ha
denominado la «muestra aceptante».

6. DESCRIPCION DE LAS VARIABLES E INSTRUMENTOS DE MEDIDA

(a) Variables independientes (exdgenas): Son aquéllas que no estdn explicadas
por otras variables incluidas en el modelo, sino que su variabilidad se atribuye a
causas externas a éste. En nuestro modelo las variables exdgenas son las siguientes:

* Atribuciones causales (X,): A través del item A: En general, creo que mi rendi-

miento académico puede atribuirse a mi capac1dad esfuerzo y suerte (respon-
diendo a los tres tipos de atribuciones segtin las categorias de respuesta: mucho,
bastante, regular, poco y nada). La diferenciacién entre atribuciones internas y
atribuciones externas se da al agrupar los items de capacidad y esfuerzo (atribu-
ciones internas), por un lado, y el item referido al factor suerte (atribuciones
externas), por otro.

e Autoconcepto académico (X,): A través del item B: «Como estudiante me conside-

ro...» (siendo las categorias de respuesta: muy bueno, bueno, normal, malo y
muy malo).
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(b) Variables dependientes (enddgenas): Se trata de aquéllas que estdn explicadas
por otras variables incluidas en el modelo. Las variables que explican la variabilidad
de las variables enddgenas pueden ser tanto otras variables enddégenas como las
variables exdgenas. En este trabajo consideramos como variables enddgenas las si-
guientes:

* Metas académicas (Y,). Para su medida hemos utilizado el «Cuestionario de
Metas Académicas» elaborado por Hayamizu y Weiner (1991). Tanto en el caso
de las metas de aprendizaje como en el de las metas de logro, tomamos la
medida de la subescala correspondiente del cuestionario.

° Estrategias de aprendizaje (Y,). Para su medida empleamos el «Inventario de
Estrategias de Aprendizaje y Estudio» (LASSI), elaborado por Weinstein y sus
colaboradores (ver por ejemplo, Weinstein, Schulte y Palmer, 1987). A causa de
la imposibilidad de conseguir una medida global de estrategias de aprendizaje
a partir del LASSI, se realizé un andlisis factorial de los nueve factores obteni-
dos en un primer andlisis, de cara a poder apreciar cémo se agrupaban esos
nueve factores iniciales (ver tabla 2). El resultado fue de tres factores, de los
cuales se utilizé el primero (integrado por los factores IV, V y IX) por ser el mds
relevante indicador de las estrategias de aprendizaje. Las estrategias incluidas
en este factor podrian denominarse como estrategias de aprendizaje significati-
vo_ (estrategias de seleccién, organizacion y elaboracién o integracion de la
informacion), las cuales para algunos autores (por ejemplo, Mayer, 1992) consti-
tuyen las condiciones cognitivas de aprendizaje significativo.

® Rendimiento Académico (Y,). A través del item C: «Mi rendimiento académico
medio (actual) es...» (respondiendo segun las categorias de respuesta: muy
bueno, bueno, normal, malo y muy malo).

Habitualmente se suelen utilizar como medida del rendimiento académico las
pruebas objetivas y las calificaciones escolares. A través de ambas se pretende com-
probar el grado en que los alumnos han adquirido los conocimientos incluidos en el
curriculum. Cada una de estas formas enfatiza unos aspectos del rendimiento sobre
otros, por lo que resulta inadecuada su combinacién en una medida tnica.

Carabania (1978) ha sefialado importantes diferencias entre ambos tipos de medida
del rendimiento, debido principalmente a que las notas escolares implican una medi-
da altamente contextualizada, ya que en su formulacién suelen tenerse en cuenta
variables como la motivacion, las habilidades bdsicas, la capacidad de razonamiento...,
de una forma idiosincrdsica. A ello, ademads, habria que afiadir otras variables influ-
yentes como la relacién profesor-alumno, el ajuste del alumno al medio escolar y la
habilidad social (Pelechano, 1985).

Por su parte, las pruebas objetivas resultan poco o nada contextualizadas. En conse-
cuencia, y en funcién del tipo de variables analizadas, en las que la percepcién del
estudiante resulta sumamente importante, hemos recurrido a una tercera forma, el auto-
informe, aunque teniendo en cuenta las reservas necesarias al analizar esta informacién.

La evaluacion del rendimiento académico se ha realizado, pues, mediante el item
sefialado en el cual los alumnos indicaban de 1 a 5 su rendimiento medio.
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TABLA 2
ESTRUCTURA FACTORIAL DEL LA""I OBTENIDA A PARTIR DE NUESTROS DA-
TOS (LOS PESOS FACTORIALES INFERIORES A .25 SE HAN SUSTITUIDO POR «-»)

ftem FAC-1 | FAC-I | FAC-I | FAC-IV | FAC-V | FAC-VI | FAC-VII | FAC-VIII | FAC-IX | Comunal.
77 760 — — — — — — — — 675
60. 703 — — — — — — — — .600
34 .696 — — — — — — — — 611
72 694 — — — — — — — — 590
71 645 — — — — —_ — — — 564
27 616 — — —_ — — — — — 506
14 581 — — — — — — — — .455
20 480 456 — — — -.270 — — — 591
64 427 — — — — — — — — .528
52 425 — 352 — — -275 — — _ 443
29 320 — — — — -373 — — — 462
66 — 790 — — — — — — — 671
42 — 761 — — — — — —_ — 637
22 — 715 — — — — — — — 588
36 — 712 — — — — — — — 618
10 — -.658 —_ — — — — — — 493
70 — -.341 — — — — — — — 345
57 - — | = -.809 — - — — — — 733
31 — — 710 — — _ — — — 649
63 — — 765 — — — — — — 664
25 — — 697 — — — — - 517
54 382 — 533 — — -.301 — — — 571
47 — — — 769 —_— — - — 657
40 — — — 701 — — — — — .605
67 — — — 675 — - — .259 — 587
76 -.351 — — 576 — — — — — 594
15 — — 480 — 376 — — — 440
32 — — — 353 .283 352 — —_ — 489
50 — — — — 763 — — — — 654
53 — — — — 672 — — — — 597
23 — — — — 644 — — — — 516
12 — — — — 593 — — — — 470
7 — — — — 594 272 — — — 498
30 — —— — — .293 .368 — — — 313
65 — — — — 274 — — — — 500
13 — — — — — 695 — — — 571
45 — — — — — -623 — 248 — 532
28 — -.431 — — — 536 — — — 601
41 -.264 — .250 — .468 — -.337 — 600
55 — — — — — — 691 — — 638
6 — — — — — — 684 — — 567
43 267 — — — — — 679 — — 630
68 — 395 — — — — 554 — —_ 605
46 — 438 — — - —_ 520 — — 592
51 — — — — — — — 743 — 617
69 — —_ — — —_ — — 632 — 543
5 — — — — — — — 406 .284 .348
38 — —_ — — — — — 315 — 452
17 — — — — — — — — .863 815
21— — — — — — — — — 851 .805
Valor propio % Varianza % Var. total

FACI (Dificultades en estrategias de aprendizaje y estudio) 10.073 19,9

FAC-II (Control y distribucién del tiempo) 3.981 7.9

FAC-III (Ansiedad) 3.210 6,5

" FAC-IV (Estrategias positivas de aprendizaje y estudio) 2.004 4,0

FAC-V (Técnicas de aprendizaje y estudio) 1.896 3,9

FAC-VI (Motivacidn) 1.528 3,0

FAC-VII (Atencién y concentracién) 1.298 2,6

FAC-VIII (Actitud) 1.209 25

FAC-IX (Estrategias para realizar un examen) 1.093 2,2 52,5
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7. DISENO DE LA INVESTIGACION

En nuestra investigaciéon hemos utilizado una metodologia no experimental. Lleva-
mos a cabo una contrastacién de hipétesis mediante una estrategia de tipo correlacio-
nal, teniendo siempre en cuenta que en la actualidad disponemos de técnicas estadis-
ticas que, aplicadas a estos datos correlacionales, nos ofrecen indicios de la existencia
y magnitud de las relaciones causa-efecto planteadas tedricamente.

En un principio, nuestra investigacion podria ser caracterizada como de tipo des-
criptivo, pues se pretende describir el funcionamiento cognitivo-motivacional de los
alumnos. Pero se pretende ir mds all4 de la descripcidn, se pretende ir hacia la com-
probacion de hipétesis y la bisqueda de explicaciones mediante el estudio de relacio-
nes entre variables. As{ pues, se trata de una investigacién transversal de tipo correla-
cional mediante encuesta, utilizando la técnica del cuestionario.

8. PROCEDIMIENTO Y TECNICAS DE ANALISIS DE DATOS

En cuanto al procedimiento seguido en la recogida de datos, hemos de sefialar que
la cumplimentacién de los diferentes cuestionarios se ha realizado en el aula y en el
horario académico habitual, dejando todo el tiempo necesario para que los estudiantes
contestaran a los.diversos instrumentos de la forma mas adecuada posible.

La aplicacion de las diferentes pruebas fue hecha por los autores del trabajo.

Con respecto a las técnicas de andlisis de datos, y dado que el principal objetivo era
el andlisis de la viabilidad del modelo cognitivo-motivacional propuesto, hemos usa-
do el andlisis de ecuaciones estructurales. Esta técnica de andlisis no puede ofrecernos
causalidad, sino mds bien informacién sobre el grado de viabilidad de un modelo
- causal determinado. Asi pues, mds que confirmar un modelo lo que hace esta técnica
de andlisis es no desconfirmarlo. Esto es debido a que la causalidad no se debe a la
técnica estadistica utilizada, sino al control experimental.

Con el fin de poder describir lo aceptable que el modelo resulta para explicar los
datos obtenidos, disponemos de una serie de indicadores como son los criterios de
evaluacion de la bondad de ajuste que nos ofrece el programa LISREL 7, que es el que
utilizamos para realizar el andlisis de ecuaciones estructurales (x?) y su significacién
estadistica (p), el «indice de bondad de ajuste» (GFI) y el «indice ajustado de bondad
de ajuste» (AGFI), asi como la «raiz cuadrada media residual» (RMSR)).

Las variables endégenas o dependientes aparecen representadas por la letra ma-
yuscula «Y», mientras que las variables exégenas o independientes lo estdn con la letra
«X». Asi, pues, las variables enddgenas son cuatro (metas de aprendizaje, metas de
logro, estrategias de aprendizaje significativas y rendimiento académico), mientras
que las exdgenas son tres (atribuciones internas, atribuciones externas y autoconcepto
académico). También en el modelo se contemplan las posibles correlaciones entre las
variables exdgenas (denominadas ¢=phi), los efectos de las variables exdgenas sobre
las variables enddégenas (denominados (y=gamma), los efectos principales entre las
variables enddgenas (denominados B=beta) y las perturbaciones (denominadas
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{=dseta), que hacen referencia a los efectos de posibles variables desconocidas, omiti-
das o bien errores de medida de las variables endégenas.

Es necesario también sefialar que, a pesar de que el programa estadistico permite
establecer un tipo de relaciones reciprocas dentro de un disefio transversal, como
ocurre en el caso de las atribuciones y del autoconcepto, se deben contemplar con
cierta cautela, debido a sus limitaciones.

Otro aspecto relevante que es necesario aclarar es el de los niveles de algunas
variables. Los dos niveles de las atribuciones (internas y externas) y de las metas (de
aprendizaje y de logro) aparecen en el modelo, pues consideramos que su separacién
resultaria artificial, ya que los estudiantes dentro del contexto académico real no
presentan asignaciones atribucionales ni metas puras y exclusivas, sino mds bien
complementarias. Consideramos que de esta forma ofrecemos una visién mds realista
y ajustada del funcionamiento complementario de los distintos componentes cogniti-
vo-motivacionales.

9. RESULTADOS

Para llevar a cabo la evaluacién del modelo hemos realizado dos tipos de andlisis. En
primer lugar, el andlisis del grado de ajuste global del mismo comprobando, de esta
forma, en qué medida el modelo hipotetizado reproduce de forma adecuada las relacio-
nes que existen en la matriz de correlaciones de los datos empiricos. En segundo lugar, la
estimacion y el andlisis de las relaciones entre las variables postuladas en el modelo.

Para llevar a cabo el primer tipo de andlisis, nos basamos en los indicadores
estadisticos citados mds arriba.

Comenzando por el nivel de significacién estadistica «p», que tal vez sea el criterio
mds exigente, no existen diferencias significativas entre el modelo. propuesto y los
datos empiricos, existiendo, pues, confirmacién estadistica, ya que p=.087 (1 indicaria
un ajuste perfecto y un modelo se confirma estadisticamente cuando «p» es mayor que
.05, mientras que una probabilidad tan pequefia como por ejemplo .01 reflejaria una
desviacién significativa del modelo respecto a los datos, en base a lo cual el modelo
puede ser rechazado). Que el modelo quede confirmado se debe a que en la confirma-
cién de modelos las hipétesis planteadas afirman que el modelo hipotético es semejan-
te al contenido en la matriz de datos, algo contrario a lo que sucede en los anadlisis
exploratorios (ver tabla 3).

TABLA 3 _
COEFICIENTES E INDICES DE AJUSTE DEL MODELO
(x*=ji cuadrado, g=grados de libertad, p=nivel de significacion estadistica, GFI=indices de
bondad de ajuste, AGFI=indice ajustado de bondad de ajuste, RMSR=indice de raiz
cuadrada media residual, CD=coeficiente de determinacion)

GFl1 AGFI RMSR CD

X gl p

15.14 9 .087 992 976 031 366
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Figura 1
Representacion grdfica del modelo cognitivo-motivacional tedrico propuesto para su estudio.
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Los otros indicadores estadisticos, aunque no tan sensibles y restrictivos como el
anterior, son los indices de ajuste (GFI y AGFI), los cuales varian de 0 a 1, siendo el 1
el ajuste perfecto. El indice ajustado de bondad de ajuste (AGFI), caracterizado por no
estar afectado por el tamafio de la muestra, refleja un ajuste muy alto (.976), al igual
que el indice de bondad de ajuste (GFI), que es de (.992) (considerando que un
coeficiente igual o superior a .90 es un indicio de ajuste del modelo).

También el valor del indice de raiz cuadrada media residual (RMSR) es de .031
(aproximdndose el indice a 0 a medida que el modelo se ajusta y siendo necesario que
sea inferior a .05), lo cual refleja que los residuos sobrantes después de comparar las
matrices tedrica y empirica no son significativamente distintos.

El coeficiente de determinacién (CD), que nos ofrece informacién en relacién a la
cantidad de varianza explicada de las variables enddgenas por el conjunto de relacio-
nes especificadas en el modelo, es de .366. Es decir, se explica el 36,6% de la varianza
total del modelo de forma global.

Asi pues, tanto los valores de «p», como los coeficientes GFI y AGFI, como el
RMSR y el CD, indican que el modelo se confirma, existiendo un grado de congruen-
cia aceptable-entre-el modelo tedrico hipotetizado y_los datos obtenidos en la investi-
gacion.

El segundo objetivo de la presente investigacion es analizar las relaciones entre las
distintas variables, partiendo de los diferentes pardmetros estimados por los modelos,
lo cual nos lleva a estudiar los efectos causales entre las variables, asi como su grado
de significacién. El programa LISREL nos permite examinar la significacion estadistica
de cada pardmetro a través de los correspondientes valores «t».

Como puede observarse en la figura 2 se da un elevado efecto directo, positivo y
significativo de las atribuciones internas sobre el rendimiento (y=.274, p<.001), asi
como sobre las metas de aprendizaje, aunque en menor medida que el anterior (Y=.157,
p<.001). Esto viene a confirmar la tercera parte de la H, y la primera parte de la H,. Asi
pues, las atribuciones internas tienen un doble efecto sobre el rendimiento académico,
uno directo y otro indirecto a través de las metas de aprendizaje y las estrategias de
aprendizaje significativas. Ademds, tal como se esperaba, no se observa ningtn efecto
de las atribuciones internas sobre las metas de logro.

Por su parte, y tal como esperdbamos, las atribuciones externas ejercen un efecto
directo, positivo, aunque con menos significatividad que las anteriores (y=.106, p<.05),
sobre las metas de logro. Lo cual es congruente con la H, en la cual se plantea esta
relacion. Asi pues, las atribuciones externas afectan al rendimiento de forma indirecta,
a través de las metas de logro, pero también lo hacen de forma directa, positiva y
significativa (y=.125, p<.001), lo cual nos ha sido mostrado por el programa LISREL a
través de un indice de modificacidn (y=.125, p<.001), que nos sugiere esta relacién que
acabamos de comentar.

Otro resultado obtenido es el efecto directo, positivo y significativo del autocon-
cepto académico sobre las metas de aprendizaje (y=.236, p<.001). De esta forma se
afirma la segunda parte de la H,. Ademads, en relacién al autoconcepto académico,
también se obtuvo el mayor efecto directo, positivo y significativo (y=.370, p<.001)
sobre el rendimiento académico. Esto tltimo viene a confirmar la cuarta parte de la H,.
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Asi pues, el autoconcepto académico tiene un efecto directo sobre el rendimiento
académico, y también indirecto, a través de las metas de aprendizaje y las estrategias
de aprendizaje significativas.

También se encontré que las metas de aprendizaje tienen un fuerte efecto directo,
positivo y significativo sobre las estrategias de aprendizaje significativas (B=.323, p<001).
Mientras que no se encontré que las metas de logro lo hicieran. Asi pues, se confirma
la influencia de las metas de aprendizaje sobre las estrategias de aprendizaje significa-
tivas planteada en la H,. Por otro lado, si se encontré un efecto directo, positivo y
significativo de las metas de logro sobre el rendimiento académico (B=.125, p<.001),
confirmandose lo planteado en la segunda parte de la H,. De esta forma, las metas de .
logro ejercen un efecto directo sobre el rendimiento académico, mientras que las metas
de aprendizaje lo hacen de forma indirecta.

Por dltimo, las estrategias significativas de aprendizaje, aunque de forma débil,
ejercen un efecto directo, positivo y significativo sobre el rendimiento académico
(B=.081, p<05), confirmando asi la primera parte de la H,. Asi pues, esto significa que
una orientacién a las metas de aprendizaje predispone a los estudiantes a utilizar
estrategias que favorecen la comprension del material a aprender y que estas estrate-
gias influyen en el rendimiento académico.

No olvidemos tampoco que lo que entendemos por rendimiento académico estd
asociado a tener éxito y buenos resultados, lo cual no siempre implica llevar a cabo un
aprendizaje eficaz, que si se relacionaria mds con la utilizacién de las estrategias més
complejas, elaboradas y adecuadas. Probablemente ésta es la explicacién de que las
metas de logro se relacionen directamente con el rendimiento y no lo hagan las metas
de aprendizaje.

Coherentemente con lo expuesto en el marco tedrico se ha encontrado una correla-
cién positiva, aunque moderada, entre las atribuciones internas y el autoconcepto
académico (¢=.340), confirmdndose de esta forma la primera parte de la H.. A su vez,
y como ya hemos visto, ambas variables tienen efectos directos, positivos y significati-
vos sobre el rendimiento académico. Es decir, tanto asumir que se es responsable
directo de los resultados académicos como tener una consideracion positiva de si
mismo como estudiante tiene efectos positivos y significativos sobre el rendimiento
académico. Tal como habiamos expuesto en el marco tedrico, numerosos autores
plantean relaciones reciprocas entre estas dos variables, e incluso que esas relaciones
reciprocas se dan entre atribuciones, autoconcepto académico y rendimiento, aunque
teniendo en cuenta que siempre estas relaciones se han dado més en torno a las
atribuciones internas y no tanto a las externas.

A lo anterior hay que afiadir que las atribuciones externas mantienen una correla-
cién negativa, aunque débil, con respecto a las atribuciones internas (¢=-.017) y con el
autoconcepto académico (¢=-.047). Todo lo cual viene a confirmar la segunda parte de
laH, yla H,

Como se muestra en la figura 2, las variables enddgenas se encuentran explicadas
por otras variables, pero queda una cantidad de varianza de cada variable endégena
por explicar, que es la representada por las flechas discontinuas, y con los siguientes
coeficientes: metas de aprendizaje: {=.894; metas de logro: {=.989; estrategias de apren-
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dizaje significativas: {=.896, y; rendimiento académico: {=.663. El modelo de relacio-
nes causales explicaria las metas de aprendizaje en un 10,6%, las metas de logro en un
1,1%, las estrategias de aprendizaje significativas en un 10,4%, y el rendimiento acadé-
mico en un 33,7%. De forma conjunta, y segun el coeficiente de determinacion, el
modelo formulado explica el 36,6% de la varianza total, lo cual muestra que, como le
ocurre a cualquier modelo dentro de las ciencias humanas y sociales, nos ofrece una
visién sintética e incompleta, precisando de la inclusién de variables importantes no
consideradas en nuestra investigacion.

10. CONCLUSIONES

Creemos que una de las principales aportaciones de este trabajo es la confirmacion
de un modelo que integra de forma conjunta algunos de componentes significativos,
cognitivos y motivacionales, que explican el aprendizaje escolar y el rendimiento
académico. Los resultados obtenidos en el andlisis de ecuaciones estructurales han
puesto de manifiesto que el modelo hipotetizado puede explicar una buena parte de

"las relaciones entre las variables cognitivas y motivacionales, si bien es necesario

introducir en otras investigaciones posteriores variables adicionales que permitan
aumentar su poder explicativo.

Ademads, analizando las relaciones encontradas en el modelo entre las diversas
variables, podemos aportar algunas otras conclusiones de evidente importancia en
esta tematica.

Nuestros resultados ponen de manifiesto que el tipo de atribuciones influye de
forma positiva y significativa sobre las metas, de forma que la realizacién de atribucio-
nes internas por parte del alumno favorece el planteamiento de metas de aprendizaje
(también determinadas por el autoconcepto académico), mientras que la realizacién
de atribuciones externas incide en el establecimiento de metas de logro.

Se confirma que, a su vez, las metas de aprendizaje influyen de forma indirecta, a
través de las estrategias de aprendizaje significativas, sobre el rendimiento académico.
Por el contrario, las metas de logro lo hacen de forma directa. Asi pues, la obtencion
de un buen rendimiento, es decir de buenos resultados académicos, que mas concreta-
mente suelen ser entendidos como buenas calificaciones, estd mds relacionado con las
metas de logro, caracterizadas como ya sabemos por la preocupacion del alumno por
el rendimiento en si mismo, que con las metas de aprendizaje, caracterizadas por
comportamientos destinados a la mejora de los conocimientos y movidas por el deseo
de aprender, pero que cuyo objetivo principal no es la consecucién de buenos resulta-
dos académicos.

Pero mayor influencia que las metas de logro y que las atribuciones externas la
tienen las atribuciones internas y el autoconcepto académico. Es decir, la creencia de
que los resultados académicos se deben a factores internos (capacidad, esfuerzo) y
percibirse como competente como estudiante influyen de forma directa, positiva y
significativa sobre el rendimiento académico.

En contra de lo esperado, las atribuciones externas también muestran una influen-
cia directa y significativa sobre el rendimiento académico, probablemente como conse-
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cuencia de la creencia de que factores como la suerte, la dificultad de la tarea o la
ayuda de los demds es co-responsable, cuando menos, de los resultados obtenidos.

Estos datos vuelven a poner de manifiesto la falta de coincidencia entre rendimien-
to académico y lo que podemos considerar un aprendizaje altamente significativo y
comprensivo. Ambos son objetivos no siempre convergentes en la educacion, si bien
es cierto que tampoco son, ni deben serlo, contrapuestos. Parece deducirse que, en
ocasiones, el objetivo de lograr un buen rendimiento académico es parcialmente dife-
rente del logro de aprendizajes significativos, al menos desde la propia valoracién del -
estudiante.

Por otro lado, es necesario sefialar el porcentaje de varianza de las variables endo6-
genas que queda por explicar en el modelo (.634), es decir, un 63,4%, lo cual significa
que existen otras variables no presentes en el modelo que influyen de forma determi-
nante en dichas variables endégenas. Asi, en el caso de las metas de logro queda por
explicar casi el 99% de la varianza, en las metas de aprendizaje el 89,4%, en las
estrategias de aprendizaje significativas el 89,6% y en el rendimiento el 66,3%. Como
podemos ver, la varianza por explicar disminuye a medida que nos aproximamos al
rendimiento, pero de todas formas supone una notable limitacion del poder explicati-
vo del modelo propuesto.

No obstante, es necesario recordar que en nuestro campo de estudio esta limitacion
es habitual, debido a la gran cantidad de variables que ya de partida sabemos que
pueden influir y que, no obstante, no incluimos. Asi, el propio sentido comtn nos
haria tener en cuenta, por ejemplo, variables de tipo contextual y contextual-instruc-
cional, como es el tipo de evaluacidn, relaciones con los padres, actuaciones y expecta-
tivas del profesor, relaciones interpersonales, etc. Otro tipo de variables que también
es necesario tener en cuenta serian variables de tipo cognitivo no incluidas, como son
las estrategias metacognitivas; y otras variables motivacionales, como son las estrate-
gias motivacionales y las estrategias de regulacion motivacional. También seria de
gran interés introducir variables relacionadas con el conocimiento, como son las creen-
cias epistemologicas, el contenido de dominio, las actitudes y valores relacionados con
las tareas dentro del dominio y especialmente el conocimiento previo del alumno.

Otro tipo de limitaciones a corregir en futuras investigaciones sobre esta temdtica
son las relacionadas con la metodologia utilizada, especialmente con el tipo de disefio
y los instrumentos empleados. En efecto, el empleo de un disefio transversal para
estudiar los efectos causales entre distintas variables limita la informacion ofrecida. El
uso de un disefio longitudinal con varias evaluaciones en distintos momentos daria
lugar a una informacién mads rica, sobre todo en cuanto a las relaciones reciprocas que
podrian surgir entre las distintas variables consideradas.

En relacion a los instrumentos empleados, los autoinformes verbales o escritos son
una de las técnicas mds utilizadas por los investigadores en este campo. Seguin Bernad
(1993), existe ya una doctrina establecida segtin la cual las personas se encuentran con
serias dificultades para acceder a los datos mentales sobre el procesamiento de la
informacién y traducirlos en autoinformes fiables. Esto implica un desdoblamiento de
su atencion, es decir, ha de atender a lo que piensa y a cémo lo piensa o lo ha pensado,
por lo cual su respuesta final tendria un valor cuestionable. Incluso se ha diferenciado
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entre la validez del autoinforme prospectivo, del autoinforme concurrente, del
retroactivo inmediato y del retroactivo distante, observandose que la verbalizacion
retroactiva inmediata, es decir, la relacionada con la conducta cognitiva reciente e
inmediata, se ha mostrado por una parte como una técnica potente, rica y fiable en el
diagndstico del pensamiento de los aprendices y, por otra, suficiente para comprender
la estructura del proceso de pensar (Ericsson y Simon, 1985). Esta técnica podria
complementarse con la entrevista aclaratoria y con verbalizaciones.
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RESUMEN

Estudio transversal y retrospectivo con una muestra de 284 drogodependientes pertenecien-
tes a cuatro entornos ecoldgicos: Hospitalizados, en la cdrcel, viviendo en una comuna y
viviendo en libertad en condiciones mds o menos normales.

Se analizan diversas variables agrupadas en cuatro factores: Aspectos sociopersonales,
consumo de drogas en el pasado y el presente, aspectos sanitarios, perspectivas de futuro y
autoconcepto del drogodependiente.

Palabras clave: dependencia, drogodependencia, consumo, entorno ecoldgico, aspectos
situacionales, comunas.

ABSTRACT

Transversal and retrospective study with a sample of 284 drug addicts belonging to four
different ecological contexts: hospitalised, imprisoned, living in a commune, living in freedom
leading a more or less normal way of life.

Diverse variables are analysed according to: sociopersonal factors, past and present drug
consume, sanitary aspects, perspectives for the future, and self-concept of the drug addict.

Key words: drug dependency, drug consume, surrounding context.
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INTRODUCCION

Han transcurrido ya veinte afios desde que iniciamos nuestro primer estudio de
investigacion sobre consumo de drogas no legalizadas por jévenes espafioles (Ibdnez,
P., 1983). Nuestro interés por el tema nos ha llevado a sucesivas investigaciones y
colaboraciones, siempre referidas a sujetos drogodependientes para conocerles en sus
contextos, detectar factores de riesgo e identificar y observar los factores de proteccién
ante el consumo. :

Este interés y esfuerzo han estado respaldados y subvencionados por el Departa-
mento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacién de la Facultad de
Educacién de la UNED al que tenemos que agradecer desde aqui la confianza y el
apoyo que nos han dispensado.

La finalidad general de este trabajo es analizar los habitos de consumo de drogas y
poder contrastar su evolucién. Para ello estudiamos una muestra de drogodependien-
tes procedentes de diferentes contextos, constatando su consumo de drogas en el
pasado y presente, situacién sociopersonal, aspectos sanitarios, etc. referidos igual-
mente al pasadoy al presente, asi como las perspectivas del drogodependiente ante el -
futuro. _

Basdndonos en las ultimas investigaciones y en los datos que casi a diario nos
ofrecen los medios de comunicacién, nos planteamos las hipétesis de que los hdbitos
de consumo del drogodependiente han cambiado radicalmente en los ultimos veinte
afios y en ese cambio inciden factores de indole situacional y psicosocial cuya preva-
lencia estd relacionada con el inicio y abuso en el consumo de drogas.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Las politicas y los enfoques preventivos para luchar contra las drogodependencias
se han multiplicado, pero los esfuerzos todavia no han fructificado porque no sélo no
se ha erradicado el problema, sino que tampoco se ha conseguido controlarlo.

En la actualidad la conducta de los jévenes, en general, hacia los drogodependien-
tes ya no es hostil aunque ellos no lo sean, ni se les estigmatiza o discrimina como
ocurria afos atrds (Kramer, 1975; Ibanez, 1992), tal vez porque el nimero de consumido-
res ha aumentado de forma considerable y progresiva (El Periédico de Catalufia, 1998).

En general el drogodependiente es policonsumidor y aunque la disponibilidad de
la droga en su entorno ecolégico juega un papel decisivo a la hora de consumir un tipo
u otro de droga, fundamentalmente el sujeto decide el tipo de droga segtin la necesi-
dad que tenga de modificar su estado de dnimo en un momento determinado (Ibanez
y Senra, 1999) y esto es mds acentuado en la actualidad con el gran auge de las drogas
de disefio.

Las investigaciones han probado que las conductas de consumo y abuso estin
influidas por muiltiples factores de riesgo tanto desde el punto de vista del individuo
como del ambiente en que se desenvuelve (Hawkins, 1992). Algunos de los factores de
riesgo pueden tener efecto constante y otros aumentan o disminuyen durante el
desarrollo de la infancia y adolescencia del individuo.
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Asfi pues, identificar y reducir estos factores de riesgo durante las etapas de desa-
rrollo es fundamental para la prevencién ya que de acuerdo con las directrices de la
OMS «es necesario estudiar mds a fondo la amplitud y naturaleza del consumo de
drogas, las caracteristicas personales de los consumidores y otros factores sociocultu-
rales importantes, que inducen a comenzar, continuar y abandonar el consumo de
drogas, con el fin de determinar la historia natural del uso de la droga en diversas
localidades» (Informe Técnico n°® 460).

METODOLOGIA

Para la realizacién de esta investigacion nos hemos planteado un estudio transver-
sal y retrospectivo o ex post facto ya que se trata de una muestra de drogodependien-
tes tanto en su trayectoria pasada como en el momento de realizar el estudio. Hemos
utilizado la entrevista semidirigida, recogiendo los datos en un cuestionario de elabo-
racién propia.

a) Objetivos

Podriamos decir que nuestro objetivo general es «estudiar el problema» analizando
su cardcter evolutivo y dindmico y para ello nos proponemos: :

e Conocer los aspectos sociopersonales de los drogodependientes de la muestra y
analizarlos segtin su entorno ecolégico.

° Analizar y evaluar los hdbitos de consumo en el pasado y en el presente de los
drogodependientes de la muestra.

e Valorar las perspectivas de futuro de los drogodependientes de la muestra
segun su medio ecoldgico.

a) Muestra
La muestra estd formada con 284 sujetos drogodependientes elegidos al azar me-

diante muestreo aleatorio simple. Su procedencia es diversa en cuanto a ubicacién
geogréfica y de acuerdo con su entorno ecoldgico se distribuyen en cuatro grupos:

Hospitalizados 61
Encarcelados 17
En Comuna 14
Libres 192

Entendemos por libres a los que viven de cualquier otro modo que no sea ninguno
de los anteriormente citados (hospital, carcel, comuna).

b) Instrumento

El instrumento utilizado para la recogida de datos fue un cuestionario semiestructura-
do, compuesto de una serie de preguntas abiertas referidas a los siguientes campos:
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e Situacidén socio-personal en el pasado y en el presente

e Consumo de drogas en el pasado y en el presente

* Aspectos sanitarios

* Perspectivas del drogodependiente ante el futuro

Se realizé una versién de cuestionario piloto y se sometid a juicio de expertos entre
los que podemos mencionar la «Division of narcotic drugs» de la ONU con sede en
Viena, previa a su version definitiva.

Hemos optado por un cuestionario abierto porque permitia mayor riqueza expresiva
a los sujetos que podian manifestar abiertamente sus opiniones, aunque ello supuso
mayor esfuerzo para el andlisis estadistico ya que suponia trabajar con mayor nimero de
variables, pero merecia la pena recoger sus auténticas expresiones y opiniones.

PROCEDIMIENTO

La localizacion y acceso a los sujetos drogodependientes ha sido la mayor dificul-

_tad que cabe sefialar en la realizacién de este estudio. El drogodependiente, aunque se

reconozca como tal, tiene aversién a las entrevistas y a contestar a cuestionarios que le
hacen sentirse diferente y objeto de atencién; esta aversién deriva del concepto que
tienen de la sociedad que les margina. Sin embargo, cuando se consigue acortar
distancias sus respuestas son abiertas y sinceras, no importdndoles que se tomasen
notas o cudl fuese el contenido de la pregunta. '

El mayor niimero de hombres que de mujeres, no creemos se deba tanto a que haya
mas hombres drogodependientes, sino que se debe fundamentalmente a que es mas
facil localizar y entrevistar a los varones porque éstos suelen ir en grupos y por ello
son mds accesibles, mientras que las mujeres drogodependientes generalmente no van
en grupo a menos que sea con su pareja.

RESULTADOS

Los resultados obtenidos en este estudio los presentamos agrupados en los cuatro
factores mencionados:

* Aspectos sociopersonales

* Consumo de drogas en el pasado y presente

® Aspectos sanitarios

* Perspectivas de futuro y autoconcepto del drogodependiente

a) Aspectos sociopersonales

En este factor se engloban diversos aspectos referidos a datos personales, familia-
res, sociales, etc. '

* Tipo de estudiante

De acuerdo con los modelos psicosociales hemos indagado en algunos aspectos
previos al consumo de drogas que pueden actuar como factores de riesgo o factores
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protectores y en este sentido, segun algunas teorias, el tipo de estudiante y su trayec-
toria escolar, estdn relacionados y son un factor de riesgo para la drogodependencia.
En nuestra muestra encontramos un 45,4% que dice que eran «regulares» como estu-
diantes, dato muy significativo, el 11,6% afirma que eran «malos estudiantes», y el
25,7% afirma que eran «buenos» o «muy buenos» un 7,4%.

¢ Edad de Inicio

Consideramos la edad de inicio un dato personal de relevancia y hemos obtenido
la siguiente distribucién:

Empezaron a: 11 afios 2,5%
» 12 afios 8,5%
» 13 afos 5,5%
» 14 afios 19,4%
» 15 anos 18,0%
» 16 afios 10,9%
» 17 anos 8,1%
» 18 afios 4,9%
» Resto de edades 12,2%

Como podemos observar el mayor porcentaje en edad de inicio estd entre los 13 y
los 15-afios, sin que haya diferencias significativas segtin el sexo.

Tampoco hay diferencias significativas en la droga con la que se iniciaron ya que
mayoritariamente se iniciaron con Cannabis, el 91,2 % de las chicas y el 87,2% de los
chicos, por lo que se confirma nuestra hipétesis de que el sexo no implica diferencias
en el tipo de droga con la que se iniciaron en el consumo.

* Forma de obtener la primera droga

La forma de obtener la primera droga, igual que los motivos para consumirla,
varian sensiblemente dependiendo tanto de las circunstancias personales como del
grupo al que pertenece, pero suponiamos que también podia haber diferencias segun
el sexo, asi que en nuestra muestra obtuvimos los datos que reflejamos a continuacién:

_ TABLA I
FORMA DE OBTENER LA PRIMERA DROGA SEGUN EL SEXO
MODALIDAD HOMBRES MUJERES
La compraron 20,4% 7,4%
Se la regalaron 79,6 90,1%
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Podemos observar que mayoritariamente les han regalado la primera droga, pero
fundamentalmente a las chicas, la diferencia es estadisticamente significativa y nos
permite confirmar la hipdtesis de que la forma de obtener la primera droga varia
segun el sexo.

® Motivo para consumir la primera vez y confianza en la familia

Los motivos para buscar la droga la primera vez, parece que son muy diversos,
pero mayoritariamente adoptan dos tendencias: por curiosidad ( 41,9%) o por tener
una experiencia nueva (34,2%). Al relacionar estos datos con su ambiente familiar y
con el hecho de tener una persona de confianza con quien hablar de las drogas,
obtuvimos los siguientes datos:

e Consumieron la 1* vez «por curiosidad»:

De los que tenian confianza con «otras personas» 60%
De los que no tenian «confianza con nadie» 44,9%
o Consumieron la 1° vez para «tener experiencia»:’ -
De los que tenian confianza con «otras personas» 64%
De los que tenian confianza con «sus padres» 52,2%

Como vemos tienen mayoritariamente confianza en otras personas no de su familia
(amigos, compafieros, etc.). Las diferencias que establecen esta relacion son estadisti-
camente significativas y con la prueba del ? obtuvimos confirmacién a nuestra hipé-
tesis de que el no tener confianza con la familia para hablar de las drogas influye en
que se vaya a la droga la primera vez por curiosidad (P<0,0001).

* Conocimiento paterno sobre su drogodependencia

El conocimiento paterno sobre su drogodependencia estd muy relacionado con
diversas variables: si le gustan sus padres, si los cambiarian, si tienen confianza con
ellos o con alguien de su familia para hablar de su problema, etc, y es preciso
analizarlo desde esos aspectos. El 39% afirma que sus padres saben que es drogode-
pendiente y un 35% dice que sus padres no lo saben, en cuanto al sexo parece que la
mayoria de las chicas se lo pueden ocultar a sus padres, ya que tan sélo un 39,5% dice
que sus padres saben que se drogan y el resto dicen que no lo saben o no estin
seguras, mientras que el 41% de los chicos dice que sus padres si lo saben y el 19% dice
que creen que si lo saben.

La significacién obtenida nos permite confirmar nuestra hipdtesis de que hay
diferencias significativas entre los sexos respecto al hecho de que los padres sepan si
sus hijos se drogan. Unos porcentajes muy similares se dan en los consumidores de
diversos tipos de drogas, aunque los consumidores de heroina son los que manifiestan
mayoritariamente que sus padres si saben de su drogodependencia (61,7%); también
obtuvimos significacidn estadistica en estas diferencias.

Es curioso que los porcentajes se invierten en «si le gustan sus padres», hay menos
chicas (54%) que chicos (69%) a las que les gusten sus padres tal como son y mds
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chicas a las que no les gustan (17%): estas diferencias son estadisticamente significati-
vas y podemos aceptar la hipétesis de que hay diferencias entre los sexos respecto al
hecho de que les gusten sus padres.

* Tener verdaderos amigos

Dado que las amistades son otra de las variables afectivas con una gran relevancia
en el mundo del drogodependiente, hemos indagado en esta variable y obtuvimos los
siguientes resultados: Reconocen tener «pocos amigos» el 50% de los que viven en
comuna, el 47% de los encarcelados, el 31% de los que viven libres y el 34% de los
hospitalizados. A su vez, dicen que no tienen «ningin amigo» el 17% de los hospitali-
zados, el 4,2% de los libres y el 12% de los encarcelados. En estas diferencias hemos
encontrado significacién estadistica y podemos afirmar nuestra hipétesis de que el
hecho de tener o no buenos amigos estd relacionado con el entorno ecolégico del
drogodependiente.

e Problemas con la policia a causa de la droga
Es necesario hacer hincapié que los problemas con la policia eran tnicamente

referidos a problemas ocasionados por la droga y en este sentido obtuvimos los
siguientes resultados:

TABLA II
PROBLEMAS CON LA POLICIA SEGUN ENTORNO ECOLOGICO
ENTORNO ECOLOGICO si NO
Hospital 74,5% 25,5%
Cércel 64,7% 35,3%
Comuna 53,8% 46,2%
Libres 58,5% 41,5%

Las diferencias son muy significativas y ademads es estadisticamente significativo el
alto porcentaje de los que estdn hospitalizados o en la cdrcel que han tenido problemas
con la policia. La diferencia es estadisticamente significativa y confirma nuestra hipé-
tesis de que el hecho de haber tenido problemas con la policia est4 relacionado con su
entorno ecolégico.

° Forma de conseguir la droga
La forma de conseguir la droga es una variable que suponfamos igualmente muy

relacionada con su forma de vida actual y la hemos analizado igualmente relaciondn-
dola con nuestros cuatro grupos de la muestra. Los datos que obtuvimos son de por si
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muy significativos: Los que estdn libres o en el hospital la compran en su mayoria,
pero entre los encarcelados hay un elevado porcentaje (37,5%) que se la regalan y
entre los que viven en comuna el 21,4% la adquiere robando, sin que podamos preci-
sar si roba droga o roba para adquirir la droga. Estas diferencias en relacion con su
entorno ecoldgico son estadisticamente significativas (P< 0,001).

¢ Consumir solo o en grupo

En la misma linea del apartado anterior nos planteamos la hipdtesis de que el
hecho de consumir solo o en grupo podia tener algun tipo de relacion con su entorno
ecolégico y en el cruce de datos mediante la prueba del x* obtuvimos los siguientes
resultados:

TABLA III

MODO DE CONSUMO SEGUN ENTORNO ECOLOGICO
"MODO -~ -| - HOSPITAL |- CARCEL- - - .. COMUNA. . ..LIBRE.
Solo 29,4%
En Grupo 75% 29,4% 58,3% 72,4%
Indistinto 25% 41,2% 41,7% 27 6%

Mayoritariamente prefieren consumir en grupo los que estin hospitalizados o
libres, mientras que para los de la cdrcel estdn casi igualados los porcentajes de
modalidades y los de comuna presentan un porcentaje diferenciado de consumo en
grupo. Estas diferencias confirman la hipétesis de que sus preferencias en la modali-
dad de consumo est4n en relacién con su forma de vida actual.

A su vez hemos encontrado una relacién estadisticamente significativa entre su
preferencia de consumir solo o en grupo cuando empezaron y en la actualidad: el
72,4% de los que empezaron a consumir en grupo sigue prefiriéndolo asi, mientras
que el 64,55 de los que empezaron a consumir solos, prefieren consumir solos actual-
mente.

b) Consumo de drogas en el pasado y en el presente

Analizamos el consumo de drogas desde el pasado, la forma del inicio, el tipo de
drogas, etc. y su evolucién hasta el presente. ‘

¢ Tipo de droga de inicio en el consumo
Aunque en el presente la gran mayoria de los drogodependientes son policonsumi-

dores, nos interesaba conocer el tipo de droga con la que se habian iniciado y nuestros
datos reflejan que el 86,3% se habia iniciado con cannabis, el 7% con un coctel de
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sustancias aditivas, el 3,5% con productos farmacéuticos y el 1,15 con heroina, en esta
distribucién no hay diferencias significativas entre los dos sexos, ya que el 91,2% de
las mujeres y el 87,2% de los hombres afirman haberse iniciado con cannabis. En la
actualidad el 100% de la muestra manifiesta haber consumido cannabis.

* Persona que le inici6 en el consumo

No hemos encontrado diferencias significativas en cuanto a la persona que les
inicio en el consumo de drogas y su edad o su situacién actual. E1 63% manifiesta que
se inicié en el consumo con sus amigos, el 29% lo hizo por su cuenta, el porcentaje
restante 1o hizo por diversos cauces (motivados por el ambiente, por personas sin
escrupulos, etc.).

* Momento preferido para el consumo

El momento preferido para el consumo refleja una continuacién de los datos ante-
riores, ya que el 19,7% consumia en reuniones, otro 19% lo hacfa en cualquier momen-
to, el 15,5% el sdbado por la noche, etc.

e Satisfaccién con el primer consumo

Como cabe pensar que el primer consumo puede influir en el posterior habito
hemos estudiado estos datos en nuestra muestra y encontramos que un significativo
85,5% manifiesta que le satisfizo y al 8,5% no le satisfizo. Al relacionar estos datos con
los cuatro grupos de la muestra segiin su entorno ecoldgico actual obtuvimos los
siguientes datos:

TABLA IV
“ATISFACCION CON EL CONSUMO SEGUN ENTORNO ECOLOGICO
SATISFACCION HOSPITAL CARCEL COMUNA LIBRES
Si 93% 82,4% 64,3% 87%
Regular 3,5% 5,9% 28,6% 2,6%
No 3,5% 5,9% 71% 10,4%

Estos datos reflejan las diferencias de satisfaccién que han tenido con su inicio en el
consumo de drogas segiin su entorno o forma de vida actual. Hay una fuerte asocia-
cién entre ambos factores y podemos ver que el mayor porcentaje de los que han
sentido satisfaccion con el consumo estd entre los que actualmente estdn hospitaliza-
dos y el mayor porcentaje de los que no sintieron satisfaccién estd entre los libres.
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¢ Consumo actual

Partiendo del hecho de que el drogodependiente generalmente es polidependiente,
las preferencias actuales de consumo se distribuyen del siguiente modo:
Cannabis 59%

Heroina 8,1%
Farmacos 3,5%
Cocaina 3,25
Céctel sustancias 2,8%
LSD 1,4%

De acuerdo con estos datos planteamos la hipétesis de que su forma de vida actual
podia establecer diferencias en el tipo de droga que consumen prioritariamente y
encontramos que los porcentajes mds elevados se dan en el consumo de cannabis
cualquiera que sea su situacién actual: el 61,9% de los hospitalizados, el 85,7% de los
encarcelados, el 50% de los que viven en comuna y el 81% de los libres; pero hay un
~"31% de los hospitalizados y un28,6% de'los de comuna que consumen prioritariamen-
te heroina. Los datos son muy significativos y reflejan la asociacion existente entre
estos dos factores: su forma de vida actual y el tipo de droga que consumen principal-
mente. Hemos obtenido una alta significacién estadistica que nos permite confirmar
nuestra hipétesis de que hay diferencias en el tipo de droga consumida en la actuali-
dad segun su entorno ecolégico.

¢ Dependencia -

Analizando la muestra globalmente, hemos encontrado un 52,1% que afirma que
no tienen dependencia fisica de la droga y un 54,9% dice que tampoco la tienen
psiquica, frente a un 30% y un 26,4% que afirma tener dependencia fisica o psiquica
respectivamente. Estos datos los corrobora el hecho de que un elevado porcentaje
(70,8%) dice sentirse bien en los viajes y tan sélo los hospitalizados afirman en su
mayoria (87,3%) haber pensado en dejar la droga, y segtin el tipo de droga también en
su mayoria (72%) los heroinémanos afirman haberlo pensado alguna vez.

c) Aspectos sanitarios

En este factor analizamos, sin pretender ser exhaustivos, diversas variables de
indole sanitario o sus experiencias en este sentido.

* Malos viajes
Entendemos por malos viajes las experiencias negativas con las drogas y en este
sentido afirman haber tenido malos viajes el 39,8% de los sujetos de la muestra global

y, también de la muestra global, el 23% precisé ayuda médica y el 14,4% tuvo que
acudir a urgencias (una o varias veces). Un elevado porcentaje (31,7%) reconoce haber-
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se asustado en alglin momento por las reacciones provocadas por la droga o por haber
tenido que ser hospitalizados (20,4%), aunque tan sélo un 6,3% recibié tratamiento
psicoldgico.

Con estos datos planteamos la hipétesis de que su deseo de dejar la droga estaba
relacionado con las experiencias negativas con las drogas y obtuvimos unos resulta-
dos significativos:

TABLA V
DESEO DE DEJAR LA DROGA SEGUN SUS EXPERIENCIAS ANTERIORES

NECESITARON AYUDA DESEO DEJAR DROGA NO DESEO DEJAR DROGA
sf 84% 16%
NO 43% 57%

El nivel mdximo de significacion obtenido con estos resultados nos permite confir-
mar la hipétesis de que el deseo de dejar la droga estd asociado al hecho de haber
necesitado acudir al médico por «malos viajes».

* Hospitalizacién y Enfermedades

Del grupo anteriormente mencionado que necesitaron hospitalizacion (20,6%) hay
un 8,5% que estuvieron hospitalizados mds de 20 dias a causa de la droga y los
motivos son muy diversos: 10,6% sobre el total de la muestra estuvieron hospitaliza-
dos por hepatitis, 5% porque no podian desintoxicarse, 1,8% por sobredosis y el resto
por diversas causas. Al relacionar estas enfermedades con el tipo de droga que consu-
mian, encontramos una fuerte asociacién entre ambos factores, ya que de los que
consumian heroina, el 61,5% ha padecido hepatitis, el 16,5% otras enfermedades, el
3,7% disenteria y el resto ninguna enfermedad; mientras que de los sujetos que no
consumian heroina, sélo el 4,6% padecié hepatitis y el 56,6% no padecié ninguna
enfermedad. Con la prueba del x* hemos obtenido significacion estadistica (P< 0,0001)
y podemos confirmar nuestra hipétesis de que el tipo de enfermedad que padecen,
estd asociada al tipo de droga que consumen.

A su vez, el deseo de dejar la droga estd estrechamente relacionado con el consumo
de heroina, siendo muy superior el porcentaje de los heroinémanos que han pensado
dejar la droga, que el de los consumidores de cualquier otro tipo de droga, también es
significativa esta diferencia.

* Medidas sanitarias
Cabe senalar en- primer lugar la visién que creen que tienen sobre ellos las autori-

dades sanitarias. A este respecto podemos ver los resultados obtenidos en la siguiente
tabla:
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TABLA VI
PERCEPCION DE LAS MEDIDAS SANITARIAS SEGUN ENTORNO ECOLOGICO
OPINION HOSPITAL CARCEL COMUNA LIBRES
Inexistentes 45,7% 35,7% 64,3% 22,9%
Un problema 15,2% 42,9% 28,6% 41,7%
Enfermos 32,6% 21,4% 7,1% 35,4%

Vemos que los hospitalizados y los de comuna, piensan en su mayoria que las
autoridades sanitarias les consideran inexistentes, mientras que la mayoria de los
encarcelados cree que les ven como un problema. Estas diferencias son altamente
significativas y podemos afirmar que la asociacion de ambos factores es estadistica-
mente significativa (P<0,0001).

Igual opinién les merecen las medidas sanitarias que consideran insuficientes la
mayoria de los hospitalizados (36%), mientras que en todos los grupos el porcentaje
mds elevado considera que no hay medidas sanitarias adecuadas, oscilando los por-
centajes en torno al 35% en cada grupo.

d) Perspectivas del drogodependiente ante el futuro

Partiendo de la visién que tienen los drogodependientes de las medidas sanitarias,
nos parecié consecuente conocer su punto de vista para planificar una campana de
prevencional, asi como diversos aspectos de su visién del futuro.

e Planificacion de la prevencion

Al ser interrogados sobre qué medidas adoptarian ellos, la mayoria confiesa que no
lo ha pensado, pero en todos los grupos hay un porcentaje, significativo aunque
pequeno, que afirma que informaria objetivamente planificando desde escolaridad
primaria.

® Desintoxicacion
Después de ver sus opiniones sobre las medidas preventivas y dentro de sus
perspectivas de futuro, intentamos conocer sus intenciones de desintoxicacion, los

resultados los vemos en la siguiente tabla, donde aparecen los resultados distribuidos
en los cuatro grupos de la muestra:
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TABLA VII
INTENCION DE DESINTOXICACION SEGUN ENTORNO ECOLOGICO
OPINION HOSPITAL CARCEL COMUNA LIBRES
Aceptaria 82,5% 27,3% 9,1% 41,7%
Quizds ! 9,1% 18,2% 7,1%
No aceptaria 15,8% 63,6% 72,7% 51,3%

Nuestra hipdtesis era que el aceptar una cura de desintoxicacién estaria condicio-
nado por su forma de vida actual y los resultados son muy significativos, podemos
ver que la mayoria de los hospitalizados se prestarian a ello, mientras que por el
contrario la mayoria de los encarcelados y de los que viven en comuna no quieren
desintoxicarse, ni se lo plantean en el futuro. La elevada significacion estadistica
obtenida (P>0,0001) nos permite confirmar nuestra hipétesis.

¢ Vision del futuro R

El futuro del drogodependiente, no es percibido igual por todos ellos, parece que
solamente los que estdn en una situacién de aislamiento ven su futuro con mds
realismo, los resultados asf lo evidencian: La mayoria de los encarcelados (81,3%) y de
los hospitalizados (75%) ven su futuro dificil, mientras que los porcentajes descienden
en el grupo de libres (52,8%) y en el de comuna (38,5%); incluso hay un 20% de los
libres que lo ve esperanzador y un 7,7% de comuna que lo ve «con mds droga». Estas
diferencias son muy significativas y podemos afirmar nuestra hipétesis de que existe
asociacion estadistica entre la visién que tiene de su futuro el drogodependiente y su
entorno ecoldgico.

A su vez, el drogodependiente en general ve con pesimismo su futuro profesional
y sigue las mismas pautas de distribucién anteriormente mencionadas: el 68% de los
hospitalizados y el 47% de los encarcelados se ven en el paro, mientras que de los
libres se ven en el paro un 36% y de comuna el 23%, el resto se distribuyen entre un
futuro esperanzador (32% de los libres) o incierto (23% de comuna), en menores
porcentajes siguen la misma distribucién los hospitalizados y encarcelados. Estas
diferencias son estadisticamente significativas y confirman que la visién que tienen
tanto de su futuro, como de su futuro profesional estd asociada a su forma de vida
actual y su entorno ecolégico.

Igualmente significativa es la diferencia de su visién del futuro profesional segin
el sexo, ya que de la muestra globalmente considerada hay mayor porcentaje de
mujeres (54,5%) que se ven en paro en el futuro que de hombres (37,6%) y esta
diferencia también es estadisticamente significativa.
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* Mensaje para otros jovenes

Indudablemente el mensaje que el drogodependiente puede transmitir a otros
jovenes forma parte de sus perspectivas de futuro y partimos de la hipdtesis de que
puede estar mediatizado por su dependencia fisica y la satisfaccién que tengan respec-
to al consumo de drogas.

¢ De los sujetos con dependencia fisica, el 60% les diria a otros jovenes que no

probaran la droga, mientras que el 11% les diria que la probaran y decidieran.
¢ De los sujetos sin dependencia fisica (que no creen tenerla), el 40,8% les diria
que no la probaran y el 21% les diria que la probaran y decidieran.

e De los que «quizd» tengan dependencia fisica, el 40,7% les diria que no la

probaran y el 22% les diria que no vale la pena.

El resto de porcentdjes se distribuyen entre los que les dirian que «no vale la pena»
o los que creen que «es su problema». Las diferencias entre el tipo de mensaje segun
tengan o no dependencia fisica, son estadisticamente significativas (P< 0,001).
A su vez, segun su satisfaccién con el consumo de drogas, también varia el mensaje
que transmitirian a otros jovenes:
e De los sujetos satisfechos con el consumo de drogas, el 37% les diria que no
probaran la droga y el 22% les diria que probaran y decidieran.
¢ De los sujetos no satisfechos con el consumo de drogas, el 78% les diria que no
la probaran.

Estos datos también son estadisticamente significativos y podemos afirmarnos en
nuestra hipétesis de que el tipo de mensaje que transmitirian a otros jovenes estd
fuertemente asociado con su grado de satisfaccién con el consumo de drogas (P<0,0001).

DISCUSION

Desde nuestros primeros trabajos en el campo de la droga han cambiado conside-
rablemente los hdbitos de consumo y aunque en general la mayoria de los padres
adoptan, igual que entonces, una actitud negativa hacia las drogas, ya no ocurre asi
con los jovenes en general, tal vez, porque se ha convertido en una conducta habitual
en cualquier estrato social y de cualquier edad.

Si hace 20 afios encontramos algunos contactos esporadicos con la droga a los 12
afios, en la actualidad tenemos ya un 2,5% de consumidores habituales con 11 afios y
a los 12 el porcentaje aumenta considerablemente (8,5%). Pero en la actualidad como
entonces, la mayoria de los jévenes se inician con cannabis y en nuestra muestra el
100% confesaron ser consumidores de cannabis, no hay que olvidar que es la droga
mds consumida en el mundo, se calcula que hay alrededor de 250.000.000 de consumi-
dores.

Los primeros escarceos con la droga son por curiosidad o por tener una experiencia
nueva, no una experiencia personal enriquecedora, sino por ganar prestigio entre sus
companeros o para integrarse en los criterios del grupo al que pertenecen. Es bien
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significativo a ese respecto el 63% que manifiesta que se han iniciado con sus amigos.
Sin embargo, en la actualidad, los drogodependientes de nuestra muestra confiesan
mayoritariamente tener pocos o ningtin buen amigo.

El primer consumo ha sido satisfactorio para la mayoria, cabe suponer pues, que
respondio a sus expectativas ya que han continuado consumiendo, pero hay algunos
matices que resefiar como es el hecho de que entre el grupo que vive en comuna hay
un porcentaje considerable que s6lo les satisfizo «regular» y otro mds pequefio que no
les satisfizo, sin embargo han continuado con el consumo. No hemos podido encon-
trar explicacion a este hecho, pensamos que pueda deberse a que siguieron las reglas
del grupo para mantenerse integrados en él.

Hay que resaltar que encontramos un significativamente alto porcentaje de jovenes
que no tienen confianza con su familia para hablar de las drogas y se inician por
curiosidad; es un hecho que merece una reflexién profunda de los padres que no son
capaces de inspirar confianza a sus hijos para hablar abiertamente del tema de las
drogas y éstos se sienten impulsados a consumirlas para satisfacer su curiosidad y sin
conocimiento paterno (Didro, 1984).

Merece la pena resaltar el alto porcentaje de drogodependientes que habian tenido
problemas con la policia a consecuencia de las drogas, sobre todo entre los jévenes
hospitalizados y encarcelados, aunque no todos los drogodependientes encarcelados
lo estaban por este motivo. Los datos nos hacen suponer que estos dos grupos habian
llegado a una situacién mds «limite» con su drogodependencia, aunque en el grupo de
comuna es donde hay un considerable porcentaje que afirma que adquiere la droga
robando.

La forma o hébitos de consumo han experimentado una gran variacién desde hace
20 afios hasta la actualidad, tal parece que el consumo de drogas ha evolucionado a un
hdbito social; en nuestras primeras investigaciones el consumo de cannabis era una
especie de ritual (Kramer, 1975) que les hacia adquirir la sensacién de pertenencia al
grupo, pero en general el drogodependiente era un ser marginado; en esta investiga-
cién, sin embargo, encontramos que el modo de consumo varia segin el entorno
ecoldgico, slo los encarcelados arrojan un alto porcentaje de consumo solitario (29,4%)
posiblemente debido a su situacién, los demds grupos mayoritariamente prefieren
consumir en grupo y es preciso recalcar que se trata de una muestra de «ya drogode-
pendientes».

- También han variado muy considerablemente los porcentajes del tipo de drogas
consumidas, aunque la preferida entonces como ahora es el cannabis, pero el LSD que
entonces tenia gran reclamo y figuraba en segundo lugar como la droga mas consumi-
da, en nuestra muestra aparece en dltimo lugar con un pequefio porcentaje de adictos;
en cambio ha subido considerablemente la heroina en el ranking de porcentajes que
los sujetos de nuestra muestra colocan en el segundo lugar, consumida preferente-
mente por los que estdn hospitalizados y los que viven en comuna; son estos dos
grupos precisamente los que arrojan mayor porcentaje de los que se reconocen con
dependencia fisica y psiquica pero también, curiosamente, presentan el mayor porcen-
taje global de los que afirman haber pensado en dejar la droga. Cabe suponer que en
este pensamiento o intencién haya tenido cierta influencia el haber necesitado ayuda
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por culpa de la droga ya que ambos caracteres estdn fuertemente asociados. Pero ante
la intencién de dejar la droga (Tabla VII) solamente los hospitalizados se inclinan
mayoritariamente por aceptar una cura de desintoxicacion, mientras que los encarce-
lados mayoritariamente la rechazarian; porque para el presidiario, la droga constituye
su tubo de escape y no estd dispuesto a prescindir de esta fuga a su monotonia diaria;
los que viven en comuna tampoco quieren desintoxicarse debido quiza a que la droga
para ellos constituye el lazo de unién o las credenciales de pertenencia a su grupo, ya
que en las comunas el consumo de drogas suele ser una especie de ritual comunitario.

Consideracién aparte merece el hecho de que un 20,6% tuvieron que ser hospitali-
zados, ya que es bien sabido que los drogodependientes tienen un alto riesgo de tener
problemas de salud (Goldstein y Hunt, 1984) y la mitad de ellos lo fueron por padecer
hepatitis; al mismo tiempo encontramos que un elevado porcentaje de los consumido-
res de heroina (61,5%) manifiestan haber padecido hepatitis debido a la extendida
costumbre, entre ellos, de compartir las jeringuillas y las agujas que propagan la
hepatitis virica (Kramer, 1992). Es decir, que el consumo de heroina se presenta como

- el de mayor incidencia hospitalaria.

La vision que el drogodependiente cree que tienen de €l las autoridades sanitarias
estd mediatizada por su situacién o entorno ecoldgico actual e interpretada bajo la
Optica de sus circunstancias personales (Calleja, 1994), asi encontramos que la gran
mayoria considera que para las autoridades sanitarias constituyen un problema o bien
que los ignoran, pero pocos se resignan a creer que los consideren un enfermo, a
excepcion de los hospitalizados, tal vez porque ellos mismos no se consideran como
tales. No es extrafio por tanto, que consideren totalmente insuficientes las medidas
sanitarias e inadecuadas las existentes.

Creen mayoritariamente que la prevencion deberia planificarse desde escolaridad
primaria e informar objetivamente sobre las drogas, quiza porque ellos han comenza-
do en esa edad y sin la informacién necesaria y suficiente sobre el circulo en el que
iban a entrar.

La visién del futuro del drogodependiente también estd en estrecha asociacién con
su situacion actual. Los hospitalizados y los encarcelados tienen una vision pesimista
del futuro (dificil) indudablemente condicionada por su entorno ecoldgico, mientras
que los de comuna y los libres son menos pesimistas e incluso hay un pequefio
porcentaje de los libres que lo ve con esperanza. Igual ocurre con su futuro profesio-
nal, ya que son los hospitalizados y los encarcelados los mas pesimistas que ven su
futuro profesional como parados, mientras que entre los libres hay un pequerio atisbo
a la esperanza.

Merece una consideracion especial el mensaje que transmitirian los drogodepen-
dientes de nuestra muestra a otros jévenes: mayoritariamente, tanto los que tienen
dependencia, como los que no se consideran dependientes, les dirian que «No la
probaran» y en todo caso unos pequefios porcentajes les diria que «la probaran y
luego decidieran». Parece que en este mensaje se encierra toda la frustracion y la
amargura del drogodependiente, que quiere evitar aquello que no pudo evitar consigo
mismo.

0.8
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CONCLUSIONES

Los datos que se reflejan en las pdginas anteriores son tan sélo una muestra del
grave problema social que representa el consumo de drogas en la actualidad. No es
extrano pues, que la sociedad ante este alarmante problema se sienta preocupada por
el peligro evidente que representa el consumo y abuso de drogas. La O.M.S. es tajante
en su consideracién de droga como «Toda sustancia que, introducida en el organis-
mo vivo, puede modificar una o mds de las funciones de éste» (Kramer, 1975).

Sin embargo, desde nuestras primeras investigaciones, el consumo no sélo no ha
disminuido sino que ha ido en aumento paulatinamente (Ibafez, 1992). Las medidas
judiciales, policiales, sanitarias y generales no han erradicado ni frenado el problema
de las toxicomanias hasta ahora. Pero todavia mds preocupante es que la edad de
consumo se ha reducido considerablemente y encontramos ya consumidores entre
nifios de 11 afios que necesitan una experiencia nueva. ;Tan poco ofrece nuestra
sociedad consumista y tecnolégicamente sofisticada a los nifios que éstos se sienten
impulsados a satisfacer su insaciable curiosidad y buscar experiencias nuevas en la
droga?

Ante esta situacion la educacién se ha constituido en la esperanza de la sociedad
como la medida preventiva mds importante y parece obvia la necesidad, tal como ellos
mismos manifiestan, de que esa prevencién se aborde «con una amplitud de miras
que llegue a tiempo a cada miembro de nuestra poblacién escolar» (Senra, 1993).

Dado que el abuso de drogas es un proceso progresivo y crénico con multiples.
origenes y caminos, es obligatorio definir distintas estrategias preventivas adaptadas a
las diferentes etapas de este problema (Fundacién de Ayuda contra la drogadiccidn,
1997).

De acuerdo con Kramer (OMS, 1975) los métodos preventivos deben basarse en
una reglamentacion legal que restrinja las posibilidades de conseguir la droga y adop-
tar no solo las adecuadas medidas educativas, sino también medidas sociales dirigidas
fundamentalmente a los grupos de riesgo.

Ninguna sociedad puede soportar la sangria no sélo social por el elevado nimero
de drogodependientes con toda la problemdtica que ello conlleva, sino econémica por
el alto coste de las visitas médicas, las terapias alternativas, las plazas hospitalarias,
etc.
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DEPRESION INFANTILY RENDIMIENTO ACADEMICO:
UN ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE CASOS Y
CONTROLES

Lidia Cabrera Pérez y Ana Beatriz Jiménez Llanos
Universidad de La Laguna

RESUMEN

El rendimiento escolar ha sido una variable frecuentemente asociada a la depresion en la
infancia. Sin embargo, ain existe mucha incertidumbre en torno a esta relacion. Al respecto, e
independientemente de que los estados depresivos afecten al rendimiento, creemos que junto a
las bajas notas y los reiterados fracasos escolares se van elaborando hdbitos comportamentales,
que pueden predisponer a la aparicidn de estilos cognitivos depreségenos. Por ello decidimos
hacer un estudio comparativo con dos grupos diferenciados: uno con presencia de sindrome
depresivo y otro sin el, con el objetivo de intentar esclarecer algunos aspectos relacionados con
el binomio depresion-rendimiento, y aislar factores de riesgo cara a la prevencion futura. Las
variables estudiadas fueron: depresion, rendimiento académico, agrado hacia el centro escolar,
inteligencia, inhibicidn social y personalidad.

ABSTRACT

The achievement in schools have been a variable great influence to the childhood depression.
But still exit many doobts about this relationship. If maybe the influence to the notes of the
depression isn’t big live this, on the other side we belive that children’s behavement is formed
buy their opinions, that it must be like this, because they get used to this experience, to this way

E-mail: dcabrera@ull.es

83



90 i Lidia Cabrera Pérez y Ana Beatriz Jiménez Llanos

of thinking. That's why we decided to make comparative studys with two diferent groups: one
groups with depressive syndroms and the other groups without depressions, for to see bether
the relation between depression and achievement in schools, to seperate factorys of risk and to
prevent it in the future. The variables studys will be: deepression, achievement academic, to get
a positiv view of the school, intelligence, social shyness and personality.

1. INTRODUCCION

Desde que se han iniciado los estudios en torno a la depresién infantil, el fracaso
y/ o el rendimiento escolar han sido variables frecuentemente relacionadas con dicho
trastorno (Kaslow et al., 1984; Blechman et al,, 1986, Feshbach y Feshbach, 1987;
Nissen, 1989; Doménech y Polaino-Lorente, 1990; Shafii and Shafii, 1995; etc.). Desde
los distintos enfoques conceptuales se contempla el rendimiento académico como un
elemento constante en el cuadro depresivo infantil: todas las categorias diagndsticas y
los instrumentos de evaluacién que se conocen lo incluyen como una dimensién
constante a tener en cuenta en el diagnéstico; al amparo de la concepcién de la
depresién infantil «<enmascarada», se consideraba al fracaso escolar como el sintoma
mds representativo tras el cual el nifio/a ocultaba su depresién (Toolan, 1962; Glaser,
1967; Cytryn y McKnew, 1974; Tisher, 1987); desde concepciones mds cognitivas se
alude a problemas de concentracién y enlentecimiento del pensamiento como sinto-
mas relacionados a la aparicién del sindrome.

Por otro lado, en casi todas las investigaciones que se ha tratado de estudiar la
relacién entre sintomas depresivos y rendimiento académico se han encontrado
relaciones significativas entre ambas variables (Nissen, 1989; Frias et al., 1990;
Polaino-Lorente y Garcia Villamisar, 1993).

Estas alusiones, sin embargo, resultan atin muy débiles por la escasez de estudios
especificos realizados en torno al esclarecimiento del binomio rendimiento escolar-
sindrome depresivo, y por la diversidad de argumentos respecto a si el fracaso o bajo
rendimiento escolar constituye el origen de la depresion, o si, por el contrario, es una
consecuencia o manifestaciéon de ésta. Lo mds frecuente es contemplar el bajo rendi-
miento académico como parte del cuadro sintomatolégico depresivo infantil. Pero, la
experiencia clinica nos ha permitido comprobar que nifios/as remitidos a consulta
acufiados con fracaso escolar eran posteriormente diagnosticados como depresivos.
De hecho, la mayoria de las investigaciones han encontrado un mayor porcentaje de
sintomas depresivos entre el alumnado que suspende (Cfr. Stevenson y Romney,
1994). Nissen (1989), ademds, ha observado que, tanto en los nifios/as como en los
adolescentes depresivos que constituyeron su muestra, la sintomatologia depresiva
disminuia de manera temporal durante las vacaciones escolares, por lo que se cree
que, ademds de ser la depresién causa de fracasos escolares en la infancia, los nifios y
nifas con fracaso escolar son mds propensos a padecer depresion (Chen et al., 1995).

Esta relacién, aunque estd avalada muy débilmente a nivel cientifico, se percibe
con cierta normalidad al ser la escuela el lugar donde transcurre gran parte de la vida
en la infancia. Es por ello por lo que encontramos, frecuentemente, demandas de
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estudios mds exhaustivos al respecto, como Pdrraga (1990:219) que sefiala que «resulta
urgente esclarecer las posibles relaciones entre la depresién y el dmbito escolar, puesto
que aquélla puede afectar de forma importante a factores asociados al aprendizaje,
como el rendimiento escolar, el comportamiento en el aula, la interaccién con otros
compaiieros y con el profesorado, etc.».

Psicosocialmente, la escuela y los estudios son factores frecuentemente estresantes
para la vida del nifio/a, tanto por las expectativas sociales y familiares que se forjan en
torno a las notas sobre el rendimiento, como por las excesivas demandas escolares.

Las notas escolares son el elemento por el que el nifio/a es mds valorado: es
estimado socialmente, admirado por sus comparieros/as y premiado por el profesora-
do y la familia. Al contrario, el alumnado que suspende es rechazado, ridiculizado y
muchas veces castigado. Estas circunstancias otorgan al nifio/a una excesiva respon-
sabilidad, acompanada generalmente de estados estresantes, posibles generadores de
depresion.

En el dmbito escolar, el nifio/a que fracasa reiteradamente se automargina, des-
cendiendo con ello su autoestima y el nivel de sus aspiraciones, evita reunirse con
chicos/as que tienen mejores calificaciones, inhibiendo con ello su comportamiento
social, etc. Todo ello supone un debilitamiento en su motivacién y un fuerte desvali-
miento frente a las situaciones. En consecuencia, lo que inicialmente es un fracaso
ocasional, transitorio, puede mutarse en un hdbito comportamental, que moldea y
configura la aparicién de un estilo cognitivo depreségeno. Los resultados de las inves-
tigaciones hechas -avalan dicha hipétesis. Por ejemplo, en un estudio realizado por
Bauersfeld (1972) con una muestra de nifios y nifias con fracaso escolar se encontré
que el 13% padecia depresion, tasa que se eleva al 58% en el estudio de Weinberg et al.
(1973) con nifnos y nifias que presentaban trastornos de aprendizaje y, al 62% en el de
Brumback et al. (1980). En Espafia, Doménech y Polaino-Lorente (1990) encuentran
una mayor incidencia de depresion en los repetidores de curso (64%) que en los no
repetidores (2'7%).

En torno al dmbito familiar, al ser las notas escolares la causa por la que los nifios/as
son mds premiados/reganados, un descenso de éstas suele engendrar en ellos miedo
a ser rechazados afectivamente por sus padres y a perder la aceptacién y admiracién
que de ellos esperan y necesitan. Esta situacién por si sola es ya suficientemente
agobiante, pero ademds, suele suceder, que los que suspenden asocian cualquier
problema familiar, como discusiones o separaciones, a su «mala» conducta y/o a sus
malas notas, apareciendo entonces depresién por culpa. Por ello un nifio/a que fraca-
sa en las tareas escolares se sentird responsable de las disputas familiares y de todo lo
negativo que a su alrededor sucede.

Por otro lado, es frecuente encontrar en los programas escolares una inadaptacién
entre objetivos de instruccién y capacidades individuales, sobre todo cuando esos
programas son aplicados a alumnos/as que no retnen el perfil del alumno medio.
Estas situaciones estdn mds que identificadas por los expertos escolares como fuentes
generadoras de fracasos, los que a su vez generan retraimiento, baja autoestima,
desesperanza, convirtiendo poco a poco a los nifios/as que las padecen en infelices y,
muchas veces, deprimidos.
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Estas situaciones son explicadas por Petti (1993) desde la Sptica del modelo de
«indefensién aprendida». Desde este modelo, los nifios/as con incapacidades para el
aprendizaje escolar no suelen obtener reforzamientos positivos, con lo que, «ante esa
incapacidad e indefensién se convierten en particularmente vulnerables a la depre-
sién» (Petti, 1993: 278). Por ello, Rourke (1988; Cfr. Frias et al., 1990) sefiala que, a pesar
de que algunos nifios y nifias con tales dificultades escolares manifiestan estabilidad
emocional, existe la probabilidad de presentar un trastorno emocional con el paso del
tiempo. Ante ello, nos surge el planteamiento de que, aunque los cuadros depresivos
van modulando frecuentes historias de fracaso escolar, es posible que reiterados fraca-
sos escolares vayan configurando a su vez cuadros depresivos en la infancia.

Concluimos, pues, que, independientemente de que los estados depresivos afecten
al rendimiento académico, junto a las bajas notas y los reiterados fracasos escolares,
con toda probabilidad, se van elaborando sindromes depresivos en los nifios/as. En
consecuencia lo que inicialmente puede ser un fracaso ocasional, puede convertirse en
un hébito comportamental que le predisponga a la aparicién de un estilo cognitivo

_depreségeno (Polaino-Lorente, 1988).

2. PLANTEAMIENTO DE OBJETIVOS E HIPOTESIS

En base a los planteamientos expuestos en el punto anterior, decidimos emprender
una investigacién que nos permitiera esclarecer algunos aspectos respecto a la relacién
depresién infantil/ rendimiento académico. A pesar de que la relacién entre ambas
variables se puede establecer bidireccionalmente, con este estudio pretendemos com-
probar en qué medida el fracaso académico influye en la aparicién de cuadros depre-
sivos, a la vez que detectar otros factores de riesgo cara a la futura prevencién de la
depresion.

Los objetivos generales que nos planteamos fueron los siguientes:

1. Observar en qué se diferencian los nifios y nifias con sindrome depresivo de los

que no presentan este sindrome.

2. Describir en qué términos se establece la relacién depresién infantil/ rendimien-

to académico, es decir, ;es el fracaso académico causa de los cuadros depresivos
en la infancia?

A la luz de los resultados obtenidos en otras investigaciones (Bernstein et al., 1990;
Beer, 1991; Mestre, 1992; Polaino-Lorente y Garcia Villamisar, 1993; Rutter, 1995; entre
otros), con igual objeto de estudio, se procedié al planteamiento de las siguientes
hipétesis de trabajo:

1. En los nifios/as con sindrome depresivo se observan porcentajes mds elevados

de suspensos que en los no depresivos.

2. El grupo con sindrome depresivo siente mayor desagrado (menos agrado) hacia
el centro escolar, es mds rigido en el estudio, mds inhibido socialmente, mas
dogmadtico y elitistas, y presenta mds caracteristicas de neuroticismo que el
grupo sin sindrome depresivo.
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3. El grupo sin sindrome depresivo tiene mds desarrolladas las habilidades inte-
lectuales, es mds extrovertido, presenta mds caracteristicas de lider y un auto-
concepto méds positivo que el grupo con sindrome depresivo.

4. El grupo con sindrome depresivo presenta un mayor nimero de sintomas
depresivos relacionados con el bajo rendimiento escolar que el grupo sin sin-
drome depresivo.

3. METODOLOGIA Y PROCEDIMIENTO

La influencia del rendimiento en la aparicién de cuadros depresivos, pretende ser
establecida en términos de causa-efecto, por lo que también se tienen en cuenta otras
variables cuya presencia puede ejercer influencia en la variable depresién; estas fue-
ron: integracion en el centro escolar, inhibicién social, personalidad (rigidez en el
estudio, neuroticismo, dogmatismo, extraversion, liderazgo), inteligencia y vivencia
del fracaso académico.

Para ello se identificaron dos grupos independientes del mismo entorno escolar,
uno con presencia de sindrome depresivo y otro sin sindrome depresivo, a partir de
una valoracion diagndstica previa. Las caracteristicas del estudio exigen que se cum-
pla la condicién de «sindrome depresivo» para uno de los grupos, por lo que la
relacion o influencia, de haberse producido, ya se ha dado y, por tanto, no podemos
establecer ninguna situacién experimental. Por otro lado es inviable llevar a cabo
situaciones experimentales en estudios de estas caracteristicas (no podemos provocar
fracaso académico en el alumnado para ver si se deprime a causa de ello). Por ello
procedimos a partir del Método Comparativo-Causal que consiste en detectar factores
que parecen hallarse asociados a ciertos hechos (Colds Bravo y Buendia, 1992).

Una vez identificados los grupos, se procedié a administrar los instrumentos selec-
cionados, fuera del aula. Antes de pedir la colaboracién a los participantes, se advirtié
publicamente, en el aula, que éstos habian sido elegidos al azar, para evitar con ello
cualquier interpretacion perjudicial.

4. METODO
4.1. Sujetos

Las personas que formaron parte de la presente investigacién fueron seleccionadas
a partir de un estudio epidemiolégico anterior (Cabrera, 1995). Para ello se tomaron
las situadas en los dos extremos de la distribucién en las medidas de screening de
depresion utilizadas (Children Depression Inventory, CDI. Kovacs, 1983 y Test Experimen-
tal de Depresion Infantil, TED. Cabrera y Garcia, 1994), m4s las valoraciones del profeso-
rado y compafieros de curso.

La muestra quedo constituida por 58 nifios/as con presencia de sintomatologia
depresiva y 61 nifios/as que no presentaban sindrome depresivo, de 9 a 12 afios de
edad. Todos estaban escolarizados entre los niveles de 4° 5° y 6° de EGB de la isla de
Lanzarote (Canarias). ‘
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4.2. Caracteristicas de la muestra
4.2.1. Edad

Como puede verse en la tabla siguiente' (Tabla 1), la proporcién de sujetos con sindro-
me depresivo se incrementa muy levemente con la edad, excepto en los 12 anos,
donde se produce un importante descenso. Esta distribuci6n, excepto el grupo de 12
afios, se corresponde con la poblacién de la que se extrajo que fue: 7% de 9 afios, 7% de
10 afios, 9% de 11 afios y 3% de 12 afios (Cabrera, 1995). Se deduce, por tanto, que no
hay una diferenciacién, respecto a la edad, en la presencia de sintomatologia depresi-
va.

TABLA 1
DISTRIBUCION DE LOS SUJETOS CON SINDROME DEPRESIVO Y SIN
SINDROME DEPRESIVO EN FUNCION DE LA EDAD

- 9ANOS | 10ANOS - |- 11ANOS 12ANOS _ .| TOTAL
CON SINDROME DEPRESIVO | 14 (25%) 18 (32%) 22 (37%) 4 (6%) 58
SIN SINDROME DEPRESIVO 16 (26%) 16 (26%) 21 (34%) 8 (14%) 61

4.2.2. Género

La distribucién de la muestra en torno a esta variable, al contrario de lo que ocurre
en la poblacién de la que se extrajo (53% de nifios y 47% de nifias), nos muestra una
mayor proporcién de nifias en ambos grupos (Tabla 2). Estos datos nos indican,
aunque con poca diferencia, mayor presencia de sintomatologia depresiva en las ninas
que en los nifios, pero como el porcentaje de nifias es también mayor en el grupo sin
sindrome depresivo no podemos ofrecer conclusiones significativas al respecto.

TABLA 2
DISTRIBUCION DE LOS SUJETOS CON ”. DEPRESIVO Y SIN ”. DEPRESIVO EN
FUNCION DEL SEXO

NINOS NINAS
CON SINDROME DEPRESIVO 28 (48%) 30 (52%)
SIN SINDROME DEPRESIVO 26 (43%) 35 (57%)

1 En todas las tablas se muestra el nimero real de casos y el porcentaje que esas unidades represen-
tan.
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4.2.3. Ubicacién de los centros escolares

La distribucion de los sujetos en ambos grupos en funcién de esta variable mues-
tra, en general, un mayor porcentaje de sujetos tanto con sindrome depresivo como sin
sindrome depresivo en las zonas rural y urbana (Tabla 3), circunstancia que se produ-
ce por el mayor niimero de ambos grupos en la muestra original.

TABLA 3
DISTRIBUCION DE LOS SUJETOS CON SINDROME DEPRESIVO Y SIN
SINDROME DEPRESIVO EN FUNCION DE LA SITUACION GEOGRAEICA

RURAL URBANA TURISTICA MIXTA
CON SfNDROME DEPRESIVO 24 (41%) | 25 (43%) 5 (9%) 4 (7%)
SIN SINDROME DEPRESIVO 22(36%) | 21(34%) | 9 (15%) 9 (15%)

Sin embargo, al comparar el peso relativo de cada proporcién a partir de esta, se
observa como el porcentaje de sujetos con puntuaciones altas en depresién es mayor
en el estrato rural que en los otros tres, y destaca por su bajo porcentaje el de cardcter
mixto (zona rural, 9%, zona urbana, 6%, zona turistica, 7% y zona mixta, 3%). En
cuanto a las proporciones referidas al grupo de puntuaciones bajas, cabe destacar los
estratos mixto y turistico por sus altas proporciones y el urbano por lo contrario (zona
rural, 8%, zona urbana, 5%, zona turistica, 13% y zona mixta, 11%).

4.2.4. Tipo de centro

La mayoria de los nifios/ as de la muestra pertenecen a colegios publicos, en ambos
grupos, circunstancia que se explica por el porcentaje de este tipo de colegios en la
poblacién de referencia. Pero, al comparar los grupos de puntuaciones altas y bajas en
depresion en los tres tipos de colegio, se observan claras diferencias entre los publicos
y el resto (Tabla 4). Mientras en el primero la proporcién de sujetos con puntuaciones
altas en depresion es ligeramente superior que la de los sujetos con puntuaciones
bajas, en los colegios privados y religiosos esta tendencia se invierte y aparecen mds
ninos/as con puntuaciones bajas que con altas.

TABLA 4
DISTRIBUCION DE LOS SUJETOS CON SINDROME DEPRESIVO Y SIN
SINDROME DEPRESIVO EN FUNCION DEL TIPO DE COLEGIO

C. PUBLICO C. PRIVADO C. RELIGIOSO

CON SINDROME DEPRESIVO | 46 (79%) 5 (9%) 7 (12%)
SIN SINDROME DEPRESIVO 43 (70%) 9 (15%) 9 (15%)

[
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Respecto a la poblacién de referencia, la proporcién de nifios/as con puntuaciones
altas en depresion es exactamente igual en los tres tipos de colegio (C. Publico, 7%, C.
Privado, 7% y C. Religioso, 7%) mientras que es en torno a los colegios privados
donde aparece un mayor porcentaje de puntuaciones bajas (C. Publico, 7%, C. Priva-
do, 13% y C. Religioso, 9%). Las diferencias halladas son tan poco relevantes que no
atribuimos ningun peso a esta variable en su posible relacién con sintomatologia
depresiva.

4.2.5. Curso escolar

Los resultados de esta distribucién muestran un mayor porcentaje de nifios/as con
sindrome depresivo en quinto (Tabla 5). Estos resultados podrian estar relacionados
con el hecho de que es en este curso donde se concentra un mayor nimero de repeti-
dores y esto avalaria la hipétesis de que el fracaso escolar genera depresion en la
infancia.

L v _ - ~ TABLAS5 L L
DISTRIBUCION DE SUJETOS CON ”. DEPRESIVO Y SIN “. DEPRESIVO EN
FUNCION DEL CURSO ACADEMICO

4° EGB 5° EGB 6° EGB.
CON SfNDROME DEPRESIVO 19 (33%) 26 (45%) | 13 (22%)
SIN SINDROME DEPRESIVO 21 (34%) 23 (38%) | 17 (28%)

Analizando estos datos, nuevamente, desde la perspectiva de la poblacion de
referencia, los resultados obtenidos siguen mostrando una ligera mayoria de sujetos
con sindrome depresivo en quinto curso (4° curso 7%, 5° curso 8% y 6° curso 5%) y el
porcentaje mas bajo en sexto curso.

4.3. Instrumentos |

Los instrumentos utilizados fueron los siguientes:

a) Cuestionario de agrado-desagrado y adecuacion en la percepcion y la actitud hacia el
centro escolar (ADACE). Garcia Medina (1990). Este cuestionario trata de predecir
el rendimiento a través de la percepcién que el alumnado tiene del contexto
escolar y, en consecuencia, las actitudes que se generan hacia él (Garcia Medina,
1990). Su justificacion tedrica se basa en la idea de que el fracaso escolar genera
una personalidad patoldgica, y una tendencia a percibir negativamente todos
los aspectos relacionados con el aprendizaje. Estd compuesto por dos factores:
agrado y desagrado hacia el centro escolar. En el primero se evalian sentimien-
tos tales como, que pueden dar sus propias opiniones, preocupacion por parte
del profesorado, etc. En el segundo, en cambio, se valoran sentimientos negati-
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vos hacia el centro escolar como, disgusto con el colegio y el profesorado,
indisciplina del alumnado, apatia por el estudio, etc. La fiabilidad, obtenida a
través del coeficiente de correlacion «r» test-retest es de .82. Los distintos tipos
de validez analizadas por su autor muestran que se puede considerar una
prueba aceptable desde el punto de vista psicométrico (Garcia Medina, 1990).

b) Cuestionario de Extroversion, Neuroticismo y Rigidez (ENR) Pelechano, V. (Paper).
Este cuestionario pretende valorar determinadas caracteristicas de personali-
dad relacionadas con el buen funcionamiento escolar. Presenta una estructura
multifactorial compuesta por cuatro factores: rigidez en el estudio, neuroticis-
mo, élite y dogmatismo, y extroversion y liderazgo. Su autor ha validado cada
uno de los factores en pruebas independientes, a las que se le atribuyen buenas
propiedades psicométricas.

c) Bateria Psicopedagdgica EOS. Test de inteligencia general: Test G-4 EOS, Test G-5
EOS y Test G-6 EOS, de Diaz Langa (1977). Es una bateria adaptada a los niveles
educativos de los nifios/as de la muestra. En la cumplimentacién se deben
utilizar procesos 16gicos para llegar a contestaciones correctas, y los condiciona-
mientos culturales se dan en una infima medida. Los coeficientes de fiabilidad
obtenidos en ocasiones distintas, y a través de la prueba de dos mitades, han
sido de .82y .78 para el G-4, de .83 y .87 parael G-5y, .74 y .76 para el G-6.

d) Cuestionario de inhibicién social (I.S.). Garcia Medina, P. (Paper). Compuesto por
dos factores: inhibicién social y autoconcepto negativo, ambos referidos al 4m-
bito de las relaciones sociales. En torno al primero se agrupan items asociados a
la inhibicién social como aislado de los comparieros, preferencias por estar solo,
problemas para hablar con la gente, etc. En torno al segundo, items referidos a
baja autoestima como sentimiento de ser rechazado por los demds, vergilienza
del aspecto fisico, incapacidad de resolver problemas sin ayuda, etc. El indice
de fiabilidad que presenta a partir del cdlculo del alpha de Crombach es de .71.

e) Cuestionario de densidad sintomdtica en la depresion infantil-juvenil (DSDI o ASDI) de
Cobo (1992). Este cuestionario estd inspirado en el Cuestionario de Depresién para
nifios (CDS) de Lang y Tisher (1978). Mide 82 sintomas depresivos en nifios los
cuales se distribuyen en siete dreas distintas: estado de &nimo, relacional, autova-
loracién, sentimientos de culpa, corporalidad, muerte y rendimiento escolar. Para
el presente estudio se analiz6 solamente el factor referido al &mbito escolar.

f) Informe del profesorado sobre el rendimiento. Este se obtuvo a partir de una entre-
vista semiestructurada en la que el profesorado hizo una valoracién sobre el
rendimiento del alumnado en cada una de las dreas de interés; éstas fueron:
lenguaje, matematicas y sociales.

5. RESULTADOS
5.1. Datos marginales

Presentamos en este apartado, las distribuciones de frecuencias de ambos grupos
en la variable rendimiento académico, al ser la variable objeto de estudio que mads
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interesa en relacion al sindrome depresivo. Esta variable hace referencia a las notas
obtenidas, segun informe cualitativo del profesorado, en las asignaturas de lenguaje,
matematicas y sociales. El andlisis comparativo lo haremos, por tanto, a partir de cada
una de ellas y de manera independiente, para ambos grupos.

Los datos obtenidos (Tabla 6) muestran claramente una mayor proporcion de
aprobados en el grupo no depresivo y de suspensos en el grupo depresivo, ddndose
por igual en las tres asignaturas analizadas.

TABLA 6
DISTRIBUCION DE SUJETOS CON SINDROME DEPRESIVO Y SIN SINDROME
DEPRESIVO EN FUNCION DE LAS CALIFICACIONES ESCOLARES

LENGUAJE MATEMATICAS SOCIALES

Depresivo No Depres. Depresivo No Depres Depresivo No Depres.

APROBADOS | 40(69%) | 50(82%) | 34(59%) | 48(79%) | 43(74%) | 51 (34%)

| SUSPENSOS | 18(31%) | 11(18%) | 24(41%) | 13(21%) | 15(26%) | 10(16%)
TOTAL 58 (100%) | 61(100%) | 58 (100%) | 61 (100%) | 58(100%) | 61 (100%)

Hechas las comparaciones a partir de los porcentajes correspondientes a la pobla-
cién de referencia, encontramos los mismos resultados: la proporcién de nifios y nifias
con puntuaciones bajas en depresion, es casi el doble entre los que aprueban que entre
los que suspenden cualquiera de las asignaturas analizadas (Cabrera, 1995). Estos
resultados, aunque no nos informan sobre relaciones estadisticamente significativas,
muestran una clara diferencia entre ambos grupos respecto al rendimiento, con lo que
avalan parcialmente la hipétesis de que el bajo rendimiento académico modula cua-
dros de depresién infantil.

5.2. Relacion entre las distintas variables y depresion infantil en ambos grupos:
con sindrome depresivo y sin sindrome depresivo

Para el anélisis de la relacién entre depresién y las distintas.variables se utilizaron
los estadisticos t-test y el indice de correlacién de Pearson.

5.2.1. Relacién entre depresion infantil y distintos factores de personalidad

Los resultados obtenidos tras el andlisis estadistico, tanto con la prueba de t-test
como con la correlaciéon de Pearson (tabla 7), muestran que el grupo con sindrome
depresivo presenta mayor numero de sintomas relacionados con neuroticismo y rigi-
dez en el estudio que los no depresivos; en el caso de extroversién y liderazgo ocurre
lo contrario. En cuanto al dogmatismo y elite, no se dan diferencias significativas entre
las puntuaciones medias de los nifios depresivos y no depresivos, ni relacién con el
indice de correlacién de Pearson. ’
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TABLA 7
DIFERENCIA DE MEDIAS EN LAS DISTINTAS DIMENSIONES DE PERSONALIDAD \
ENTRE SUJETOS CON SINDROME DEPRESIVO Y SIN SINDROME DEPRESIVO

Punt. Media | Punt. Media Valor | Probabilidad | fndice de
Nombre del Factor No Depres. | Depresivos | Varianzas t 2 colas Correlacién
Rigidez estudio ENRF1 05.0492 07.0517 | Iguales | -03.95 .000 4282**
Neuroticismo ENRF2 04.0328 | 10.1207 | Iguales | -11.35 .000 7070%
Elite y dogmatis. ENRF3 11.0820 11.4828 Iguales | -00.94 350 0688
Extr. y Lideraz. ENRF4 06.1803 04.6552 Iguales | 05.30 .000 -4610*

5.2.2. Relacion entre depresién infantil y agrado y desagrado hacia el centro escolar

Los resultados obtenidos (ver tabla 8), prueban la existencia de diferencias signifi-
cativas entre ambos grupos, tanto en agrado como en desagrado hacia el centro
escolar. Los nifios/as sin sindrome depresivo presentan una puntuacién media en
agrado hacia el centro escolar significativamente mayor que los depresivos y, como era
de esperar, ocurre lo contrario con la variable desagrado hacia el centro escolar.

Mediante la Correlacién de Pearson, los resultados presentan una correlacién
significativa entre la variable depresion y las otras dos variables correspondientes a
sendos factores de agrado y desagrado hacia el centro escolar.

TABLA 8
DIFERENCIAS DE MEDIAS EN AGRADO/DESAGRADO HACIA EL CENTRO
ESCOLAR ENTRE LOS SUJETOS CON SINDROME DEPRESIVO Y SIN SINDROME

DEPRESIVO
Punt. Media | Punt. Media Valor | Probabilidad | Indice de
Nombre del Factor No Depres. | Depresivos | Varianzas T 2 colas Correlacidn
Agrado Cent. Esc. 22.2459 16.3621 Iguales | 04.95 .000 -4797**
Desag. Cent. Esc. 09.8852 12.7586 Iguales | -02.86 005 3508*

5.2.3. Relacién entre depresion infantil e inteligencia y rendimiento académico

En este apartado mostramos los resultados de dos variables, inteligencia y rendi-
miento académico. Como puede verse en la tabla 9, los nifios y nifias sin sindrome
depresivo obtienen unas puntuaciones medias en el percentil de inteligencia y en la
variable rendimiento significativamente mayores que los depresivos, lo que avala las
diferencias entre ambos grupos. -

Posteriormente, como en los casos anteriores, se procedié a hallar el indice de
Correlacion de Pearson entre ambas variables. Los resultados (ver tabla 9) reafirman
los anteriores resultados y, efectivamente, vemos como el grupo con puntuaciones
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altas en depresion tiende a obtener puntuaciones bajas en inteligencia y rendimiento
académico, si bien en este tiltimo caso la probabilidad del estadistico es superior a .05,
con lo que sirve como criterio de tendencia. En definitiva, el grupo con sindrome
depresivo muestra puntuaciones menores en rendimiento académico y la prueba de
inteligencia. )

TABLA 9
PUNTUACIONES MEDIAS ENTRE AMBOS GRUPOS EN RENDIMIENTO Y LA
MEDIDA DE INTELIGENCIA

Punt. Media | Punt. Media Valor | Probabilidad | Indice de
Nombre del Factor No Depres. | Depresivos | Varianzas t 2 colas Correlacidén
Inteligencia 55.0984 | 344340 | Iguales | 3.95 000 -.2808*
Rendimiento® 5.0852 4.0345 iguales | 2.11 027 -1364

5.2.4. Relacion entre depresion e inhibicion social y bajo dutoconcepto

Después de analizar los datos obtenidos a partir de t-test y del indice de correlacion
de Pearson comprobamos que los nifios y nifias con sindrome depresivo presentan
una mayor inhibicién y mds bajo autoconcepto que los no depresivos (ver tabla 10). Es
decir, las puntuaciones medias obtenidas en ambos factores son significativamente
mayores en el caso de los depresivos que en el de los no depresivos. Ello nos permite
concluir que los nifios/as con puntuaciones altas en depresién presentan mayor nivel
de inhibicién social y peor autoconcepto que los no depresivos.

TABLA 10
DIFERENCIA DE MEDIAS EN INHIBICION SOCIAL Y AUTOCONCEPTO ENTRE
SUJETOS CON SINDROME DEPRESIVOS Y SIN SINDROME DEPRESIVOS

Punt. Media | Punt. Media Valor | Probabilidad | fndice de
Nombre del Factor No Depres. | Depresivos | Varianzas T 2 colas Correlacién
Inhib. Social I 6.9836 121724 | Distintas | -7.39 .000 J271%
Inhib. Social 1I 2.1639 45000 | Distintas | -5.70 .000 4411

5.2.5. Relacién entre depresion y densidad sintomdtica depresiva referida a la escolaridad

Con el fin de corroborar la presumible relacién entre sintomatologia depresiva
general y sintomas referidos a la escolaridad, se llev$ a cabo un analisis estadistico de
correlacion entre la medida de depresién general y los sintomas especificos del drea

2 El rendimiento ha sido recodificado a partir de las tres variables referidas a las calificaciones
escolares (Ienguaje, matematicas y sociales) con un rango de 0 a 6.
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escolar (ej. concentracion en clase, desdnimo ante los suspensos, etc.) obtenidos a
partir del cuestionario de sintomatologia depresiva. Los resultados obtenidos mostra-
ron una relacién altamente significativa (p=.001) y con un indice de correlacién de
7026**,

Al ser los resultados significativos se procedid, en un segundo anélisis, a compro-
bar si se daban diferencias significativas en cuanto a la presencia de los sintomas
analizados entre ambos grupos extremos (tabla 11). Para ello utilizamos la prueba
estadistica t-test, obteniéndose, de nuevo, resultados altamente significativos. Estos
muestran claramente como los nifios y nifias con puntuaciones altas en depresion,
presentan un numero significativamente mayor de sintomas referidos al drea escolar
que el grupo con puntuaciones bajas en depresion.

TABLA 11
DIFERENCIA DE MEDIAS EN SINTOMATOLOGIA DEPRESIVA REFERIDA A LA
ESCOLARIDAD ENTRE LOS GRUPOS CON PUNTUACIONES ALTAS Y BAJAS EN

DEPRESION
Punt. Media Punt. Media Valor Probabilidad
Nombre del Factor No Depres. Depresivos Varianzas T 2 colas
Escolaridad 0.4000 01.9245 Distintas -09.83 .000

5.2.6. Andlisis de regresién mdltiple, a partir de las distintas variables y depresién infantil

Como hemos podido apreciar en los resultados anteriores, la mayoria de las varia-
bles correlacionan con la medida depresién de manera altamente significativa. Aun-
que caben dos excepciones muy importantes para nuestro estudio. Estas se refieren a
las variables inteligencia y rendimiento, en las que se aprecia una falta de significativi-
dad generalizada, s6lo apuntando los resultados hacia una relacién inversa. Es decir,
esta relacién s6lo muestra una tendencia hacia la idea de que los nifios y nifias
depresivos presentan menos competencias cognitivas que los no depresivos y, si esto
fuera asi, el rendimiento también tendria que ser deficitario, tanto por su falta de
inteligencia como por su situacién depresiva y, sin embargo, los resultados obtenidos
no dicen esto, sino que entre depresion y rendimiento no hay relacién significativa y
sOlo apunta el resultado (-.1364) a una relacién inversa.

Por ello, como complemento a estos andlisis, nos parecié conveniente realizar otro
nuevo andlisis entre depresidn, como variable criterio, y todas las demds variables
analizadas hasta este momento, como predictoras. Procedimos, por tanto, a realizar un
analisis de regresion multiple polietdpico (método stepwise). Los resultados obtenidos
sefialan que el 72% de la varianza del CDI (cuestionario de depresién) (p=.0000) viene
explicada por cuatro de los factores y/o variables anteriores: se inicia con el 48 por
ciento a partir de la variable neuroticismo (ENF2), aumenta al 57 por ciento con la
incorporacion de la variable inhibicién social (ISF1), se incrementa hasta el 61 por ciento
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con la variable de extroversion y liderazgo (ENF4) y culmina con un 72.5 por ciento, a
causa de la variable agrado hacia el centro escolar (ACEF1).

La ecuacién de regresién resultante, a partir del andlisis anterior, y teniendo en
cuenta las constantes (B) obtenidas, seria la siguiente:

CD = 7.21 + 1.01*ENF2 + .67*ISF1 - 1.04*ENF4 - .19*ACEF1

Por tanto, las cuatro variables predictoras anteriores, que conforman la ecuacion de
regresién, deberian tenerse en cuenta en el alumnado, ya que sus valores van a
determinar, siempre segin nuestros datos, un 72 por ciento de la varianza de la
depresién infantil.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Con este estudio hemos querido indagar sobre algunas dimensiones, propuestas por
los especialistas en psicopatologia, inherentes a la depresién en la infancia. Entre ellas se
le ha dado especial relevancia al rendimiento académico como principal factor de riesgo. ..

Si bien encontramos muchas propuestas tedricas sobre la presumible influencia de
este tipo de variables en la aparicién de depresion en la infancia, desconocemos en la
actualidad estudios especificos similares al nuestro, circunstancia que nos impide
hacer un andlisis comparativo de resultados. Por tanto nos limitaremos a comentar los
datos obtenidos a la luz de los supuestos tedricos propuestos por los autores y a
exponer una sintesis de las conclusiones.

En torno a la edad, no se observan diferencias en las distribuciones de ambos
grupos. Destacamos, sin embargo, un menor porcentaje de nifios y nifias sin sindrome
depresivo en el grupo de edad de 12 afios. En cambio, en el grupo con sindrome
depresivo observamos un ligero ascenso en el grupo de 11 afos, circunstancia que
consideramos producto del azar, por lo que concluimos que en torno a esta etapa (9 a
12 afios), y en contra de lo que sugieren algunos autores (Kashani y Carlson, 1987;
Bescés e Hidalgo, 1988), el incremento de edad no se contempla como factor de riesgo
para el sindrome depresivo.

El curso escolar es una variable muy relacionada con la edad, de ahi que las
conclusiones sean similares en ambas variables. En cambio, los porcentajes de no
depresivos van disminuyendo a medida que se aumenta de curso, observdandose los
mayores en cuarto y los menores en sexto. Es probable que las exigencias escolares, que
se van incrementando a medida que el nifio avanza en curso, hagan que éste se muestre
mds preocupado y tenso, y por ello se presente menos alegre que en cursos inferiores.

Respecto al género, se aprecia un mayor porcentaje, en ambos grupos, de nifas que
de nifios. Estas conclusiones coinciden con las de otras investigaciones (Canals et al.,
1992), sin embargo, al ser tan leve la diferencia, nosotros no consideramos el género
como factor de riesgo de depresion en la infancia.

La zona de residencia ha sido una variable poco contemplada por los autores,
excepto en algunos estudios recientes que si la han tenido en cuenta, sin encontrar
conclusiones relevantes (Doménech y Polaino-Lorente, 1990; Polaino-Lorente y Garcia
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Villamisar, 1993). En nuestro estudio se contemplan mayores porcentajes de nifios/as
con sindrome depresivo en las zonas rurales y turisticas que en las zonas urbana y
mixta. Sin embargo, el mayor porcentaje de no deprimidos se registra en torno a las
zonas turistica y mixta. Al respecto, consideramos que han sido los nifios y nifias de
las zonas rurales, por la transformacién cultural tan rdpida producida tltimamente en
la isla, los que mayor impacto cultural han recibido tras la influencia del turismo, y
todo el cambio econémico y social que en torno a €l se ha generado. Ese impacto
podria ser un factor mds, determinante del sindrome depresivo.

En torno al tipo de colegio, no se observan diferencias entre los porcentajes del
grupo con sindrome depresivo, aunque si se contemplan valores significativamente
mayores de no depresivos en los colegios privados frente a los publicos, en los que se
registran los porcentajes mds bajos.

El rendimiento académico, tal y como han puesto de manifiesto los autores (Bauer-
sfeld, 1972; Nissen, 1989; Frias et al., 1990; etc.), se observa como-una variable vincu-
lante a la depresion en la infancia. El porcentaje de suspensos, en las tres asignaturas
contempladas, es mayor en el grupo depresivo que en el no depresivo, aunque estas
diferencias son poco significativas.

Las variables de personalidad estudiadas reflejan: mayor rigidez en el estudio y
mayor neuroticismo en el grupo con sindrome depresivo que en los no depresivos. En
cambio, no se observan diferencias significativas entre ambos grupos en torno a la
variable €lite y dogmatismo, y s una mayor extroversién y liderazgo en los no depre-
sivos que en los depresivos.

En torno al agrado hacia el centro escolar se aprecia un mayor indice de agrado
hacia el colegio en el grupo de nifios/as sin sindrome depresivo. :

El desarrollo de habilidades intelectuales y cognitivas, si ha sido una variable
contemplada en los estudios realizados en torno a la depresion en la infancia. Los
autores atribuyen un debilitamiento de habilidades cognitivas e intelectuales parejo a
la emergencia de cuadros depresivos (Beck, 1983; Kaslow, 1985; Beer, 1991). Por otro
lado, sugieren que los nifios/ as con niveles intelectuales bajos suelen presentar pobre-
za de afecto, dificultades para establecer relaciones sociales y timidez, caracteristicas
que refuerzan el sindrome depresivo. Beer (1991), realiza un estudio sobre la prevalen-
cia de sindrome depresivo en nifios superdotados, y encuentra que, estos presentan
puntuaciones bajas en la medida depresion caracterizdndose por, poca rigidez mental,
habilidades para pensar positivamente y resistencia emocional, rasgos que les preser-
van de la depresion. Nuestros datos confirman dichas hipétesis, parcialmente, al
encontrar puntuaciones mds bajas, en la medida de inteligencia, en los deprimidos que
en los no deprimidos. Pero, al ser tan débil la relacién, concluimos que no es que los
nifos depresivos sean menos inteligentes sino que la depresién deteriora o anula las
funciones intelectuales, connotacién que sélo es perceptible al paso del tiempo, la vez
que, es probable que los nifios y nifias muy inteligentes tengan menos riesgo de
padecer depresion.

La inhibicién social y el autoconcepto negativo se presentan como variables bastan-
te relacionadas con la depresidn, al observase valores en torno a esta relacién bastante
significativos estadisticamente. €y
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Finalmente, a pesar de que se encuentran relaciones entre el bajo rendimiento y la
presencia de sintomatologia depresiva, éste no se contempla como variable explicativa
de la depresién, en contra de nuestra hipétesis de partida. Las variables mds determi-
nantes de depresién en la infancia, segtn el presente estudio son: el neuroticismo, la
inhibicién social, la extroversién y liderazgo y el agrado hacia el centro escolar.

A pesar de que el bajo rendimiento no se muestra como una variable predictora,
probablemente por el rango tan corto con el que la presentamos, si se contempla una
variable escolar importante, el agrado hacia el centro escolar. Ello nos hace suponer
que cuando el alumnado no se siente a gusto en el centro escolar es probable que
tienda a deprimirse, con lo que también es muy probable que tienda a suspender, y
esto solo se nota a lo largo del tiempo. Por otro lado, al observar claramente un mayor
porcentaje de suspensos entre el grupo con sindrome depresivo, podemos concluir
que la escuela y/o la integracién escolar, en general, puede ser un factor de alto riesgo
en el padecimiento de depresiones en la infancia.

En general, podemos concluir que los nifios y nifias con sindrome depresivo se
caracterizan por: presentar mds sintomas de neuroticismo y rigidez en el estudio, ser
menos extrovertidos y menos lideres, ser mds inhibidos, teher menos habilidades
intelectuales, tienen mas probabilidades de suspender y presentan mayores senti-
mientos de desagrado hacia el centro escolar.

“i bien la influencia del bajo rendimiento en la modulacién de cuadros depresivos
no resultd ser tan relevante en este estudio, una reflexién de conjunto nos permitié
considerar que si la escuela (relaciones, roles, expectativas... que se generan en ella) es
un factor determinante. Por ello consideramos que podia ser mads enriquecedor un
estudio de casos en un periodo temporal amplio, y procedimos a la realizacion del
mismo. Los resultados obtenidos (pendientes de publicacién) nos permitieron obser-
var como la conducta afectiva como el rendimiento escolar se modulan a partir de la
confluencia de infinidad de variables correspondientes a diversos sistemas de los que
el nifio forma parte, por lo que el diagnéstico se puede hacer descontextualizado de
esa realidad. Hecho el andlisis desde esa totalidad pudimos comprobar la existencia
de tal relacién al contemplar en la mayoria de los nifios con sintomas de depresion que
no les gusta ir al colegio ni realizar las tareas escolares; tienen miedo a ser rechazados
por sus padres y sus compafieros, si suspenden; tienen muy pocas expectativas de
futuro, por considerarse malos estudiantes; tienen un autoconcepto mds negativo; y
sus maestros les atribuyen falta de interés, baja concentracion y peores ejecuciones
escolares, no producidas por falta de capacidades para ello.
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ESTUDIO LONGITUDINAL SOBRE LOS INTERESES
CURRICULARES DE LOS ALUMNOS EN LA
EDUCACION PRIMARIA

Antonia Lépez Martinez

Universidad de Sevilla

RESUMEN

El estudio de los intereses curriculares de los alumnos es el tema que aqui presentamos, y
disetiamos este trabajo con dos intenciones claras: una, conocer cudles son los intereses de los
alumnos hacia la escuela y curriculo que en ella se imparte y, otra, conocer la relacion entre esos
intereses y una serie de variables personales, familiares, académicas, institucionales y contex-
tuales, asi como su evolucion a través de los niveles de 3°, 4° y 5° de la Educacion Primaria.

En cuanto al disetio propiamente dicho se caracteriza por encuadrarse dentro de una
metodologia no experimental o ex-post-facto, a través de la cual tratamos de explorar relaciones
asociando grupos de variables y para ello la metodologia de investigacion elegida ha sido la
descriptiva, y dentro de ella el proceso se realiza a través de un estudio longitudinal que se lleva
a cabo con 938 alumnos de 3°, 896 de 4° y 829 de 5° y la diferencia observada se debe a la
pérdida de sujetos experimentada en cada uno de los cursos.

ABSTRACT

The study of the curriculum interests of the pupils is the issue that we present here, and we
have designed this report with two intentions: first to know which are the interests of the pupils
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towards the school and the curriculum imparted, and secon to know the relation between those
interests and personal, faniliar, academical, institutional and enviromental variables and the
evolution of that through 3°, 4° and 5° grades of Primary Education.

The design is characterized for being framed in a non experimental methodology, throug
which we try to explore the relations associating groups of variables; for that the methodology
chosen has been the descriptive one, in which the process is realized with a longitudinal study
of 938 pupils from 3° grade, 896 from 4°, and 829 from 5°. The difference observec is due to the
loss experimented by the subjects in each grade.

INTRODUCCION J

A través de este estudio longitudinal pretendemos conocer los intereses curricula-
res de los alumnos en tres niveles concretos de la Educacién Primara, pues a pesar de
ser reconocida su importancia en el aprendizaje y procesos cognitivos, y ademds de
considerarse como la meta fundamental de la ensefianza escolar, aiin no se sabe como

muy bien dice Jackson (1994:85), «cudles son las consideraciones de los nifios acerca de N

su experiencia escolar».

Destacamos, por nuestra parte su importancia y, por ello, tratamos de conocerlos
dado que a través de los intereses se aprende facilmente y el trabajo aporta alegria y
reconforta el desarrollo de su formacién. Reconocemos la dificil tarea del profesor,
pues de acuerdo con Schiefele (1990:16), «sdlo en escasas ocasiones se interesan los
estudiantes por el curriculum total ofrecido» y por consiguiente mientras no se intro-
duzca el «interés» en el desarrollo de la actividad a realizar y le reconozca el valor que
le corresponde, lo que haga puede ser mucho pero si no hay en ello una respuesta
importante que de sentido a su vida nunca estard formado, el alumno podra saber,
rendir y hacer lo que quiera, pero su formacién serd incompleta.

En el texto de la Convencién Internacional sobre derechos del nifio, aprobado por
la Asamblea General de las Naciones Unidas el 20 de noviembre de 1989 y en Espaiia
el 26 de noviembre de 1990 (Revista Espafiola de Pedagogia enero-abril 1992, n® 191),
se alude en el art. 29, a los derechos del nifio, al desarrollo de su personalidad, de sus
aptitudes, capacidad fisica y mental, respecto a los derechos humanos y libertades
fundamentales; respecto a los padres y a la propia identidad cultural, idioma y valo-
res. Con ello, se estan proclamando los objetivos de la formacién del nifio respetando
sus intereses que vendran determinados por sus caracteristicas individuales.

Ademds regulados en Andalucia los equipos de orientacién educativa por Decreto
213/1995, de 12 de septiembre de 1995, entrado en vigor el 29 de noviembre, establece
entre las funciones generales a desarrollar por los equipos de orientacién educativa
«asesorar al profesorado en el tratamiento educativo de la diversidad de aptitudes,
intereses y motivaciones de los alumnos y alumnas y colaborar en la aplicacion de las
medidas educativas oportunas».

Es necesario, por tanto, que los profesores conozcan cudles son los intereses curri-
culares de sus alumnos y los factores mds influyentes en ellos, para que puedan ser
tenidos en cuenta en la planificacién curricular y poder conectarlos con la ensefianza.
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|. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En cuanto al planteamiento del problema, partimos del conocimiento de que «el
nifo aprenderd mejor aquello que mds le interesa, de ahi que sea ventajoso para el
maestro conocer los intereses del nifio y apelar a él a través de sus intereses», este
conocimiento es el que se erige en eje de nuestro problema de investigacion que
concretamos en tres cuestiones y cuyas respuestas a las siguientes preguntas generan
una serie de supuestos que dan lugar a las hipétesis de partida en el estudio.

— ¢(Qué intereses curriculares tienen los alumnos de los niveles 3° 4° y 5° de la
Educacion Primaria de Sevilla?

— ¢Hay relacién entre los intereses curriculares y las caracteristicas de los alum-
nos?

— ¢Ha habido cambios en los intereses curriculares a lo largo de los tres niveles
educativos, anteriormente sefialados?

Este problema que aqui planteamos se encuadra en un marco tedrico y aunque
sabemos que es dificil delimitar el marco teérico de cualquier investigacion por la
multiplicidad de disciplinas que aportan sus conocimientos, no obstante, reconocemos
que cualquier trabajo que se precie ha de ir acompafado siempre de un marco de
referencia que delimite y fundamente el problema.

En nuestro caso, para llevar a cabo este estudio sobre los intereses curriculares nos
hemos basado en la Diddctica y en la Organizacién Escolar, que nos ponen de relieve
la importancia del interés y de los intereses de los alumnos como factor imprescindible
en el aprendizaje y criterios de calidad educativa, y fundamentalmente, en las siguien-
tes fuentes tedricas dentro de las cuales se inscribe:

1. La teoria del interés, en tanto en cuanto nuestra investigacién se ocupa de un
aspecto muy concreto del dmbito afectivo, como son los intereses. Pero la con-
sulta de las escasas obras escritas sobre el tema nos ha llevado a revisar esta
teoria del interés desde sus origenes, que todos coinciden en reconocer que se
encuentra en la obra de Herbat Pedagogia del interés, pasando por los autores de
la Escuela Nueva hasta los de nuestros dias. Todos ellos han servido como
marco tedrico sobre la concepcion de los intereses, porque consideran que cono-
cer las ideas de partida que poseen los escolares es importante para poder
conectar con la visién que tienen del mundo vy, asi, poder aproximarse a una
visiébn mds cientifica de la realidad. Es evidente que en el aprendizaje del
alumno se deben considerar los intereses, las actitudes, los valores, las normas,
los procedimientos, y no debe quedar reducido a una serie de conocimientos
previos.

2. Otra fuente tedrica ha sido la linea de investigacion centrada en los alumnos
pues nuestro trabajo se refiere a ellos, donde hemos podido constatar, que
dentro del dmbito de la Did4ctica y, de la Organizacién Escolar, normalmente,
se ha concedido mds importancia al paradigma mediacional centrado en el
profesor que al referido al alumno. Por ello, una gran parte de las investigacio-
nes sobre el tema de los intereses son de naturaleza psicolégica, encuadrandose
dentro del grupo de caracteristicas escolares de la motivacién.
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3. También la Psicologia Evolutiva, porque nuestro estudio se centra en los alum-
nos de 8, 9 y 10 afios y, en este sentido hemos considerado las clasificaciones
mads difundidas desde el ambito de la Psicologia por diferentes autores, tales
como Vermeylem (1928), Clapareéde (1935), Herndndez Ruiz (1965), Navarro
Pavia (1966), Gesell (1972), Debesse (1973), entre otros, cuyas teorias sobre los
distintos estadios evolutivos han contribuido a la fundamentacién tedrica de
nuestra investigacion.

4. Finalmente, otra fuente tedrica ha sido el curriculo, pues al tener en cuenta la
complejidad que presentan los intereses de los alumnos no hemos pretendido,
porque rebasaria los limites de nuestra investigacion y los de nuestra propia
especialidad, abarcarlos de forma general sino sélo los referidos al &mbito curri-
cular, centrdndonos en el estudio, principalmente, de los que manifiestan sobre
la escuela, el profesor y las materias escolares en diferentes niveles educativos,
es decir nos referimos a las actividades concretas por las que la escuela educa y
desarrolla las tareas encomendadas.

- Este marco tedrico nos ha servido para llevar-a cabo la revision de laliteratura, asi,
pues revisar toda la teoria del interés nos ha llevado a la conclusién de que clarificar el
concepto de interés es dificil y es complejo porque en él intervienen multiples dimen-
siones entre las que destacamos: carencial, afectiva, cognitiva y relacional entre otras.
Esto origina que exista una intima relacion entre el concepto de interés y una serie de

* conceptos afines como son el deseo, el agrado, la curiosidad, la actitud, el valor (etc.).

También resulta complejo al no conocerse cuales son sus fuentes, pues en el interés
intervienen factores imnatos y factores adquiridos que se desarrollan a través de la
experiencia y del trato social, desarrollo que difiere en cada uno de nosotros y puede
incluso generar unos mismos intereses. Pero a todo esto habria que afadir la dificul-
tad que tenemos para conocer cuales son las caracteristicas de los intereses y otro
problema afiadido es el de su contextualizacién, es decir cémo se ha entendido el .
concepto interés en el dmbito educativo, pues sabemos que entre los filésofos y peda-
gogos de todos los tiempos siempre han existido dos posturas cuando se ha querido
relacionar este concepto con el desarrollo madurativo.

a) Por un lado estdn aquellos autores que situan el interés entre la educacion y el
proceso de desarrollo natural, en este sentido consideran que los procesos edu-
cativos podrian resultar molestos para el desarrollo natural y destacamos como
defensores de esta linea a las Comunidades Escolares de Hamburgo y los movi-
mientos de la Escuela de Neill y Sumerghil.

b) Y por otro nos encontramos con los que sitian el interés entre la educacion y el
proceso de desarrollo cultural y consideran necesario la intervencién de una
persona para que se produzca el desarrollo cultural, ademds consideran que es
inutil confundir el interés con actividades faciles, pues todo lo que se consigue
sin esfuerzo en ninglin momento puede producir en el alumno la verdadera
alegria del saber.
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Teniendo en cuenta la complejidad para definir el concepto de interés considera-
mos que su investigacion seria casi imposible, en consecuencia, en este estudio no
hemos pretendido conocer el interés de los alumnos sino los intereses curriculares que
se situarian en esa dimension relacional que se establece entre el alumno y el curriculo.

Hemos considerado necesario conocer desde el 4mbito de la Psicologia las investi-
gaciones centradas en las caracteristicas de los nifios de 8, 9 y 10 afios y los estudios
sobre la evolucién de los intereses porque pensamos que nos podrian servir para
fundamentar nuestra investigacion. Sin embargo, tenemos que decir que, la insuficien-
cia de datos encontrados en la revision literaria de las distintas investigaciones no se
corresponde con la importancia que se le ha concedido siempre al tema de los intere-
ses y, por consiguiente, podemos afirmar que existe una gran escasez de estudios en
esta linea de investigacién.

2, OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Los objetivos que nos proponemos con esta investigacién se han concretado en los
siguientes:

1. Conocer los intereses curriculares de los alumnos, y cdmo estos van evolucio-
nando a través de los niveles de 3°, 4° y 5° de la Educacién Primaria.

2. Elaborar un instrumento adecuado para la obtencién de los datos.

3. Encontrar variables relevantes que influyan en esos intereses.

4. Conocer también la relacién entre dichas variables y los intereses curriculares y
establecer si fuera posible un enlace explicativo entre ellas.

3. DISENO DE INVESTIGACION

En cuanto al disefio propiamente dicho se caracteriza por encuadrarse dentro de
una metodologia descriptiva que viene determinada porque tratamos de describir los
intereses curriculares en tres momentos diferentes de la actualidad; también longitu-
dinal porque dicha descripcién de los intereses curriculares en los tres momentos
diferentes, se realiza siempre con los mismos sujetos y, también correlacional porque
tratamos de relacionar la variable dependiente intereses curriculares con una serie de
variables independientes. Finalmente, este disefio se encuadra dentro de una metodo-
logia no experimental o ex post facto que viene determinada fundamentalmente por
ser «una busqueda sistemdtica empirica, en la cual el cientifico no tiene control directo
sobre las variables independientes, porque ya acontecieron sus manifestaciones o por
ser intrinsecamente no manipulables». A través de la cual tratamos de explorar rela-
ciones asociando grupos de variables y para ello la metodologia de investigacién
elegida ha sido la descriptiva, y dentro de ella el proceso se realiza a través de un
estudio longitudinal que se lleva a cabo en 30 centros de Sevilla capital, a fin de poder
descubrir los intereses curriculares de los alumnos cuando estudiaban tercero y como
fueron evolucionando a través de los dos niveles siguientes 4° y 5°
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4. MUESTRA

En cuanto a los sujetos de la investigacion, este trabajo se realiza con los alumnos
de Sevilla capital, matriculados en el nivel 3°. Para su localizacién, solicitamos a la
Inspeccién Técnica de Educacién un listado con el nimero de centros y alumnos
matriculados en todas las unidades correspondientes a este nivel, siendo por tanto
9.384 alumnos y 181 colegios, y a través de esta lista comprobamos que la Inspeccién
tiene la matricula distribuida por zonas y ello implica que haya centros de distintos
barrios ubicados en una misma zona y, por tanto, fue necesario hacer una nueva
distribucién por distritos. Conocida la poblacién objeto de estudio pasamos a realizar
la seleccién de la muestra seleccionando de cada distrito postal un colegio ptiblico y
otro concertado y a continuacién los alumnos, pues utilizamos como unidad de mues-
treo el centro y, dicha seleccion se hizo mediante una tabla de nimeros aleatorios, de
la que resulté un total de 30 colegios (17 publicos y 13 concertados), y en el colegio
seleccionado se procedié a realizar la eleccién de los alumnos de la muestra, siguiendo
un criterio proporcional representando, en cada caso, al 10% del total de alumnos
matriculados en el distrito correspondiente. A través-de este proceso obtuvimos un
total de 938 alumnos, de los cuales 487 corresponden a la ensefianza piblica y 451 ala
ensefianza concertada.

5. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE LA INVESTIGACION

Al no disponer de un instrumento que midiese los intereses curriculares de los
alumnos en estas edades, tal y como pretendiamos, procedimos a su elaboracién, lo
que supuso una de las tareas de mayor interés acometidas durante este proceso de
investigacién. Para su elaboracién revisamos los inventarios de intereses de Vidales
Delgado (1974), el ASIT (test de interés escolar general) de Aschersleben (1980) y, el de
Navarro Hinojosa (1994) sobre los intereses de nifios en edad escolar y algunos estu-
dios sobre intereses de cardcter general entre los que destacamos los de Larcebeau
(1965), Witty (1961), Super (1967) y algo mds actuales los de Dupont (1984). A partir de
este momento y, teniendo en cuenta los criterios utilizados por algunos de los autores
revisados, consideramos necesario partir de un banco de datos, y para ello redactamos
preguntas abiertas dirigidas a los alumnos de los niveles 3°, 4° y 5° de Primaria.
Posteriormente se distribuyeron los datos en una matriz formada por las tres catego-
rias, que son el profesor, el colegio y las materias escolares, bajo las cuales pueden
englobarse lo que entendemos por intereses curriculares y, completamos las respues-
tas escritas por los alumnos con los disefios y programas curriculares y, se obtuvieron
las frases que sirvieron de base a la construccién del cuestionario que consta de 92
items con cuatro alternativas de respuesta MI (muy interesante); I (interesante); PI
(poco interesante) y NI (nada interesante). A continuaciéon damos a conocer cOmo se
ha estructurado el cuestionario, distinguiendo tres bloques:
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Bloque I: Datos de identificacion del alumno.

En este primer apartado, tratamos de conseguir a través de nueve preguntas, datos
de identificacién personal (sexo, fecha de nacimiento); familiar (niimero de hermanos,
profesion de los padres); académica (calificacién global del nivel académico); institu-
cional (tipo de colegio) y contextual (distrito donde se encuentra el colegio). Variables
desde nuestra punto de vista muy importantes para poder interpretar correctamente
los resultados.

Bloque II: Intereses reconocidos.

Incluimos los datos referidos a los intereses reconocidos por los alumnos a través
de cuatro alternativas de respuesta relacionadas con el colegio, el profesor y las mate-
rias escolares.

Referido al colegio definimos 21 items distribuidos en cinco subcategorias: Am-
biental, Social, Practica, Intelectual y Moral, de la siguiente manera:

CUADRO 1
DISTRIBUCION DE LOS [TEMS REFERIDOS AL COLEGIO
1.- Relacionados con lo ambiental: 4.- Relacionados con lo intelectual.
Numero de items 4 Numero de items 4
2.- Relacionados con lo social. 5.- Relacionados con lo moral.
Numero de items 4 Numero de items 3

3.- Relacionados con lo practico.
Ntumero de items 6

Referidos al profesor definimos 27 items obtenidos de las respuesta de los encues-
tados, a la pregunta ;qué es lo que mds y lo que menos te interesa de tu profesor? Los
intereses manifestados por los alumnos con respecto al profesor los agrupamos en
torno a lo que Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez, (1987) sefialan como funciones del
profesor: Empidtica, Liderazgo, Informativa, Motivadora, Planificadora, Orientadora,
Metodoldgica, Evaluadora, Investigadora y la distribucién resulté ser la siguiente:

CUADRO 2
DISTRIBUCION DE LOS ITEMS REFERIDOS AL PROFESOR

1.- Relacionados con lo empatico. 5.- Relacionados con la planificacién.
Numero de items: 3 Numero de items: 3

2.- Relacionados con el liderazgo. 6.- Relacionados con la orientacion.
Numero de items: 3 Numero de items: 2

3.- Relacionados con lo informativo. 7.- Relacionados con la metodologia.
Numero de items: 3 Numero de items: 3

4.- Relacionados con la motivacion. 8.- Relacionados con la evaluacién.
Numero de items: 3 Numero de items: 6
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Finalmente, incluimos 45 items, referidos a las materias escolares, obtenidos de las
respuestas dadas por los encuestados a la pregunta ;qué es lo que mds y lo que menos
te interesa de tus materias escolares? con la finalidad de realizar un estudio compara-
do de los intereses en cada una de ellas y la distribucién de los items fue la siguiente
(Cuadro 3):

\

CUADRO 3

DISTRIBUCION DE ITEMS REFERIDOS A MATERIAS ESCOLARES
1.- Relacionados con el drea de Lenguaje: 4.- Relacionados con Ciencias Sociales.
-Idioma Extranjero. Ntmero de items: 7
Numero de ftems: 4 5.- Relacionados con Religion.
-Lengua Espafiola. Ntmero de items: 3
Nudmero de items: 7 6.- Relacionados con Artistica.
2.- Relacionados con Matematicas. Ntmero de items: 7 ,
Nudmero de items: 7 7 - Relacionado con la Actividades escolares.
3.- Relacionados con Cientifica-Natural. Nudmero de items: 4
Nudmero de items: 6

Bloque III: Intereses evocados por los alumnos.

Este tercer bloque comprende los intereses evocados por los alumnos a través de
seis preguntas abiertas que recogen los datos relacionados con sus opiniones y expec-
tativas. Pretendiamos obtener una informacién mds directa sobre los intereses curricu-
lares de los alumnos y, por tanto, explorar aspectos relacionados con el nucleo central
del tema mediante las preguntas referidas al colegio, al profesor, las materias escolares
y a sus expectativas de futuro. .

El proceso seguido para la elaboracién del cuestionario asi como su aplicacién la
realizamos personalmente, en cada uno de los 30 colegios seleccionados para nuestra
investigacién. En la recogida de datos podemos distinguir tres fases, correspondientes
a los tres cursos académicos de la misma cohorte de sujetos, y para evitar diferencias
en cuanto a la fecha de aplicacién elegimos, como norma general en los tres momen-
tos, los meses de enero, febrero, marzo y abril para cada nivel educativo.

6. ANALISIS DE LOS DATOS

Una vez recogido el material pasamos a realizar la fase de andlisis de los datos y el
primer paso consistid en la codificacién de los mismos. Asi pues, la informacién
recabada fue codificada sistemdticamente. Para ello la registramos en una matriz de
datos para posibilitar su andlisis y lectura por ordenador.

En primer lugar codificamos los datos de identificacién del alumno y a continua-
cién codificamos los items referidos a intereses reconocidos con respecto al colegio,
profesor y materias escolares a través de cuatro alternativas de respuesta: MI (muy
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interesante), I (interesante), PI (poco interesante) y NI (nada interesante). Limitando
las respuestas a una escala de valoracion del 1 al 4.

Para codificar el Bloque III del cuestionario correspondiente a los intereses evoca-
dos por los alumnos a través de las seis preguntas abiertas fue preciso realizar una
lectura interpretativa, codificacion y categorizacion. El procedimiento seguido consis-
ti6 en identificar primero las unidades de registro para proceder después a su catego-
rizacion, consistente en asignar a cada unidad un nimero. Corresponden al segmento
de contenido que serd necesario considerar como unidad de base con miras a la
categorizacion y al recuento frecuencial.

6.1. Técnicas estadisticas para el analisis del cuestionario

La informacion que obtuvimos del cuestionario se someti6é a dos grandes grupos
de pruebas estadisticas en funcién de los objetivos perseguidos:
a) Pruebas de validez y fiabilidad del instrumento
b) Pruebas para analizar los datos y contrastar las hipétesis. Estas son:
1. Analisis estructural
2. Analisis de distribuciones
3. Andlisis sobre las varianzas producidas por el tiempo
4. Analisis de las relaciones de dependencia entre las variables

6.1.1. Andlisis estructural

Este andlisis se realiza con la finalidad de simplificar el elevado nimero de datos
obtenidos durante el proceso, y también porque al tratarse de un instrumento elabora- -
do por nosotros tuvimos que asegurarnos tanto de su validez como de su fiabilidad:
validez (grado en que estos responden a las dimensiones verdaderas que se estdn
midiendo) y la fiabilidad (grado de consistencia de los resultados).

Para conocer la validez interna del instrumento las técnicas que utilizamos fueron:
el andlisis canonico y el andlisis factorial. Este andlisis se realiza mediante el método
de componentes principales, que permite transformar un conjunto de variables inte-
rrelacionadas, en otro conjunto de variables no correlacionadas, denominadas facto-
res. Esta agrupacion viene determinada por las saturaciones factoriales de los coefi-
cientes que nos indican el peso, carga o ponderacién que cada {tem se asigna a cada
factor. Las saturaciones factoriales en cada factor determinan la dimensién correspon-
diente, y la estructura final del cuestionario. A

En cuanto a realizar el cdlculo de fiabilidad o consistencia interna, utilizamos el alfa
de Cronbach, este coeficiente indica cuanto discriminan los items precisamente, por
estar relacionados entre si, y nos permite apreciar la semejanza conceptual. Esto es lo
que indica cualquier covarianza. El denominador es la varianza total, que indica todo
lo que los items discriminan de hecho, por lo que tienen de comiin y por lo que tienen
de diferente. La fiabilidad serd mayor si las covarianzas son grandes; esto implica varian-
zas grandes en los items y correlaciones grandes en los mismos y la varianza verdadera
se debe a que los sujetos son distintos en aquéllo que tienen de comtin los items.
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6.1.2. Andlisis de distribuciones

Este andlisis tiene por finalidad realizar el andlisis descriptivo y realizamos las
siguientes pruebas:
a) Andlisis global en funcién del tiempo:
- A nivel de puntuaciones medias por items
- A nivel de frecuencias y porcentajes por items
b) Andlisis por grupos de sujetos en funcién del tiempo:
- A nivel de puntuaciones medias
- A nivel de porcentajes

6.1.3. Andlisis sobre las varianzas producidas por el tiempo

Este andlisis se realiza para comprobar las hipdtesis planteadas y a través del
estudio longitudinal comparamos segtin dos categorias las puntuaciones medias de
las tres muestras en funcién del tiempo, para cada tipo de intereses, a través del
programa 3D del paquete estadistico BMDP. En el andlisis de los datos se comparan
las puntuaciones medias del estadistico empleado (F de Snedecor), mediante las cua-
les nos proponemos comprobar si existen cambios significativos en los intereses curri-
culares a lo largo del tiempo.

6.1.4. Andlisis de las relaciones de dependencia entre las variables

Debido a que consideramos que la variable dependiente (intereses curriculares)
puede explicarse a partir de otros factores o variables independientes (personales,
familiares, académicas, institucionales, y contextuales). Para comprobar posibles rela-
ciones explicativas entre las variables hemos utilizado la técnica de medidas de asocia-
cion y modelos log-lineales, utilizando tablas de contingencia. Estudiamos si son
significativos los resultados de la variable dependiente (intereses curriculares) en
relacion con las variables independientes (personales, familiares, académicas, institu-
cionales y contextuales), se realizan pruebas de contraste no paramétrico y se obtiene
el estadistico «ji-cuadrado» de Pearson. Aceptamos la hipétesis nula cuando el grado
de significacion, sea mayor que 0,05. En caso contrario afirmamos que si existe rela-
cién significativa para ese par de variables.

7. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

A través de los resultados del andlisis de fiabilidad del cuestionario comprobamos
si el instrumento tiene un soporte empirico aceptable que nos permita seguir con la
investigacion y los resultados obtenidos para cada uno de los 92 items indistintamen-
te, en los niveles 3° 4° y 5° se pueden ver en la Tabla 1.
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TABLA 1
ALFA DE CRONBACH DE LOS ITEMS EN CADA NIVEL EDUCATIVO
fTEMS 3 g° 5° fTEMS 3 g° 5°
ALFA ALFA ALPHA ALFA ALFA ALFA
1 0.9437 0.9343 0.9424 47 0.9439 0.9347 0.9424
2 0.9446 0.9362 0.9439 48 0.9441 0.9350 0.9429
3 0.9446 0.9353 0.9430 49 0.9442 0.9349 0.9428
4 0.9438 0.9347 0.9427 50 0.9442 0.9352 0.9430
5 0.9446 0.9359 0.9434 51 0.9441 0.9350 0.9428
6 0.9441 0.9353 0.9429 52 0.9436 0.9342 0.9421
7 0.9445 0.9358 0.9431 53 0.9436 0.9343 0.9421
8 0.9448 0.9357 0.9434 54 0.9437 0,9346 0.9427
9 0.9446 0.9356 0.9433 55 0.9436 0,9348 0.9422
10 0.9444 0.9358 0.9435 56 0.9434 0.9340 0.9420
11 0.9446 0.9351 0.9433 57 0.9433 0.9341 0.9419
12 0.9443 0.9354 0.9431 58 0.9433 0.9338 0.9421
13 0.9444 0.9352 0.9430 59 0.9435 0.9342 0.9422
14 0.9444 0.9354 0.9433 60 0.9436 0.9339 0.9420
15 0.9436 0.9341 0.9423 61 0.9437 0.9344 0.9421
16 0.9434 0.9343 0.9423 62 0.9436 0.9344 0.9419
17 0.9433 0.9343 0.9421 63 0.9434 0.9340 0.9421
18 0.9435 0.9347 0.9424 64 0.9433 0,9341 0.9420
19 0.9437 0.9343 0.9423 65 0.9432 0.9340 0.9420
20 0.9436 0.9345 0.9425 66 0.9438 0.9344 0.9424
21 0.9435 0.9343 0.9421 67 0.9437 0.9344 0.9423
22 0.9437 0.9346 0.9424 68 0.9436 0.9348 0.9423
23 0.9445 0.9355 0.9434 69 0.9435 0.9342 0.9423
24 0.9443 0.9354 0.9433 70 0.9434 0.9341 0.9421
25 0.9438 0.9346 0.9426 71 0.9434 0.9341 0.9422
26 0.9437 0.9345 0.9423 72 0.9435 0.9343 0.9423
27 0.9457 0.9372 0.9450 73 0.9435 0.9342 0.9421
28 0.9437 0.9349 0.9424 74 0.9433 0.9341 0.9420
29 0.9448 0.9363 0.9442 75 0.9437 0.9344 0.9423
30 0.9439 0.9352 0.9430 76 0.9433 0.9338 0.9419
31 0.9437 0.9348 0.9425 77 0.9432 0.9339 0.9419
32 0.9443 0.9358 0.9437 78 0.9432 0.9338 0.9420
33 0.9444 0.9351 0.9428 79 0.9439 0.9350 0.9429
34 0.9437 0.9342 0.9425 80 0.9439 0.9348 0.9427
35 0.9438 0.9344 0.9426 81 0.9439 0.9346 0.9425
36 0.9438 0.9343 0.9422 82 0.9443 0.9352 0.9429
37 0.9441 0.9353 0.9433 83 0.9440 0.9352 0.9426
38 0.9444 0.9354 0.9433 84 0.9440 0.9353 0.9428
39 0.9441 0.9350 0.9425 85 0.9439 0.9352 0.9431
40 0.9452 0.9369 0.9448 86 0.9439 0.9353 0.9430
41 0.9444 0.9349 0.9430 87 0.9440 0.9351 0.9433
42 0.9439 0.9345 0.9425 88 0.9442 0.9351 0.9429
43 0.9439 0.9347 0.9426 89 0.9432 0.9338 0.9418
44 0.9438 0.9344 0.9425 90 0.9440 0.9348 0.9424
45 0.9448 0.9364 0.9442 91 0.9434 0.9342 0.9425
46 0.9453 0.9366 0.9443 92 0.9446 0.9354 0.9429
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A través de los resultados obtenidos, podemos comprobar que todos los items de
nuestro cuestionario han obtenido coeficientes de fiabilidad superiores a 0,90. Por
consiguiente podemos decir que presentan semejanza conceptual y que son suficiente-
mente homogéneos y satisfactorios ya que todos se sittian por encima del nivel previa-
mente determinado por Selltiz (1976), y concretamente por Lépez-Barajas (1985:315),
que asigna para el rasgo interés, la puntuacién 0.84 para el nivel medio y 0.93 para el
nivel alto (ver Tabla 2).

TABLA 2
VALORES INDICATIVOS DE FIABILIDAD
NIVEL DE FIABILIDAD
RASGOS BAJO MEDIO ALTO
Conocimientos 0,66 0,92 0,98
Aptitudes 0,26 0,88 0,96
Intereses 0,42 0,84 0,93
Escalas de actitudes 0,47 0,79 0,98
Personalidad 0,46 : 0,85 0,97

Fuente: Lépez-Barajas Zayas (1985:315)

Igualmente, podemos clasificar en el mismo nivel los resultados sobre la consisten-
cia interna del total de items, obtenido indistintamente en cada nivel (ver Tabla 3). -

. TABLA 3
VALORES DE FIABILIDAD DEL CUESTIONARIO
(Alfa de Cronbach)
Nivel Tercero Nivel Cuarto Nivel Quinto
Alfa total =.9445 Alfa total =.9355 Alfa total= .9433

Finalmente, y a la vista de los resultados obtenidos .9445 en el nivel 3° .9355 en el
nivel 4° y .9433 en el nivel 5°, podemos sostener que existe una interrelacion alta entre
los items que contribuyen a la fiabilidad en idéntico grado, es decir todos los items
tienen un nivel de estabilidad elevado. -

En cuanto a la validacién del cuestionario realizamos tres andlisis factoriales dado
que se habian recogido datos en tres momentos diferentes, primero cuando los nifios
tenian 8 afios y se encontraban cursando el nivel 3°, més adelante cuando pasaron a 4°
y ya tenian 9 afios y, finalmente, cuando llegan a 5° y tienen 10 afios. Los tres andlisis
factoriales se realizaron siempre con el método de componentes principales y obtuvi-
mos 24 soluciones factoriales y con la finalidad de poder comparar los factores obteni-
dos, a través de este andlisis, vamos a presentar en el Cuadro 4 la relacion correspon-
diente a cada nivel educativo.
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CUADRO 4
RELACION DE FACTORES OBTENIDOS EN EL ANALISIS DE CADA NIVEL
EDUCATIVO

Nivel TERCERO Nivel CUARTO Nivel QUINTO
Factor I: Aprendizaje instructivo. Factor I: Aprendizaje instructivo. Factor I: Aprendizaje instructivo.
Evaluadora (P) y Naturaleza, Sociales, | Evaluadora, Liderazgo (P), Ambiental, In- | Evaluadora, Planificadora y Liderazgo
Lengua y Matemdticas telectual y Moral (C), Matemdticas, Len- | (P), Ambiental e Intelectual (C), Mate-
Varianza explicada: 9.16% gua, Sociales y Actividades maticas, Lengua y Actividades.

Varianza explicada: 11.75% Varianza explicada: 12.36%

Factor II: Formativo. Factor III: Formativo Factor IV: Formativo.
Intelectual y Moral (C) y Liderazgo, In- | Informativa, Planificadora, Metodolégica | Motivadora, Orientadora (P); Social, Mo-
formacién y Planificacion (P) (P) y Sodial (C). ral (C)
Varianza explicada: 5.66% Varianza explicada: 3.26% Varianza explicada: 3.36%

Factor VI: Social.
Motivadora y Social (C)
Varianza explicada: 2.71%

Factor III: Conocimiento del Medio Na- | Factor VI: Conocimiento del Medio Natu- | Factor V: Conocimiento del Medio Na-
tural y Social ral tural
Varianza explicada: 4.12% Varianza explicada: 2.33% Varianza explicada: 3.05%

Factor IV: Conocimiento del Medio So- | Factor III: Conocimiento del Medio So-

cial cial

Varianza explicada: 3.01% Varianza explicada: 4.01%
Factor IV: Artistico Factor II: Artistico. Factor II: Artistico
Précticos (C) y Mdsica, Pldstica, Dind- | Prdcticos (C) y Msica, Pléstica, Dindmica | Practicos (C) y Mdsica, Pldstica, Dindmi-
mica y Dramatizacién. y Dramatizacién. ca y Dramatizacion.
Varianza explicada: 3.33% Varianza explicada: 3.43 Varianza explicada: 4.11%
Factor V: Lingiiistico Factor V: Lingiiistico Factor VI: Lingiiistico
Varianza explicada: 2.76% Varianza explicada: 2.86% Varianza explicada: 2.61%
Factor VIL: Metodoldgico. Factor VII: Metodoldgico. Factor VIII: Metodoldgico
Informativa y orientadora (P) Informativa y Orientadora (P) Varianza explicada: 2.09%
Varianza explicada: 2.31% Varianza explicada: 2.03%
Factor VIII: Religioso Factor VIII: Religioso Factor VII: Religioso
Varianza explicada: 2.04% Varianza explicada: 1.99% Varianza explicada: 2.27%

El estudio comparado de los ocho factores correspondientes a los tres niveles (3°, 4°
y 5°), nos lleva a comprobar que la composicién de cada factor difiere en cada caso y,
por tanto, la varianza explicada también es diferente, debido a que no se agrupan el
mismo nimero de items en cada uno de ellos. Pero si analizamos independientemente
el contenido de aquellos factores que, le hemos asignado la misma denominacién,
observamos que la estructura interna no varia y, por consiguiente, son estas agrupa-
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ciones factoriales de los tres niveles educativos cuyo contenido es el mismo, las que
determinan las distintas dimensiones de intereses curriculares. Dichas dimensiones se
obtuvieron seleccionando de cada solucion factorial aquellos items cuyo peso, carga
factorial o ponderacion fuese superior a 0,30, esto nos daba seguridad de que existia
una correlacion alta entre el item y el factor. Por consiguiente todos aquellos factores
con los items seleccionados y cuyo contenido se habia mantenido en los tres andlisis
determinaron las ocho dimensiones de intereses curriculares que vienen a continua-
cién:

1. Dimension Aprendizaje Instructivo 5. Dimension Artistica

2. Dimensién Formativa 6. Dimension Lingiiistica

3. Dimensién Conocimiento del Medio Natural 7. Dimensién Metodolégica
4. Dimensién conocimiento del Medio Social 8. Dimensidén Religiosa

Para la realizacién de este proceso, tomamos de base las ocho dimensiones de
intereses curriculares que nos proporciond el andlisis factorial y, llevamos a cabo un
estudio descriptivo a nivel global y por subgrupos y finalmente, un andlisis de relacio-
nes de dependenc1a entre variables, con el que pretendemos conocer el grado de
asociacion entre la variable dependiente (intereses curriculares de los alumnos) y, las
variables independientes comprendidas en los dmbitos personales, familiares, acadé-
micos, institucionales y contextuales, a fin de conocer la influencia de las mismas en la
génesis y desarrollo de aquélla.

En el estudio descriptivo comparamos en primer lugar las puntuac1ones medias de
las tres muestras en las ocho dimensiones, a fin de adquirir una visién general de
todos los resultados y ver como se han distribuido durante el proceso. A continuacién
estudiamos individualmente cada dimensién y previamente, a la exposicion de los
datos damos una explicacién de la misma y analizamos el contenido de cada uno de
los items que la componen. En una primera interpretacién nos centramos, como ya se
dijo, en el conjunto total de sujetos, y éste se realiza:

Primero, a nivel de medias por item, para conocer con exactitud la puntuacién
media de cada uno de ellos en las tres muestras y poder obtener una visién global a
través de la correspondiente representacion grafica.

Segundo, a nivel de frecuencias y porcentajes, y en este apartado vamos analizar
cémo han sido elegidas las cuatro alternativas de respuesta en cada uno de los items,
en las tres muestras y asi pues, comprobar en cada tabla cudles han obtenido los
porcentajes mas elevados, es decir la parte positiva (M, I) o la parte negativa (PI, NI).
Para ello los distribuimos ordendndolos de mayor a menor frecuencia, considerando
como punto de referencia los datos correspondientes a la alternativa de respuesta
«muy interesante», por tanto, los items situados en la parte superior, nos indican que
son prioritarios para los alumnos y por el contrario son menos interesantes los que
aparecen en la parte inferior. Para su interpretacion, vamos comparando las puntua-
ciones de la parte positiva de la tabla, alternativas «muy interesante» e «interesante»,
con la parte negativa, alternativas «poco interesante» y «nada interesante». Mds ade-
lante hacemos el estudio diferenciado teniendo en cuenta cudles son los resultados al
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introducir alguna de las variables independientes, referidas a las caracteristicas perso-
nales, familiares, académicas, institucionales y contextuales. Informacién que recopila-
mos en el apartado del cuestionario intereses curriculares referido a datos de identifi-
cacion del alumno.

Para los grupos de sujetos el estudio se realiza a nivel de puntuaciones medias en
los distintos subgrupos formados por las variables mds representativas y que para su
andlisis agrupamos en cinco dmbitos:

1. Variables de dmbito personal. En este dmbito estudiamos las variables que
hemos denominado caracteristicas personales, asi, pues, nos ocupamos del sexo y la
edad de los alumnos de la muestra, comparando las puntuaciones medias de las tres
muestras entre los nifios y las nifias por un lado y, entre los nacidos en el primer y
segundo semestre por otro, por considerar que en estas edades puede ser significativa
esa diferencia temporal.

2. Variables de dmbito familiar. Aqui nos ocupamos de las variables niimero de
hermanos y status ocupacional de los padres. Comparamos independientemente las
puntuaciones medias de las tres muestras, por un lado, entre los nifios que son hijos
tnicos y los que tienen uno, dos o més hermanos y por otro las puntuaciones medias
de los nifios cuyos padres pertenecen a distinto status ocupacional, comparando en

~este caso los del status alto, medioalto, mediobajo, bajo y con la denominacién de

status sin determinar hemos incluido a las amas de casa.

3. Variables de dmbito académico. Estimamos en este 4mbito la nota académica
como unica variable y para su estudio la dividimos en cinco grupos: insuficiente,
suficiente, bien, notable y sobresaliente y comparamos las puntuaciones medias de
cada uno en todo su expediente.

4. Variables de dmbito institucional. Nos ocupamos aqui de la variable tipo de
colegio que para su estudio se ha dividido en dos grupos: centros publicos y centros
concertados. No incluimos ningtin centro privado debido a la escasez de centros de
este tipo, desde que a partir de la L.O.D.E. (1985), se aprueba el sistema de conciertos.

5. Variables de d4mbito contextual. Dentro de este &mbito hemos estudiado la varia-
ble distrito comparando las puntuaciones medias correspondientes a los seis distritos
municipales de Sevilla: Casco Antiguo, Nervién, Este, Macarena, Triana y Sur.

Para finalizar en el andlisis de las relaciones de dependencia entre las variables
presentamos primeramente, en una tabla el grado de significacién obtenido en cada
uno de los items durante los tres estudios y, seguidamente, mostramos los valores
porcentuales obtenidos en cada uno de los items cuyo nivel probabilidad resulté ser
significativo, es decir inferior o igual a 0.05, durante los tres estudios en las cuatro
alternativas de respuesta y finalmente, se interpretan los resultados.

CONCLUSIONES

Al valorar los resultados relacionados con cada una de las dimensiones de intere-
ses curriculares analizadas y del andlisis de las relaciones significativas entre las
variables, surgen las siguientes conclusiones:

k]
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Una de las conclusiones mds importantes, a la que hemos llegado con este
estudio, es que a partir del andlisis factorial se ha podido comprobar que los
intereses curriculares corresponden, efectivamente, a las materias del curriculo
escolar. Se ha validado la propia idea de que existen intereses curriculares
porque los alumnos establecen diferencias con respecto a los siguientes: Apren-
dizajes instructivos, Formativos, Conocimiento del Medio Natural, Conocimiento
del Medio Social, Artisticos, Lingiiisticos, Metodoldgicos y Religiosos.

Los alumnos manifiestan mayor aceptacién por los intereses curriculares de las
dimensiones: Formativa, Conocimiento del Medio Natural, Linglistica y Artis-
tica, a medida que promocionan de nivel. Por el contrario manifiestan un desin-
terés mayor por los intereses curriculares de las dimensiones: Aprendizaje ins-
tructivo, Conocimiento del Medio Social, Metodoldgicos y Religiosos.

En cuanto al nivel de aceptacién que los alumnos han manifestado por los
intereses curriculares de las dimensiones conocidas, destacamos, en primer
lugar, una mayor aceptacién por la dimensién Religiosa; en segundo lugar,
sefialamos los de la dimensién Formativa; a continuacién los del Conocimiento
del Medio Natural y Conocimiento del Medio Social; en quinto lugar, los de la
dimensién Artistica y en sexto, los de la dimensién Lingiiistica. Finalmente, los
de las dimensiones de Aprendizaje instructivo y Metodolégica son los menos
aceptados por los alumnos.

A través de las pruebas de contraste, hemos podido determinar que las diferen-
cias encontradas han sido significativas en las dimensiones de intereses curricu-
lares: Aprendizaje instructivo, Formativa, Conocimiento del Medio Social, Me-
todolégicos y Religiosos, y no lo han sido para las de Conocimiento del Medio
Natural, Artistica y Lingtistica.

Del estudio de las variables personales en los intereses curriculares de los
alumnos, concluimos con respecto a la variable «sexo» que los nifios se sienten
mds atraidos por los intereses curriculares de las dimensiones de Aprendizaje
instructivo, Conocimiento del Medio Natural, Conocimiento del Medio Social y
Lingiiistica, y las nifias, por los de las dimensiones Formativa, Artistica, Meto-
dolégica y Religiosa. También hemos comprobado que el nivel de aceptacion o
rechazo que existe en los alumnos por cada una de las dimensiones cambia con
el tiempo y, en este sentido, hemos advertido que tanto en los nifios como en las
nifias disminuye su interés por las de Aprendizaje instructivo, Conocimiento
del Medio Social, Metodoldgica y Religiosa y, por el contrario, aumenta con
respecto a los de las dimensiones Formativa, Conocimiento del Medio Natural,
Artistica y Lingiiistica. De las diferencias encontradas, podemos constatar que
s6lo han sido significativas las relacionadas con las dimensiones Conocimiento
del Medio Natural y Artistica.

En cuanto a la variable familiar «status ocupacional de los padres», a través del
estudio longitudinal hemos comprobado que existen diferencias entre los gru-
pos y, en este sentido, percibimos que el nivel de aceptacion de los alumnos
pertenecientes a un status mediobajo sélo aumenta a lo largo del tiempo en
relacién a los aspectos Formativos y Conocimiento del Medio Natural, seguido
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del grupo de alumnos que tienen un status medioalto en los cuales también
asciende en los intereses curriculares de las dimensiones Formativa, Artistica y
Lingiiistica y, finalmente, en los grupos restantes también se sienten, con el
tiempo mds interesados por estas cuatro dimensiones sefialadas. Por el contra-
rio, se va produciendo en todos los grupos un rechazo importante por los
intereses curriculares de las dimensiones Aprendizaje instructivo, Conocimien-
to del Medio Social, Metodoldgicos y Religiosos. De las diferencias encontradas,
podemos afirmar que sélo han sido significativas las relacionadas con la dimen-
sion de intereses Religiosos.

7. Mediante el estudio de la variable «nota académica» hemos podido comprobar
que a lo largo del tiempo existe en el grupo de alumnos peor calificados, un
mayor rechazo por los intereses curriculares de las dimensiones Lingiiistica,
Metodoldgica y Religiosa. Sin embargo, en el de alumnos mejor calificados se
observa que existe rechazo por los intereses curriculares de las dimensiones
Aprendizaje instructivo, Conocimiento del Medio Social, Metodoldgica y Reli-
giosa, y aceptacidn por los intereses curriculares de las dimensiones Formativa,
Conocimiento del Medio Natural, Artistica y Lingiiistica. Las diferencias encon-
tradas sélo han sido significativas con respecto a las dimensiones de Aprendiza-
je instructivo y Formativo.

8. A través del estudio de la variable institucional «tipo de colegio», hemos podi-
do constatar que en los alumnos de ambos colegios se produce con el tiempo
mayor desinterés por las dimensiones de Aprendizaje instructivo, Conocimien-
to del Medio Social, Metodolégicos y Religiosos.

9. En el estudio realizado en funcién de la variable contextual «distrito» a través
del estudio longitudinal hemos podido distinguir que los intereses curriculares
de los alumnos varian a lo largo del tiempo y merece especial atencién el
distrito Casco Antiguo, dado que su nivel de aceptacién va creciendo con el
tiempo en todas las dimensiones, excepto en los de la Metodoldgica. En cuanto
a las diferencias encontradas, sélo han sido significativas las relacionadas con
los intereses curriculares de las dimensiones Aprendizaje instructivo, Formati-
va, Conocimiento del Medio Natural, Lingiiistica y Religiosa.

En resumen, mds que el dmbito personal influye el familiar, el institucional, el
académico y el contextual, por ello el trabajo que el alumno realiza en el centro exige
de los profesores atender a sus necesidades inmediatas a través de un estimulo cons-
tante, y debe intervenir el maestro, utilizando todas las técnicas que tenga a su alcance
para desarrollar en todo lo posible la motivacién, y para ellos se precisa de una
profunda formacién desde el punto de vista diddctico y organizativo en sus dimensio-
nes humanas y profesionales, y habria que plantearse la formacién de los profesores
en este sentido, dado que la mayoria de las veces lo que el profesor utiliza para
estimularles son las calificaciones escolares.
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RESUMEN

Con esta investigacion se pretende conocer las concepciones que nuestro alumnado de CC.
de la Educacidn tiene sobre el hombre y la mujer, a fin de detectar si existen estereotipos
sexistas en las mismas. Se ha aplicado un cuestionario, consistente en diferentes listados de
adjetivos (caracteristicas cognitivas, socio-afectivas y de roles y relaciones en el aula) a 437
sujetos. Los datos han sido analizados a través de diferentes técnicas: comparacion de la
frecuencia de atribuciones de cada adjetivo a uno u otro sexo con el niimero de atribuciones
esperable por azar, a fin de determinar la tendencia a asociar ciertos adjetivos con un sexo;
andlisis de correspondencias multiples, para comprobar como se agrupan los adjetivos conside-
rados; andlisis cluster, para clasificar a los sujetos en funcion de sus opiniones. Los resultados
finales apuntan a la existencia de opiniones estereotipadas en un porcentaje considerable de
caso.

1 Facultad de CC. de la Educacién. Departamento de D.O.E. y M.LLD.E. Avda. San Francisco Javier, s/
n. 41005 Sevilla. E-mail: padilla@cica.es
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ABSTRACT

The purpose of this work is to analyze the students of Sciences of Education concepctions
about man and woman, in order to detect the existence of possible sexist stereotypes. A
questionnaire —composed by several adjectives lists (cognitive, socio-affective and rolls and
relationships in classroom characteristics)— has been applied to 437 participants. Data have
been analysed through different techniques: count of frequency in which each adjective is
assigned to one sex or another, and comparison with the hoped at random frecuency, in order
to determine the trend to associate certain adjectives to one of the sexs; multiple correspondences
analysis, to verify how adjectives are grouped; and cluster analysis, in order to group students
according with their opinions. Final results point out the existence of stereotyped opinions in a
considerable proportion of cases.

INTRODUCCION

El punto de partida de este trabajo reside en nuestro interés personal y profesional
por la problemdtica del sexismo en el dmbito de la educacién. A las puertas del
denominado «tercer milenio», hombres y mujeres no gozan de plena igualdad. A
través de los procesos de socializacién, cuyos principales agentes son, a nuestro juicio,
la familia y la escuela, se transmite hoy por hoy una cultura femenina y otra masculi-
na. '

«Las mujeres y los hombres hemos vivido un proceso de socializacion
muy distinto. En é1 hemos ido adquiriendo unas formas de pensar, de rela-
cionarnos, de hacer, de divertirnos, de sentir, de trabajar..., es decir, unas
formas generales de estar en el mundo, de vivir, que determinadas por
diversos factores de este proceso, han colaborado a que hoy, el colectivo de
las mujeres y el de los hombres tengamos una experiencia histérica muy
distinta» (Urruzola, 1996:82).

Por su papel en la reproduccién y el cuidado de las criaturas, tradicionalmente a la
mujer se le ha asignado la esfera privada (el hogar, la familia), mientras que los
espacios publicos (el trabajo retribuido, la politica, etc.) son del dominio masculino. De
esta division inicial surgirdn los estereotipos sexistas, los cuales nos recuerdan que los
comportamientos femeninos deben ser carifiosos, amables, dadivosos, ddciles y some-
tidos, a menudo, al poder del varén (Froufe, 1997). Del hombre, en cambio, esperamos
un cardcter duro, agresivo, fuerte, que adopte un papel activo ante la toma de decisio-
nes.

En la actualidad son muchas las investigaciones que intentan ahondar en el sexis-
mo dentro del 4mbito escolar. La ponencia de Batolomé et al. (1994) al VI Seminario de
AIDIPE (Madrid, 1993) nos aporta una extensa revision de dichos trabajos en lo que
respecta tanto a las temdticas que se abordan (eleccién profesional, curriculum oculto,
clima de clase, libros de textos, actitudes del profesorado, etc.), como a las diferentes

127



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

Andlisis de los estereotipos sexistas en una muestra de estudiantes de CC. de la Educacidn 129

metodologias investigadoras que se han usado (cualitativas, de investigacién-accion,
estudios observacionales, investigaciones ex post facto y causales, etc.). Nuestro traba-
jo, sin embargo, pretende centrarse en el estudio de los estereotipos sexistas y forma
parte de un conjunto mds amplio de intervenciones que estamos desarrollando en
nuestras aulas (Padilla, 1998) con el fin de sensibilizar a nuestro alumnado (futuro/as
profesionales de la educacion) ante estas cuestiones. Como paso previo consideramos
necesario emprender un estudio de las concepciones que nuestro alumnado sostiene
sobre el hombre y la mujer, a fin de detectar si existen o no estereotipos en dichas
concepciones y analizar el contenido de éstos. Tras la realizacién de un primer estudio
descriptivo con estos datos (Padilla et al., 1997) y obtener indicios de la existencia de
los tradicionales estereotipos sexistas, comprendimos la necesidad de profundizar en
la informacion recogida explorando nuevas estrategias de andlisis que nos sugirieran
dimensiones o aspectos no considerados. Por ello, lo que aqui presentamos son los
resultados de la aplicacién del andlisis de correspondencias multiples y del cluster
analysis a los datos de nuestra investigacion.

LOS ESTEREOTIPOS DE GENERO

Los estereotipos, sean profesionales, étnicos, sexuales,... suponen una generaliza-
cién de determinados prejuicios o ideas preconcebidas que no tiene en cuenta la
singularidad personal del ser humano. En ocasiones se aplican a los sexos masculino y
femenino de manera discriminatoria, concediendo a uno u otro determinados «privi-
legios» en cuanto a unas supuestas capacidades, logros, actitudes,... que tiene un sexo
como caracteristicas propias, hasta el punto de llevar aparejada, de forma implicita (e
incluso explicita), la idea de que estas caracteristicas provienen de la diferenciacién
bioldgica de los sexos.

El estudio del contenido de los estereotipos de género se ha llevado a cabo, funda-
mentalmente, desde dos enfoques tedricos (Colom, 1997): desde un modelo descriptivo
donde se pone el énfasis en el estudio del contenido de dichos estereotipos y desde un
enfoque cognitivo y de interaccion social, prestando mayor atencién al estudio de la
estructura (modos de representacion interna del conocimiento social) y los procesos
(adquisicion de las representaciones internas y cémo influyen éstas en el procesamien-
to de informacion) de los estereotipos de género.

Una de las primeras cuestiones que nos llama la atencion en relacion con los
estereotipos sexuales es su profundo arraigo en la sociedad, hasta tal punto que estas
ideas preconcebidas impregnan el pensamiento de personas de todas las capas socia-
les. Es decir, los prejuicios sexistas estdn presentes tanto en el hombre como en la
mujer, tanto en la criatura como en la persona adulta, tanto en la clase social alta como
en la baja... En un trabajo anterior (Padilla et al,, 1997), al analizar los estereotipos
sexistas de una muestra de estudiantes de secundaria y universidad, no encontramos
diferencias entre las opiniones de hombres y mujeres, ni entre lo/as estudiantes de
secundaria y lo/as de universidad. En todos los casos considerados, se observaban
caracterizaciones diferenciales para el género masculino y el femenino, situacion ésta
que ha sido puesta de relieve por otros trabajos de investigacién. Estudios ya cldsicos,
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como el de Sheriffs y Mckee (1957, cit. por Colom, 1997), ponen de manifiesto que
existen diferencias entre los adjetivos que se asignan al sexo masculino y los que se
asignan al femenino: los hombres son considerados como menos inhibidos en las
relaciones sociales, intelectualmente racionales y competentes, y dirigidos hacia la
accién, el vigor y la efectividad; mientras que las mujeres son descritas como emocio-
nalmente calurosas, abiertas a las necesidades de los demds, con habilidad social y
cualidades espirituales.

Por su parte, otros autores y autoras (Deaux y Lewis, 1984; Hyde, 1991; Moya,
1990; Rocheblave-Spenlé, 1968) también encuentra distintas definiciones de lo mascu-
lino y lo femenino. En términos generales, los rasgos que caracterizan al varén son: la
aptitud para las ciencias, la capacidad de organizacién, la objetividad, la lucidez, la
creatividad, la tenacidad... Se les supone cualidades como la seguridad en si mismos y
la autonomia, al tiempo que defectos como la agresividad. A la mujer, sin embargo, se
le atribuye la pasividad, la dependencia, la afectividad, la sumision, la intuicién, el
deseo de agradar. Es decir, en ella se subraya la importancia de lo afectivo por encima
de lo intelectual y de los intereses de otros (padre, compafiero, hijo/as) sobre los suyos
propios a la hora de tomar decisiones vitales. :

En el dmbito educativo, también existen investigaciones en torno a la influencia de
los estereotipos sexistas. Podemos citar al respecto el trabajo de Pinto (1996), la cual
realiz6 un estudio con profesorado de ensefianza primaria y secundaria de Portugal,
al que se solicitaba, en primer lugar, una caracterizacién del «buen alumno» y poste-
riormente, que asociara esas categorias a los buenos alumnos y a las buenas alumnas.
Los resultados de este estudio, sintetizados en la tabla 1, hablan por si mismos.

TABLA 1
TESULTADOS OBTENIDOS EN EL ESTUDIO DE PINTO (1996) SOBRE
LA CARACTERIZACION DIFERENCIAL DE «BUEN ALUMNO»

PERFIL DEL BUEN ALUMNO

CHICAS % CHICOS %

Interés 78% | Capacidad de iniciativa 73%
Responsabilidad 67% | Interés - 67%
Capacidad de iniciativa 59% | Capacidad de participacion 60%
Aplicacién en el trabajo 58% | Capacidad de cooperacién 55%
Método de trabajo 55% | Capacidad critica _ 47%
Capacidad de participacion 55% | Responsabilidad 47%
Capacidad de cooperacién 48% | Capacidad de integrar los saberes enla vida | 46%
Capacidad de comprension 44% | Creatividad 42%
Capacidad de cumplir reglas 40% | Curiosidad 41%

Otra caracteristica relevante, a nuestro juicio, de los estereotipos sexistas consiste
en la dimensién valorativa (Cremades et al., 1991) que subyace en ellos, de tal forma que
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denotan una imagen del hombre mds positiva que la de la mujer, en tanto que se
refieren a aspectos socialmente mejor considerados (razén frente a intuicidn; actividad
frente a pasividad; autonomia frente a dependencia, etc.). El estudio de Musitu (1980)
con una muestra valencia ha demostrado que el estereotipo de la mujer se percibe de
forma negativa en relacion al del vardn, de tal manera que los juicios de las mujeres
sobre los hombres suelen ser mds positivos que los de éstos hacia el grupo de mujeres.
En opinion de Cremades et al. (1991:33),

«el creer que los hombres tienen cualidades prestigiosas como la razén, la
objetividad, la independencia o la autoridad, mientras que las mujeres tie-
nen cualidades poco valoradas socialmente como la emocion, la irracionali-
dad, la dependencia, la pasividad, etc., es lo que les confiere el cardcter
sexista».

Existe otra tendencia que caracteriza las construcciones estereotipadas en relacién
al sexo. Nos referimos a la bipolaridad de los estereotipos que pretenden tipificar la
realidad humana en dos polos (masculino y femenino) que se nos presentan como
complementarios. Asi, las cualidades o caracteristicas que se atribuyen a los hombres
no se expresan para las mujeres y viceversa; lo que es propio del sexo masculino no
sirve para definir lo femenino. Por esta razon, y en relacién con el andlisis de conteni-
do de los estereotipos, alguno/as autores/as (e.g. Barberd, 1991) han sefialado la
importancia de tener en cuenta tanto los atributos que son asignados a ambos sexos
como los diferenciales.

Por ultimo, nos gustaria recordar que en el origen de los estereotipos sexistas se
encuentran las diferencias en el proceso de socializacién por el que pasan ambos
sexos, diferencias que van marcando dos categorias de persona: el «género masculino»
y el «género femenino», a las cuales se les educa parcialmente, segiin un sistema de
valores distinto (Urruzola, 1996). De esta forma, las mujeres —por su relacién con el
cuidado de las criaturas— han desarrollado mds la capacidad de dar y recibir afecto, la
de ser responsables de lo que sucede en la esfera privada, la capacidad de observacion
e intuicion,... Mientras que los hombres, a los que se les asigna el rol de dirigir el
mundo de lo ptiblico, se han visto obligados a desarrollar la autoridad, la capacidad
de decision, la competitividad y la agresividad, entre otras capacidades.

Sin embargo, con la incorporacién cada vez mayor de la mujer al mundo educativo
y laboral, se estd promoviendo un cambio en el autoconcepto de éstas y en las repre-
sentaciones y expectativas sociales. De tal manera que algunos estudios (Colom, 1997;
Hyde, 1991; Radl, 1996), ponen de manifiesto que no existe una dicotomizacién tan
marcada entre los atributos adscritos a uno u otro sexo, sino que éstos han experimen-
tado una evolucién hacia una mayor similitud de las caracteristicas de hombres y
mujeres.

De cualquier forma y como plantea Bonal (1997), el sexismo se caracteriza por ser
invisible, inconsciente y sutil. En el dmbito educativo estd presente tanto en el curricu-
lum explicito como en el oculto, y los estereotipos de género se refuerzan, mantienen
y reproducen tanto por accién como por omision. Por ello, no sélo son necesarios
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estudios como los Birks, Lage y Treggia (1998), Boylan (1996) y Burnett (1997), entre
otros, que profundizan en las diferencias hombre y mujer, sino también trabajos
(como los Austin, 1998; Bullock, 1997; Espin y Rodriguez Moreno, 1996) que nos
permitan identificar los mecanismos de reproduccion del sexismo y actuar sobre ellos.

PROCEDIMIENTO DE INVESTIGACION
Objetivos

Se pretende conocer cémo ven los/as encuestados/as al hombre y a la mujer,
determinando caracteristicas propias y/o comunes en ambos sexos y detectando si
existen o no estereotipos sociales en las concepciones de los chicos y las chicas. En
concreto, nos interesa:

a) Conocer si existen o no adjetivos clasificados como femeninos, como masculinos
o neutros (aquéllos que se asignan a ambos sexos 0 a ninguno de ellos), dentro de cada
uno de los siguientes dmbitos: cognitivo, socio-afectivo y de roles y relaciones en el
aula. ' ’

b) Conocer si existen diferencias en los adjetivos que cada sexo elige para definirse
a si mismo y los que eligen personas del sexo contrario (autoestereotipos y heteroeste-
reotipos), dentro de cada uno de los &mbitos mencionados anteriormente.

c) En caso de que existan adjetivos elegidos mayoritariamente para un sexo, se
pretende comprobar cémo se agrupan éstos; se trata de conocer si los adjetivos utiliza-
dos se agrupan en cada uno de los dmbitos considerados o si, por el contrario, el
estereotipo recoge adjetivos procedentes de los tres dmbitos.

d) Proceder a la agrupacion de los sujetos en funcién de sus visiones estereotipadas
o no, determinando cudles son los grupos de opinién mayoritarios, y si éstos se
definen por caracteristicas sociodemogréficas o no.

Muestra

Dado que nuestro interés principal consiste en la deteccién de los estereotipos
sexistas de nuestro alumnado —tal y como se explicé en la introduccion—, éstos/as
son los sujetos con los/as que hemos trabajado. Asf, la muestra se compone de 437
sujetos. De ellos, 393 son estudiantes de universidad (entre éstos hay 235 estudiantes
de pedagogia, 55 de psicopedagogia y 103 de magisterio). Se han seleccionado tam-
bién 44 estudiantes de ensefianza secundaria a fin de analizar el posible cambio en los
estereotipos con la edad.

Por otra parte, del total de encuestados/as, 362 son mujeres y 73 son hombres.
Hubiese sido deseable una composicién mds equilibrada de chicos y chicas, sin embar-
go, en las titulaciones en las que trabajamos predomina el alumnado de sexo femeni-
no.
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Instrumento de recogida de datos

Los datos se han recogido a través de un cuestionario disefiado por los/ as autores/ as
(Cuestionario para la deteccidn de los estereotipos de género), el cual consiste en tres listados
de adjetivos, ante los cuales el/la sujeto debe opinar si considera que definen a los
chicos, las chicas, a ambos sexos o a ninguno. Los adjetivos fueron clasificados en tres
dmbitos: cognitivo, afectivo-social y de roles y relaciones en el aula. Para la elabora-
cién de los listados definitivos se tuvieron en cuenta las aportaciones tedricas analiza-
das en el apartado anterior, asi como criterios de claridad y de falta de ambigiiedad o
sentido peyorativo en su significado.

Se realizd una aplicacién previa a una muestra piloto de 50 estudiantes de ensefian-
za secundaria y universidad. En esta primera aplicacion, nos limitamos a recoger los
problemas y dificultades que habian surgido, asi como las sugerencias de mejora
propuestas.

Variables

Las variables de andlisis serdn los distintos adjetivos propuestos a los/as sujetos
para que estos/ as los asignasen como propios de chicas, de chicos, de ambos a la vez
o de ninguno de ellos. Tendremos, por lo tanto, 31 variables (10 adjetivos del &mbito
cognitivo, 10 adjetivos del dmbito afectivo y 11 adjetivos del ambito de roles en el
aula), con cuatro modalidades de respuesta cada uno de ellos: ‘DE CHICAS’, ‘DE
CHICOS’, ‘DE AMBOS’ y ‘DE NINGUNO'.

Técnicas de analisis de los datos

Para un primer andlisis y descripcién de los estereotipos consideramos como inde-
pendientes las elecciones hechas para definir a chicos a chicas y contabilizamos como
propios, en los dos casos, aquellos adjetivos que han sido utilizados para definir a los
dos sexos (opcién de respuesta ‘DE AMBOS’).

Para la determinacién de la existencia y la identificacién del contenido de los
estereotipos por cada dmbito, en primer lugar, se calcula el nimero de atribuciones
esperable al azar para cada uno de los adjetivos (Sangrador, 1981, Clemente, 1992).
Cada vez que una persona elige un adjetivo para definir, por ejemplo a las chicas, hace
una atribucién. Una vez determinado el nimero de atribuciones esperable al azar (es
el nimero de veces que puede aparecer cualquier adjetivo por puro azar en funcion
del nimero de posibles elecciones y del nimero de sujetos), hemos de calcular el
numero de apariciones a partir del cual consideraremos que un adjetivo pasa a formar
parte de un estereotipo. Es decir, aquellos adjetivos elegidos por un porcentaje mini-
mo de sujetos, siempre superior al esperable contestando al azar, formardn parte del
estereotipo.

Para responder a nuestro segundo objetivo, se han analizado las diferencias exis-
tentes entre los contenidos de los autoestereotipos y los heteroestereotipos. Es decir, el
estudio de las diferencias entre el nimero y cualidad de los adjetivos utilizados para
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definir al otro sexo y el niimero y cualidad de los adjetivos utilizados para definir a las
personas del mismo sexo.

Para conocer hasta qué punto estos patrones de respuesta propios de los distintos
dmbitos definidos estd interrelacionados entre si, utilizaremos el Andlisis Factorial de
Correspondencias Miiltiples, més conocido simplemente como Andlisis de Correspon-
dencias Multiples (ACM). El ACM (Lebart, Morineau y Fenelon, 1982; Lebart, Mori-
neau y Warwick, 1984) permite reducir la informacién contenida en distintas variables
nominales en un niimero mds pequefio de ejes o dimensiones que dan cuenta de la
mayor parte de la informacion contenida en las variables originales. El andlisis de los
datos se llevard a cabo a través del programa informdtico SPAD.N.

La informacién contenida en dichos factores se puede, a su vez, interpretar me-
diante la ayuda de representaciones graficas adecuadas (Batista y Sureda, 1987). Al
representar graficamente dos factores y proyectar sobre esta representacién las moda-
lidades de respuesta de las variables podremos interpretar la posible relacion entre
ellas a través de la proximidad entre ellas en la gréfica (Etxeberria, Garcia, Gil y
Rodriguez, 1995).

Para la aplicacién del ACM las variables se subdividen en activas e ilustrativas. Las
variables activas son aquellas que dardn lugar a la formacion de los factores y las
variables ilustrativas (generalmente de cardcter sociodemografico) serdn proyectadas
posteriormente sobre el plano definido por los factores y ayudaran a la interpretacion
de éstos. En nuestro caso, utilizaremos como variables activas todos los adjetivos
incluidos en el cuestionario. Las ilustrativas son el sexo, la edad y el nivel de estudios
o0 especializacion de los/as encuestados/as.

La informacién obtenida a través del ACM se suele complementar con una clasi-
ficacién tipoldgica de los/as sujetos/as. La técnica de cluster analysis o andlisis de
agrupaciones nos permitird identificar grupos de sujetos a partir de la informacién
contenida en los factores retenidos y su caracterizacién por su grado de estereoripia y,
si hubiese relacion, por sus caracteristicas sociodemogréficas.

Resultados
a) Contenidos de los estereotipos

Una vez aplicado el cuestionario, el andlisis detallado de los datos permite compro-
bar la existencia de estereotipos en la caracterizacion de los grupos definidos en
funcién del sexo en los distintos &mbitos estudiados. En las tablas 2 a 7 aparecen los
adjetivos que han sido elegidos un niimero significativo de veces y que definen a
chicos y chicas segtn las respuestas de los/as sujetos encuestados/ as.

Para determinar qué adjetivos formarian parte de los estereotipos, en primer lugar,
se calculd, para cada grupo a caracterizar y para cada dmbito estudiado, el porcentaje
de elecciones esperable por azar. Se hicieron distintos cdlculos porque, a pesar de que
a todos los sujetos se les pidié que seleccionasen siempre 4 adjetivos de cada ambito,
el nimero de elecciones por persona fue variable. Después, se obtuvo el porcentaje
minimo de elecciones a partir del cual un adjetivo pasaria a formar parte del estereo-
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tipo que define a un grupo dentro de cada dmbito. Este porcentaje minimo se obtiene
despejando ‘p’ de la siguiente férmula (Clemente, 1992):
7= P—-P,
P,- (1-p,)
NAT

donde,

Z = puntuacién tipica que se escoge para el nivel de confianza elegido. (95 por ciento unilateral derecho,
Z=1.6454)

p = proporcién a determinar, que seria la que para la Z elegida implica diferenciarse del azar

p, = proporcién esperable al azar

NAT = nimero de atribuciones o de elecc1ones totales

En las tablas 2 a 7 se presenta la informacién que hemos considerado maés significa-
tiva: por un lado, los adjetivos con porcentajes de eleccién superior al esperable por
azar, teniendo en cuenta el género de la persona que lo elige y el género al que el
adjetivo se asigna; por otro, se ofrece también una informacién adicional sobre el
numero de veces que se ha atribuido un adjetivo cualquiera del &mbito examinado al
sexo en cuestion por una persona de uno de los sexos (segtin cada tabla), el porcentaje
de eleccidn esperable por azar para los adjetivos de cada dmbito (segtin el numero de
atribuciones reales y totales) y, por ltimo, el porcentaje minimo por el que el adjetivo,
segun la férmula anterior, presentaria un nivel de atribucion superior al que se espera
por azar.

Como se puede apreciar en las tablas (tablas 2 a 7), se constata la existencia de
estereotipos sexuales dentro de cada uno de los dmbitos. En efecto, los/ as sujetos de la
muestra atribuyen, de modo estadisticamente significativo, unos adjetivos en mayor
proporcion que otros a cada uno de los dos géneros. Se aprecia también un mayor
grado de acuerdo a la hora de caracterizar a las chicas, ya que, en general, los por-
centajes de elecciones de los adjetivos que definen a éstas son superiores a los de los
chicos.

Por otro lado, se constata que existen claras diferencias entre los estereotipos de
chicas y chicos ya que sélo tres adjetivos (observador/a, racional y participativo/a) de
los 25 elegidos aparece en la descripciéon de ambos grupos.
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Adjetivos mds utilizados por todos/as los/as
sujetos para definir a las chicas
en el dmbito afectivo

Adjetivos mds utilizados por todos/as los/as
sujetos para definir a los chicos
en el dmbito afectivo

Adjetivos % Adjetivos %
Sensibles 81.2 Autdénomos 64
Tiernas 775 Dominadores 61.7
Deseosas de agradar 459 Esponténeos 60.8
Informacidn adicional: Informacidn adicional:
N° de atribuciones total: 1713 N° de atribuciones total: 1701
% de atribucidn esperable al azar: 39.2 % de atribucion esperable al azar: 39
% minimo significativo (p<.05): 41.1 % minimo significativo (p<.05): 41

TABLA 4 TABLA 5
Adjetivos mds utilizados por todos/as los/as . Adjetivos mds utilizados por todos/as los/as
sujetos para definir a las chicas sujetos para definir a los chicos
en el &mbito cognitivo en el dmbito cognitivo
Adjetivos % Adjetivos %
Observadoras 60 Instintivos 49.7
Constantes en el trabajo 55.1 Racionales 48.3
Curiosas 48.1 Metddicos 423
Racionales 46.9 Observadores 40.7
Creativas 46.5
Reflexivas 44.6
Informacidn adicional: Informacidn adicional:
N° de atribuciones totales; 1734 N° de atribuciones totales: 1694
% de atribucién esperable al azar: 39.6 % de atribucién esperable al azar: 38.8
% minimo significativo (p<.05): 41.5 % minimo significativo (p<.05): 40.7

TABLA 6 TABLA 7
Adjetivos mds utilizados por todos/as los/as Adjetivos mds utilizados por todos/as los/as
sujetos para definir a las chicas sujetos para definir a los chicos
en el &mbito de roles en el aula en el &mbito de roles en el aula
Adjetivos % Adjetivos %
Responsables 83.6 Participativos 553
Cooperadoras 523 Competitivos 54.7
Participativas 48.6 Iniciativa 544
Respetuosas de las otras personas 39.2 Toma de decisiones 399

Informacién adicional:

N° de atribuciones totales: 1703

% de atribucion esperable al azar: 35.7
% minimo significativo (p<.05): 38

Informacion adicional:

N° de atribuciones totales: 1668

% de atribuci6n esperable al azar: 35
% minimo significativo (p<.05): 37
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b) Autoestereotipos y heteroestereotipos

Como ya vimos, el autoestereotipo es la imagen que un grupo tiene de si mismo,
mientras que el heteroestereotipo estard formado por los adjetivos mds utilizados por
todos los demds al describir a ese grupo. En teoria, es de esperar que los adjetivos
utilizados en el autoestereotipo tendrdn un cardcter mds positivo que los utilizados en
el heteroestereotipo. En este apartado, ademds de la exposicion de los adjetivos mds
elegidos en los autoestereotipos (tablas 8 a 13) y en los heteroestereotipos (tablas 14 a
19), se realizard un contraste estadistico (x?) para determinar si existen diferencias
significativas entre los porcentajes de asignacién al propio grupo (auto) y al otro
grupo (hetero) de algunos adjetivos (tabla 20 y 21).

AUTOESTEREOTIPO

TABLA 8 TABLA 9
Adjetivos mds utilizados por las chicas Adjetivos mds utilizados por los chicos
para definir a las chicas en el ambito afectivo para definir a los chicos en el dmbito afectivo
Adjetivos % Adjetivos %
Sensibles 81.8 Espontdneos 612
Tiernas 78 Dominadores 56.7
Deseosas de agradar 455 Auténomos 55.2
Generosas ; 427 Seguros 522
Informacién adicional: Informacién adicional:
N° de atribuciones total: 1434 N° de atribuciones total: 264
% de atribucion esperable al azar: 395 % de atribucién esperable al azar: 39.4
% minimo significativo (p<.05): 411 % minimo significativo (p<.05): 43

TABLA 10 TABLA 11
Adjetivos mds utilizados por las chicas Adjetivos mds utilizados por los chicos
para definir a las chicas en el dmbito cognitive para definir a los chicos en el ambito cognitive
Adjetivos % Adjetivos %
Observadoras 61 Racionales 55.2
Constantes en el trabajo 549 Instintivos 50.7
Creativas 50 Creativos 49.3
Racionales 46.4
Reflexivas 46.4
Curiosa 453
Informacién adicional: Informacién adicional:
N° de atribuciones totales: 1449 N° de atribuciones totales: 260
% de atribucion esperable al azar: 39.8 % de atribucién esperable al azar: 38.8
% minimo significativo (p<.05): 42 % minimo significativo (p<.05): 438
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TABLA 12 TABLA 13
Adjetivos mds utilizados por las chicas Adjetivos mds utilizados por los chicos
para definir a las chicas en el 4mbito para definir a los chicos en el dmbito
de roles en el aula de roles en el aula
Adjetivos % Adjetivos %
Responsables 85.9 Iniciativa 53
Cooperadoras 50.8 Competitivos 50
Participativas 489 Cooperadores 50
Respetuosas de las otras personas 409 Toma de decisiones 48.5
Informacién adicional: Informacién adicional:
N° de atribuciones totales: 1427 N° de atribuciones totales: 254
% de atribucién esperable al azar: 35.9 % de atribucion esperable al azar: 34.9
% minimo significativo (p<.05): 38 % minimo significativo (p<.05): 39.8

HETEROESTEREOTIPO

TABLA 14 TABLA 15
Adjetivos mds utilizados por los chicos Adjetivos mds utilizados por las chicas
para definir a las chicas en el mbito afectivo para definir a los chicos en el dmbito afectivo
Adjetivos % Adjetivos %
Sensibles 79.1 Auténomos 65.8
Tiernas 74.6 Dominadores 62.5
Deseosas de agradar 46.3 Esponténeos 60.6

Seguros 581

Informacién adicional: Informacién adicional:
N° de atribuciones total: 255 N° de atribuciones total: 1417
% de atribucién esperable al azar: 38 % de atribuci6n esperable al azar: 39
% minimo significativo (p<.05): 43 % minimo significativo (p<.05): 41.1

TABLA 16 TABLA 17
Adjetivos mds utilizados por los chicos Adjetivos mds utilizados por las chicas
para definir a las chicas en el dmbito cognitivo para definir a los chicos en el dmbito cognitivo
Adjetivos % Adjetivos %
Curiosas 62.7 Instintivos 49.5
Constantes en el trabajo 56.7 Racionales 473
Observadoras 56.7 Metddicos 44.8
Racionales 478 Observadores 409
Informacién adicional: Informacién adicional:
N° de atribuciones totales: 261 N° de atribuciones totales: 1406
% de atribucion esperable al azar: 38.9 % de atribucién esperable al azar: 38.7
% minimo significativo (p<.05): 44 % minimo significativo (p<.05): 40.8
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TABLA 18 TABLA 19
Adjetivos mds utilizados por los chicos Adjetivos mds utilizados por las chicas
para definir a las chicas en el dmbito para definir a los chicos en el dmbito
de roles en el aula de roles en el aula
Adjetivos % Adjetivos %
Responsables 712 Participativos 57.7
Cooperadoras 60.6 Competitivos 55.8
Participativas 439 Iniciativa 54.1
Toma de decisiones 38.7
Informacién adicional: Informacidn adicional:
N° de atribuciones totales: 252 N° de atribuciones totales: 1390
% de atribucién esperable al azar: 34.6 % de atribucién esperable al azar: 35
% minimo significativo (p<.05): 39.5 % minimo significativo (p<.05): 37.1
TABLA 20

DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE EL AUTOESTEREOTIPO Y EL HETE-
ROESTEREOTIPO DE LAS CHICAS

1. Adjetivos mds aplicados a las chicas por los chicos (hetero) que por ellas mismas (auto)

Ambito Adjetivos Auto Hetero X r

Cognitivo Curiosas 45.3 62.7 6.82 .008

2. Adjetivos mds aplicados a las chicas por ellas mismas (auto) qﬁe por los chicos (hetero)

Ambito Adjetivos Auto Hetero x p

Cognitivo Creativas 50 29.9 922 002

Roles Responsabilidad 85.9 712 8.81 .002
TABLA 21

DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE EL AUTOESTEREOTIPO Y EL HETE-
ROESTEREOTIPO DE LOS CHICOS

1. Adjetivos mds aplicados a los chicos por las chicas (hetero) que por ellos mismos (auto)

Ambito Adjetivos Auto Hetero x© p
Cognitivo Metédico 31.3 44.8 4.17 041
Roles Paticipacién 39.4 57.7 7.58 .005

2. Adjetivos mds aplicados a los chicos por ellos mismos (auto) que p

or las chicas (hetero)

Ambito Adjetivos Auto Hetero y 4
Cognitivo Creativos 493 35.4 4.60 031
Roles Cooperadores 50 35.9 4.69 030
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A pesar de no existir grandes diferencias entre auto y heteroestereotipo, si merecen
destacarse ciertas apreciaciones. En el &mbito afectivo coinciden las dos caracterizacio-
nes de chicos y chicas, salvo que éstas se definen a si mismas como generosas (45.7%),
mientras que el porcentaje de elecciones de este adjetivo entre los chicos no supera el
minimo significativo (32.8%). De cualquier modo, la diferencia entre ambos porcenta-
jes no llega a ser estadisticamente significativa. Los adjetivos utilizados para definir a
los chicos son los mismos, s6lo cambia el orden: los chicos se definen en primer lugar
como espontdneos, mientras que las chicas creen que, sobre todo, son autdnomos.

Las diferencias encontradas entre auto y heteroestereotipo son mds acusadas y
significativas en el d4mbito cognitivo. En este dmbito, las chicas se describen a si
mismas como observadoras (en primer lugar) y como creativas y reflexivas, entre
otros adjetivos. Los chicos, sin embargo, las ven, bdsicamente, como curiosas (las
diferencias entre los porcentajes de eleccién son significativas), y no creen que sean
creativas (diferencias significativas), ni reflexivas (diferencias significativas). En cuanto
a los chicos, ellos creen que son, sobre todo, racionales y, ademds, creativos. Las chicas,
por contra, piensan que son, mds que nada, instintivos y los definen también como
observadores y metddicos (existiendo diferencias significativas entre los porcentajes en
este tltimo caso). Ademds, desaparece de su definicién de los chicos el adjetivo creati-
vo (diferencias significativas).

En al 4mbito de roles en el aula, las diferencias vuelven a ser escasas: inicamente
desaparece un adjetivo en la definicién de las chicas y se intercambian dos adjetivos
en la definicion de los chicos. Las chicas se consideran a si mismas, entre otras cosas,
respetuosas con las otras personas, calificacion que desaparece cuando los que opinan son
chicos (aunque la diferencia entre los porcentajes no llega a ser significativa). Por otro
lado, los chicos se definen a si mismos como cooperadores, consideracion que desapare-
ce en la opinién de las chicas (diferencias significativas), ya que éstas los definen como
participativos, adjetivo que no utilizan en su propia definicién los chicos (diferencias
significativas). Finalmente, comentar que, aunque aparece en ambos casos, el porcen-
taje de sujetos que definen a las chicas como responsables es diferente (significativa-
mente) si quienes opinan son ellas mismas (85.9) o son los chicos (71.2).

En relacién con nuestros objetivos a y b, podemos decir que se comprueba la
existencia de estereotipos sexuales dentro de los dmbitos cognitivo, socio-afectivo y de
roles y relaciones en el aula, ya que hay una serie de adjetivos que son significativa-
mente mds elegidos que otros para definir a chicas y chicos. Ademds, se constata la
diferencia, aunque minima, entre auto y heteroestereotipos. Los adjetivos utilizados
en el autoestereotipo suelen ser mds en nimero y de un cardcter mds positivo que los
utilizados en el heteroestereotipo.

¢) Andlisis de Correspondencias Mdltiples
Tras la aplicacion del ACM a las variables de estudio se retienen los dos primeros
factores por considerar que son los mds significativos y por contener el resto de

factores informacién redundante. El segundo de los factores retenidos, ademds de
aportar nuevas caracteristicas (adjetivos) que no aparecen en el primero, nos ofrece
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una informacién cuyo significado nos parece especialmente interesante. Como vere-
mos a continuacion, nos informa de la existencia de una opinidn contraestereotipada,
mostrando la aplicacién del estereotipo del factor I en sentido contrario, es decir, las
caracteristicas que en el primer factor se asocian al sexo femenino, aqui aparecen
asociadas al sexo masculino y viceversa.

Factor 1: Estereotipia

Este primer factor estd formado por los principales adjetivos que previamente
hemos visto que daban lugar a los distintos estereotipos. En él aparecen claramente
dos polos bien definidos: un polo positivo de estereotipia y otro de no estereotipia
(figura 1). En el polo positivo, aparecen caracterizados como tipicamente ‘femeninos’
la responsabilidad, la sensibilidad, la reflexion, la racionalidad, la aportacién de ideas
y el respeto a otras personas. A este polo se asocian adjetivos definidos como mascu-
linos como son la autonomia, la efectividad en la tarea, la cooperacidn, la competitivi-
dad y la resolucién de problemas.

El polo opuesto se caracteriza por la asociacién de un cardcter neutro a los adjeti-
vos, apareciendo las modalidades de respuesta ‘DE AMBOS’ y ‘DE NINGUNO' res-
pecto a adjetivos como la responsabilidad la ternura, la sensibilidad, el deseo de
agradar, la espontaneidad, la cooperacidn, efectividad en la tarea, la aportac1on de
ideas y la competitividad. : _

Como se puede apreciar, los mismos adjetivos se sitian en los dos polos, teniendo
en el polo positivo un cardcter marcadamente estereotipado, al ser asignados a chicas
o chicos preferentemente, mientras que en el otro polo tienen un cardcter neutro: los

EJE 2 CONTRAESTEREOTIPIA
--------------------------------------------------------------------------------- Ternura {d')

Generosidad(d) |
Romper ideas establecidas(f)

Sensibilidad (AMBOS) Introversién(¢') Toma decisiones(®)
Iniciativa(?)
Seguridad(?) Cooperacién(d)

Deseo de agradar (d

|
| Espontaneidad(?) Extroversién(?)
|
|
|

Espontaneidad (AMBOS)

Ternura (AMBOS) Iniciativa (NINGUNO)
Cooperacién (AMBOS) Seguridad (NINGUNO}
Dominio (NINGUNO)

Resolucién de(gﬁoblemas(AMB

| 1 aL | Aportacién de jdeas(?)
No Aportacidén ideas BOS) Responsabilidad (AMBOS)

ESTEREOTIPIA
--------------------- Autonomia (AMBOS) -Competitividad (NINGUNO) ---------Efectividad en la tarea(d)
ESTERBOTIPIA Deseo de agradar (AMBOS) ? |
| Racionalidad (AMBOS) | sensibilidad (%) Autonomia(d')
Efectividad en la tarea (AMBOS) |pominio (¢') Seguridad (¢) Reflexividad(?)

|

| |Ternura (2)Generosidad (?)Racionalidad{®)
| | Iniciativa (¢

| Participacién(AMBOS) |Toma de decisiones (¢')Responsabilidad(?)
| | Cooperacién(®) |

----------- oS me e g --------------4---------EXtroversién(d)---
T2 w8 4 ESTERBOTIPIA ) EJE 1
Figura 1
Proyeccion de las modalidades activas sobre el plano formado por los factores 1 y 2
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adjetivos se asignan a ambos por igual 0 a ninguno de ellos. Ninguna de las caracteris-
ticas sociodemogréficas de la muestra se asocia a ninguno de los polos de este factor.

Factor 2: Contraestereotipia

Este factor estd formado bdsicamente por adjetivos del dmbito afectivo y de las
relaciones en el aula, teniendo escasa presencia y relevancia los adjetivos del dmbito
cognitivo. Obtendrdn elevadas puntuaciones en este factor aquellos/as sujetos que
tienen una concepcién contraestereotipada (en el sentido de que se intercambian los
adjetivos anteriormente definidos como «femeninos» para los hombres y los «mascu-
linos» para las mujeres) de las caracteristicas que definen a hombres y mujeres; a su
vez, obtendran bajas puntuaciones los sujetos estereotipados.

En el polo positivo se definen como masculinos la generosidad, la ternura, la
ternura, la introversidn, el respeto a otras personas y el deseo de agradar. Aparecen
ademds, definidos como femeninos, la extroversién, la espontaneidad, la iniciativa, la
toma de decisiones y el romper con las ideas establecidas. A este polo se asocian las
edades mas elevadas (23 o mds afios) y la especialidad de psicopedagogia, si bien esta
asociacion es de cardcter débil.

El polo opuesto presenta los mismos adjetivos pero caracterizando al grupo opues-
to al descrito en el polo positivo. En este caso, se definen como femeninos la ternura,
la cooperacién, la sensibilidad, el respeto a otras personas y la responsabilidad. Son
definidos como tipicamente masculinos la iniciativa, la extroversién, la toma de deci-
siones, la espontaneidad y el dominio. A este polo del factor se asocian las edades mds
jovenes (15-17 afios) y el nivel de estudios de ensefianzas medias, siendo esta asocia-
cién débil aunque mayor que en el polo anterior.

Asi pues, como se ha podido comprobar (y como era 16gico, por otro lado) las
estereotipias definidas en los distintos &mbitos estdn interrelacionadas entre si. Por
ejemplo, vemos como se asocian entre si adjetivos que estaban incluidos en las estereo-
tipias de distintos dmbitos al definir a las chicas; éstas, tanto en el primer como en el
segundo factor, aparecen definidas como sensibles (afectivo), reflexivas y racionales
(cognitivo) y responsables (roles en el aula). :

d) Andlisis de agrupaciones

Partiendo de la informacién contenida en los dos factores retenidos, se realizé un
cluster analysis para identificar el niimero de clases que se pueden formar en la mues-
tra, segiin sus respuestas al cuestionario. Las salidas del programa informdtico (figura
2) y la interpretacion de las clases resultantes, aconsejan que finalmente se retenga una
tipologia de sujetos dividida en tres clases o grupos: el primer grupo estd formado por
108 sujetos (25% del total), la segunda clase la componen 120 sujetos (27%) y la tercera
engloba al 48% del total de sujetos (209 sujetos).
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Clase 1: Sujetos no estereotipadol/as:

Esta primera clase resultante estd formada por sujetos que no asignan claramente
ninguno de los adjetivos a ninguno de los sexos, como se aprecia en la figura 3, donde
aparece representada en el polo de neutralidad. Asi, este alumnado piensa que la
responsabilidad, el deseo de agradar, la aportacion de ideas, la ternura, la efectividad
en la tarea, la constancia en el trabajo o la racionalidad son caracteristicas que adornan
por igual a chicos y a chicas. Por contra, creen que ni la competitividad, ni la iniciativa,
ni la toma de decisiones, ni el dominio o la extroversion, son caracteristicas propias y
definitorias de ninguno de los dos sexos.

Los alumnos que forman parte de este grupo no se distinguen, significativamente,
del resto de alumnos en funcién de ninguna variable sociodemografica.

NG IND. IDEN DENDOGRAMA (INDICES EN PORCENTAJE DE LA SUMA DE LOS INDICES : .17406 MIN = .78% / MAX = 36.59
1 13.01 $01§ -=--c--r---meecoeo—meea e ccmeaaoo o +
| Clage 1
36.59 §03§ ---mmeoecmmmsmmmmmmeoomeoomeleoeoo R E S e e e e T L LT P e PR +

3 .78 $045 .-+
4 3.56 §06§ ~--*--e---- +
5 9.93 $05§ ---------- B RGERE LR +

6 1.00 $11§ --+

Clase 2
7 26,32 $0B§  --¥-ce---c-cecnecccnccaiocenn A L L L L LR ----~----~-------7--i+
8 6.71 $028 ---------c-cccccaan. +
9 1.31 $07§ ---+
10 .80 $108 --+
Clasge 3
11 ----- $09§ -eh¥eocooceccienoo-. A R R e LR L .
Figura 2

Dendograma (representacion de la sucesivas agrupaciones de las clases)

Clase 2: Sujetos contraestereotipado/as

Esta agrupacién de sujetos, que se localiza en el extremo superior derecho de la
figura 3, estd formada por sujetos con una concepcién contraestereotipada de los
atributos que definen a uno y otro sexo, ya que, en general, van en contra de la
definici6n tradicional de los sexos. Para estos/as sujetos, los chicos suelen ser genero-
sos, cooperadores, tiernos, deseosos de agradar, respetuosos con las otras personas e
introvertidos. A su vez, las chicas suelen tomar la iniciativa, toman decisiones, son
espontaneas, extrovertidas, dominadoras y auténomas. En este caso, tampoco aparece
asociada a esta clasificacién ninguna variable sociodemogréfica.
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EJE 2 CONTRAESTEREOTIPIA
CLASE 2
Sujetos contraestereotipados
1.2 +
.6+
NO CLASE 1 ESTEREOTIPIA
.0 +Sujetos no estereotipados----------------------so-soosoomos e R bkl
ESTEREOTIPIA
. CLASE 3
R ommmmmmmmmmm o L ommmmmmmmmm oo +----- Sujetos estereotipados
-1.2 -.8 -.4 .0 .4
ESTEREOTIPIA EJE 1

Figura 3
Proyeccidn de las clases sobre el plano formado por los factores 1y 2

Clase 3: Sujetos estereotipado/as

Esta clase, la mds mayoritaria, se sitda en el polo inferior derecho de la figura 3 y
estd integrada por sujetos que asignan a chicosy a chicas adjetivos claramente estereo-
tipados. Para estos/as alumnos/as las chicas se caracterizan por la ternura, la coope-
racién, el respeto a las otras personas, la responsabilidad, la generosidad y la sensibi-
lidad. Los chicos son definidos como personas que toman la iniciativa, toman decisio-
nes, son auténomos, competitivos, dominadores, extrovertidos y seguros.

CONCLUSIONES

Como conclusiones principales de lo que hemos presentado en las pdginas prece-
dentes, nos gustaria sefialar las siguientes:

En primer lugar, creemos que nuestro trabajo pone de manifiesto la existencia de
estereotipos sexistas, tal y como concluyen otros estudios de investigacién presenta-
dos en la introduccién de este articulo. El andlisis de porcentajes realizado evidencia
una imagen femenina asociada a la sensibilidad y la ternura, el deseo de agradar, la
responsabilidad, la observacién, la constancia... Esta vision de la mujer estd en conso-

_nancia con el papel social asignado a ella, papel que para diferentes autores y autoras
(entre otros/as, Cremades et al., 1991; Sau, 1996; Tomé, 1996; Urruzola, 1996; etc.) se
circunscribe a la «esfera privada» (el hogar, la familia). Asi, su relacién con los/as
nifios/ as, el cuidado del hogar, los trabajos que realizan... han llevado a un mayor
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desarrollo de la capacidad de dar y recibir afecto, de la ternura, la responsabilidad, la
comprension, la empatia, etc. Los resultados de nuestro estudio reflejan que nuestro
alumnado ha caracterizado al sexo femenino de acuerdo con este tépico, resaltando de
la mujer, siempre o casi siempre, cualidades que estdn claramente dentro de él.

Sin embargo, los adjetivos que la muestra ha elegido para caracterizar al sexo
masculino (auténomos, dominadores, seguros de si mismos, competitivos... toman
decisiones, llevan la iniciativa...) nos sugieren una imagen de este sexo menos inhibida
socialmente, mds independiente y con cualidades asociadas al liderazgo y a su desen-
volvimiento en la «esfera publica».

En segundo lugar, queremos destacar que los estereotipos no se circunscriben a
ninguno de los tres dmbitos analizados (cognitivo, socio-afectivo y de roles y relacio-
nes en el aula). Como se ha podido comprobar, a través del ACM, las opiniones
estereotipadas sobre el hombre y la mujer —agrupadas en los dos factores retenidos—
se componen de atributos procedentes de las tres dimensiones. Ello nos indica que se
diferencia al hombre y a la mujer no sélo en el terreno afectivo, sino también en el
cognitivo y en los roles que se desempefian en el entorno educativo.

Otra cuestién que nos llama la atencidn es la escasa diferencia encontrada entre los
autoestereotipos y los heteroestereotipos. Como hemos podido comprobar, los chicos
y las chicas se perciben a si mismos/as en forma muy semejante a como lo hace el otro
sexo. Asimismo, en el cluster analysis no se han encontrado variables sociodemografi-
cas asociadas a ninguna de las agrupaciones realizadas. Tan sélo el ACM mostraba
una débil asociacién con la edad en el factor de contraestereotipia, lo cual nos parece
indicar que los/as sujetos mds jévenes presentan una mayor tendencia a la estereotipia,
si bien no se observa tan claramente la asociacién entre los/ as sujetos de mayor edad
y la contraestereotipia.

Las semejanzas entre autoestereotipos y heteroestereotipos y la independencia de
los resultados de las variables sociodemogréficas consideradas es, a nuestro modo de
ver, un indicador del fuerte arraigo que los estereotipos sexistas tienen en la sociedad,
de tal forma que son compartidos por hombres y mujeres, por personas jévenes y
adultas,... impregnando las opiniones de todas las capas sociales.

Por ltimo, merece especial atencion el alto porcentaje de personas (casi la mitad)
que han sido incluidos en la clase «sujetos estereotipados/as». Si a esto afiadimos que
la clase «sujetos contraestereotipados/as» (27%) representa a personas que también
detentan estereotipos (aunque con un contenido distinto), parece claro que todavia
son muchos los prejuicios que se oponen a la igualdad real de ambos géneros. Desde
una postura mds optimista, la opinién de una cuarta parte de los/as encuestados/as
indica que hombres y mujeres son considerados/ as iguales, como personas con carac-
teristicas que no tienen por qué ser propias y diferenciales de su sexo. Los estudios de
Colom (1997) y Hyde (1991) apuntan en esta direccién, al afirmar que los atributos
adscritos a uno y otro sexo estdn experimentando una evolucién hacia una mayor
similitud de las caracteristicas de hombres y mujeres.
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LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO
Y SU INCIDENCIA EN LAS AULAS.
ESTUDIO DE UN CASO

M? Soledad Garcia Gémez
Dpto. de Didictica y Organizacion Escolar y Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Educacién
Facultad de Ciencias de la Educacién

Sevilla

RESUMEN

El andlisis de las relaciones que se establecen entre la formacion permanente del profesorado
y el desarrollo profesional, ha sido el niicleo de una extensa investigacidn interpretativa, de la
cual sdlo se presenta en este articulo una parcela. Aquélla relativa a los cambios acontecidos en
un equipo de maestras de centros escolares diferentes, y en sus aulas, al hilo de su activa
participacion en una actividad de formacion permanente denominada Seminario Azahar, desa-
rrollada en el marco de un Centro de Profesorado. Cambios que son concebidos como indicado-
res de desarrollo profesional. El andlisis y la interpretacion de los datos de este trabajo revelan
que los cambios experimentados por estas maestras les aproximaban a los presupuestos de un
enfoque prdctico de la ensefianza y de la profesion docente.

ABSTRACT

Relationships between teachers’ in-service education and professional development have
been the focus of the analysis developed along a large interpretative research. This paper is only
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about a section. This is about changes experienced by some female teachers in their classrooms
and at their different schools, while participating in an in-service education activity called
Seminario Azahar, which took place at a teachers’ centre. Those changes are considered as
professional development signals. Data analysis and interpretation show that those changes
mean that these teachers were developing to a teaching approach and to a profession approach
characterized by the features of the practical rationality.

INTRODUCCION

La formacion permanente ha experimentado en las tltimas décadas un significati-
Vo avance, que se percibe en la generalizacion y ampliacién de la oferta de actividades
realizada al profesorado de las diversas etapas del sistema educativo, asi como en las
caracteristicas de las mismas. Esta profusién de planes de actuacién y de actividades,
ha traido consigo el interés y la necesidad de investigar en este terreno, desde pardme-
tros diferentes a los considerados en etapas anteriores.

Es de todos conocido que desde los presupuestos del paradigma proceso-producto
se ha venido desarrollando una labor investigadora centrada en la delineacién de
modelos o férmulas para disefiar propuestas formativas eficaces. Desde los plantea-
mientos del paradigma mediacional centrado en el profesorado, se ha insistido en la
conveniencia de analizar el pensamiento, las actitudes y la toma de decisiones de
aquél. Sin embargo, en los tltimos afios se ha hecho notar la necesidad de conocer,
para comprender e intervenir razonadamente, en qué medida las actividades de for-
macién permanente favorecen o no el desarrollo profesional de los docentes. Este
proposito trasciende los intentos de evaluar, con cardcter formativo, las actividades de
perfeccionamiento. Se trata de conocer si la participacion en este tipo de actividades
incide en los centros y en las aulas del profesorado participante.

Con esta intencion se gestd una investigacion interpretativa acerca de la incidencia
de un seminario de formacion en los participantes. Dado que la caracterizacién y
contextualizacion de este trabajo se ha realizado con detalle en otro lugar (Garcia
Gomez, 1998a), a continuacion se pasa a presentar de forma sucinta la informacién
bdsica para enmarcar los resultados de la investigacion que son objeto de este articulo,
que son los relativos a los cambios experimentados por un equipo de maestras. Cam-
bios asociados a su participacién en una actividad de formacién permanente desarro-
llada a lo largo de tres afios.

LA FORMACION PERMANENTE PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL

Las relaciones entre la formacion permanente y el desarrollo profesional del profe-
sorado se pueden tildar de controvertidas. El desarrollo profesional es un concepto
complejo, aun en fase de clarificacién y reconstrucciéon (Kremer-Hayon, 1991), mien-
tras la formacion permanente es una realidad aun reciente en nuestro contexto (Garcia
Gomez, 1998b). El binomio formacién permanente-desarrollo profesional es incipiente
en la literatura especializada (Kinder y Harland, 1991), y es deudor del posicionamien-
to tedrico en relacién a cuestiones como las siguientes: formacién permanente ;para
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qué?, ;quién es un profesional de la ensefianza?, ;c6mo se aprende a ser profesor?,
{cémo se puede conocer la incidencia de la formacién permanente?, ;qué debe cam-
biar el profesorado y cdmo?, etc.

Si analizamos las relaciones que se pueden establecer entre ambos procesos, es fécil
identificar tres modalidades o situaciones, las cuales se describen a continuacién de
forma resumida.

Situacién A: formacidn permanente sin desarrollo profesional. Esta representa el caso en
el que la formacién permanente y el desarrollo profesional no siguen caminos parejos,
més bien habria que decir que aquélla se disefia y se desarrolla al margen de los
procesos de desarrollo profesional. Lo cual no significa que tales actividades de for-
macion no incidan en el desarrollo profesional sino, mds bien, que tal actividad no ha
sido concebida de forma explicita siguiendo las pautas y los principios que promue-
ven tal desarrollo. Es f4cil identificar esta tendencia con los denominados modelos
técnico, academicista, tradicional, transmisivo, ...

El profesorado que suscribe este enfoque no se suele caracterizar por su moti-
vacion e implicacién en actividades que permitan un replanteamiento de sus
actuaciones, ni una puesta en practica de ideas innovadoras. A pesar de lo cual,
hay algtin sector de este colectivo que se implica (por conviccién u obligacién) en
actividades de formacién permanente. Estas se disefian, desarrollan y evalian
desde premisas ajenas a como aprende el profesorado, cudl es el conocimiento
profesional deseable, cémo se pueden facilitar procesos de explicitacién, andlisis
y replanteamiento de la practica docente, etc. Son actividades que reproducen el
cldsico esquema de todo modelo diddctico tradicional-transmisivo, por lo tanto,
se obvia la reflexién o actuacién que implique considerar a quien aprende, lo que
se supone debe aprender, cdmo lo aprende, cémo incorpora esos aprendizajes a
su trabajo cotidiano, etc.

Situacion B: formacidn permanente y ;desarrollo profesional? Hace referencia a aque-
llas concepciones y actuaciones de formacién permanente que no se rigen por las
premisas bdsicas para facilitar procesos de desarrollo profesional, pero que si pueden
facilitarlo (consciente o inconscientemente), aunque de forma algo tangencial. Se alu-
de de forma implicita en este caso a modelos de formacién permanente conocidos con
nombres como activista, implicativo, desarrollista o practico.

En esta tendencia parece estar mds claro lo que no debe ser que lo que si debe ser.
Surge como reaccidn, extrema en ciertas ocasiones, a la tendencia caracterizada con
anterioridad; sin embargo, carece de unos planteamientos claros y fundamentados
que orienten su intervencion. Se pueden considerar como propuestas transitorias
entre una concepcion de la formacién permanente al margen del desarrollo profesio-
nal, y una concepcion de la formacién permanente que se identifica plenamente con el
desarrollo profesional.

Situacién C: formacion permanente para el desarrollo profesional. Este caso llega de la
mano de otra manera de entender la formacién permanente (enfoque identificado con
términos como auténomo, critico, investigativo, de reconstruccién social, ...), cuyo
interés es el fomento o la facilitacién del desarrollo profesional. Tiene en cuenta los
conocimientos generados sobre tales procesos, para que le orienten tanto en el disefio,
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como en el desarrollo y en la evaluacién de las actividades formativas. Una primera
aproximacion a su caracterizacion sugiere que este enfoque de formacién permanente
del profesorado guarda estrechas relaciones con el paradigma ecoldgico de investiga-
cién educativa, con el enfoque critico de la ensefianza, asi como con la tendencia para
la reconstruccién social de la formacién del profesorado.

Es protagonista de esta modalidad un profesorado consciente de sus posibilidades,
de sus procesos de aprendizaje y desarrollo, de las necesidades de la escuela como
institucion social, de la universalidad de la educacion, del derecho del alumnado a
una educacién emancipadora, etc. Este profesorado precisa actividades de formacién
permanente que realmente le aporten ideas, sugerencias, escenarios para el intercam-
bio, contactos con otros docentes, respeto administrativo, tiempos y espacios para la
investigacion, y cierto margen de actuacién. Estas demandas dificilmente pueden ser
abordadas desde actividades que respondan a los principios subyacentes a las moda-
lidades A y B (sobre todo a la primera).

Ahora bien, no todo el profesorado estd dispuesto o capacitado para enrolarse en
actividades acordes con las caracteristicas de esta tultima tendencia (ni el sistema
educativo preparado para ofrecerlas). La pluralidad de actividades debe ser una reali-
dad. La vida profesional del profesorado suele ser bastante larga y, como ya se ha
insinuado, la diversidad del profesorado y de coyunturas, también; de tal forma que
pueden tener cabida propuestas formativas diversas.

De la misma manera, el discurso precedente no debe ignorar que al igual que toda
actividad de formacion permanente no repercute en el desarrollo profesional de los
docentes, tampoco todo el desarrollo profesional viene, o ha de venir, de la mano de la
formacion permanente institucionalizada. El desarrollo profesional es de una comple-
jidad tal que serfa ingenuo pensar que sdlo se genera, potencia o facilita mediante la
intervencién formativa intencional.

CONTEXTO, PROPOSITOS Y PROCESO DE LA INVESTIGACION

La investigacion que se delinea en los pdrrafos siguientes ha pretendido contribuir
al estudio de las complejas relaciones entre la formacion permanente y el desarrollo
profesional. El objeto de estudio ha sido una actividad de formacién organizada por
un Centro de Profesorado (CEP) de la provincia de Sevilla. La actividad, denominada
Seminario Azahar, fue concebida con la intencién de incidir significativamente en los
procesos de desarrollo profesional de sus miembros. Este equipo estuvo constituido
por once personas, cuatro maestros que en esa época trabajaban en el CEP ocupando
puestos diversos, y siete maestras que trabajaban en diversos colegios ptblicos de la
zona, en las etapas de educacién infantil y primaria.

Un objeto de estudio de las caracteristicas del que aqui se plantea llevé a
focalizar la atencion sobre el tema desde las premisas conceptuales de un modelo
ecoldégico/ contextual de investigacion educativa. Modelo que, entre otras varian-
tes, se concretaria para este caso particular en un enfoque interpretativo de investigacion.

Sabemos que el modelo ecoldgico ha pretendido ser una reelaboracién y/o supera-
cién de los modelos mediacionales que comenzaron a tomar cuerpo a finales de los
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afios 70, siendo uno de sus principales precursores P. Jackson, con su obra La vida en
las aulas. La principal nota distintiva de este modelo es la importancia que concede a la
vertiente social del objeto de investigacion. Suscribe que el alumnado y el profesorado
son personas que desarrollan procesos mentales, que entre ellos hay relaciones, y que
sus comportamientos se entenderdn mejor si profundizamos en el conocimiento de
sus pensamientos. Ahora bien, se defiende que «no pueden entenderse los procesos de
ensefanza-aprendizaje a menos que se estudie la vida del aula en la compleja estruc-
tura de variables interdependientes, situacionalmente especificas, que configuran el
grupo de clase como sistema social» (Pérez Gémez, 1993, p. 89).

El contenido de la cita anterior (realizada la necesaria trasposicién al dmbito de la
formacion permanente del profesorado) aporta una clave interesante para el propdsito
de este estudio, como es el hecho de que en toda actuacién a nivel de formacién
permanente hay que tener en cuenta, desde un planteamiento investigador, todas las
variables que intervienen, asi como las relaciones de éstas entre si; resaltdindose en
todo momento el papel a desempenar por el contexto, por la dimensién social de toda
actividad.

El énfasis puesto en paginas anteriores acerca de la conveniencia de que las activi-
dades de formacion permanente del profesorado faciliten los procesos de desarrollo
profesional del profesorado, informa —aunque de forma indirecta— de los propdsitos
de este estudio. El planteamiento realizado denota preocupacién acerca del papel que
las actividades formativas juegan en la vida profesional de los docentes, acerca de la
actitud de éstos con respecto a las actividades y a su propio desarrollo, acerca de la
viabilidad de actividades gestadas desde enfoques diferentes a los que dominan en la
actualidad, y de la incidencia de éstas en los procesos de desarrollo profesional, ...

Asi pues, el propdsito global de esta investigacion se circunscribié a conocer y
comprender una actividad de formacién permanente concreta: el Seminario Azahar,
concebida para facilitar los procesos de desarrollo profesional de sus miembros. Aho-
ra bien, la amplitud —e incluso la ambigiiedad— de tal finalidad demandaba el que
ésta fuese reducida, desglosada o especificada, para poder armar la investigacién en
cuestion.

Llevando por tanto las intenciones a un nivel mds preciso, se podria decir que los
propositos de esta investigacion fueron: conocer y comprender una actividad de formacidn
permanente concebida para facilitar procesos de desarrollo profesional, conocer y comprender lo
acontecido en torno a tales procesos, y conocer y comprender cdmo las caracteristicas y la
dindmica de la actividad habian propiciado, o no, mejoras en la actividad profesional de los
docentes implicados en el Seminario Azahar, lo cual pasaba por indagar tanto las influencias
positivas (favorecedoras del desarrollo profesional) como las negativas (las que lo obstaculiza-
ban).

La aproximacion al estudio se haria desde varias hipétesis o presupuestos que
incidirian en el propio proceso de investigacién, tanto a nivel de la seleccién de
técnicas e instrumentos de recogida de informacién, como de los procesos de andlisis
de datos, o de la presentacion de los conocimientos generados. Las mds relevantes
eran:
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e El desarrollo profesional es un complejo proceso que se puede dar en diversas
vertientes: cambios a nivel actitudinal, cambios a nivel de concepciones y cam-
bios a nivel de la practica docente.

e La misma actividad de formacién permanente afecta, de diferente forma, a la
diversidad de maestros y maestras en ella implicados. Las variables personales
y contextuales interactian significativamente con el &mbito profesional.

e Para que una actividad de formacién permanente facilite el desarrollo profesio-
nal de los docentes tiene que atender a una serie de criterios o rasgos, entre los
cuales se podrian destacar los siguientes: que esté claro el perfil de docente al
que se aspira, que se respeten los diversos procesos de aprendizaje, que los
miembros constituyan un equipo cohesionado mostrando interés y comprome-
tiéndose con la actividad, que haya bastante reflexién individual y colectiva,
que permita combinar la teoria con la préctica, que se analice la practica real de
los participantes y sus concepciones implicitas, que las relaciones con el asesor
o asesora sean fluidas, que sea un proceso largo y continuo que no responda a
presiones (internas o externas), y que evite los intereses encubiertos (certifica-
dos, sexenios, ...) en la medida de lo posible.

e Una actividad de formacién permanente puede obstaculizar los procesos de
desarrollo profesional de las maestras y los maestros que la realizan, si no se
caracteriza por los rasgos (todos o algunos) anteriormente mencionados.

En relacién a la parcela de la investigacion que se presenta en estas pdginas, decir
que el propésito particular seria el conocer qué tipo de cambios experimentaron las
maestras en sus actitudes y concepciones acerca de la ensefianza y la profesién
docente, y qué cambios introdujeron de hecho en sus aulas.

La investigacion se prolongo los tres afios de vida del Seminario Azahar, utilizan-
do como instrumentos y técnicas de recogida de informacién para la elaboracién de
los datos cualitativos los siguientes: observacion participante, diario de la asesora,
diario de las maestras y los maestros, entrevistas, cuestionarios, y producciones diver-
sas de la asesora y de los miembros del equipo. La descripcién exhaustiva del proceso
de investigacion se puede consultar en Garcia Gomez (1996, 1998a).

El an4lisis de los datos que se han elaborado a partir de la informacién recogida es
una de las fases mds delicadas de una investigacion, sea cual sea el enfoque adoptado.
Y es que, segiin Bunge (1985), el andlisis es un proceso aplicado a la realidad que nos
permite discriminar sus componentes a alguin nivel determinado, describir las relacio-
nes entre tales componentes y utilizar esa primera visién conceptual como instrumen-
to para realizar nuevos andlisis con mayor profundidad, que lleven a sintesis mds
adecuadas.

Es un proceso complicado y costoso que es definido por Gil Flores (1994) como «el
conjunto de manipulaciones, transformaciones, operaciones, reflexiones y comproba-
ciones realizadas a partir de los datos con el fin de extraer significado relevante en
relacién a un problema de investigacién» (p. 36). Posiblemente sea el andlisis de datos
una de las tareas de investigacién mds tediosas, por la necesidad de manejar una
ingente cantidad de los mismos y, a su vez, mds atractiva, porque implica que el
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investigador o investigadora pone en juego una serie de actitudes o rasgos que le
alejan del perfil del mecanizado analista de datos.

En este trabajo, el andlisis de los datos ha pasado por la organizacién de la informa-
cion sobre la base de esquemas conceptuales para pasar a interrogarlos, a dialogar con
ellos, a plantear posibles explicaciones de los hechos y acontecimientos, asi como por
la interpretacion desde el marco teérico de partida del contenido de éstos, en estrecha
vinculacion con las caracteristicas del contexto de todo el proceso.

Para ello, la investigadora ha tenido en cuenta tanto el instrumento o técnica
empleado para recoger la informacion, como el momento en que se ha hecho y la
persona que ha realizado las veces de informante. De todas formas, cabe sefalar una
vez mds que el andlisis de los datos no es la fase final de una investigacién, todas las
decisiones que se han ido tomando a lo largo del proceso, han ido participando de ese
andlisis, que pretende descubrir o atribuir significados, que ayuden a comprender el
objeto de estudio.

Una vez realizada la necesaria reduccién (segmentacidn, categorizacién y codifica-
cién) de todos los datos textuales, se pasé a la disposicién de los mismos utilizando el
programa informdtico AQUAD 2.0 (Huber, 1988) al objeto de ir extrayendo ideas,
conocimientos y /o valoraciones, proceso que pasa por interrogar y responder a la infor-
macion de cada categoria, teniendo presentes los propdsitos e hipétesis del trabajo.

A continuacion se presentan los resultados de la parcela de la investigacién que se
viene abordando en este articulo.

CAMBIOS EN LAS MAESTRAS

Ya se ha insinuado que conocer cémo acontecen los procesos de desarrollo profe-
sional del profesorado es bastante dificil. Para abordar en esta investigacion esa tarea,
se estim0 oportuno centrar la atencién en los cambios que habian experimentado o
vivenciado las maestras del Seminario Azahar. Cambios que han de ser entendidos
como indicadores, desde su propia 6ptica, de los avances acontecidos en sus procesos
de desarrollo. Hemos optado por limitarnos a los cambios en las maestras, pues los
maestros del equipo no trabajaban entonces en aulas escolares.

Los cambios que se pasan a explicitar han de ser estimados como indicadores de
procesos singulares y diversos de desarrollo profesional. Cambios inducidos en cierta
medida por el trabajo que se venia realizando en el Seminario; cambios que reflejaban
la maduracién de inquietudes y necesidades; cambios que ejercian bastante influencia
en el propio transcurrir de la actividad.

Por su propia naturaleza, los cambios son complicados de identificar o conocer. Si
se habla del desarrollo profesional como un proceso continuo, desigual, y bastante sui-
géneris, no se pueden entender los cambios como realidades o entidades concretas, con
perfiles nitidos. El desarrollo profesional que experimenta un docente no se puede
traducir, desde esta perspectiva, en la acumulacién de un nimero determinado de
cambios parciales. Los cambios, en su condicién de indicadores de desarrollo profesio-
nal, son algo mds que resultados concretos e inmediatos, como una de las maestras

advertia al decir:
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«Creo que nosotros nos estamos pidiendo productividad, efectividad, resultados
concretos e inmediatos, cuando hemos comentado y hablado muchas veces que en el
modelo investigativo hay una serie de conocimientos que sabemos que el alumno estd
incorporando, en este caso los alumnos somos nosotros, aunque por el momento no
tengamos resultados o pruebas tangibles».

Centrémonos pues en las aportaciones que segun estas maestras les habia realizado
el Seminario Azahar. Las aportaciones identificadas como tales giran en torno a aspec-
tos como: aumento y dominio de conocimientos tedricos, motivacion para afrontar
cambios en la practica, trabajo adicional, la posibilidad de intercambiar opiniones y
preocupaciones, la ocasion para reflexionar de forma mads sistemadtica y compartida, etc.

«En primer lugar, variedad de informacion por varios medios, que yo necesito
para ir dirigiendo de forma distinta y progresiva mi prdctica educativa. Por otro
lado, la posibilidad de intercambiar opiniones y debatir temas de gran interés para
mi profesionalmente».

«Una vision completamente distinta de lo que son los procesos de ensefianza-
aprendizaje y mucha informacion por el aporte de documentos».

Al hablar de cambios que experimentan, incorporan o asumen los docentes, se
suele hablar de cambios de tres tipos diferentes en funcidn de su naturaleza: actitudi-
nales, conceptuales y procedimentales. Cada uno de ellos tiene sus propias peculiari-
dades, aunque forman parte de un todo, en el cual, cada uno de ellos representa una
etapa 0 momento peculiar de un complejo proceso de desarrollo profesional. Comen-
zaremos con los actitudinales y conceptuales.

Un primer cambio a nivel conceptual se fue gestando entre los miembros del
Seminario Azahar a este respecto. En distintos momentos expresaron que su participa-
cién en la actividad les habia llevado a cambiar sus esquemas en relacién al concepto
de profesional de la ensefianza, aproximandose a la acepcién que informaba el desa-
rrollo del propio Seminario Azahar.

«Un buen profesional ha de tener ganas de estar siempre aprendiendo cosas
nuewvas, conocer, mejorar, investigar o, simplemente, intercambiar experiencias, ideas,
problemas, ...».

«Debe tener una actitud abierta, y por lo que yo ya he incorporado a mi forma de
trabajar, ganas de cambiar, investigar, o como se le quiera llamar, y renovarse
profundamente». ‘

Tanto a nivel conceptual como actitudinal, y en la linea de lo que se acaba de
apuntar, una importante manifestacién de cambios en la mayoria de las maestras, se
hizo explicita en torno al perfil o papel de los docentes en la escuela. Tal manifestacion
hacia referencia a la consideracién de la investigacion sobre la préctica, suponiendo
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esto el dar un primer paso hacia el modelo de profesor/investigador, que se tenia
como referencia tedrica en esta actividad.

«En otra unidad diddctica que nos planteamos dijimos: jvenga, vamos a hacer
esto!, ;qué nos hace falta?, ;informacion?, pues vamos a repartirnos, buscamos
cosas, las intercambiamos, esta forma de trabajo es muestra de lo que hemos aprendi-
do, es la forma de trabajar, la terminologia. Cada dia damos un pasito mds, vemos lo
que no nos gusta y por dénde queremos avanzar, y eso es bueno».

De esta perspectiva es de resaltar, porque estiman que lo han incorporado a su
forma de pensar y actuar, el énfasis puesto en la conveniencia de plantear y afrontar
problemas que deriven de su préctica, destacando la biisqueda de informacién, asi
como el compartir responsabilidades, el intercambio de ideas, el reflexionar sobre el
proceso, etc. La dimension investigadora se fue convirtiendo en una parcela de auto-
nomia para estos docentes, en un deseo continuo de mejorar su practica, en un escena-
rio adecuado para desarrollar algunas de las ideas que, de manera algo confusa y
débil, les rondaban en sus pensamientos. Investigar se fue convirtiendo en otra forma
de entender su trabajo, de concebir sus propios procesos de desarrollo, de relacionarse
con los demds, y de interrogar a la realidad circundante. Todos ellos eran propdsitos
que habian orientado la marcha del Seminario.

«[El Seminario] me sirvid para cuestionarme mi prdctica docente y crear en mi
un deseo de cambio, es decir, que intenté encontrarle un sentido y un porqué a cada
una de mis actuaciones; me ofrecid un camino y una alternativa convincente a esos
deseos de cambio; un apoyo tedrico que también necesitamos los docentes».

Este planteamiento tiene una gran importancia por cuanto representa uno de los
pasos iniciales para comenzar a cambiar. Los procesos de cambio que acontecen con
visos de continuidad, requieren que el profesorado desee el cambio, que lo conceptua-
lice, que lo integre en su quehacer cotidiano, en sus pensamientos y afectos.

«Para hacer algiin cambio en el aula hay que investigar primero qué es lo que voy
a cambiar. Hace falta una serie de requisitos previos para cambiar algo dentro del
aula».

Las modificaciones que se han referido estdn en la linea de otros cambios experi-
mentados, que se vinculaban al Seminario Azahar, como era el hecho de haberles
ayudado a ir cambiando de mentalidad pedagdgica de forma paulatina, acompanada
ésta de cambios puntuales, pequefios y sosegados en la practica cotidiana del aula.
Estos cambios, que podrian parecer insignificantes «desde fuera», eran muy importan-
tes, e implicaban que habia llegado el momento de poner en practica aquello que,
durante mds o menos tiempo, se habia tenido «rondando» a nivel interno. Investigar
la practica docente implicaba cambiarla; cambio que, segin el maestro que asi se
expresaba, debia dejar atrds la era de la ensefianza transmisiva, rigida y autoritaria.
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«Hace cuatro afios yo pensaba que habia que ensefiar a los nifios a ‘pifidn fijo’,
ahora el tema uno y mariana el tema dos, pero esas ideas han cambiado en mi».

A nivel general, los miembros del equipo estimaron que esta actividad de forma-
cién permanente les habia aportado el empuje necesario para superar la barrera de
innovar en las aulas. Empuje que, en algunos casos, vino acompafado de otros facto-
res o situaciones.

«El Seminario es lo que me ha dado el empujén para ir incorporando cosas,
aunque por supuesto me queda muchisimo por hacer, pero eso es otra historia. Me
hacen falta medios, un equipo, pero fundamentalmente, el Seminario es lo que me ha
hecho a mi dar el salto, y es lo que me ha hecho cambiar verdaderamente la prdctica
en algunos aspectos».

El empuje mencionado nos habla de la necesidad de contar con apoyo, de sentirse
acompafiados en la travesia que se emprende, de percibirse comprendidos por los
demds. Todo ello sélo puede darse si se cuenta con un equipo de colegas que sean
mucho mds que la suma de individualidades, tiene que ser una comunidad cordial de
aprendizaje.

En general, y como se ha podido apreciar por lo expuesto en las lineas anteriores,
es de destacar que valorasen el haber conseguido cierta motivacién intrinseca e in-
quietud profesional, asi como el haber propiciado el planteamiento de interrogantes,
al poner en duda —para avanzar— el trabajo que se venia haciendo.

«Ultimamente soy consciente de que reflexiono, pero creo que todos reflexiona-
mos, lo que pasa es que ahora soy mds sistemdtica; si de alguna forma se escribiera y
se revisase seria mds rentable, pero creo que todo el mundo se para y reflexiona y se
da cuenta de muchas cosas, pero no somos sistemdticos y yo la primera, pero
iltimamente si voy aumentando los momentos de reflexién, porque le he sacado
utilidad a pararme en determinados momentos, y quizds trato de obligarme a sacarle
mds rentabilidad. De vez en cuando hago alguna sesion de terapia, y aunque tenga
una buena sensacién de lo que he hecho, después de analizarlo no tengo la sensacion
tan positiva como antes. Suelo ser mds critica».

También percibieron cambios en relacién al hecho de estar abiertas a que alguien
entrase en sus clases a observar, a intercambiar nuevos planteamientos y experiencias,
a escuchar a los demas, a intensificar los deseos de cambiar, a buscar en si mismas la
justificacién de sus practicas, a reflexionar sobre ellas, etc. Se superaba asi el encasilla-
miento que se suele hacer de los intercambios, limitados a foros de debate organizados
para tal fin. El aula dejaba de ser un lugar distante, en el que cada quien se aleja de los
colegas, para dar paso a un aula-escenario de aprendizaje, tanto para el alumnado
como para el profesorado.

Al Seminario Azahar se vinculaba igualmente el hecho de haber avanzado a nivel
conceptual, el conocer con més detalle y profundidad temdticas muy en boga en la
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actualidad que, probablemente por este motivo, se difunden y adoptan con un
preocupante nivel de simplicidad. Los cambios de actitudes mencionados no estaban
al margen de los conocimientos que iban construyendo. Estos informaban sus cambios
de perspectivas, los sustentaban, los hacian mds sélidos y permanentes. Temaéticas
como la organizacion del trabajo en el aula sobre la base de las unidades did4cticas,
el constructivismo como opcién epistemoldégica que da pautas para la intervencién
a la hora de favorecer procesos de construccién y reconstruccién de significados,
el valor del aprendizaje significativo y sus implicaciones para los procesos de
ensefanza-aprendizaje, etc., fueron configurando un soporte teérico explicito.
Tales temadticas se pueden considerar, por tanto, como aprendizajes o nuevos cono-
cimientos para informar la prdctica docente, al tiempo que pasaban a ser principios de
procedimiento para su propia participacién en la actividad formativa en la que esta-
ban implicadas. Esto les fue llevando a valorar (y procurar) el hecho de compartir
problemas, ideas, dudas, preocupaciones, y proyectos de trabajo comun con los demds
colegas del equipo —y, por ende, de sus centros y de foros diversos—, asi como el
plantearse ser receptivas a las criticas y arroparse en los demds, de tal forma que se
compartiese tanto lo positivo como lo negativo del proceso que se co-protagonizaba.

«El trabajo del grupo como tal me hace valorar mds avin a mis compafieros del
grupo; nos hemos complementado en el trabajo, he descubierto aptitudes, hemos
‘unido fuerzas para un trabajo comin». '

Junto a tales avances hay que situar la consideracién, por parte de muchos miem-
bros del Seminario, de la negociacién y de los mecanismos de consenso, como proce-
dimientos deseables para avanzar en el trabajo colectivo. Trabajo colectivo que ven-
dria a incidir, entre otros aspectos, en la superacién de los niveles de deseo mediante
realizaciones concretas, contando para ello con su propio entorno, con los compafieros
y las compafneras del centro.

«Siempre con la historia: el proximo curso lo voy a hacer de otra manera, ya
tengo que seguir en este carro, no me puedo volver atrds, ahora, para el préximo
curso; bueno, continuamente estamos hablando de cosas en el recreo, con la gente
que mds 0 menos se puede hablar y que tiene idea de cambio y de innovaciones y todo
eso. Y siempre, para el afio que viene vamos a ver si podemos juntarnos y vamos a
ver si hacemos algo, si seleccionamos algo en esta linea».

CAMBIOS EN LAS AULAS

Tras lo que se acaba de exponer, hablar ahora de cambios curriculares en las aulas
como una dimension aparte de los cambios conceptuales y actitudinales, supone un
importante nivel de artificialidad. Es decir, los tres tipos de cambios van estrechamen-
te unidos, aunque sean de distinta indole. A pesar de la separacién que se establece al
respecto, en aras a facilitar el andlisis, no podemos olvidar que estas tres dimensiones
no representan entidades claramente diferenciadas. Asi, cuando una de las maestras
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comunicaba que habja cambiado su concepcién global de la escuela, mostraba el
escenario en el que iba a asumir cambios concretos en su trabajo docente.

«Sobre todo he cambiado la concepcidn de la escuela, creo que la escuela primaria
la considero fundamentalmente de actitudes, una escuela de crear actitudes, de
fomentar actitudes positivas, de destruir las negativas y para eso la excusa son los
contenidos. Para mi la escuela es fundamentalmente de actitudes, y después ya
vendrd la secundaria. Eso me ha cambiado, para mi antes todo era ensetiar cosas, y me
he dado cuenta de que las cosas que se ensefian en la escuela las pueden aprender en
cualquier momento y sitio, a lo mejor es una barbaridad muy gorda, pero lo veo asi».

Realizada la aclaracién anterior, en las lineas siguientes se presentan las modifica-
ciones que las maestras del equipo consideraron como tales. Las parcelas de su trabajo
que experimentaron alguin cambio son numerosas, resultando coincidentes en la préac-
tica totalidad de los casos.

Como se puede apreciar al revisar tales parcelas, éstas abarcan al conjunto de
relaciones y elementos constitutivos de la vida de un aula. Las maestras citadas
asumieron cambios —de intensidad e incidencia dispar— al respecto de los conteni-
dos a trabajar en la clases, la metodologia a seguir, el enfoque de evaluacidn, la
planificacién docente, los recursos a utilizar, los agrupamientos y la participacion del
alumnado, y la elaboracién del diario de clase. Comprobamos por tanto la seriedad y
ambicién de los planteamientos de estas maestras en relacion a sus précticas docentes.

Fue sobre todo a partir del segundo afio de vida del Seminario, cuando las maes-
tras citadas comenzaron a hacer explicitos los cambios que estaban introduciendo en
sus clases. Cambios que pasaban, entre otros aspectos, por fomentar el trabajo en equipo
del alumnado. Valoraban la oportunidad de intercambiar ideas, de aprender a convivir
con las discrepancias, de negociar, de escuchar y aprender de los demds, de realizar
aportaciones, de respetar la pluralidad de posiciones, etc. Cuestiones todas ellas que,
como se ha dejado traslucir con anterioridad, habian considerado de inestimable valor
para sus propios procesos de desarrollo profesional. Se podria hablar, con matices, de
una extrapolacién o transferencia de estos planteamientos de una situacion a otra.

Cabe resaltar en este contexto la apreciacién que hacia una de las integrantes del
Seminario Azahar en relacién a su participacién en los procesos de negociacion aludi-
dos, al menos en algunos de ellos. Esta maestra enfatizaba el hecho de pactar con sus
alumnas y alumnos.

«He cambiado principalmente en el uso bastante frecuente de discusiones con los
nifios y la consecucién de pactos ... El ambiente ha cambiado mucho, se hace mds
trabajo en grupo, todo lo que se hace lo pacto con los nifios, todo ha sido distinto».

El énfasis en el trabajo en grupo, que en muchos casos traeria consigo modificacio-
nes en la organizacién espacial del aula, dio paso a un mayor nivel de participacion
del alumnado, que a su vez daba lugar a una mayor comunicacién «horizontal» de
éste con su maestra correspondiente.
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En relacién a este tema de la participacién del alumnado en los procesos que se
desarrollan en el aula, es conveniente hacer algunas precisiones. Para muchos docen-
tes, cualquier planteamiento de innovacién choca frontalmente en los primeros mo-
mentos con el clima del aula, con las relaciones de comunicacién y poder entretejidas,
con la dindmica del grupo, etc. Pretender trabajar en un terreno que implica la transi-
cién desde los presupuestos de un modelo diddctico hacia los de otro, como puede ser
una fase de planteamientos tecnoldgicos a otra de marcado cardcter activista (Porldn
Ariza y Martin Toscano, 1991) suele implicar significativas modificaciones, al nivel de
la vida del aula (Ballenilla Gamarra, 1992).

Si pretendemos tener en cuenta los intereses del alumnado; si hemos de favorecer
sus procesos de reconstruccién de la cultura; si la cooperacién, la solidaridad, la
critica, el réspeto, ..., estdn entre los valores a promover, ;qué papel asignamos al
conjunto del alumnado?, ;y a cada uno en particular en los procesos que ponemos en
funcionamiento en el aula y en el centro educativo? Tendremos que empezar a ofrecer,
0 a aumentar la frecuencia de las situaciones que propician o facilitan la participacién
activa y comprometida del alumnado. Si ésta no es ficticia, en el momento en que las
nifias y los nifios tengan la posibilidad de expresarse, sean escuchados, interpelados,
etc,, la dindmica del aula habrd de cambiar, para dejar paso a otro tipo de relaciones.
Cuando esto sucedia en las aulas de algunas de las maestras del equipo, la primera
sensacion era de satisfaccién, al comprobar cémo respondia el alumnado, cémo mejo-
raba el clima de la clase, y la calidad de los procesos, y como se veia enriquecida su
relacién con aquél.

«El Seminario me ha dado pie a poner en marcha de forma relajada, sin alborotos
lo que tenia en mente. Segundo, porque a medida que iba poniendo en prdctica cosas,
innovando o como le quieras llamar, yo veia que los nifios se sentian muy a gusto,
entonces dije jya estd!, no me hace falta nada mds, si veo que aprenden, que discuten,
que hay gente con tanta madurez que sorprende, si hay un grado de implicacion en
las cosas mds fuerte porque se interesan, ...».

Pues bien, junto a la participacion y al trabajo en equipo, las protagonistas de estos
cambios curriculares, aludian a las modificaciones que habian realizado tanto a la hora
de conceptualizar como de trabajar en clase con los contenidos. Estas modificaciones
pasaban por: relativizar la importancia de los contenidos; organizar la informacién de
forma diferente a como la presentaba el libro de texto; y por prescindir del libro de
texto, y buscar informacién (contenidos) en fuentes diversas.

El hecho de restar importancia a la sentida necesidad de abordar a lo largo del
curso todos los temas de los libros de texto al uso en el aula, tiene importantes
connotaciones diddcticas. La liberacion de los contenidos es conveniente, si no necesa-
ria, para estar abiertos a otro tipo de modificaciones en el aula. En muchos casos, es el
primer eslabdn a subir en la escalera hacia la mejora. En éste en concreto, el énfasis
parece pasar de la cantidad a la calidad (Delval, 1994), ahora bien, primar la calidad
también lleva implicito el cuestionamiento de la seleccion de los conocimientos, la
organizacion de éstos, su formulacién progresiva hacia niveles més altos de compleji-
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dad, los procesos de construccién de los mismos, etc. Exige que los maestros y las
maestras expliciten y tengan en cuenta sus concepciones epistemoldgicas (Gimeno
Sacristdn, 1991) al objeto de reconstruirlas y mejorar asf sus actuaciones.

Por la propia condicién sistémica del curriculum, el hecho de introducir modifica-
ciones respecto a la participacién del alumnado, favorecer el trabajo en grupo, ampliar
las fuentes de informacién para contrastarlas, dar de lado al libro de texto en cierta
medida, etc., inducia cambios a nivel metodoldgico. De esta forma, se reconducia la
dindmica del aula hacia la consideracién de la investigacidn como el principio diddctico
por excelencia (Grupo Investigacién en la Escuela, 1991).

Tanto si nos referimos a la investigacién del docente como a la investigacion del
alumnado, la presencia de ésta en un aula tiene trascendentales repercusiones a todos
los niveles. Investigar en el aula implica cuestionarse el contenido, buscar informacion
diversa, contrastarla, intercambiar puntos de vista, abrir la escuela al medio en el cual
estd inmersa, entablar procesos de negociacién y plantearse problemas, asi como las
estrategias para abordarlos, propiciar procesos de construccion y reconstruccion de
conocimientos, etc. Por ello, introducir planteamientos investigativos en el aula, inelu-
diblemente conlleva modificaciones importantes a todos los niveles, entre los que se
puede resaltar el papel que desempefia la explicitacion de las ideas previas en los proce-
sos de construccién de conocimientos.

A este respecto, las maestras de educacion infantil optaron por utilizar la observacion,
los dibujos de los nifios y las entrevistas como fuentes de informacién para caracterizar
las concepciones de sus alumnas y alumnos. Las maestras que trabajaban en primaria
recurrieron principalmente a los cuestionarios. Estas practicas de explicitacion de
ideas previas no estaban presentes con anterioridad en sus aulas, y las introdujeron en
la medida en que comenzaron a aproximarse a una perspectiva constructivista del
aprendizaje, y a una metodologia basada en la investigacion (Porlan Ariza, 1993).

La evaluacidn fue otra de las parcelas del trabajo docente elegida como promotora
o inductora de cambios en la vida del aula, en coherencia con todo lo dicho hasta el
momento. Cambiar la concepcién sobre la evaluacién, cuestionarse la viabilidad de
otras técnicas y/o instrumentos de recogida de datos y propiciar otro nivel de
participacién del alumnado al respecto, también conlleva importantes implicaciones
diddcticas porque, como sugiere Porldn Ariza (1993), «un cambio progresivo del
curriculum implica también un cambio en la teoria y en la practica de la evaluacion»
(p- 171). En muchas ocasiones, explicitar las concepciones sobre la evaluacién ante
alumnas y alumnos, permitir y favorecer su participacién al respecto y modificar el
uso que enel aula se hace de la misma (instrumentos, negociacion, comunicacion a la
familia, competitividad, ...), significa cambiar importantes presupuestos tedricos e
ideolégicos sobre la funcién social de la escuela, la personalizacién de los procesos de
ensefanza-aprendizaje, las relaciones entre iguales, etc.

Muy vinculados a la practica docente, y junto al interés por intercambiar preocu-
paciones y experiencias con otros colegas, a un nivel mas personal o individual, las
maestras introdujeron dos tipos de cambios. De una parte, destaca por ser mayorita-
rio el hecho de elaborar el diario de clase (Porldn Ariza y Martin Toscano, 1991).
Este hecho hay que encuadrarlo en un intento de sistematizar la practica, de
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favorecer la reflexién y de vehicular los intercambios de ideas y sensaciones con
las compafieras.

Para otras maestras también se sucedieron cambios en el nivel de planificacién o
programacion del trabajo. Frente a planificaciones incompletas se primaba prestar
atencion a todos los elementos implicados, con sus respectivas relaciones; por otra
parte, se ponia el énfasis en disefar el curriculum a modo de formulacién de hipétesis,
de guia real para el trabajo, de herramienta de apoyo, y no como trdmite burocratico
inutil para el trabajo cotidiano (Stenhouse, 1991).

Los parrafos precedentes son un reflejo de algunas modificaciones mtroduadas en
las aulas y explicitadas por sus protagonistas, son cambios reales y tangibles, que
ademds éstas valoraron como positivos. Estos cambios justifican o se vinculan a un
cambio de mentalidad, a la valentia, a la retroalimentacion favorable que obtenian de
los propios cambios, y del apoyo que percibian en el seno del Seminario para afrontar
los retos que se planteaban.

«Mi prdctica ha cambiado mucho, sobre todo en este ario y fundamentalmente
desde Navidad, porque la mentalidad me venia cambiando de atrds, pero el valor o la
iniciativa de ponerme a hacer algo distinto en la escuela me ha venido desde Navi-
dad, ya he cogido un poco de soltura, quizds sea valentia, me da igual lo que piensen
los comparieros, me dan igual los contenidos, si termino o no el libro, pero voy a
hacer ciertos pinitos. Al hacerlos y ver que han funcionado, pues he hecho mds,
aunque no he llegado a hacer una investigacion, ni una unidad diddctica completa,
pero si ha habido muchos cambios».

Hasta aqui se han ido presentando aquellos cambios que, en funcion de la informa-
cién disponible, protagonizaron los procesos de desarrollo profesional de las maestras
de este equipo. Cambios que se consideran positivos y valientes, pero que han sido
muy diferentes entre si, como era de esperar. La amplitud, la intensidad y la relevan-
cia de los mismos ha sido dispar segiin cada caso, lo cual ha de ser interpretado como
una situacion natural, en procesos tan complejos como los que nos ocupan. Un cambio
puntual y parcial en un aula y protagonizado por una maestra, puede ser mucho mds
trascendente en la vida de esa maestra y ese aula, que otro considerado més global y
ambicioso en coordenadas diferentes. No podemos olvidar que la bondad de los
cambios debe venir explicada en gran medida por el «efecto» que surten en sus
protagonistas; lo mds importante es que los cambios sean significativos para quienes
los realizan. Es la persona que lo encabeza quien ha de otorgarle significado desde sus
esquemas conceptuales; quien lo valorard si le anima a seguir avanzando, a funda-
mentar su trabajo docente, etc.

HACIA UN ENFOQUE PRACTICO DE LA ENSENANZA Y DE LA PROFESION
DOCENTE

El andlisis global de la informacién expuesta en el apartado anterior nos podria
llevar a afirmar (siempre con algo de cautela) que estas maestras fueron avanzando en la
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asuncion consciente — tanto a nivel tedrico como a nivel de intervencion— de los principios de
un enfoque prdctico del curriculum y de la profesion docente. Es interesante destacar el nivel
de intervencién, porque bien se puede decir que es la piedra angular de todo cambio.
Hablar de intervencién no es referirse exclusivamente a las actuaciones docentes en el
aula, sino mds bien a la coherencia necesaria entre el discurso y el pensamiento y la
accién. Es decir, alejarse de una concepcion técnica de la ensefianza no puede circuns-
cribirse a hablar de la reflexidn, la deliberacién préctica, el cardcter moral de la ense-
fianza, etc., etc. Tal alejamiento debe traducirse en dejar de pensar, sentir y actuar
como un técnico de la ensefianza.

Como hemos visto en paginas anteriores, estas maestras reconocian haber modifi-
cado sus ideas en relacién a cuestiones como: el papel del maestro, el papel del asesor,
la reflexién como recurso para mejorar la prdctica, la investigacion como principio
didéctico, el intercambio sincero como ayuda al aprendizaje, la colaboracién como
cultura deseable, la explicitacién de la teoria que subyace a sus précticas, la importan-
cia de los procesos educativos en detrimento de la angustia por cubrir el temario, el
aprendizaje como construccién y reconstruccién de la cultura, la conveniencia de que
el alumnado participe en las decisiones que le afecta, el trabajo en grupo como estimu-
lo para el desarrollo, el curriculum como hipétesis de trabajo, etc. Cuestiones que son
elementos caracteristicos de un enfoque de la ensefianza marcado por la racionalidad
préctica (Carr y Kemmis, 1988; Angulo Rasco, 1994).

Es decir, creo que el cambio mds significativo que parece haberse gestado al calor
del Seminario Azahar fue el aproximarse a otra forma de entender la profesion
docente, el papel del profesor o profesora, el sentido de la escuela y la formacién del
alumnado, asi como los propios procesos de desarrollo profesional del profesorado.
Aproximacién que comparte, como ya se ha destacado, las premisas del enfoque
practico.

No significa lo anterior que los participantes en el Seminario sostuvieran posicio-
nes —tedricas y practicas— identificables con la racionalidad técnica. Podria decirse,
mds bien, que combinaban en su trabajo el sentir practico con el razonamiento técnico
y la actuacién préctico-técnica. Respetando las diferencias individuales, estas maestras
llevaban a cabo una practica docente con caracteristicas de la concepcién préctica del
curriculum en unos casos, y de la concepcion técnica en otros. Desde el punto de vista
ideoldgico, estaban mds préximas a los planteamientos practicos que a los técnicos.
Sin embargo, a la hora de teorizar, de documentarse, de fundamentar, de argumentar
el trabajo docente, lo solian hacer desde un enfoque técnico.

El gran reto asumido y la gran conquista alcanzada en cierta medida, ha sido el que
estas profesionales han visto que también hay una racionalidad préctica del curricu-
lum, que el enfoque técnico no es el tinico para analizar, comprender y orientar la
intervencién educativa (Contreras Domingo, 1995).

El desarrollo profesional es un requisito deseable en todo sistema educativo, pero
por si solo no puede mejorar significativamente todo el sistema. Esta es una de las
criticas principales que se han hecho a los postulados de Stenhouse, como apuntaran
Carr y Kemmis (1988) y Contreras Domingo (1990). El desarrollo profesional debe
venir acompafiado, debe enmarcarse en un contexto de desarrollo que abarque tanto
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al profesorado, al curriculum y al centro educativo, como al alumnado. El desarrollo
profesional es fundamental para la mejora de la escuela, pero no suficiente. En esta
linea es deseable seguir trabajando.
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RESUMEN

Este articulo describe las razones que nos llevaron a elegir una metodologia cualitativa —el
estudio de casos— como metodologia fundamental en la investigacion, cuyo propdsito era
construir explicaciones sobre el uso que el alumnado de 8° de E.G.B. (13 a 15 afios), en un
centro y en un aula determinada, hace de las imdgenes mentales cuando resuelve y da sentido
a problemas matemdticos, y analizar si el papel de la profesora tiene proyeccion en esa actividad
matemdtica. Ordenar con precision y rigor todos los instrumentos utilizados en la recogida de
la informacion y dar explicaciones de cdmo se han llevado a cabo los andlisis es el objetivo
prioritario de este trabajo.

ABSTRACT

This paper tells us about the reasons which guided us to choose a qualitative methodology
—case studies— as a fundamental methodology in our research which purposes were as
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follows: (a) to enquire whether two 8th grade pupils (in a school and at a determined {lassroom)
made use of mental images or not when they solved mathematical problems, or when they had
to find a meaning for the mathematical questions they were asked, and also, (b) to analyze the
role played by the teacher in this mathematical activity. To arrange all the elements used in
getting the information and to give answers about the way that the analysis have been done is
the most important aim of this article.

Keywords: qualitative methodology: case studies, mathematics teaching, imagery, visuali-
zation.

INTRODUCCION

Toda investigacion, en términos generales, constituye un proceso de indagacion de
un hecho o conjunto de hechos; un proceso en el cual, mediante la utilizacién de
técnicas y procedimientos especificos se persigue el conocimiento. Ello parece sencillo,
pero es l6gico pensar que la particularidad de cada caso nos conduce a explicar cudles
son las técnicas y procedimientos adecuados para que dicha investigacion nos con-
duzca a plantear, las categorias, concepciones y relaciones que creemos nos pueden
permitir, en el proceso de conocimiento, alcanzar un determinado saber. Saber que
guarda relacion con la metodologia, cuya eleccion para este estudio ha estado condi-
cionada por sus objetivos, porque somos conscientes que los métodos de investigacion
deben estar en relacién con los objetos que se quieren estudiar y no a la inversa.
Observar, conocer y analizar la interpretacion que los protagonistas de este estudio
—profesorado y alumnado— daban a los conocimientos matemadticos era nuestra
meta, centralizando nuestra investigacion en el uso que hacian de las imdgenes:
mentales y de la visualizacion en su actividad matematica.

Aunque uno de los focos de nuestra investigacion, fundamentalmente, tiene que
ver con las imdgenes mentales (construcciones internas), serdan la observacién y el
andlisis del trabajo de los estudiantes y de la profesora, las representaciones externas
que hacen cuando, un alumno habla y escribe mientras resuelve un problema o
cuando una profesora explica, lo que nos permitird dar razén e interpretar, siguiendo
nuestra propia manera de dar sentido a esas acciones, los procesos de pensamiento y
los caminos en que «nuestro» alumnado y «su» profesora dan sentido a los conceptos
e ideas matemadticas.

En el proceso de nuestra investigacion se desarrollé una relacién con cada partici-
pante en el estudio con el propdsito de saber, por un lado, cémo el profesorado hace
su trabajo, cémo relaciona sus pensamientos con sus acciones, qué importancia da al
pensamiento visual, y, por otro, cémo su alumnado hace uso del pensamiento visual
en las tareas matemadticas.

Para poder llevar a cabo lo anteriormente descrito, optamos por ser parte del
mundo escolar, vivir durante las horas del horario académico con las personas que
formarian parte de nuestro estudio, experimentando a su lado el fruto de sus activida-
des matemdticas. Nuestra idea era que al formar parte del mundo escolar, empezaria-
mos a vislumbrar aspectos de la realidad escolar que no se nos ocurririan «a priori» y
que podrian ser importantes.
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Basicamente, el objeto de la investigacién en el dmbito educativo, se centra en
descubrir lo que acontece cotidianamente en las aulas, aportando datos lo mds signifi-
cativos posible, los cuales, después de ser interpretados, sirvan para comprender e
intervenir lo mds adecuadamente posible en las clases, en nuestro caso, clases de
matematicas, y siempre con el fin de contribuir a la mejora de su ensefianza y apren-
dizaje (Goetz, ].P. y LeCompte, M.D., 1988).

ELECCION DE LOS CASOS: LA PROFESORA

La profesora fue seleccionada de la siguiente manera: Durante el curso académico
1992 se imparti6 un curso de Diddctica de las Matemadticas, dirigido a los maestros de
escuelas unitarias de la zona norte de la isla de Tenerife. El curso fue organizado por
la Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias y tuvo una duracién de 32 horas.
Durante el curso se tuvo la oportunidad de contactar con el profesorado que estaba
interesado en mejorar la ensefianza-aprendizaje de las matemadticas en sus clases.
Cuando terminé el curso se siguié manteniendo contactos profesionales con algunos
de estos profesores.

Una de ellos, concretamente la coordinadora del curso, nos parecié una persona
interesante por su gran preocupacion por la ensefianza y el aprendizaje de las Mate-
maticas y su disposicion a la innovacién curricular en la fase interactiva en el aula o lo
que es lo mismo en la préctica. Pensamos que lo que sucediese en sus clases podia ser
relevante para nuestro estudio.

Una vez que contactamos con ella, le informamos de nuestro proyecto y se le
explicé que, con el fin de llevarlo a cabo, la investigadora de este trabajo asistiria a sus
clases como observadora, tomaria notas durante el desarrollo de las mismas y le haria
algunas entrevistas para recoger informacién acerca de sus ideas sobre el proceso de
ensenanza y aprendizaje matematico.

Desde el primer momento la profesora se mostr6 dispuesta a colaborar en todo lo
que fuese necesario y no ofrecié ninguna resistencia a que una persona extrafia entrase
en su clase.

LOS ESTUDIANTES

Es obvio, asimismo, que una vez seleccionada la profesora, deberiamos inevitable-
mente elegir a sus alumnos, concretamente a los de octavo de E.G.B., ya que queria-
mos aproximarnos a las edades estudiadas por algunos de los investigadores de
Florida State University, con los que la primera autora de este trabajo tuvo contacto
durante su estancia en U.S.A. en el afio escolar 1993-94. Nuestra idea era tomar sus
resultados como referencia y hacer un estudio comparativo, si fuese posible.

La clase de octavo de E.G.B: estaba compuesta de 6 nifios y 12 nifias, de edades
comprendidas entre los 13 y los 16 afios. De entre ellos se realizé una seleccion a partir
del test WSAT (Wheatley Spatial Ability Test), que permiti6 elegir a los estudiantes
con los que trabajarfamos mds profundamente y a los que les realizariamos las entre-
vistas clinicas. Describiremos y analizaremos el test WSAT posteriormente.
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INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN LA RECOGIDA DE INFORMACION

La siguiente tabla muestra los instrumentos que fueron utilizados en esta investi-

gacion.

Test WSAT

Observaciones del desarrollo de las clases
de Matematicas

- registradas en un cuaderno de campo durante
el desarrollo de las mismas
- transcripcién inmediata

Documentos de planificacién de la
instruccién

- entregados por la profesora durante la recogida .
de informacién

Entrevistas formales a la profesora

- planificadas
- grabadas en cassette
- transcripcién inmediata

Entrevistas informales a la profesora

- no planificadas
- registradas en un cuaderno de campo en
el momento de realizarse o mds tarde

Observaciones durante la asistencia a
reuniones de evaluacién y otras reuniones
de profesores

- registradas en un cuaderno de campo
después de las observaciones

Entrevistas clinicas a los estudiantes

- planificadas
- grabadas en cassette y en video
- transcripcién inmediata

Exdmenes

- entregados por la profesora

Cuadernos de los estudiantes

- entregados por los estudiantes

DESCRIPCION Y ANALISIS DE LOS INSTRUMENTOS EMPLEADOS

Describiremos y analizaremos, ahora con mds extensién, cada uno de los instru-
mentos usados con el fin de describir, con mds detalle, el proceso total que se siguid

para recoger los datos.

Hay que resaltar que el andlisis de los datos recogidos a través de los diferentes

instrumentos se realizd, en general, en dos momentos diferentes: Un primer analisis,
que llamarfamos informal, surgié durante la recogida de la informacién. Fruto de las
reflexiones diarias de la investigadora, surgié un primer listado de ideas, conjeturas,
intuiciones y preguntas sobre lo que se estaba produciendo en la escuela. El analisis
mds formal se hizo una vez que se terminé el trabajo de campo y se transcribieron las
observaciones y las entrevistas, momento en que se profundizé y estudi6 con deteni-
miento la informacion.
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Test Wsat

El instrumento que utilizamos para seleccionar a los estudiantes que serian los
casos de estudio, fue el test WSAT. Este test se eligi6 de entre los diferentes test que
existen para medir la habilidad espacial de los estudiantes porque era uno de los test
utilizados en los estudios realizados en Florida State University (U.S.A.) que queria-
mos utilizar como referencia (Brown & Wheatley, 1990; Brown & Presmeg, 1993;
Brown, 1993; Solano & Presmeg, 1995).

El test WSAT fue disefiado por el profesor Dr. Grayson Wheatley (1978), es un test
de papel y ldpiz que consta de 100 items y cuyo fin es medir la habilidad espacial de
los estudiantes para rotar figuras en dos dimensiones. Para su realizacién se da a los
estudiantes una figura que aparece en la parte izquierda de la pagina. Ellos deben
decidir entonces si esta figura coincidird con cada una de las cinco figuras que apare-
cen a continuacion, después de haberlas girado en el plano.

Analisis del Wsat

Los test realizados se analizaron a mano, ya que eran pocos estudiantes, utilizando
la féormula:

puntuacion obtenida = n° de respuestas correctas -(1/2) n° de respuestas incorrectas.

Dado que sélo hay dos posibles respuestas para cada item, este procedimiento de
puntuacion contiene una sancién para corregir la adivinacién. La puntuacién obtenida
por esta formula estd en funcion de las respuestas correctas, y los items no contestados
no figuran directamente en el resultado de la puntuacién.

Después que se paso el test y los datos fueron analizados, elegimos seis estudiantes
como casos, para hacer un estudio cualitativo en el que analizar en profundidad el uso
0 no que hacian de sus imdgenes en la actividad matemadtica y la relacién de las
imdgenes con su competencia en Matematicas.

Se siguieron dos criterios para seleccionar a los estudiantes, uno de ellos estuvo
basado en las puntuaciones del test y el otro en el hecho de que hubiera el mismo
nimero de chicas que de chicos con el fin de examinar si el género tenia alguna
influencia en nuestras preguntas de investigacién. Estos fueron los resultados:

- un estudiante obtuvo la mejor puntuacién en el test y lo realizé en menos tiempo
de lo estipulado: Jorge, primero en el ranking.

- dos estudiantes obtuvieron buenos resultados: Jerénimo y Laura, segundo y
tercera respectivamente.

- tres obtuvieron bajos resultados: Elena, Mdnica y Daniel, quienes ocuparon los
lugares dieciséis, diecisiete y dieciocho, dltimos del ranking.

Introdujimos, a sugerencia de la profesora, un alumno mds que seria nuestro caso
nuimero siete, ya que, segun la profesora, «su mejor alumno» no podia estar excluido
del estudio, propuesta que fue acertada como analizaremos posteriormente, pues este
alumno aportd una gran riqueza a nuestra investigaciéon. Moisés, nimero trece segtin
el ranking fue el estudiante que se introdujo a sugerencia de la profesora.
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Después de hablar con los alumnos seleccionados se mantuvo una entrevista con
sus padres, en la que se les explicé brevemente el objetivo del trabajo y se les pidi6
permiso para realizar una investigacién mds en profundidad con sus hijos, permiso
que se les solicité por escrito.

OBSERVACIONES DEL DESARROLLO DE LAS CLASES DE MATEMATICAS

Las observaciones se llevaron a cabo durante el curso académico 1994-1995. Des-
pués de hablar con la profesora, quien se lo comunicé a los alumnos, y con el permiso
de la directora del colegio, se comenzd las observaciones del desarrollo de las clases de
Matemadticas durante el mes de Noviembre de 1994, poniendo especial cuidado en la
observacion del comportamiento matematico de los alumnos seleccionados para las
entrevistas clinicas, quienes, no supieron hasta febrero, cuatro meses después, que se
queria trabajar mds profundamente con ellos.

Durante los meses de Noviembre a Febrero se asistio a las clases de Matematicas,
cuatro veces a la semana. A partir de Marzo se tomo contacto con el colegio dos veces,
cada quince dias, un dia para observar las clases de Matematicas y otro para realizar
las entrevistas a los estudiantes seleccionados para la investigacion.

Creemos que la estancia continuada en el centro ha sido importante en nuestra
investigacion, ya que nos ha ayudado a entender algunas de las acciones de la profe-
sora y de los estudiantes entrevistados. Un compromiso prolongado del investigador
con los participantes en el estudio es un aspecto que realza la credibilidad del andlisis
(Cobb, P. y Whitenack, J., 1996).

Decir que cuando la investigadora entré en la clase hubo una cierta expectacion
por parte del alumnado y un poco de nerviosismo por parte de la profesora, lo cual es
explicable, en cuanto que habia una persona externa al centro en sus clases de mate-
madticas. Pero, poco a poco, y a medida que las observaciones progresaban, su presen-
cia fue notdndose menos, hasta llegar a un momento en que fue como si no estuviese
presente, como un sujeto «invisible». Las clases se desarrollaron normalmente y sélo
en contadas ocasiones la profesora requiri6 la participacion de la investigadora, pi-
diendo su opinién sobre algun contenido de la clase, también ocurrié que algun
alumno préximo le pidié ayuda para resolver algtin problema.

Los registros de las observaciones se realizaron en un cuaderno de campo en el
momento de las clases y de acuerdo con los siguientes apartados: 1. Qué se ensefia:
Contenidos que se trabajan; habilidades que se desarrollan; actitudes que se promue-
ven. 2. Distribucion del tiempo. En relaciéon con qué criterios. 3. Actividades realiza-
das. Con qué fines. 4. Medios o materiales utilizados: Tipos de material; quién los
aporta; para qué fines. 5. Actuacion del alumnado: grado de autonomia e implicacion
en la tarea. 6. Actuacion del profesor en la forma de organizar la tarea. 7. Utilizacién
de gréficos, diagramas, dibujos, referencias a conceptos anteriormente construidos,
imagenes cinestésicas, por los alumnos y por la profesora.

Todos los acontecimientos ocurridos en cada sesién de clase, y que habian sido
anotados el mismo dia, se transcribian inmediatamente, procurando relatar los hechos
con el mayor grado de fidelidad posible.
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Aunque no era objetivo primordial de la investigacién, las observaciones de clase
permitieron a la investigadora, entre otras cosas, familiarizarse con el contexto, enten-
diendo lo que se hacia en clase y, observar la metodologia utilizada, la participacién y
reacciones de los estudiantes, reconocer factores que estaban relacionados con la ins-
truccion y ser consciente de las creencias y actitudes de los alumnos y la profesora, en
relacion con el proceso de ensefianza y aprendizaje de la matematica.

ANALISIS DE LAS OBSERVACIONES DE AULA

Las investigaciones sobre lo que sucede en las aulas no podrian realizarse si no
contdsemos con un modelo sustentado en una estructura de trabajo sistematico. He-
mos seguido los trabajos realizados por Doyle y Carter (1984), los cuales ofrecen un
modelo de andlisis que permite abordar el trabajo con cierto rigor.

El modelo trata de examinar «la estructura del trabajo académico» en las sesiones
de clase desarrolladas por la profesora y sus alumnos, cuyo componente central es el
término de tarea. Concepto que se usa para designar estructuras situacionales que
organizan y dirigen el pensamiento y la accion de los participantes en el aula, y que
pueden ser diferenciadas en términos de categorias generales, segun las operaciones
cognitivas que se les exija a los alumnos para que puedan cumplirlas: tareas de
memoria, tareas de rutinas o de procedimientos, tareas de comprensién o entendi-
miento y tareas de opinidn.

Es importante tener en cuenta la distincion entre los distintas tareas por la deman-
da que exige su cumplimentacién; la forma de pensar de un alumno acerca de una
cierta asignatura esta condicionada por las tareas que se le pide que realice en dicha
asignatura: si se le manda reproducir la informacién que ha recibido durante la ins-
truccion producird resultados diferentes que si se le requiere comprender la informa-
cién y sacar conclusiones.

Los conocimientos previos que el alumno tiene del concepto, la experiencia, la
motivacion y actitud hacia el contenido, el medio social y cultural al que el alumno
pertenece son algunos de los factores que influyen en el aprendizaje.

Sin embargo, en el contexto de clase, es el trabajo que los estudiantes realizan, que
en gran medida estd en funcién de las tareas que el profesor propone, lo que determi-
na c6mo los alumnos piensan, entienden y encuentran sentido a los conceptos mate-
maticos. En cierta manera, el tipo de trabajo «valorado» por el profesor comunica al
estudiante en qué deberian «gastar» ellos su tiempo y energias intelectuales.

A través del andlisis de los datos obtenidos en las observaciones, siguiendo el
modelo anteriormente expuesto, se obtendrd el patrén general del desarrollo instruc-
tivo focalizando nuestra atencién en la valoracion e importancia que el profesor da al
pensamiento visual.

ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS A LA PROFESORA

Con el fin de, por una parte, contrastar la observacién obtenida mediante las
observaciones de aula y por otra elaborar, enriquecer y completar una informacién
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mds «rica» sobre las creencias y concepciones de la profesora creimos conveniente
realizar entrevistas semi-estructuradas.

«la entrevista semi-estructurada es una forma o modalidad de realizar entrevis-
tas en las que se prevén los temas o tipos de cuestiones que deben ser planificados
antes de su ejecucion y, en el momento del desarrollo, se decide la secuencia y
redaccién de las preguntas que, muchas veces , van siendo marcadas por la dindmica
de la conversacion» (citado en Giiemes, 1994, pdg. 71).

A la profesora se le realizaron dos entrevistas que se llevaron a cabo en el centro
escolar, concretamente en el «aula» de la maestra y una vez que finalizaron las clases
con los estudiantes. Este hecho influyé positivamente en la obtencién de la informa-
cién, ya que por una parte se disponia de un lugar que favorecia la privacidad de la
entrevista y por otra la maestra se encontraba tranquila y sin prisas al no tener
obligaciones docentes.

El objetivo de las entrevistas, y con el fin de describir el pensamiento del profesor,
era encontrar informacién sobre los siguientes aspectos: 1°.- Visién general sobre la
ensefianza y el aprendizaje; 2°.- Concepci6n de las Matemdticas; 3°.- Desarrollo de la
ensefianza de las Matematicas en el aula; 4°.- Desarrollo profesional; 5°.- Contexto de
trabajo; 6°.- Planificacién; 7°.- Concepcién de la profesora sobre el aprendizaje mate-
matico, en particular su opinién sobre la actuacién matemdtica de los estudiantes
entrevistados; 8°.- Creencias sobre el papel de las imdgenes mentales en la actividad
matematica.

EL GUION DE LAS ENTREVISTAS

El guién es un elemento esencial en el disefio de las entrevistas. Podriamos definir-
lo como un esquema con los puntos a tratar, los cuales se elaboraron teniendo en
cuenta los objetivos de nuestra investigacién que se concretaron en el apartado anterior.

Cabe decir que el guién de nuestras entrevistas no fue cerrado ya que en el trans-
curso de las mismas incorporamos algunas preguntas, no previstas de antemano, que
surgieron en el desarrollo y ejecucién de la investigacion. Tampoco seguimos riguro-
samente el orden previsto en las preguntas que siempre se ajustaron a la dindmica de
la conversacion.

El guién que elaboramos lo dividimos en cinco partes diferenciadas que desarrolla-
remos a continuacion: '

Trayectoria profesional

1.- ;Qué te hizo estudiar Magisterio?

2.- ;Me podrias hablar sobre tus afios de experiencia, centros y niveles en los que
has trabajado, niveles en los que has impartido matematicas?

3.- Coméntame sobre tu paso por la Educacién Compensatoria. ;por qué la dejas-
te?, ;te costo volver?

=
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4.- ;En qué niveles has disfrutado mds? ;dénde te has sentido mejor?

5.- Te he oido que te gusta trabajar en 2* Etapa, ;por qué?, ;qué asignaturas de 2°
Etapa?

6.- Si tu pudieses elegir una carrera de nuevo, ;qué escogerias?

Creencias acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas

1.- Muchos profesores creen que ensefiar Matematicas es dificil. ; Tu qué opinas?

2.- ;Es para ti dificil ensefiar Matemadticas?

3.- ;En qué contexto crees que es mas dificil?

4.- ;La experiencia te ha hecho cambiar las ideas que tenias sobre la ensefianza de
las Matematicas o te ha hecho reafirmarte en ellas?

5.- Para muchos alumnos las Matemadticas es una asignatura dificil. ;En qué crees
que pueda radicar esa dificultad?

6.- ;Coémo piensas que los alumnos pueden aprender «mejor»?

7.- ;Qué experiencias, qué evidencias mds sobresalientes pueden avalar tus ideas?

Sobre el curso de octavo

1.- Hablame de este curso, de tu planificacién. ; Tienes planificacién? ;Con quién la
haces? ;En qué te basas para planificar? ;Cémo concibes la planificacién realizada con
otros companeros?

2.- ;Cémo entiendes la colaboracién entre los comparieros?

3.- ({Cémo entiendes el trabajo en grupo?

4.- ;Qué opinas del trabajo en grupo entre los alumnos?

5.- ;C6mo entiendes que deberia ser la evaluacion en Matemadticas? ;La haces asi?

6.- {Tu crees que la preparacion de los nifios de octavo que van al instituto debe ser
la misma que la de los que no van?

7.- Si tuvieses que ensefiar de nuevo Matematicas a octavo, ;Qué cambios harias?
(Por qué?

8.- ;Te sientes bien aqui?

Acerca de las imagenes

1.- He observado que te gusta «potenciar» el lenguaje matemdtico, a través del
adlgebra, ;podrds comentarme algo sobre esto?

2.- 4Qué importancia le darias a las imdgenes mentales, como un medio para la
resolucién de problemas? ;Podrias ponerme algin ejemplo?

3.- (Qué tienes en «mente» cuando le pones problemas a los estudiantes? ;Qué
esperas del alumno?

4.- Si un alumno te resuelve un problema de una manera diferente a la forma en la
que tu lo resolverias. ;Qué harias? ;Qué te pareceria este proceso del estudiante?

5.- (Crees que es importante «fomentar» la diversidad de soluciones frente a un
problema?
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6.- ;Qué papel das a la creatividad?

7.- Imaginate el caso de un alumno que adopta dos papeles, por una parte trata de
«complacer» al profesor, para ello hace las tareas de la manera que el profesor ensefa,
su tdnica idea es aprobar la asignatura, y por otro, hace matematicas con el deseo de
aprender, resuelve los problemas déndole sentido de acuerdo a su experiencia, no
tiene que dar explicaciones a nadie, salvo a si mismo.

;Cuadl es tu comentario a esta situacion?

Sobre cada estudiante

1.- Como tutora de estos estudiantes de octavo, jpodrias hacerme un juicio sobre
cada uno de ellos, resaltando aquellos cambios o aspectos que te hayan resultado mas
relevantes, a lo largo de estos afios?

2.- ;Crees que los maestros podrian haber hecho algo mds, de lo que hicieron con
cada uno de ellos?

ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS

A través de las entrevistas el profesorado manifiesta o da forma, a través de la
palabra, a su pensamiento, no sélo su pensamiento matemdtico, sino también su
pensamiento escolar y social. '

Una vez que se transcribieron las entrevistas, el proceso de tratamiento analitico
siguid, en la préctica, estos cuatro pasos:

1.- Se fueron leyendo las transcripciones, delimitando o subrayando los fragmentos
textuales que se referfan a cada una de las cinco secciones, especificadas anteriormente
en el guién de las entrevistas. Al margen se iban haciendo anotaciones (cédigos), para
indicar a cudl de los aspectos correspondia cada fragmento transcrito.

2.- Una vez hecha la codificacién en cada una de las transcripciones, se procedi6 a
juntar todos los fragmentos que se referfan a una misma categoria, por ejemplo ense-
fianza y aprendizaje de la Matematica.

3.- Con el material reunido se procedié a reclasificarlo e interpretarlo, abriendo
subsecciones en aquellos casos que fuese necesario, elaborando para ello nuevas cate-
gorias relacionadas con la cuestién. A este proceso analitico lo conocen algunos auto-
res como «Integracién Local» pues el analisis e interpretaci6n se centra en el material
acumulado en una seccién, bajo categorias descriptivas relacionadas con una cuestion
(Weiss, 1994). _

4.- Hecha la integracién local, seccién a seccién, el ultimo paso consistié en la
organizacién de todas las secciones, de manera coherente, siguiendo una linea inter-
pretativa y narrativa.

ENTREVISTAS CLINICAS CON LOS ESTUDIANTES

El fin de utilizar entrevistas clinicas con los estudiantes era averiguar, por una
parte sus creencias sobre su aprendizaje y por otra, la mas importante para nosotros,
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conseguir informacion sobre el nivel de comprensién matemadtica de los estudiantes y
sobre la utilizacion de estrategias visuales en el proceso de solucién, frente a los
problemas que le fueron planteados.

Empezamos las entrevistas a los estudiantes seleccionados en el mes de Marzo, una
vez cada quince dias, en el colegio, los viernes, aprovechando que los alumnos ese dia
tenian tutoria de Matematicas y no habia grandes problemas en que faltasen a otras
asignaturas. Por supuesto que contamos con la autorizacion de los otros profesores,
quienes en todo momento facilitaron nuestro trabajo en el Centro.

En principio cada entrevista fue planificada para alrededor de media hora, pero este
tiempo vari6 segun la entrevista y la habilidad matemadtica del estudiante entrevistado.

Todas las entrevistas fueron grabadas en video y en cassette por si la videocdmara
fallase o el sonido no fuese comprensible. Ademds de estos procedimientos para
recoger los datos, el entrevistador anotaba sus impresiones generales de la entrevista
y cualquier cosa que sucediese antes, durante y después de las mismas.

Tipos de entrevistas

Se realizaron dos tipos de entrevistas diferenciadas:

I- El primer tipo, del cual se realizé una entrevista, consté de dos partes:

a) la primera parte pretendia obtener informacién sobre las creencias de los estu-
diantes acerca de las matematicas, del profesorado, sus asignaturas favoritas, su inte-
gracion en el colegio y sobre su propio aprendizaje.

b) en la segunda parte se intent6 averiguar las estrategias, si habia algunas, que el
estudiante utilizé para resolver el test WSAT. Esta entrevista fue grabada en cassette.

IL- El segundo tipo de entrevistas, del cual se realizaron seis, fue el que nos sirvié
como la fuente mayor de datos, en relacién a las imdgenes de los estudlantes y su -
relacion con su actividad matemadtica.

Cada una de estas entrevistas fue disefiada para analizar diferentes dreas sobre las
imagenes y la comprension matemadtica de los estudiantes. Para la realizacién de las
mismas se les proponia a los estudiantes diferentes problemas y se les pedia que los
leyesen y pensasen en voz alta mientras los estaban resolviendo. Como los célculos
numéricos en los problemas planteados eran bastante sencillos, no se les proporcioné
calculadora.

En total se propusieron 14 problemas que se repartieron en dos grupos, un grupo
estaba formado por lo que llamaremos problemas para evaluar las imdgenes, y el otro
lo constituyen los problemas no rutinarios. Cada entrevista constaba de dos o tres
problemas que el estudiante debia resolver.

Describimos, a continuacién, los problemas y la finalidad de los mismos en las
entrevistas.

ENTREVISTAS PARA EVALUAR LAS IMAGENES

De las seis entrevistas del segundo tipo, las dos primeras entrevistas, fueron dise-
fiadas para medir la «calidad» de las imdgenes de los estudiantes.
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PRIMERA ENTREVISTA.- La primera entrevista estuvo basada en la construccion
de modelos tridimensionales.

El protocolo para la entrevista fue el siguiente: Se les ensefid la siguiente figura
hecha en cartulina:

y se les dijo: Intenta imaginar qué figura te resultard si doblas y unes esos cuatro
cuadrados.

Si fuese necesario, se le permite al estudiante que doble el papel, con el fin de que
se de cuenta que puede formar cuatro de las caras de un cubo. A continuacién se le
preguntd: ;Qué debes afiadir a los cuatro cuadrados, y dénde, para formar un cubo
completo?

Si el alumno lo necesita, se le pueden dar tijeras para que recorte, y piense sobre el
material.

b) Primeramente se les enseiid y explicé el desarrollo siguiente de un cubo:

y en segundo lugar se les preguntd si podian encontrar otros desarrollos, y que los
dibujasen. Si el alumno no podia encontrar otros desarrollos, se les ensefiaba algunos
de los modelos que se llevaba preparados.

c) Se les ensefi6 distintos desarrollos hechos en cartulina, pero sélo con el contorno
exterior y se les preguntd para cada uno de los desarrollos: ;Podrias formar un cubo
con este desarrollo?, ;Cémo lo construirias? Sefiala en el dibujo dénde pondrias la
base y donde la tapa.

Siempre que el alumno lo necesitase o lo pidiese, se le dejaba manipular el material
y formar el cubo, para que comprobase sus ideas. Si el alumno no podia resolver el
problema con el contorno exterior, se le ensefnaba el desarrollo completo, y si aun asi
no podia imaginar, se le dejaba que formase el posible cubo, doblando y uniendo la
cartulina.

Bésicamente, nuestro objetivo con esta entrevista era analizar y evaluar la habili-
dad del estudiante para construir, mantener y transformar la imagen de un cubo, en
su mente, a través de la visualizacion del contorno dado.

Nuestra idea era diferenciar, a través de la verbalizacion de sus pensamientos,
entre los estudiantes que estaban visualizando y los que hacian la tarea con estrategias
de ensayo y error.

Estos fueron algunos de los desarrollos utilizados en esta entrevista.
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SEGUNDA ENTREVISTA .- La segunda entrevista consisti6 de dos tareas que se ha
constatado son titiles para medir la calidad de las imdgenes de los estudiantes (Brown
& Wheatley, 1990).

La primera tarea fue la que llamamos de dibujo rdpido. En ella se le mostraba al
estudiante una figura, por un corto espacio de tiempo. A continuacion se le pedia que
dibujase lo que vio en un papel. Después de haberlo dibujado se le preguntaba si
estaba satisfecho con el dibujo. Si contestaba que no, se la daba la oportunidad de
volverlo a mirar y dibujar de nuevo.

Una vez que los estudiantes estaban satisfechos del dibujo se les preguntaba qué
vieron y c¢émo hicieron el dibujo. La idea consiste en animar a los estudiantes a
reflexionar en sus estrategias para imaginar, ver como los estudiantes interpretan cada
forma y hasta qué punto se fian de su imagen mental.

Lo bdsico en esta tarea fue evaluar la capacidad del estudiante para construir una
imagen de un modelo, ademds de la capacidad para mantener la imagen y poder
copiar desde la memoria. Las figuras que se utilizaron en esta tarea son las que
aparecen a continuacion.

La segunda tarea fue la que llamamos de reproduccién de un modelo. La idea
bdsica es construir una imagen desde la memoria, actividad que se diferencia de la
anterior en que ahora se debe mantener mas tiempo la imagen. Se necesitarian image-
nes «mas potentes».

Para realizar la tarea se les da a los estudiantes las siete piezas del tangram. Hay
que aclarar que la entrevistadora introdujo el tangram a toda la clase, unas semanas
antes de hacer la entrevista. Era importante familiarizar al estudiante con el material,
antes de la entrevista, para evitar posibles dificultades con la tarea debidas al descono-
cimiento del material.

Se ensefia, brevemente, a cada estudiante, el modelo que hay que reproducir con el
tangram y se les pide que rellenen el contorno proporcionado, segtin el modelo ense-
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fiado. Se les permitié mirar el modelo tantas veces como lo necesitaron. Los siguientes
fueron los modelos utilizados:

P
SN B

ENTREVISTAS UTILIZANDO PROBLEMAS NO RUTINARIOS

El resto de las entrevistas que se hicieron a los estudiantes, en total cuatro, consis-
tieron de problemas no rutinarios, que el alumno debja resolver en voz alta.

Los problemas no rutinarios son problemas diferentes a los standard o rutinarios,
que pueden ser resueltos de una manera sencilla, por medio de una o dos operaciones
aritméticas, utilizando los niimeros dados en el problema. Son problemas en los que la
solucién matemadtica no es ni obvia ni incuestionable, al menos si se toma en cuenta el
contexto evocado por el problema. Son aquellos que proporcionan oportunidades
para que el estudiante realice tareas reflexionando, que le lleven a construir las ideas
matemdticas con comprensién y con significado, y dénde la solucién no se limita a la
aplicacién rutinaria de un algoritmo. Se propusieron un total de diez problemas,
cuyos enunciados expondremos a continuacion:

En los problemas 1, 2, 3 y 4 se tuvo en cuenta que admitiesen estrategias visuales,
entre otras, como método de solucién ademds de no incluir, ningin dibujo a apoyo
grafico en su enunciado, lo cual pudiese inducir al alumno a seguir un método visual.

Fueron utilizados por la Dra. Presmeg (1985) en sus investigaciones. Merece la
pena destacar que los problemas 1 y 2 formaron parte de lo que ella llamé: Mathema-
tical Processing Instrument, instrumento que utilizé en su tesis doctoral, con los
estudiantes de secundaria (16-17 afios) y sus profesores. La Dra. Presmeg agrupo los
problemas utilizados en el anterior instrumento en tres secciones A, By C que varia-
ban en su orden de dificultad. La secciones A y B eran para los estudiantes y las
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secciones B y C para los profesores. Los problemas que nosotros utilizamos pertene-
cian a la seccién A.

1°.- Hay 8 mesas en una casa. Algunas tienen 4 patas y otras tienen 3 patas. En
total hay 27 patas. ;Cudntas mesas hay con 4 patas?

2°.- Cierto dia Juan y Ana fueron juntos a la biblioteca. Después de ese dia, Juan
fue regularmente a la biblioteca cada dos dias al mediodia y Ana fue cada tres dias
también al mediodia. ;Cudntos dias pasaron hasta que se volvieron a encontrar en
la biblioteca por segunda vez?

3°.- Un perro quiere cazar a un zorro que se encuentra a 30 metros de distancia.
El salto del perro es igual a 2 metros y el salto del zorro es igual a 1 metro. Mientras
el zorro hace 3 saltos, el perro hace 2. ;Cudnto tiene que correr el perro para alcanzar
al zorro?

4°.- En un corral habia conejos y gallinas. Cuando Jonds mir6 a través de la valla
vio 7 cabezas y 20 patas. ;Cudntos conejos habia? ;Cudntas gallinas?

Los problemas 5, 6 y 7, que redactaremos a continuacién, son problemas no-
rutinarios que no requieren habilidades especificas algebraicas para su solucién aun-
que si visualizacion y razonamiento matemdtico. Los nimeros 5 y 6 fueron utilizados
por las doctoras Brown y Presmeg (1993), el n° 7 lo disefiamos para esta investigacion.

5°.- En un zoo hay 15 tigres y 4 jaulas. ;De cudntas maneras se pueden distribuir
los tigres, de forma que en cada jaula haya como minimo un tigre, y que no haya el
mismo ndmero de tigres en 2 jaulas? |

6°.- Tenemos 12 mesas cuadradas, en las que puede sentarse una persona a cada
lado.

a) Si las ponemos juntas de manera que formen una mesa alargada, ;Cudntas
personas pueden sentarse?

b) ; Puedes colocarlas de diferente forma, de manera que se puedan sentar un
nimero diferente de personas? ; De cudntas formas diferentes puedes colocarlas?

7°.- Tenemos 216 cubos pequeiios de 1x1x1 cm? con los que formamos un cubo
de 6x6x6 cm’. Pintamos de blanco todo el exterior del cubo grande. ;Cudntos cubos
pequenios no tienen ninguna cara pintada de blanco? ;Cudntos tienen una cara?
(Cudntos tienen dos? ;Cudntos tres? ;Y cuatro? ‘

El siguiente problema fue disefiado para medir la utilizacién que hacen los estu-
diantes de su conocimiento del entorno, su habilidad para utilizar «lo conocido» en la
solucién de los problemas.

82.- La distancia de La Matanza a Santa Ursula es un tercio, de la distancia que
hay de La Matanza al Puerto de la Cruz. La distancia de Santa Ursula a Los Realejos
es cuatro veces la distancia de La Matanza a Santa Ursula. Si la distancia de La
Matanza al Puerto de la Cruz es 12 Km., ;Cudl es la distancia del Puerto de la Cruz
a Los Realejos? ;Cudl es la distancia de La Matanza a Santa Ursula?

En los tres tltimos problemas se utilizaron dibujos en sus enunciados. El problema
numero 9 fue utilizado por Solano y Presmeg (1995) y los nimeros 10 y 11 estdn
inspirados en los trabajos de la profesora Emma Castelnuovo.

9°.- Calcular el drea de la zona sombreada de la siguiente figura:
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10°.- Calcular el d4rea sombreada de la siguiente figura:

11°.- ;Qué fraccién de la figura entera representa la parte sombreada de las
siguientes figuras?:

ANALISIS DE LAS TAREAS PRESENTADAS EN LAS ENTREVISTAS CLINI-
CAS A LOS ESTUDIANTES

Para analizar cada tarea se identificaron varias caracteristicas basadas en las res-
puestas de los estudiantes que parecian indicar sus niveles de funcionamiento. En
ningun caso se utilizaron cédigos numéricos para evaluar y cuantificar las respuestas
de los estudiantes. Se sintié que la introduccién de métodos numéricos oscureceria la
actividad del estudiante y los caminos por los que ellos piensan cuando hacen mate-
maticas. Pensamos que si la investigacion se centra en el estudio de pocos estudiantes,
es posible construir explicaciones detalladas de su actividad.
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Para nosotros es importante que los estudiantes relacionen. Las matematicas no las
vemos como un conjunto de hechos y procedimientos aislados que el profesorado
transmite a los estudiantes durante la clase sino que hacer Matemadticas es construir
relaciones, que sean significativas para la persona que estd en esa actividad.

Skemp (1987) expresa la distincién entre comprensién instrumental y relacional.
En la comprension instrumental los estudiantes aprenden «reglas» que se les han
ensefiado sin razones, por profesorado para el que las matemadticas son obvias, mien-
tras que en la comprension relacional, los estudiantes cuando trabajan matemadtica-
mente saben qué es lo que estdn haciendo y por qué. Este trabajo tiene que ver
principalmente con la comprension relacional de las matemadticas y cmo las imdgenes
y la visualizacion se usan en esa construccidn.

CRITERIOS USADOS PARA EVALUAR LAS TAREAS DE IMAGENES

1°.- Un factor que nos parecié importante en la realizacion de estas tareas fue el
tiempo total que los estudiantes utilizaban en su ejecucién.

Los estudiantes que tenian buena capacidad para visualizar fueron capaces de
resolver las tareas en unos pocos segundos, mientras que los que tenian débil capaci-
dad para visualizar realizaron las tareas en muchos minutos o no la realizaron.

El tiempo que los estudiantes utilizaron en resolver la tarea del tarigram parecia un
buen indicador de la capacidad de visualizacidn de los estudiantes. A los estudiantes
visuales les bastaba una sola mirada al modelo y en muchos casos resolvian el proble-
ma rapidamente. En contraste, los estudiantes con baja visualizacién no podian reali-
zar la tarea sino después de varias miradas y a alguno se le tuvo que poner el modelo
delante para poder copiarlo y realizar la tarea. Se tuvo en cuenta si el estudiante
resolvia la tarea utilizando el modelo girado o el simétrico.

2°.- Otro factor que tuvimos en cuenta en el andlisis fue el n° de veces que el
estudiante nos pedia que le mostrasemos el modelo. Como en la tarea del tangram, el
tiempo y el nimero de las miradas utilizadas fue también indicativo de la visualiza-
cion en la tarea del dibujo rdpido. La velocidad a la hora de dibujar los modelos no fue
importante, sino el niimero de veces que el estudiante borraba lo que hacia.

3°.- Se tuvo también en cuenta en estas tareas la manera de colocar las piezas del
tangram en el modelo. Hubo casos en que un estudiante colocaba las piezas de manera
que resultaba el modelo simétrico del propuesto.

CRITERIOS EN LOS PROBLEMAS NO RUTINARIOS

En la evaluacion de la resolucién de los problemas era importante, en general, més
que ver si los estudiantes encontraban o no la respuesta, los caminos en que los
resolvian y podian explicar sus respuestas, ademds de la cantidad de «ayuda» solicita-
da del investigador.

Ya que el objetivo basico de este trabajo es encontrar el papel que tienen las
imagenes mentales y la visualizacion en la actividad matemdtica fue necesario desa-

iy’
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rrollar una lista de criterios que nos permitiesen determinar si un estudiante estaba
usando sus imdgenes en la solucién de una tarea matematica.

L.- Considerar si el estudiante utilizé una estrategia visual es quizd un buen indica-
dor del uso de las imagenes, dénde la estrategia visual es aquella que utiliza dibujos,
diagramas, tablas, grafos en la solucién (Presmeg, N., 1985; Mosés, 1977).

IL.- Sin embargo este no puede ser el tinico criterio, ya que muchos estudiantes con
una gran capacidad de visualizacién, no necesitan dibujar ningun diagrama, sino que
pueden resolver el problema contando tnicamente con su imdgenes mentales sin
necesitar ningtin apoyo externo que les ayude en el proceso de resolver el problema.

Teniendo en cuenta esto, se decidi6é aceptar también otros factores, como indicati-
vos de que el estudiante estaba utilizando imdgenes.

a) El primero fue el informe verbal del estudiante de que tenia una «imagen
mental» cuando resolvia el problema. Sin embargo, hay casos donde el estudiante no
es consciente o no puede expresar si tiene o no una imagen en su cabeza, cuando esta
resolviendo la tarea, por ello:

b) Se aceptd también como evidencia de que un estudiante estaba utilizando sus
imdgenes si hizo movimientos con sus manos mientras resolvia una tarea. Presmeg
(1985) llamé a este tipo imdgenes cinéstesicas, aquellas que envuelven actividad mus-
cular, normalmente, el uso de manos y dedos.

¢) Si relacioné o conecté su solucién con otras soluciones u otros tipos de actividad
matemadtica. Las relaciones se establecen en la mente de las personas, no son actos
perceptuales. La relacién es abstracta y no puede «verse» en el sentido visual.

Son actos cognitivos. Wheatley & Bebout (1990) piensan que cuando se dice que se
«ve una relacién» lo que se ve es una imagen autoconstruida de la relacion.

CONCLUSIONES

Para concluir diremos que no es el objeto de este articulo hablar de los resultados,
algunos ya publicados (Plasencia, I.; Gliemes, R. & Espinel, C.: 1996; Plasencia, L;
Dorta, J. & Espinel, C.: 1998). Nuestra pretension ha sido, solamente, informar de todo
el proceso que hemos seguido en la investigacién. Sistematizar, con todo rigor, no sélo
los instrumentos utilizados sino el tipo de andlisis que hemos llevado a cabo.

No queremos, asimismo, dejar pasar la ocasién para dar cuenta de que los estudios
de casos son costosos y mds atin cuando trabajan en un mismo proyecto profesorado
investigador de distintas disciplinas y trayectorias. Todo el proceso requiere llegar a
puntos de encuentro para compartir el conocimiento. Esta tarea, a pesar de su coste, es
apasionante y recomendable para abrir expectativas y reflexionar sobre lo que estd
sucediendo en las aulas donde se imparte matematicas.
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RESUMEN

Los procesos de construccion del conocimiento en el aula es un tema en el que venimos
trabajando desde hace unos afios. La falta de instrumentos que ayuden al profesor a conocer de
una forma sistemdtica y ordenada como es su prdctica docente y qué hacer para facilitar los
procesos de enserianza-aprendizaje nos ha llevado a plantearnos este trabajo.

Ofrecemos una escala de observacion elaborada por nosotros. Describimos detalladamente el
proceso seguido para su elaboracion asi como las categorias seleccionadas y los rasgos que
definen cada una de ellas. También hacemos un primer acercamiento al andlisis de los datos
tanto desde una perspectiva cuantitativa como cualitativa para ir configurando un cuerpo de
conocimiento tedrico sobre la actuacion del profesor en el aula.
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ABSTRACT

The processes of construction of the knowledge in the classroom are a topic in which we
come working for some years. The lack of instruments that you/they help the teacher to know of
a systematic form and ordinate how their educational practice is and what to make to facilitate
the teaching-learning processes has taken us to think about this work.

We offer an observation scale elaborated by us. We describe the followed process detailedly
for their elaboration as well as the selected categories and the features that define each one of
them. We also make so much a first approach to the analysis of the data from a quantitative
perspective as qualitative to go configuring a body of theoretical knowledge on the professor’s
performance in the classroom.

I. INTRODUCCION

La filosofia educativa que subyace en el modelo educativo propuesto desde la
L.O.GS.E y que actualmente aceptamos como vélido para trabajar en educacion, es el
constructivismo. El punto de partida serd este posicionamiento y, desde él, enfocamos
el presente trabajo.

Que el término «constructivismo» esté ahora en boga, no quiere decir que exista un
consenso total en cuanto a su significacién. El primer problema que esto plantea es la
necesidad de aclarar a qué tipo de constructivismo nos estamos refiriendo en educa-
cién. Posteriormente, una vez aclarada cudl es nuestra conceptualizacién del término,
pretendemos acercarnos a la construccién del conocimiento en el aula, centrandonos
en la actuacién del profesor como facilitador de dicho proceso. _

Tras la revisién tedrica realizada hemos podido constatar la necesidad que existe
de generar una teoria acerca de la «actividad conjunta» (Coll, 1995) que se desarrolla
en el aula, para fundamentar tedricamente dicho proceso que afecta tanto al profesor
como a los alumnos/as. Como entendemos que este objetivo es demasiado amplio
hemos decidido acotar nuestro campo de estudio y centrarnos en esta primera aproxi-
macién en la actuacién del profesor.

De acuerdo con Coll (1996), pensamos que la construccién del conocimiento en la
escuela se lleva a cabo a través de un tridngulo interactivo en el que tenemos que tener
en cuenta tres ejes esenciales:

1. La actividad constructiva de los alumnos

2. Los contenidos escolares

3. El papel del profesor, quien se encarga de guiar y orientar la actividad mental

constructiva de los alumnos hacia la asimilacion significativa de los contenidos
escolares.

Estos tres elementos no tiene sentido analizarlos de forma aislada; la confluencia
de ellos nos lleva al andlisis de la interactividad, expresada a través de los mecanismos
de influencia educativa del profesor (Buendia, 1993).

En el trabajo vamos a diferenciar dos partes; en primer lugar fundamentamos
tedricamente la necesidad de una evaluacién constructivista en el aula para descubrir
cémo es el proceso de construccién del conocimiento que se genera en ella y cudl es el
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lugar que ocupa la evaluacién en dicho proceso. Analizando la evolucién epistemol6-
gica del constructivismo llegamos a la propuesta de Coll (1996) en la que se defiende
la necesidad de elaborar un constructivismo especifico para fundamentar los procesos
de ensehanza-aprendizaje en la escuela.

En la segunda parte, presentamos un estudio de casos, en el que utilizamos la
observacion sistemadtica en el aula. Hemos aplicado una escala de observacion realiza-
da por nosotros a partir del trabajo de Herbert (1993) sobre actuaciones eficaces del
profesor en el aula, siendo esta aplicada en diferentes situaciones escolares: Matemati-
cas, Conocimiento del Medio, Musica o Expresién Pldstica.

La finalidad es describir cémo es la actuacién del profesor en situaciones diferentes
de aprendizaje, y conocer si los procesos de construccién del conocimiento son dife-
rentes en distintos momentos. Pensamos que la descripcion es la base de cualquier
proceso de intervencién o toma de decisiones.

2. CONSTRUCTIVISMO VERSUS CONSTRUCTIVISMOS

(Se puede realmente diferenciar entre conocimiento cotidiano, cientifico y escolar?

Es muy dificil establecer nitidas diferencias entre ellos, sobre todo porque no existe
un solo tipo de conocimiento cientifico y existe una gran variabilidad en el conoci-
miento cotidiano al tener éste diferentes niveles de complejidad. Segun los expertos,
las principales diferencias entre estos tres tipos de conocimiento no se deben hacer
s6lo con respecto a su contenido, sino que se deben de establecer atendiendo a otros
criterios mds relacionados con los escenarios donde se construye. (Arnay y Rodrigo,
1997).

Algunas de las diferencias entre estos tres tipos de conocimiento surgen con res-
pecto a su epistemologia (Rodrigo, 1997), un mismo contenido es susceptible de cons-
truirse a niveles muy distintos con epistemologias y propésitos muy diferentes.

Otra diferencia estd en el tipo de actividades que generan. Asi, serd conocimiento
cientifico aquel que construyen los cientificos; conocimiento cotidiano cuando no es
generado por el cientifico, y conocimiento escolar cuando se genera en la escuela y es
ensefiado (Tolchinsky, 1997).

La tercera diferencia entre ellos se establece en funcién de los procedimientos o
reglas que se utilizan para la construccién del conocimiento. Los procesos cognitivos
implicados son los mismos, lo que cambia son los procedimientos desplegados para
su construccion.

Si aceptamos que son diferentes estos tres tipos de conocimiento, ;qué relacién se
puede establecer entre ellos? Existen diferentes opiniones al respecto. Para algunos
autores el conocimiento cotidiano no es vélido por si solo, pero si produce un desequi-
librio cognitivo en el sujeto, el cual, a través de su escolarizacién, construye nuevos
conocimientos (escolar y cientifico).

Para otros autores el conocimiento cotidiano es importante en si mismo, ya que
bien sea implicito o previo serd el punto de partida para ayudar al alumno-a a cons-
truir conocimiento cientifico; sin embargo, no se pasa directamente del conocimiento
cotidiano o implicito al cientifico, sino que hay un punto intermedio entre ambos que
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es el conocimiento escolar, que es realmente, el que se ensefia o genera en la escuela a
partir de los conocimientos cotidianos del alumno, y que es considerado como paso
previo al cientifico.

La existencia de diferentes tipos de conocimiento implica la necesidad de diferen-
ciar distintos modos de los mismos. Asi, si hacemos un breve recorrido por las dife-
rentes posiciones de los expertos en el tema nos encontramos con varias clasificaciones
del constructivismo. Ya Moshaman (1982), distingui6 tres tipos de constructivismos:

a) el constructivismo enddgeno, representado por el modelo de equilibracién de
Piaget,

b) el constructivismo dialéctico, desde el que se destaca la importancia de la interaccion
social como motor de la construccién, representado por Vygotski,

c) y el constructivismo exdgeno, que concibe la construccién como un proceso de
interiorizacién de la informacion externa.

Carretero (1997) distingue entre constructivismo epistemoldgico (que surge como
oposicion al racionalismo y empirismo), psicolégico y educativo. Coll (1996) senala
que en el ambito de la educacion «es ilusorio y falaz hablar de constructivismo en singu-
lar», no hay un solo constructivismo sino muchos constructivismos en funcién de las
teorias psicolGgicas del desarrollo y el aprendizaje en las que se inspiren para funda-
mentar la explicacién de los procesos que se desarrollan en el aula. Rodrigo (1994)
frente a la idea de un constructivismo tnico propone la nocién de constructivismo
diferencial, en el que el conocimiento cientifico, cotidiano y escolar se corresponden
con tres epistemologias claramente diferentes. El conocimiento cientifico seria diferen-
te al cotidiano en los fines que se persiguen, en la formulacién y organizacion de los
conceptos, en los procesos que se utiliza y en el contexto de construccion.

Para poder hablar de construccién en el aula es necesario que aparezcan conductas
cualitativamente nuevas en este contexto; conductas que deben de ser construidas por
alguien de un modo determinado. Esto pone de manifiesto lo inadecuado de extrapo-
lar s6lo conceptos propios del constructivismo de Piaget para explicar los procesos de
construccién del conocimiento que se producen en las situaciones escolares de ense-
flanza-aprendizaje (Gémez-Granell y Coll, 1994). Estos conceptos fueron creados para
explicar procesos distintos. Esta idea nos hace tomar conciencia de la necesidad de
crear un modelo constructivista del aprendizaje escolar y de la ensefianza (Coll, 1996)
para saber a qué tipo de proceso de construccidn, 0 a qué constructivismo nos estamos
refiriendo en el contexto escolar. En definitiva serd la teoria que tomemos como
referencia la que nos ofrezca criterios para poder discernir a qué tipo de constructivis-
mo hacemos referencia en la practica educativa.

En educacién, y concretamente, desde la propuesta de la LOGSE las teorias del
aprendizaje que mayor repercusion estdn teniendo en la practica educativa son:

a) El constructivismo piagetiano, desde el que se considera el desarrollo de la

persona como un todo integrado.

b) El constructivismo basado en la teoria del aprendizaje verbal significativo de
Ausubel, del cual se toma la idea de que el aprendizaje debe de ser significativo
para el alumno.

c) El constructivismo inspirado en las teorias de los esquemas.
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d) El constructivismo derivado de la teoria sociocultural de Vygotski, desde el cual
la interaccién social es la base para la construccién e interiorizacién de los
contenidos del aprendizaje.

En el contexto del aula, la construccién del conocimiento participa de todos los

tipos anteriormente expuestos, caracterizdndose por:

1. La actividad constructiva del sujeto que aprende,

2. la naturaleza del contenido a aprender,

3. las ayudas que ofrece el profesor, para mediar entre los alumnos y el contenido,

4. y la interaccién entre todos los elementos anteriores.

Desde esta perspectiva el papel del profesor va a ser esencial, ya que dependerd de
«la calidad de las ayudas que ofrezca el profesor» (Buendia, 1993) el que los contenidos
resulten mds 0 menos significativos a los alumnos. El andlisis de la interactividad, de
los cuatro aspectos sefialados anteriormente, nos lleva a plantearnos la necesidad de
una evaluacion constructivista del proceso de ensefianza-aprendizaje que de cuenta
detallada de cudles son estas ayudas y c6mo se producen.

Actualmente, en la medida en que ninguna teoria del desarrollo o del aprendizaje
es capaz de dar una explicacién completa de los diversos factores y dimensiones
implicadas en los procesos escolares, hace que se opte no por una sola teorfa sino por
un conjunto de principios de inspiracién constructivista (Coll, 1993) a partir de los
cuales poder analizar e interpretar las diferentes situaciones educativas. Desde esta
perspectiva, la diferencia entre la concepcién constructivista del proceso de ensefian-
za-aprendizaje y otros tipos de constructivismo reside en la naturaleza y funciones de
la educacién y de las caracteristicas propias y especificas de las actividades que se
desarrollan durante dicho proceso.

En el cuadro siguiente tomado de (Coll, 1996:174) aparecen claramente reflejados
los principios que sustentan nuestra concepcién del proceso de ensefianza-aprendiza-
je, en el cual nos hemos basado para realizar este trabajo.

La construccion del conocimiento en la escuela: el triangulo interactivo

* El papel mediador de la actividad constructiva del alumno.

> Los contenidos escolares: saberes preexistentes socialmente construidos y culturalmente
organizados.

> El papel del profesor: guiar y orientar la actividad mental constructiva de los alumnos
hacia la asimilacion significativa de los contenidos escolares.

Los procesos de construccion del Los mecanismos de influencia
conocimiento educativa

S
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Una aplicacién de este modelo la encontramos en el trabajo de Buendia (1993):

PROFESOR
ESTRATEGIAS CONTENIDOS MIE
0B.1 * Agrupamiento. * Ndmeros hasta el 5. gti (4)
* Célculo Mental. * Comparaciones seriaciones y apc (3)
* Material Manipulable. clasificaciones. gra (2)
* Verbalizar aai (2)
gei (1)
acc (1)
0B2 * Cdlculo Mental y Escrito. * Suma hasta el 5. gti(3)
* Resolucidn de situaciones Problematicas. * [dentificar cada nimero acc(2)
* Material Montessori. con su materializacion psg(2)
* Verbalizar. (m. Montessori). gre(1)
asr(1)
aai(l)
0B.3 * Comparar nimeros para elaborar * Ntimeros naturales hasta el 7. gti(2)
estrategias de Célculo Mental. gra(2)
* Formacion de nimeros con ayuda acé(2
de material manipulable. apc(2)
* Componer afiadiendo una unidad hasta el 7. aai(2)
* Verbalizar. psg(2)
OB 4 * Utilizar la descomposicién de nimeros * Niimeros naturales hasta el 7. Aoi(2)
para elaborar estrategias de Cdlculo Mental. Apc(2)
* Resolucion de situaciones problematicas. gti(1)
* Verbalizar las operaciones realizadas.
OBS5 * Formacidn de los mimeros con material Montessori. * Resta hasta el 7. Aoi(2)
* Utilizar la descomposicion. ' gti(1)
* Resolucion de Problemas. app(1)
* Representar en un papel conjuntos diferentes. apc(1)
* Verbalizar las operaciones realizadas. psg(l)
0B.6 * Utilizacién de la composicién y descomposicion *Suma y Resta hasta el 7. Apc(2)
de niimeros para elaborar estrategias mentales. Gre(1)
* Agrupar y quitar utilizando material Montessori. Gea(1)
Aoi(l)
asr(1)
0B.7 * Resolucion de situaciones problematicas. * «Mds que» y «Menos que». Gra(l)
* Expresar en un papel los subconjuntos. Aoi(1)
* Formar rectas con unidades de Montessori. Apc(1)
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La tabla refleja el estudio de un caso, en el que un profesor, para ensefar los
numeros del 1 al 7, utiliza las siguientes estrategias:
¢ Material manipulable.
° Estrategias de cdlculo mental (comparacion de nimeros, afiadir mentalmente,
restar verbalmente...).
e Verbalizaciones de las estrategias utilizadas.
° Situaciones problema de la vida real.

Los mecanismos de influencia educativa (MIE) que utiliza, por orden de priori-
dad, son:
1°. Observa el proceso que siguen los alumnos y se detiene en aquellos aspectos
que parecen no estar claros.
2°. Planifica e interviene en el trabajo intelectual.
3°. Ofrece informacion relevante.
4°. Establece conexiones entre el conocimiento nuevo y el que el nifio ya tenia.

Indistintamente, pero con bastante frecuencia:

e Establece relaciones entre los alumnos.

¢ Anima a intervenir.

¢ Fomenta la participacion solidaria en el grupo.

e Establece una red de comunicacion multidireccional.

* Crea situaciones que le permiten al alumno reflexionar sobre su propio proceso
de aprendizaje.

3. LA EVALUACION CONSTRUCTIVISTA

Las actuaciones del profesor quedaran reflejadas en el modelo de evaluacién cons-
tructivista que se desarrolle en el aula para valorar tanto los procesos de cambio de los
alumnos como su propia actuacion.

La evaluacion ha sido y sigue siendo un tema preferente en educacién desde
diferentes perspectivas y con diferentes finalidades (Buendia, 1996). Es uno de los
factores que mayores dificultades, dudas y contradicciones plantea a los profesionales
de la ensefianza. Estas dificultades aumentan cuando adoptamos una perspectiva
constructivista de la ensefianza y el aprendizaje.

La opcion por un determinado modelo de evaluacién va a estar en funcién de la
perspectiva tedrica de educacion de la que se parta y en funcién de los objetivos que se
pretendan alcanzar con dicha evaluacién. Como sefiala Buendia (1996:11), para el
profesor, a la hora de disefiar situaciones educativas que favorezcan el aprendizaje, no
es lo mismo apoyarse en una teoria que concibe el aprendizaje como un proceso
constructivo que en concepciones innatistas o en el modelo de procesamiento de la
informacion.

Partiendo del marco tedrico del constructivismo, sefialado anteriormente, entende-
mos que la evaluacion educativa necesita modelos conceptuales y metodoldgicos
capaces de explicar de un modo riguroso y sistematico no sélo qué se aprende sino
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también cémo se aprende (Schwab, 1989) y cémo se desarrollan dichos procesos para
poder resolver todas las dudas y contradicciones que en materia de evaluacion se
plantean en la practica docente.

Si aceptamos que «evaluar es valorar procesos y resultados, comparar el proceso y el
cambio del alumno y de las actividades docentes, estableciendo un sistema de indicadores
objetivos que permitan contrastar resultados para entender mejor los procesos dindmicos y
poder actuar sobre ellos con el mayor acierto» (Orientaciones a los centros sobre las
6rdenes de la Consejeria de Educacién y Ciencia sobre evaluacién en educacion Pri-
maria en Andalucia, 119: 4) vemos que con respecto a las finalidades de la evaluacion
educativa es imprescindible destacar las referidas a los procesos de aprendizaje (para
obtener informacién que ayude a valorar los procesos y los resultados, para detectar
dificultades individuales, tomar decisiones, reorientar el proceso de ensenanza-apren-
dizaje...) y procesos de ensefianza (para obtener informacién de c6mo el profesor actda,
analizar la metodologia didéctica utilizada y valorar si es la mds adecuada para unos
objetivos concretos, conocer si debe modificar su actuacién en funcién del drea curri-
cular 0 materia que esté trabajando, mejorar la propia prictica educativa...). Desde
ambas, queda claro que la evaluacién va a proporcionar informacion para reorientar
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Las principales dificultades que puede presentar una evaluacion constructivista,
son la falta de formacién técnica para llevarla a cabo; el escaso desarrollo de modelos
capaces de explicar el proceso; la gran dificultad de abordar variables que a veces se
manifiestan de forma confundida, y la falta de instrumentos que permitan analizar de
forma sistemdtica y ordenada dichos procesos.

4. OBJETIVOS QUE NOS PLANTEAMOS
Los objetivos que nos planteamos en el siguiente estudio son:

1. Ofrecer a los profesores, a través de un instrumento con el cual puedan obtener
conocimiento pedagdgico, una forma de abordar, desde un posicionamiento
reflexivo y critico, la toma de decisiones tras un andlisis de su propia practica.

2. Conocer, describir y explicar, cuales son las actuaciones docentes que utiliza el
profesor en educacién primaria para construir el conocimiento con sus alumnos
en diferentes materias.

3. Comprobar si las ayudas pedagdgicas que utiliza son diferentes en funcion de
la materia en la que se trabaje.

5. METODOLOGIA

La finalidad del trabajo es descriptiva-explicativa basada en el estudio de casos
como modelo de investigacién que describe y analiza exhaustivamente personas,
unidades sociales o entidades educativas singulares (Forner y Latorre, 1996). Conside-
ramos que es el mds adecuado para dar respuesta a los objetivos planteados dado su
cardcter ideografico y orientado a la comprensién profunda de una realidad singular
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(De la Orden, 1985), en la que es muy dificil separar las variables del fendmeno de su
contexto (Yin, 1984).

Segun Pérez Serrano (1994), el estudio de casos es especialmente ttil para la eva-
luacién educativa por su habilidad para explicar los vinculos causales de las interven-
ciones en la vida real, demasiado complejas para ser examinadas con estrategias
experimentales.

La metodologia utilizada ha sido la observacién sistemdtica en dos momentos
diferentes:

1. Para adecuar el modelo del que partimos y definir los rasgos conductuales que

dan contenido a las categorias.

2. Para recoger la informacién necesaria, a fin de estudiar un aspecto concreto del
proceso de ensefianza y aprendizaje, como son las conductas del profesor cuan-
do construye el conocimiento con los alumnos en Matemdticas, Conocimiento
del Medio, Expresion Plastica y Expresion Musical.

El andlisis de la interactividad profesor/alumno en torno a un contenido de apren-
dizaje, desde una perspectiva cualitativa, ha sido abordada por nosotros en estudios
anteriores (Buendia, 1993; Pegalajar, 1995).

Con la presente experiencia pretendemos profundizar en el tema a través del
estudio de nuevos casos que nos puedan ir ayudando a configurar un cuerpo de
conocimiento tedrico sobre la evaluacién de los procesos en el aula.

5.1. Procedimiento seguido en la elaboracion de la escala de observacion

Hemos partido del trabajo Intervening to Influence Teacher’s Actions Student’s Invol-
vement (Herbert, 1993). De las actuaciones eficaces por parte del profesor, que sefiala
este autor, hemos elaborado una escala de observacién, adaptandola al contexto con-
creto en el que va a ser utilizada y modificada a partir de la practica docente de los
propios profesores. El proceso seguido para la categorizacion y la realizacién de la
escala de observacién es el siguiente:

a) Del trabajo sefialado anteriormente hemos obtenido cuatro grandes categorias,
que consideramos definen los aspectos esenciales que, desde una perspectiva cons-
tructivista, debemos de tener en cuenta para analizar la actuacién docente en el aula.
Estas son:

1. El profesor observa las tareas que realizan los alumnos.

2. El profesor actiia como mediador de aprendizajes significativos.

3. El profesor valora su labor y la actuacién de los alumnos.

4. El profesor con su actuacién favorece el desarrollo de la motivacién y la autoes-

tima del alumno.

b) En segundo lugar, hemos definido estas categorias para tener claro el campo
conceptual que abarca cada una de ellas.

c) Por tltimo, hemos realizado grabaciones en el aula de la actuacién de los profe-
sores en educacion primaria. De la transcripcion de las mismas hemos seleccionado

una lista de rasgos y los hemos ido adscribiendo a cada una de las categorias sefiala-

das.
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5.2. Categorias y definiciéon de rasgos
Definicién de las categorias:
A) *El'profesor'obser\ia al alumno mientras estd trabajando en una tarea

El profesor, a través de la observacién de las tareas que el alumno realiza, detecta
las posibles dificultades que cada uno de estos alumnos puede ir encontrando y, a
través de sus actuaciones, conseguir mantener el interés de los distintos sujetos al
sentirse atendidos individualmente. A la vez, presta ayuda concreta en funcion de las
dificultades que van surgiendo. Tras determinar que todas las dificultades han sido
resueltas se abre el campo para realizar una nueva actividad.

Definicion de los rasgos que conforman esta categoria
1. Comprueba individualmente qué alumno necesita ayuda

Consideramos que el rasgo estd presente cuando el profesor, mientras pasea por la
clase y de forma individual, va observando qué problemas o dudas se les presentan a
los nifios durante la ejecucién de una tarea y les ayuda a resolverlos. En este rasgo la
intervencién del profesor vendria desencadenada porque él mismo detecta el proble-
ma o porque es requerido expresamente por el alumno.

2. Clarifica los errores y malentendidos

En este caso, cuando el profesor considera que un problema se repite demasiadas
veces, de forma similar en la mayoria de individuos del aula, se dirige al grupo clase
para aclarar los errores que pueden ir desde malas interpretaciones, a conceptualiza-
ciones erréneas, problemas de tipo manipulativo...

3. Comprueba si los alumnos estin preparados para realizar la tarea

El profesor detecta si se dan las condiciones para que cada alumno pueda
realizar la tarea prevista. Para crear el clima adecuado comprueba y regula aspec-
tos como: la atencién prestada por los alumnos, la disponibilidad de materiales, el
clima de clase...

4. Da mas tiempo para resolver la tarea

En este rasgo partimos de la idea de un profesor que no es muy estricto con el
tiempo que deja a sus alumnos para realizar el trabajo, es decir, se va adaptando a las
necesidades que aparecen en el grupo. Puesto que se utilizard la observacion para
recoger la informacién consideramos que se da este rasgo cuando, a peticion del
grupo o individualmente, aumenta el tiempo dedicado a la ejecucion de la tarea.
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También lo tendremos en cuenta cuando el profesor, tras haber analizado la actividad,
indica explicitamente que deja mds tiempo.

 BEL Pﬁbféson;_\ac&nia como mediador y;vﬁ_fa%cilittadgr del ‘apréndizaj_g delosa @n_mzmés!

Esta segunda categoria viene definida tanto por las actuaciones previas de prepara-
cién del trabajo como por la llevadas a cabo en su puesta en practica. Un profesor es
mediador y facilitador del aprendizaje si posibilita la comprensién del alumno me-
diante secuencias coherentes en la realizacién de las tareas. El profesor tiene en cuenta
que el nuevo material a trabajar sea significativo para el alumno y lo conexione con los
conocimientos previos que ya se poseen sobre el tema. Al ir superando las nuevas
tareas el nifio aumenta su nivel de satisfaccion, con lo que se ve reforzado para no
abandonar la actividad. En definitiva, este tipo de actuacién por parte del profesor
lleva a sus alumnos a realizar un trabajo reflexivo y de interrelacién de todos los
contenidos junto con una potenciacién del trabajo auténomo.

Definicion de los rasgos que conforman esta categoria
5. Conexiona los nueveos conocimientos con los que ya posee el alumno

El profesor parte de situaciones vividas por el nifio y que, por tanto, les son
cercanas. Cada nueva actividad tiene como referente los conocimientos que ya poseia
el alumno para que, de esta forma, el aprendizaje no sea memoristico.
6. Hace un resumen de lo expuesto

El profesor sintetiza los aspectos tratados en sesiones anteriores para refrescar la
memoria de los alumnos y, cada cierto tiempo, vuelve a exponer de forma resumida
los conceptos principales del tema que se ha tratado durante esa sesion. El método
participativo con el que se construyen las clases hace que la informacién sintetizada
pueda haber sido aportada por el profesor o por el mismo alumno.
7. Proporciona informacién

El profesor profundiza en el tema tratado aportando a sus alumnos datos nuevos
que hasta el momento no conocian. Se acerca a lo que tradicionalmente se ha conside-
rado «leccién magistral».
8. Da indicaciones de c6mo realizar la tarea

El profesor da los pasos a seguir para la resolucion de las distintas actividades

propuestas, tanto en lineas globales al comienzo como, posteriormente, al observar
que algunos aspectos no han sido comprendidos.
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9. Hace preguntas para que los alumnos piensen

Entendemos que se da este rasgo cuando el profesor plantea cuestiones en torno al
tema tratado para que los alumnos establezcan relaciones, conecten la informacién y
la estructuren. A veces, el profesor para facilitar este proceso hace preguntas retoricas
que él mismo responde.

10. Pone ejemplos concretos sobre lo que estin trabajando

Elemento esencial en la actuacion del profesor es el hecho de adecuar la informa-
cién a los esquemas del nifio para lo que utiliza como herramienta ejemplos ilustrati-
VOSs.

C) El 'pr’ofesor reflexiona sobre su actuacién y la de los aluxﬁnos

Este rasgo es el mds dificil de detectar puesto que no podemos ver los pensamien-
tos. Serd en las manifestaciones externas de esos pensamientos (lo que el profesor
hace) en lo que nos basaremos para su identificacién. El profesor revisa la planifica-
ci6n de su trabajo y actividades introduciendo los cambios que considera convenien-
tes a lo largo del proceso. Asi mismo, revisa la asimilacién por parte del alumno de los
conceptos que van construyendo.

Definicion de los rasgos que conforman esta categoria
11. Decide cuando cambiar a la actividad siguiente

El profesor va proponiendo nuevas actividades a medida que considera que éstas
han sido superadas por el alumno. Este proceso implica una preparacion previa de las
actividades, asi como una secuenciacién racional de ellas tras una reflexion profunda
de su trabajo.

12. Se ve obligado a cambiar la actividad por necesidades situacionales

Aunque el profesor tenga una planificacién previa del trabajo, la dindmica de la
clase le puede llevar a modificar sus previsiones y plantear una nueva actividad en
torno al tema tratado, en funcién de como se desarrolle la clase (para cubrir aspectos
que no habia tenido en cuenta, sustituir o complementar otras actividades propues-
tas...).

13. Aprovecha alguna situacién especial para introducir conceptos que no tenia
previstos en los objetivos

Si en el rasgo anterior habldbamos de adaptar la planificacion a la situacion, en este
caso proponemos algo similar pero con la diferencia de que es a partir de un hecho
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concreto que se produce en clase. Se plantea una nueva actividad que, aunque no esté
directamente relacionada con el tema tratado, el profesor considera que es importante,
enriquecedor y pertinente para sus alumnos ponerla en practica.

D) El profesor con su actuacidn favorece el deéérmllo de la motivacién y la
autoestima en el alumno ' o

Cuando un profesor, de forma sistemdtica, hace preguntas para que aumente la
atencion y el interés de los alumnos al tener que contestarlas, estariamos en esta cuarta
categoria. Esto se debe a la sensacién que se crea en el nifio de ser protagonista y que
sus opiniones son importantes e interesan a toda la clase, incluido el profesor. En
definitiva, la participacién aumenta la satisfaccién, lo que lleva aparejado un aumento
de la autoestima.

14. Elogia publicamente a los alumnos que participan

El profesor manifiesta ante el grupo, ya sea con frases elogiosas o con gestos de
agrado, que el alumno ha resuelto satisfactoriamente la tarea, ha aportado una infor-
macién valiosa, ha expresado una idea interesante...

15. Fomenta la participacién de los alumnos

El profesor anima a participar a través de preguntas, permitiendo que los alumnos
expresen su opinion, aceptando los posibles errores que puedan cometer sin recrimi-
naciones (esto no implica que no corrija las opiniones erroneas).

16. Pide colaboracién para algiin trabajo

Previa a la realizacion de la tarea, el profesor puede fomentar la participacién de
los alumnos en acciones relacionadas con la puesta en marcha de la actividad (repartir
folios, materiales, organizar la clase, decorarla...).

17. Pide a los alumnos que expongan sus vivencias

El profesor con su actuacién, favorece la participacién pidiéndole a los alumnos
que cuenten algunas anécdotas o hechos de sus vidas que estén relacionados con el
tema tratado. Muchas veces esto puede implicar derivaciones a otros aspectos que no
tienen que ver con lo previsto y que es necesario eliminar con sumo cuidado para que
el nifio no se sienta discriminado.

La plantilla de registro resultante es la que aparece a continuacién. En ella queda
reflejado en la primera columna las cuatro categorias seleccionadas referidas a la
actuacion del profesor. A continuacién aparecen los rasgos que definen cada una de
ellas, y seguidamente los cédigos que identifican cada uno de los rasgos, para su
posterior registro y analisis.

Y
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ACTUACIONES DEL PROFESOR EN EL AULA
Categorias Rasgos que definen las categorias Cddigo
A. Atenci6n individual 1. Comprueba individualmente qué alumno/a necesita ayuda Aca
del profesor al alumno 2. Clarifica errores y malentendidos Ace
mientras se realiza una 3. Comprueba si los alumnos estdn preparados para realizar la tarea Apt
tarea 4. Da mas tiempo para resolver la tarea Att
B. El profesor actia 5. Conexiona los conocimientos nuevos con los que ya posee Bee
como mediadory 6. Hace un resumen de lo expuesto Bre
facilitador del 7. Proporciona informacion Bpi
aprendizaje de los 8. Da indicaciones de c6mo realizar la tarea Bit
alumnos 9. Hace preguntas para que los alumnos piensen Bpp
10. Pone ejemplos concretos sobre lo que estdn trabajando Bet
C. El profesor valora su 11. Decide cuando cambiar a la actividad siguiente Cca
actuacin y la de sus 12. Se ve obligado a cambiar de actividad por necesidades situacionales Cen
* alumnos 13. Aprovecha alguna situacién para introducir conceptos que no tenia Cic
previstos en los objetivos
D. El profesor con su 14. Elogia ptiblicamente a-los alumnos que participan Dep
actuacién favorece el 15. Fomenta la participacién de los alumnos Dpa
desarrollo de la 16. Pide colaboracién para algtin trabajo Dect
motivacidn y la 17. Pide a los alumnos que expongan sus vivencias Dev
autoestima en el alumno

Una vez elaborada la escala de observacién pasamos a la puesta en practica de la
misma. Hemos grabado en video la actuacién de cuatro profesores de Educacién
Primaria en las materias sefialadas al comienzo: Matemadticas, Conocimiento del Me-
dio, Expresion Musical, Expresion Pldstica. El proceso se repitié durante cinco sesio-
nes de cuarenta minutos en cada una de las dreas.

Previamente realizamos dos sesiones de grabacion que se eliminaron de la poste-
rior transcripcion y andlisis, ya que su utilidad era acostumbrar a la presencia de la
cdmara de video y del observador, tanto los profesores como los alumnos, y evitar asf
el posible sesgo producido por la reactividad provocada por estos dos elementos
normalmente ajenos al contexto escolar.

6. ANALISIS DE DATOS

Nos adentramos en un estudio de tipo descriptivo en el que analizaremos la
actuacion de cuatro sujetos cuando trabajan en las 4reas anteriormente indicadas.
Asumimos que el bajo el niimero de individuos que forman parte del estudio podria
influir en que las reacciones del profesor estén mds relacionadas con su propia perso-
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nalidad que con la especialidad en la que est4 trabajando. Para reducir, que no elimi-
nar, este efecto recurrimos a cuatro sujetos que tienen trayectorias profesionales muy
similares y que comparten vivencias y planteamientos en torno al proceso educativo.
Los cuatro sujetos, 3 hombres y una mujer, tienen edades comprendidas entre los 30 y
35 anos. Llevan dos afios como minimo en el centro en el que imparten su docencia y
entre 4 y 7 afios de actividad profesional. Ademds se tuvo en cuenta que todos los
profesores trabajaran con nifios del mismo nivel.

Para el andlisis al que procedemos debemos indicar que los rasgos estudiados sélo
pueden ser considerados exclusivos dentro de cada una de las categorias que estudia-
mos pero no para el conjunto del sistema.

Para el tratamiento informdtico hemos utilizado el programa AQUAD o AQD
(Analysis of Qualitative Data) que ha sido elaborado a partir del sistema de manejo de
datos cualitativos Qualog de SHELLY (1986), adaptando al entorno del Ordenador
Personal, mediante un lenguaje de Inteligencia Artificial Turbo-Prolog (HUBER , 1991).

Algunas de las caracteristicas por las que hemos elegido el programa son:

¢ Nos permite manejar datos verbales, tipicos de la observacion, sin trasladarlos a
otro sistema de anotacién, como por ejemplo nimeros.

* Flexibilidad del uso de los datos ya introducidos, es posible alterar a voluntad
la presentacién de los datos.

e Sencillez de andlisis complejos sin necesidad de establecer engorrosas clasifica-
ciénes multiples para estudiar relaciones entre registros, ya que las comparacio-
nes no las hace de forma unitaria entre elementos seleccionados, sino de forma
global con todos y cada uno de ellos. '

6.1 Estudio de las frecuencias

El primer andlisis que hemos realizado de los datos se centra en el estudio de las
frecuencias de aparicion de los distintos rasgos o actuaciones que cada uno de los
cuatro profesores, que forman parte de estudio, llevan a cabo en sus aulas mientras
realizan su trabajo. -

En la siguiente tabla presentamos la proporcién de conductas que el profesor
manifiesta en relacién al total de las observadas por nosotros en el conjunto de las
cinco sesiones.
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Rasgo Matemdticas % Conocimiento del medio % Muisica % Plastica %
Aca 14,89 6,82 7,98 10,00
Ace 8,91 5,00 5,88 10,00
Att 0,99 0 0,84 3,33
Apt 0- 3,79 3,36 0
Bec 9,90 6,82 5,46 16,67
Bpi 4,95 7,58 3,36 3,33
Bre 2,97 3,03 5,46 0
Bit 6,93 7,58 13,45 16,67
Bpp 22,77 30,30 6,72 10,00
Bet 4,95 0 7,98 3,33
Cca 1,98 6,82 10,92 3,33
Cen 0 1,52 0,84 0
Cic 0,88 3,03 2,52 3,33
Dep 3,96 6,06 6,30 13,33
Dpa 8,91 6,82 10,92 6,67
Dct 2,97 1,52 5,04 0
Dev 3,9 3,97 2,94 0

A) Area de matematicas

Globalmente, podriamos caracterizar la actuacién en el drea por el marcado interés
mostrado en que los nifios piensen mediante preguntas (bpp 22,77%) que el profesor
realiza: '

21 Profesor: ;El peso de las cosas se llama? ~bpp-21

22 Los nifios contestan a coro: Kilogramo.

23 Profesor: ;Quién ha oido hablar del Kg? Los nifios levantan la *bpp-23
24 mano

A la vez, se plantea la necesidad de ayudar de manera individual a los alumnos en
su actividad (aca 14,89%) y conexionar los conocimientos nuevos con los que posee
(bee 9,90%). '

77 Profesor dirigiéndose a una nifia que no participa: A ver "aca-78

78 Maribel,

79 Maribel: En un paquete de leche, pone...

80 Nifios: No, la leche es un litro

81 Profesor: ;Entonces qué pondria? ~bcc-84

82 Nifios: 1litro.

83 El profesor mientras lo escribe en la pizarra pone «1 litro», y explica
84 que los liquidos se miden en litros.
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Aspectos que no se manifiestan en la actuacién de los profesores en matematicas
serian la nula atencién hacia las necesidades de los nifios en los momentos previos de
realizacion de la tarea (apt 0%), asi como una planificacion de todas las actividades sin
salirse nunca de ellas (ccn 0%).

Esta actuacién queda reflejada en la Ilustracion n° 1. Tanto de forma global como
por categorfas nos permite ver la representatividad de cada uno de los rasgos que la
componen.

ace att” apt

Categoria A

Matem aticas
Categoria 8

Categoria C

Categoria D

Como podemos ver en la ilustracion (n° 1), nos encontramos en un drea en la que se
atiende de manera individual al alumno comprobando si tiene problemas (aca 60%) a
la vez que clarifica aquellas dudas, problemas o errores que el nifio comete (ace 36%).

Cuando el profesor actia como mediador lo hace utilizando una metodologia
caracterizada por hacer reflexionar a los nifios mediante preguntas (bpp 44%). No
olvida conexionar los conocimientos que el nifio posee con los nuevos que le son
aportados (bcc 19%) y al ser un drea en la que el nifio tiene que resolver muchos
ejercicios, se ve obligado a invertir gran parte de su tiempo en dar indicaciones de
cémo resolver la tarea (bit 13%).

193 Vamos a ver Daniel, voy a decir una pregunta. Si un kilo de "bpp-195~bcc-
195°dpa-195
194 manzanas son cuatro manzanas, medio kilo de manzanas
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195 ;Cudntas manzanas son? Que levanten la mano los que lo

196 sepan.

197 El profesor dibuja en la pizarra cuatro manzanas mientras va "bpp-199
198 repitiendo: Si cuatro manzanas son 1 kg, medio kg de

199 manzanas ;Cudntas son?

200 Algunos levantan la mano y el profesor pide que contesten

201 todos a coro.

202 Nifios: jdos!

203 Profesor: Vamos a ver si estudiamos muy bien los kilogramos. Abpi-203
204 Abrid el libro por la pdgina 26, 27. jAh! tenemos el kilo y las "bit-206
205 pesas. Y vamos a realizar las actividades diciendo lo que es

206 mds o menos pesado.

En cuanto a la valoracion de las actuaciones que se llevan a cabo podriamos decir
que, en esta drea, el ritmo de trabajo de cada dia estd definido previamente y, a priori,
se decide cuando cambiar de actividad (cca 67%). Esto no implica que todo esté
planificado, se suelen dar situaciones en las que se modifica la actuacién prevista para
englobar aspectos que no se habian contemplado o que parecen interesantes desarro-
llar en un momento determinado (cic 33%).

Por tiltimo, en el aspecto de desarrollo de la motivacién y autoestima destacamos,
que la metodologia seguida en esta drea de preguntar a los alumnos, fomenta la
participacién de estos (dpa 45%). Se tiende a potenciar la autoestima de los alumnos
mediante elogios (dep 20%) y permitiendo que cada nifio tenga la posibilidad de
exponer sus vivencias (dev 20%).

B) Area de Conocimiento del medio

En este drea la actuacion de los profesores estd en gran medida orientada a la
construccién del conocimiento del alumno a través de la reflexiéon para lo que se
formula una serie de preguntas (bpp 30,30%).

Los contenidos que se abordan en esta drea y su organizacién no permite que los
alumnos dediquen mds tiempo a la tarea del previsto (att 0%). Se potencia la participa-
ci6n de los alumnos mediante preguntas y raramente es el profesor el que pone
ejemplos concretos sobre la actividad (bet 0%) sino que casi siempre suele partir de las
vivencias de los nifios.
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Con. Medlo:
Catoegoria A o apt

dpa dct dev
6.82% 1.52% 3.79%

Con. Medlo:
Categoria B

ecn
13%

Con. Maedio:
Categoria C

" bre

Conocimiento , . 3,03%

del Medio  30.30% 1.56% Con. Medio:
Categoria D

La ilustracion n° 2 refleja el comportamiento de los profesores en el drea de Cono-
cimiento del Medio.

En este drea se presta bastante atencién individual a los alumnos (aca 45%) clarifi-
cando errores y malentendidos que estos pueden tener (ace 30%) en la tarea y resol-
viendo problemas que aunque no estdn relacionados directamente con la tarea, sf
influyen en su desarrollo (apt 25%).

223 El profesor va repasando las actividades que los nifios aca-224
224 estan realizando individualmente en su cuaderno.

225 Profesor: he visto que alguien ha puesto que el *ace-226

226 canario nos da alimento, jcuidado!

Si algo caracteriza la actividad en este drea respecto a la actuacién como de media-
dor y facilitador es el predominio de un modelo de aprendizaje basado en hacer que
los nifos piensen y reflexionen (bpp 55%) y clarificar la manera de realizar la tarea que
se pide a los nifos (bit 14%). '

Si bien nos encontramos con un modelo de profesor que tiene muy organizada la
actividad en clase (cca 60%), esta organizacion se ve alterada tanto por ellos, con el fin
de introducir conceptos (cic 27%) como por circunstancias ajenas a (ccn 13%) y que es
necesario solucionar de manera inmediata.

Se fomenta la motivacion y la autoestima elogiando a los alumnos (dep 33%) cuan-
do participan (dpa 38%) y dan respuestas correctas. Los alumnos siempre tienen un
margen en clase para contar sus vivencias (dev 21%).
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C) Area de Muisica

El 4rea de musica se caracteriza porque se hace mucho hincapié en dar indicacio-
nes de cdmo se realiza la actividad correctamente (bit 13,45%)

144 Ella dird un instrumento y ellos responderdn a qué grupo pertenece "bit-145
145 (oboe, violonchelo, trompeta...).

y por una planificacién previa de las actividades (cca 10,92%) con pocos cambios
imprevistos (ccn 0,84%; cic 2,52%).

En esta drea se es bastante riguroso con el tiempo y a pesar de que en muchas
ocasiones los alumnos manifestaron que no habian finalizado la actividad, no se
concede mds tiempo (att 0,84%).

Masica:
Categoria A %

det
dpa 5.04% 2,94%

Musica 7.98% Sk

Muslca: 1% bai
Categoria 8

ace
5,88%

att
0,84% bet

apt
3,36%

bee Musica:
'Y 5,46% Categoria C

bpi
3,36%

bre
5,46%

3 b2 T6%

bpp bit Maslca: o

6,72% 13,45% Categoria D °
e

11%

dpa
3%

En la ilustracién n° 3 quedan reflejadas las actuaciones de los profesores en al area.

La atencién individual se caracteriza porque al ser un drea que, ademds de tareas
tipicas (relacionadas con cuadernos, libros...) implica otras que tienen mds relacion
con la expresién corporal; se invierte mucho tiempo en comprobar si los alumnos
estdn preparados (apt 19%) aunque, como elementos mds destacados tenemos que se
clarifican errores y malentendidos (ace 33%) a la vez que se comprueba si esos nifios
necesitan ayuda (aca 43%).

En este bloque la actuacién mds importante es hacer preguntas para que los alum-
nos piensen (bpp 22%) conexionando los nuevos conocimientos con los que ya poseian
los nifios (bce 18%). Se completa esto con restimenes de lo expuesto cada cierto periodo
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de tiempo (bre 18%). Los profesores ponen muchos ejemplos para que los alumnos
comprendan mejor (bet 27%).

La planificacion de las actividades, asi como el paso de unas a otras estd muy
definida (cca 76%), quizd por el uso del libro de texto. De todas formas siempre hay un
margen para introducir aspectos no contemplados (cic 18%) y no estd exento de
modificaciones por causas ajenas al profesorado (ccn 6%).

En este drea se fomenta mds la participacion de los alumnos (dpa 43%) que el elogio
(dep 25%). Es parte importante que los nifios pongan de manifiesto sus vivencias (dev
12%) y participen colaborando (dct 20%).

D) Area de pldstica

La forma de trabajo en este drea se pone de manifiesto en que la motivacién del
alumno se lleva a cabo a través del elogio (dep 13,33%)

32 El profesor le pone bien a los que lo han hecho correctamente. Adep-32

40 Profesor: muy bien! Mientras le acaricia la cabeza. ~dep-40
mientras que aspectos como la colaboracién (dct 0%) y exposicién de las vivencias (dev
0%) no estdn presentes. Se dan muchas indicaciones de cémo realizar la tarea (bit 16,67%)
(bee 16,67%).

Por su estructura parece que no es necesario hacer restimenes de lo expuesto (bre
0%) ni se presta demasiada atencién a la preparacién de los alumnos para realizar 1
tarea (apt 0%). '

Gréficamente la actuacién del profesor se pone de manifiesto en la ilustracién n° 4.

Plastica:
Categoria A

ace
69.23% f

dpa dat aca
6.67% 0,00% 10,00%

Plastica: 0%
att Categoria B \
3,33%

dep
13,33% bit 7%
II%

Plastica

apt
0,00%

Plastica:
Categoria C
bce

16,67%

bet

b .
3,33% 10,00% bré’p' Plastica:

bit 0,0%9,3% Categoria D
16,67%

Tlustracion 4. Actuaciones del profesor en el drea de Expresion Pldstica
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En el drea de pléstica la atencién se centra més en clarificar errores y malentendi-
dos (ace 70%) que en la comprobacién por parte del profesor de si se necesita ayuda
(aca 23%).

Es de destacar que, aunque en principio nos podria parecer extrafio, la actuacion
principal del profesor consiste en conexionar conocimientos nuevos con los que ya
posee (bce 33%) y hacer preguntas para que los alumnos piensen (bpp 20%).

Es un drea en la que el profesor determina el ritmo (cca 50%) y siempre se abre a
cambios con los que introducir conceptos que no estaban previstos (cic 50%). Se elogia
el trabajo individual del alumno (dep 67%) y se fomenta su participacion (dpa 33%).

Una comparacién de las distintas dreas aparece en la ilustracién n® 5 que refleja las
actuaciones que se realizan globalmente en cada una de las categorias que hemos
establecido en nuestro sistema:

Categorias por areas

o
<

%
Q

N
<

Porcentaje
W
<

)
<

—
<

Categoria D -

Ilustracion n° 5

A continuacién realizaremos un andlisis comparativo entre las distintas categorias:

CATEGORIA A: Atencién individual del profesor al alumno mientras se realiza la
tarea

Partimos de que las dos 4reas en las que se prestan mayor atencién individual al
alumno son la de Matematicas (24,75) y la de Plastica (23,33). Si bien, un analisis mds
profundo nos muestra que la atencién principal en cada drea varia. Mientras en
Matemiticas la postura del profesor es la de ir revisando los trabajos de los alumnos
(aca 60%), en Plastica hay que clarificar los errores y malentendidos de éstos (ace 70%)
pero como resultado de las dudas que ellos plantean.
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Si comparamos las dos dreas que tienen niveles globalmente mds bajos en la cate-
goria, Conocimiento del Medio (15,15%) y Muisica (18,07%), vemos que ambas tienen
actuaciones del profesor similares excepto en el rasgo att (dar mds tiempo para resol-
ver la tarea). Mientras que en Muisica aparece, aunque no muy frecuentemente, en
Conocimiento del Medio no estd presente. Es mds, es la unica drea que no lo tiene
presente, lo que nos manifiesta una estructura mds rigida de las clases.

Las dreas en las que el profesor, de forma mds marcada, centra su actuacién en
prestar atencién individual se diferencia de las que le dan menos importancia a este
aspecto en el rasgo apt (comprobar que los alumnos estdn preparados para realizar la
tarea). Como se puede ver si comparamos este apartado en las ilustraciones 2 y 3, este
rasgo aparece en Musica un 19% y en Conocimiento del Medio un 25%, lo que refleja
el esfuerzo que el profesor invierte en acciones previas a la tarea como, por ejemplo, '
mantener el orden.

Parece darse una relacién entre apt y aca. Cuando el profesor invierte su tiempo en
apt se reducen las actuaciones del tipo aca. Para poner esto de manifiesto comparamos
las dreas con la de Matematicas:

aca apt
Matematicas 60% 0%
Conocimiento del Medio 45% 25%
Musica . 43% 19%

CATEGORIA B: El profesor actia como mediador y facilitador del aprendizaje de
los alumnos.

Los extremos médximo y minimo en esta categoria los marcan, respectivamente, el
area de Conocimiento del Medio (55,3) y el drea de Muisica (42,44). Partimos de que en
ambas dreas se muestran niveles similares en cuanto a bec (Conocimiento del Medio
12% y Muisica 18%) y bpi (Conocimiento del Medio 14% y Musica 11%), es decir, a la
hora de conexionar conocimientos y proporcionar informacién. En los aspectos bre y
bit muestran posturas contrarias; mientras que en Muisica se hacen continuos restime-
nes de lo expuesto (18%) y dan menos indicaciones respecto a cémo realizar la tarea
(4%), en el drea de Conocimiento del Medio se invierten las actuaciones: bre (5%) y bit
(14%). '

La diferencia esencial que querriamos destacar estd relacionada con las actuaciones
bpp (hacer preguntas para que los alumnos piensen) y bet (poner ejemplos). El drea de
Conocimiento del Medio muestra de manera destacada la conducta bpp (55%) mien-
tras que en Muisica esta conducta queda reducida (22%) pero se suple con bef (27%).

La no aparicion del cédigo bet en Conocimiento del Medio distingue a este drea del
resto. De manera similar en Pladstica podemos establecer una diferencia con respecto a
las otras tres dreas en el c6digo bit (33%), dar indicaciones de cémo realizar la tarea,
que en estas ultimas estd presente aunque en ningun caso con valores superiores al
14%.
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CATEGORIA C: El profesor valora su actuacién y la de los alumnos.

Como podemos ver en la ilustracién n° 5 las dreas donde predomina esta categoria
son la de Musica (14,29) y Conocimiento del Medio (11,36) y se dan niveles mds bajos
en Pldstica (6,67) y Matematicas (2,97).

La primera diferencia la podemos encontrar en que en las dreas que muestran
valores mds bajos no aparece el c6digo ccn (se ve obligado a cambiar la actividad por
necesidades situacionales) lo que parece indicar que la planificacién previa era correc-
ta. En todas las dreas se muestran altos niveles en ccg, llegando al menos al 50% y, en
el caso del drea de Musica, representa el 76% de las acciones realizadas por los
profesores en la categoria.

En las dos dreas que presentan mayores niveles en la categoria (Musica y Conoci-
miento del Medio), los cambios de actividad son frecuentes pero es en Conocimiento
del Medio donde se manifiesta una mayor improvisacion, al presentarse conductas
que indican cambios en la actividad como cic, ccn.

cca Ccn cic
Conocimiento del Medio 60% 13% 27%
Madsica 76% 6% 18%

CATEGORIA D: El profesor con su actuacién favorece el desarrollo de la motiva-
cion y autoestima en el alumno.

En esta categoria no se dan grandes diferencias entre las distintas dreas. Como se
puede ver en la ilustracién n° 5 la oscilacion va desde el 26,21% del drea de Muisica al
18,18% del drea de Conocimiento del Medio. A pesar de este hecho, si hacemos una
comparacion entre las dos dreas, podemos ver que la forma de motivar a los alumnos y
fomentar su autoestima es muy similar, siendo quizd en Conocimiento del Medio donde
se anima mads al alumno para que cuente las experiencias que ha tenido relacionadas con
los aspectos que se tratan en las distintas actividades: 21% frente 12% de Mdisica.

La similitud en la distribucién de las acciones de los profesores entre las dos dreas
anteriores podriamos extenderlas al 4rea de Matematicas que presenta valores practi-
camente iguales a los de Musica.

El drea que mds se separa de la «actuacién normal» que marcan las otras tres es la
de Pléstica. Esta aparece cerrada a acciones como dct (colaboracién para realizar un
trabajo) y dev (exponer vivencias) y en la' que, ademds, se invierte la tendencia de las
otras dreas de potenciar dpa frente a dep. En pldstica se tiende a elogiar ptiblicamente a
los alumnos (dep 67%) mds que a fomentar la participacion (dpa 33%).

6.2. Acercamiento cualitativo
Tras un primer andlisis en el que potenciamos aspectos cuantitativos nos centra-

mos ahora en una visién cualitativa en la que pretendemos analizar algunas de las
relaciones existentes entre las conductas del profesor.
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Estudiamos las conductas que anteceden o que pueden implicar un cambio de
actividad por parte del profesor (cca, ccn y cic), centrandonos en este primer andlisis en
las actuaciones que realiza el sujeto una vez ya ha cambiado la actividad.

El tratamiento de datos que hemos hecho en este apartado es el siguiente: Conside-

* ramos que existe una relacién de alguno de los c6digos cca, ccn y cic con los restantes

cuando aparecen relacionados por su proximidad. En la medida en que aparezcan
mds cercanos y la relacién se establezca un mayor nimero de veces afirmaremos que
existe un vinculo mds fuerte entre ellos.

Aplicamos una serie de criterios restrictivos: Primero, la distancia mdxima que
puede existir entre los c6digos serd de quince lineas; segundo, si en esas quince lineas
se dan relaciones con muchos cédigos, nosotros nos quedaremos con las cuatro mas
cercanas que por proximidad consideramos mads fuertes.

Comenzamos analizando las conductas que anteceden al cambio de actividad,
tanto las que el profesor no tiene previstas en principio (cic y ccn) como aquellas que si
tenia planificada (cca).

Antes de comentar la tabla, decir que la organizacién de la secuencia indica los
c6digos con los que la relacién es mds fuerte disminuyendo de izquierda a derecha.

Conductas antecedentes al cambio de actividad
Area : Cca cic Cen
Mateméticas aca-bee-bpp-bit bec-aca-ace-dev :
Con. Medio bpp-bpi-bit-aca bpp-ace-aca-bec bpp-bpi-bit-dpa
Musica * bit-bet-bpp-dep dpa-bpp-dep-bre-bet bpp-bit-bre-bet
Plastica Bpp-dep bpp-dep-ace

Lo primero que resaltamos es que segin los criterios establecidos no se produce
ninguna relacién del ccn con otros cédigos en las dreas de matematicas y pldstica,
justificdindose este hecho porque en ambos casos no aparece el cédigo.

En las dos dreas que si se da una secuencia, vemos que en ambas se plantea el
trabajo de clase a través de preguntas a los alumnos (bpp) y se dan indicaciones de
cOmo realizar la tarea (bpi). La diferencia estriba en que en Conocimiento del Medio es
el profesor el que proporciona la informacién (bpi) y después fomenta la participacién
de los alumnos (dpa), mientras que en Muisica el profesor resume la informacién (bre)
complementdndola con ejemplos concretos (bet).

Si nos fijamos en el cédigo cic (cambio de actividad para introducir conceptos no
previstos), se destaca que en Matemadticas y Conocimiento del Medio el profesor
presta mucha atencién individual al alumno (aca y ace) alternando esto, en matemati-
cas, con conexionar los conocimientos nuevos con los que ya se poseen (bcc), mientras
que en Conocimiento del Medio se realizan preguntas para que el alumno piense

(bpp).
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Muisica y Pléstica mantienen aspectos comunes en cuanto a la funcién del profesor
como mediador y facilitador del aprendizaje pero difieren de las otras dreas en que
dedican mds atencién a fomentar la autoestima elogiando publicamente al nifio (dep).

Nos centramos ahora en la secuencia que nos parece mds interesante ya que nos
muestra cudles son las actuaciones del profesor cuando se produce un cambio de
actividad. El tratamiento de los datos refleja las siguientes secuencias en las distintas
dreas.

Conductas posteriores al cambio de actividad
Area cca cic Cen
Matematicas bit-bpp bee-dev-bpp-bpi
Con. Medio bpp-bit-dpa-apt bpp-bpi-dev-bce Cca-bit-dct
Muisica Bit-dpa-bet-bce-bpp dpa-aca-bpp-dep bit-aca-bit-bpi
Plastica bit dep-bpp-bit

Destacamos la importancia que en todas las dreas tiene dar instrucciones claras al
alumno sobre cémo tienen que realizar la tarea (bit). Ademads, excepto en Pldstica, en
todas las dreas se tiene muy en cuenta que es el nifio el que debe construir su propio
aprendizaje y reflexionar sobre lo que estd realizando (bpp).

En el drea de matematicas el profesor explica cémo hay que relizar la tarea (bit) y
después se resuelve mediante preguntas que los alumnos contestan en voz alta (bpp).

En Conocimiento del Medio, ademds de lo ya indicado, destacamos que todo
cambio de actividad supone un esfuerzo del profesor para que se realice la tarea (dpa),
necesitando invertir parte del tiempo en crear un ambiente adecuado para realizarla
(apt).

En el 4rea de Musica es donde se realizan las actividades de manera més diversifi-
cada. Primero se dan instrucciones precisas de qué es lo que hay que hacer (bit); se
anima a que se haga la actividad (dpa); se ponen ejemplos para que se asimile mejor la
tarea (bet) y se conectan conocimientos antiguos con elementos nuevos (bcc) mediante
preguntas que el profesor realiza (bpp).

Este seria el primer acercamiento que hacemos al aspecto cualitativo del andlisis de
nuestros datos. Actualmente nos encontramos desarrollando nuevas posibles relacio-
nes consistentes entre los diferentes rasgos categoriales y contemplamos la p051b111dad
de ampliar en nimero de sujetos que forman parte del estudio.
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PROCEDIMIENTOS E INSTRUMENTOS DE
EVALUACION EN EDUCACION SECUNDARIA
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RESUMEN

Con esta investigacion se pretende conocer la finalidad, que atribuyen los profesores a la
evaluacion inicial, continua y final, asi como los procedimientos e instrumentos que utilizan
para realizarla.

La muestra la formaron 228 profesores de Educacion Secundaria, elegidos aleatoriamente,
entre todos los colegios publicos y concertados de Granada.

Se confecciond un cuestionario para la recogida de datos, que fueron analizados por mate-
rias y contrastados mediante «chi cuadrado».

Descriptores: Evaluacion, profesores, educacion secundaria.

ABSTRACT

With this investigation it is sought to know the purpose that the professors attribute to the
initial, continuous and final evaluation, as well as the procedures and instruments that use to
carry out it.

1 Este trabajo forma parte de la investigacién subvencionada por el MEC: CIDE, en el Concurso
Nacional para otorgar Ayudas a la Investigacién Educativa (Resolucién 6 de marzo de 1996/BOE de 18 de
marzo).

E-mail: Ibuendia@platon.ugr.es
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The sample formed it 228 professors of Secondary Education, chosen aleatorily, among all
the public and concerted schools of Granada.

A questionnaire was made for the collection of data that they were analyzed by matters and
contrasted by means of «square chi».

Describers: Evaluation, professors, secondary education.

INTRODUCCION GENERAL

La evaluacién, dentro del marco que define la nueva estructuracion del sistema
educativo, aparece como un elemento esencial del proceso educativo y objeto de gran
interés por parte del profesorado, tanto de Educacién Infantil como de Educacién
Primaria y Secundaria.

En el territorio andaluz, la Junta de Andalucia a través de diversos documentos
(Disenos Curriculares de Educacion Primaria 1988, o las Orientaciones a los Centros
sobre las Ordenes de la Consejerfa de Educacién y Ciencia sobre evaluacién en Educa-
cion Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria en Andalucia en 1996), les indica a los
profesores una serie de instrumentos de evaluacidn: entrevistas, observacién sistema-
tica, el diario de clase, la autoevaluacién etc., pero no sabemos si realmente son
utilizados por los profesores.

En los momentos actuales la importancia que los profesores conceden a la evalua-
cién es mayor por la responsabilidad que se asume en determinados momentos del
proceso educativo; y los resultados suponen, en muchos casos, una preocupacién que
trasciende a los alumnos y profesores, incide de modo importante en muchas familias
y llega a transformarse en un auténtico problema social. Por esta razén nos pareci6
importante conocer las opiniones que sobre la evaluacién tienen los profesores y los
procedimientos que utilizan para realizarla.

1. MARCO TEORICO

En el aula tienen lugar una serie de actuaciones tanto individuales, por parte de
profesores y alumnos, como compartidas por ambos, encaminadas a conseguir el
desarrollo de las capacidades previstas en los objetivos, la construccién del conoci-
miento y la formacion de actitudes, valores y normas.

Aunque el aprendizaje individual es el objetivo primero para la escolarizacion,
sin embargo la educacién formal es esencialmente un proceso social (Weinstein,
1991). En este proceso social, las diferencias individuales y culturales influyen en
el desarrollo de las competencias de los alumnos. Indudablemente las dificultades
aumentan cuando hay discontinuidad entre la cultura de la escuela y de la casa.
La necesidad de partir de estas diferencias, de no considerar la escuela como un
espacio homogéneo para aprender (todos parten del mismo punto y elaboran de
la misma manera, tienen los mismos significados, etc.) exige plantear la evalua-
cion desde una perspectiva diferente al establecimiento de standares para la evalua-
cién de un producto.

£y 4
2

L

D
~

n



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

Procedimientos e instrumentos de evaluacion en educacion secundaria 217

El rdpido aumento de conocimientos, junto con la inestabilidad de las situaciones
de trabajo, ha hecho que pierdan su importancia determinados aprendizajes de hechos
y procedimientos, aplicables solamente a situaciones cerradas del aula, para hablar de
escuelas de contenido universal.

Crooks (1988) plantea dos formas diferentes de enfrentarse con el aprendizaje
segun se pretenda un aprendizaje real (Harlem y James, 1996), profundo, o un apren-
dizaje rutinario, superficial. En el aprendizaje profundo hay una intencionalidad por
comprender lo que se aprende y una conexién entre el conocimiento nuevo con
conocimientos previos y experiencia; en el superficial, la intencionalidad se encamina
a reproducir el contenido como se requiere, aceptando pasivamente las ideas e infor-
maciones. Todo el aprendizaje se focaliza sobre los requerimientos de la evaluacién
para la promocion.

Los profesores que tienen una visién de escuela «universal», en palabras de Broudy,
ensenardn a los alumnos los procedimientos adecuados para aprender y la posibilidad
de generalizar lo aprendido de un dmbito a otro.

Para dar respuesta a ambas demandas, Marton (1984) propone una categoria inter-
media: «aprendizaje estratégico», haciendo referencia con esta categoria a las situacio-
nes escolares en las cuales un aprendizaje eficaz es a menudo una combinacién de
aprendizaje superficial y aprendizaje profundo. Si pretendemos que el alumno apren-
da cada cosa en profundidad, posiblemente aprenderia tan pocas cosas que la propia
sociedad demandaria méas contenidos; por el contrario, un aprendizaje superficial no
tendria posibilidad de ser aplicado y el valor de dichos aprendizajes seria nulo.

Un aprendizaje estratégico permite al alumno captar las exigencias de la tarea y
responderla adecuadamente. En esta situacién los procedimientos seguidos para reali-
zar la tarea, son contenidos que hay que aprender y saber aplicar. Esto exige al
profesor, ensefiar al alumno qué debe aprender y cémo debe aprenderlo para dar
respuestas satisfactorias a las demandas escolares y a la vez conectarlo con experien-
cias previas o situaciones de la vida real. No es tanto ensefiarle a hacer algo por hacer
(finalidad del acto en si mismo) sino como un medio para ensefiarles a aprender.

Ayudar al alumno a utilizar la cantidad de informacién facilitada por los diferentes

‘medios que influyen sobre el nifio, se ha convertido en un objetivo de primer orden. El

alumno, con la ayuda del profesor, le da sentido a los nuevos conocimientos que
construye, gracias a los significados de los conocimientos que ya tiene. La creacién de
estas conexiones en la escuela dependen tanto de la participacién activa del aprendiz,
como de la mediacién que realiza el profesor (Buendia, 1993), y de la familiaridad con
el contexto (Harlem y James, 1996) y los materiales (Weston y McAlpine, 1994)

La evaluacién tiene un papel distinto en cada tipo de aprendizaje.

En la evaluacion de aprendizajes superficiales como fechas, hechos memoristicos
en general o habilidades fisicas, la evaluacion se utiliza sélo para conocer si dichos
conceptos han sido aprendidos o no, y el feed-back proporciona informacién de lo no
memorizado o erréneamente recordado.

Cuando se aprende algo con comprension, el aprendiz lo entiende e interioriza
activamente. Este aprendizaje, vinculado a una experiencia previa, puede ser aplicado
a situaciones diferentes de las que enmarcaron su aprendizaje. Lo que es conocido y

% oy’

213



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

218 Leonor Buendia Eisman, Daniel Gonzdlez Gonzdlez y Marcelo Carmona Ferndndez

aprendido podria, por supuesto, cambiar con nuevas experiencias y nuevas ideas,
estableciéndose conexiones para darle sentido y significatividad a lo nuevo.

La evaluacion de este aprendizaje permitirfa conocer el punto de partida del apren-
diz y el proceso seguido en la elaboracién o construccién de los nuevos aprendizajes.
La evaluacidén no es aqui una herramienta de control sino una parte importante del
proceso de ensefianza.

2. OBJETIVOS

Con este trabajo se pretende cubrir los siguientes objetivos:

1. Conocer cuando realizan los profesores evaluacidn inicial, continua y final.

2. Qué finalidad tiene para ellos cada una de estas evaluaciones.

3. Qué procedimientos utilizan para realizarlas.

4. Qué diferencias encontramos en los tres objetivos anteriores en funcién de las
materias que se ensefian.

5. Que necesidades de formacién tienen los profesores de los dos ciclos de Educa-
cién Secundaria. '

3. HIPOTESIS

1. Las evaluaciones iniciales que se realizan, asi como sus finalidades y formas de
llevarlas a cabo, estd en funcién de las materias que se evaldan.

2. La evaluacién continua (momentos, finalidad y procedimientos) estd en funcién
de las materias que se evaldan.

3. No existen diferencias significativas en la evaluacion final (momentos, finalidad
y procedimientos) en funcién de las materias que se evaldan.

4. No existen diferencias significativas en las necesidades formativas en los profe-
sores de los diferentes ciclos de Educacién Secundaria.

4. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

Se eligieron el mismo ndmero de centros concertados que de centros publicos.

Una vez seleccionados aleatoriamente los centros, se entregaron los cuestionarios a
todos los profesores de Educacién Secundaria de esos centros.

Los afios de servicio en la docencia de los profesores de la muestra se distribuyen
en tres bloques diferentes. E1 16.8% lo componen los que tienen meneos de cinco afios,
el 34.6% corresponde a los que tienen entre cinco y quince y un 48% aquellos de mds
de quince afios de servicio. Hay dos profesores de los que no se poseen datos en este
apartado.

En cuanto al nivel en el que se imparte la docencia distinguimos dos apartados:
primer ciclo de la ensefianza secundaria, (56.3%) y segundo ciclo (43.62%).

Por tltimo, de los 288 que forman la muestra, 54 son del drea de matematicas; 39 de
idiomas (lenguas clasicas y modernas); 55 de ciencias sociales (geografia e historia,
ética, religion); 32 de educacién artistica (educacién pldstica y visual, disefio y dibujo
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técnico y tecnologia); 42 de lengua y literatura; 44 de ciencias fisico-naturales (ciencias
naturales, fisica, quimica, biologia); 22 de educacién fisica.

5. CONFECCION DEL CUESTIONARIO PARA LA RECOGIDA DE DATOS

En una segunda fase, procedimos a la construccién del cuestionario sobre procedi-
mientos de evaluacion.

El proceso seguido fue el siguiente:

a) A partir de la literatura existente, (Buendia, 1996; Alvik, 1995; Weston y McAlpi-
ne, 1995; Beijaard, 1996, Hager y Butler, 1996; etc.) definimos las dimensiones que
debia tener el cuestionario.

b) El estudio de las diferentes dimensiones y las propias opiniones de los profeso-
res, recogidas en las entrevistas y reuniones previas, dieron lugar a los items de cada
‘dimension.

El cuestionario qued6 finalmente con tres apartados:

A) Datos de identificacion.

B) Momentos, finalidades e instrumentos de la evaluacion.

C) Necesidades formativas.

Ver anexo 1.

6. CARACTERISTICAS TECNICAS DEL CUESTIONARIO

Antes de proceder a la d15tr1buc1on del cuestlonarlo se realiz6 la Vahdez del mismo
atendiendo a dos principios:

a. Validez Tedrica

b. Juicio de expertos

La validez tedrica se realizé por un proceso deductivo a partir de la literatura
expuesta en el marco tedrico del trabajo. Se extrajeron enunciados generales con
suficiente apoyatura tedrica y posteriormente se desglosé el enunciado en los diferen-
tes rasgos o posibilidades que podrian aparecer en el aula.

Una vez realizado un primer cuestionario, se paso a un grupo de expertos para
que, en una escala de 1 a 7, indicaran su opinién sobre si el enunciado de cada
apartado respondia y en qué grado al objetivo propuesto.

Los expertos fueron los profesores de Educacién Secundaria que estan realizando
el programa de doctorado en alguno de los Departamentos de la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad de Granada. El numero de profesores-)ueces fue de
23, distribuidos como sigue:

Educacion fisica: 2

Educacién musical: 1

Matematicas: 2

Ciencias experimentales: 3

Ciencias sociales: 3

Lengua espafola e idiomas: 2

Pedagogia y psicopedagogia: 10
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Una vez valorados los items en funcién de su respuesta o no a los objetivos
propuestos, se eliminaron los que presentaron una mayor heterogeneidad en la valo-
racién. De los 60 items formulados primeramente, quedaron sélo los 20 expuestos
anteriormente. Todos presentaron un porcentaje de acuerdo, entre el objetivo que se
pretendia medir y el grado en que realmente lo media, en opinién de los expertos, por
encima del 90%.

7. OBTENCION DE DATOS Y ANALISIS DE LOS CUESTIONARIOS

Los cuestionarios fueron entregados personalmente a cada profesor, en horas de
descanso, tras una cita previamente concertada. Algunos profesores realizaron el cues-
tionario en ese momento y otros prefirieron devolverlo, igualmente en mano, otro dia.

Al ir a recogerlos la pérdida fue considerable, por olvido o simplemente por no
aceptar la cumplimentacion.

Al final el nimero de cuestionarios recogidos fue superior al 70% aunque sdlo
hemos trabajado con 298 puesto que el resto no fueron contestados en su totalidad o
bien prescindieron de los datos de identificacién de la primera parte.

8. ANALISIS DE DATOS
8.1. Estudio descriptivo

Comenzaremos haciendo una descripcién items por items del cuestionario, expre-
sando los resultados de forma porcentual. '

En los comentarios se seguird el mismo orden con el que aparecen las preguntas
formuladas en el cuestionario.

A) DATOS DE IDENTIFICACION

Se destacan en este primer bloque el nimero de sujetos, tipo de centro, afios de
servicio, titulacién, nivel y materia que se imparte.

Tipo de centro. Encontramos una casi total igualdad entre el nimero de privados
y de publicos. Hay un 49.7% y 50.3% respectivamente.

Los afios de servicio en la docencia de los profesores de la muestra se distribuyen
en tres bloques diferentes. El 16.8% lo componen los que tienen menos de cinco afnos,
el 34.6% corresponde a los que tienen entre cinco y quince y un 48% aquellos de mds
de quince afios de servicio. Hay dos profesores (2.7%) de los que no se poseen datos en
este apartado.

Titulacidon de los profesores. Su distribucién, si exceptuamos el 1% del que no se
tienen datos, es: diplomados en cualquier especialidad de maestro, 33.9%, licenciados en
psicopedagogia, 9.7%, licenciados en ciencias, 18.1%, licenciados en letras, 26.2%, técni-
cos, 3.7%, por ultimo, 7.4% titulados en musica, bellas artes y actividad fisica y deporte.

Nivel en el que se imparte la docencia. Distinguimos tres grandes apartados. Los
que lo hacen en el primer ciclo de la ensefianza secundaria, un 38.9%, los que trabajan
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en segundo ciclo, 43.0% y los que lo hacen en ambos, 11.7%. No se tienen datos de un
6.4%.

Materia que se ensefia. Hemos agrupado las materias en siete dreas. Los resulta-
dos han sido: Area de matemdticas, 18.1%, lenguas cldsicas y extranjeras, 13,1%,
ciencias sociales, 18.5%, expresién artistica, 10.7%, lengua y literatura espafiola, 14.1%,
ciencias fisico-naturales, 14.8%, educacion fisica, 7.4%. Un 3.4% de la muestra carece
de identificacidn en este aspecto.

B) MOMENTOS, FINALIDADES E INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS
UTILIZADOS EN LA EVALUACION

Se abordan en este apartado cuestiones relativas a evaluacién inicial, continua y
final. También se analizan sus finalidades, instrumentos que utilizan y manera de
elaboracion de los mismos.

6. Realiza evaluacion inicial

Un 45.30% de la muestra realiza evaluacién inicial s6lo a principio de curso, frente
al 54.7% que no la hace o bien la lleva a cabo en otros momentos. El 15.4% la realiza al
comenzar un trimestre o periodo de tiempo. Un 30.2% al comienzo de una unidad
didéctica y un 12.1% la lleva a cabo en los tres momentos resefiados anteriormente.
Para terminar, el 6.7% de la muestra nunca efectiia evaluacién inicial.

7. La finalidad de esta evaluacion es:

Para un 66.4% es una manera de conocer los conocimientos previos de los alumnos,
antes de una secuencia o etapa de aprendizaje. Para conocer el nivel de conocimientos
de la clase como grupo un 45.6%. Por exigencias administrativas, pero no se cree
necesario, un 0.7%; y un 6.5% apuntan otras finalidades, entre las que podemos citar:
motivar al alumno, orientar la metodologia a utilizar, etc.

8. Si realiza esta evaluacidn, qué procedimientos utiliza:

El 58.1% lo hacen a través de exdimenes y pruebas objetivas.

Cuando utilizan otros procedimientos ademds del examen, las opciones han sido:
observacién, 4.7%, trabajos personales, 4.0%, charlas y debates en grupo 3.7%, ejerci-
cios, comentarios orales, lluvia de ideas, juegos y didlogos 12.1%.

Cuando se realiza la evaluacidn inicial sin el examen cldsico, los procedimientos
utilizados son: ejercicios y comentarios orales 11.7%; trabajos personales, 4.7% y entre-
vistas un 1.0%. :

9. La evaluacién continua es considerada por Vd

El 25.8% de los profesores de la muestra la consideran un elemento mds del proce-
so de ensefnanza.

Para el 11.1% es una manera objetiva de obtener muchas puntuaciones de los
alumnos.

El 78.2% la consideran un procedimiento para conocer el progreso de los alumnos.

2k7



222 Leonor Buendia Eisman, Daniel Gonzdlez Gonzdlez y Marcelo Carmona Ferndndez

El 7.0% una forma de obtener informacién que pueda facilitarse a la familia. Y para
motivar, autoevaluarse, etc., el 3.7%.

10. La finalidad de la evaluacion continua es:

El 9.1% la entienden necesaria para poder tomar decisiones sobre la promocioén o
no del alumno. Un 48.3% para conocer el nivel de conocimientos adquiridos. El 71.5%
para ayudar a cada alumno a conseguir las capacidades previstas en los objetivos. Por
dltimo el 3.6%. opinan que se realiza para evaluar la labor profesional propia y
reorientar la préctica. '

11. Para evaluar el aprendizaje de los alumnos/as Vd. realiza:

El 48.1% sélo utilizan exdmenes en la evaluacién continua. La temporalizacién es la
siguiente: el 14.8% lo hace después de cada unidad tematica, el 13.1% mensualmente,
el 8.1% quincenalmente, un 8.7% la realiza trimestralmente y un 3.4% la lleva a cabo
bimensualmente. Los profesores que ademds de exdmenes utilizan otros procedimien-
tos, cuando le pedimos que expliciten en qué consisten estos tiltimos, resaltan: un 19.8%
ejercicios, didlogos en clase, debates y trabajos en grupo. El 15.1% trabajos personales. Un
10.1% refieren la observacion del trabajo diario y un 6.7% las preguntas en clase.

Cuando sélo se utilizan otros procedimientos, sin exdmenes, para la evaluacion
continua encontramos tres grupos que prefieren: la observacién en clase, 4.7%. Traba-
jos personales, 2.7%, y por tltimo el 0.3% que utiliza la entrevista.

12. La evaluacion final Vd. la realiza para:

Un 47.7% entiende que se hace para valorar el progreso del alumno respecto de €l
mismo. Un 48.3% afirma que sirve para determinar la situacion del alumno respecto
de unos conocimientos minimos para promocionar. Conocer el punto de partida para
un nuevo aprendizaje lo contestan el 15.8% de la muestra. Un 43.3% afirma que sirve
para obtener una puntuacion final, global, de los conocimientos adquiridos por los
alumnos. Por 1ltimo, un 2.3% entiende que tiene como fin informar y orientar a la
familia, hacer que el alumno trabaje a diario, etc.

13. Esta evaluacidn la realiza (temporalizacion):

Un 28.2% sélo la realiza al final de curso. Un 38.9% al terminar un periodo de
tiempo, un trimestre por lo general. Un 35.6% cuando acaba una unidad didactica. Y el
3.6% del total de los profesores encuestados no realizan evaluacién final o bien la
llevan a cabo en otros momentos.

14. Para realizar evaluacion final utiliza:

El 43.3% s6lo utiliza exdmenes o pruebas objetivas. Cuando se mencionan exame-
nes y otros procedimientos encontramos que se citan como tales siete grupos diferen-
tes de respuestas. A través de la revisién del cuaderno de clase lo hace un 8.7%,
supervision del trabajo diario el 10.1%, autoevaluacién un 1.0%, trabajos personales el
7.4%, ejercicios orales, didlogos, debates y trabajos en grupo un 10.4% y por dltimo a
través de la observacion del trabajo personal del alumno el 7.7%.
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Entre los procedimientos que utilizan los profesores que no hacen exdmenes, en-
contramos: elaboracion de trabajos personales, un 4.4%; la observacién y notas de
clase el 4.0%; y ejercicios orales, didlogos, debates y trabajos en grupo 1.7%.

15. Instrumentos y procedimientos utilizados por Vd. para evaluar valores y
actitudes

Un 57.4% didlogos en grupo. Observaciones individuales un 77.9%. Listas de con-
trol el 22.8%. Diarios y cuadernos de clase 64.1%. Escalas de actitudes y valores un
27.5%. Cuestionarios 22.5%. Trabajos personales 3.0% y, para concluir, nada de lo
anteriormente resefiado el 0.7%.

16. Los materiales sefialados anteriormente para la evaluacién son elabora-
dos:

Un 74.2% los realizan individualmente; el 43.3% los elaboran con el equipo docen-
te; un 8.1% en grupos de trabajo intercentros. Los materiales utilizados se realizaron
en cursos lo contesta el 10.1%. Se utilizaron materiales hechos por editoriales u otros
colegios 28.9%. Por 1iltimo, se usaron los proporcionados por la orientadora del cen-
tro, departamento o junta de centro, entre otros, el 2.6%.

C) NECESIDADES FORMATIVAS

17. ;En qué aspectos de la evaluacidn piensa que necesitaria formacién comple-
mentaria?

Para la elaboracién de informes sobre dominios de aprendizaje del alumno lo
manifiestan como necesidad un 28.9%. Conocimiento de la nueva terminologia sobre
evaluacion el 20.1%. Para elaboracién de pruebas objetivas de conocimiento un 18.1%.
Conocimientos tedricos sobre evaluacién en Educacién Secundaria el 18.1%. Un 57.7%
necesitan formacion para poder elaborar sus propios materiales (escalas de estima-
cién, cuestionarios, registros observacionales, diarios, etc.); y un 0.3% demandan for-
macion en nuevas metodologias.

18. Seiiale cudndo y dénde debe adquirirse esta formacién

Los profesores que afirman que debe hacerse en horario lectivo son un 33.9%.
Fuera del horario escolar el 23.5%. Para el 23.5% debe realizarse en cursos monografi-
cos. En los centros escolares, con el equipo de profesores del centro, un 53.4%. Fuera
de los centros escolares el 7.0%. Con una bibliografia adecuada, en los momentos en
que no se tienen alumnos en los centros, un 0.9%.

19. Considera que han cambiado sus hdbitos y prdcticas de evaluacién en lo
referente a:

Un 29.5% considera que si se ha producido cambio en la forma de transmitir los
resultados de la evaluacién a los padres. El 40.3% dice que ha cambiado su propio
concepto de evaluacién. Un 45.6% que han variado los aspectos a evaluar. También el
28.2% admite que lo ha hecho el tipo de instrumentos empleados. Un 37.2% creen que
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se han incorporado nuevas facetas a evaluar. Para concluir, el 15.4% de los profesores
entiende que no se ha producido cambio alguno.

20. A qué atribuye ese cambio si lo hubo

Un 39.6% piensa que se deben a exigencias impuestas por la normativa. El 33.9%
por la formacién adquirida. Debido a que se ha dado una evolucién personal en la
préctica lo manifiestan un 48.3%. Por la relacién con los comparieros 11.7%. Para
finalizar, por interés personal el 1.7%.

8.2. Estudio comparativo

En esta segunda parte y una vez conocidos los porcentajes de respuesta de cada
items en cada uno de los apartados, analizamos por materias, los item de los aparta-
dos B y C del cuestionario, referidos a momentos en el que se realiza, finalidades que
se persiguen y procedimientos e instrumentos que se utilizan tanto en la evaluacion
inicial como en la evaluacién continua y final. El andlisis del apartado C del cuestiona-
rio, referido a necesidades formativas ha sido realizado en funcién del nivel de Educa-
cién Secundaria en el que desempenan la docencia.

Las materias han sido agrupadas en siete bloques con las siguientes frecuencias en
cada uno: '

Matematicas: 54

Idiomas: 39

Ciencias sociales: 55

Educacién artistica: 32

Lengua y literatura: 42

Ciencias fisico naturales: 44

Educacion fisica: 22

Para realizar el estudio comparativo de los grupos se ha utilizado el estadistico
«Chi-Cuadrado» de Pearson. El nivel de significacién establecido para rechazar las
hipétesis nulas es del 0.05.

En las siguientes tablas presentamos un resumen de las opciones elegidas por los
profesores de cada grupo de materias y el Chi-cuadrado correspondiente para cada
items (desde el niimero 6 al 16), asi como el comentario para cada una de ellas.

En la primera columna aparece el nimero de cada item con el nombre resumido.

En la primera fila aparece el nombre de las materias:

Mat: matematicas

ID: idiomas

CC.SS: ciencias sociales

Ed.Ar: educacion artistica

L.L: lengua y literatura

CC.E-N: ciencias fisico naturales
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Ed.F: educacion fisica

Val: valores para la obtencién del Chi-cuadrado
DF: grados de libertad

P: probabilidad

D) MOMENTOS, FINALIDADES E INSTRUMENTOS DE EVALUACION

6. Realiza evaluacidn inicial

TABLA 1
Mat Id | CCSS | EdAr | LL | CCE-N| EdF | Val | DF P
Sélo principio curso (6.1) 26 23 21 14 23 13 12 | 109 6 .09
Al comenzar trimestre (6.2) 6 6 8 6 6 11 3 4.07 6 .66
Al comenzar uni.did4 (6.3) 17 8 18 9 15 16 3 6.29 6 .39
En todos esos momentos (6.4) | 8 6 8 4 1 4 2 5.51 6 47
Nunca (6.5) 4 0 7 0 2 5 2 9.95 6 A2

Realizado un Chi-cuadrado entre todas las materias para cada uno de los items, no
se han encontrado diferencias significativas. El mayor Chi-cuadrado (p=.09) ha sido
con el item 1, sélo al principio de curso, pero al no alcanzar el nivel de significacién
establecido (= 6 < de 0.05) no podemos hablar de diferencias entre los profesores en
funcién de la materia que imparten, a la hora de realizar la evaluacién inicial.

7. La finalidad de la evaluacidn inicial

TABLA 2
Mat Id | CCSS | EdAr | LL | CCE-N| EdF | Val | DF P
Conocim. previo (7.1) 37 33 31 17 33 28 14 | 14.01 6 .02*
Conocim. grupo (7.2) 23 16 27 20 17 19 9 5.71 6 45
Exigencias adm. (7.3) 0 0 1 0 0 1 0 3.91 6 .68
Otros (7.4) 4 3 7 3 1 1 2 | 466 | 54 | .75

El dnico Chi-cuadrado significativo al nivel establecido es el de la evaluacion de
conocimientos previos, como una finalidad de la evaluacién. En el resto de las opcio-
nes no se llega al nivel de significacién establecido.
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8. Procedimientos que se utilizan

TABLA 3
Mat Id | CCSS|EdAr | LL | CCF-N| EdF | Val DF P
Examen. Pr.obje (8.1) 34 25 26 15 28 25 11 | 7.08 6 31
Examen y otros proc. (8.2) 14 12 13 9 12 10 2 250 | 24 40
Sélo otros procedim. (8.3) 7 8 10 12 4 8 2 462 | 18 |.000**

En la opcién de exdmenes y otros procedimientos utilizados para realizar la eva-
luacién inicial, el mds elegido por los profesores de matematicas ha sido ejercicios y
comentarios orales seguido de revision de trabajos personales y observacion en el
aula. En idiomas el procedimiento mds utilizado, ademds del examen, es igualmente
la revision de ejercicios y comentarios orales. En ciencias sociales se reproducen las
mismas opciones pero ninguno destaca la observacién como procedimiento de eva-
luacién. En educacidn artistica es la observacion del alumno lo mds destacado, no
ocurre asi con los profesores de lengua y literatura, cuya opcién dominante ha sido la
revisién de ejercicios, comentarios orales, lluvia de ideas, etc. En ciencias fisico-natu-
ral, utilizan fundamentalmente las charlas y debates en grupo asi como ejercicios y
comentarios orales. Por ultimo, los profesores de educacion fisica sélo utilizan la
observacién, como procedimiento complementario a los exdmenes, en la evaluacion
inicial de sus alumnos.

En el items «sélo utilizan otros procedimientos», sin exdimenes ni pruebas objeti-
vas, la opcién mds elegida por los profesores de matemadticas, idiomas, ciencias socia-
les y ciencias fisico-naturales, ha sido ejercicios y comentarios orales, lluvia de ideas,
juegos, etc. Sin embargo los profesores de educacién artistica han destacado la revi-
sién de trabajos personales, de manera mayoritaria.

No hemos encontrado Chi-cuadrados significativos, excepto en el ultimo apartado
(evaluar unicamente con otros procedimientos), cuyo valor es significativo por encima
del nivel establecido.

9. La evaluacion continua es considerada por Vd

TABLA 4
Mat Id | CC.SS | Ed.Ar { LL | CCF-N| EdF | Val bF P
Un elem. més del Pr. (9.1) 14 11 15 9 9 12 5 .035 6 99
Forma ob. (9.2) 7 5 5 2 5 5 3 1.46 6 .09
Proced. progr. (9.3) 41 31 44 29 32 30 17 | 5.79 6 44
Proce. Informac. (9.4) 3 4 3 1 4 4 1 2.67 6 .84
Otros (9.5) 0 1 2 1 1 2 4 412 | 24 | .01*
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La evaluacién continua es considerada por los profesores de las diferentes materias
un procedimiento para conocer el nivel de progreso de los alumnos y en segundo
lugar un elemento mds del proceso de ensefianza. Un importante niimero de profeso-
res de matemadticas también la consideran una forma objetiva de obtener muchas
puntuaciones de los alumnos. No obstante los Chi-cuadrados realizados no son signi-
ficativos, excepto el de la categoria 9.5 (otras formas de considerar la evaluacion
continua) que para los profesores de matemadticas no hay otra opcién, para los de
educacion fisica e idiomas esta evaluacién permite orientar posibles modificaciones en
la ensefianza del profesor y en el resto de las materias, s6lo un pequefio nimero de
profesores, opinan que permite conocer los conocimientos previos en cada unidad
diddctica y programar en consecuencia.

10. La finalidad de la evaluacidn continua es:

TABLA 5

Ma Id | CCSS | EdAr | LL | CCE-N| EdF | Val DF P

Promocién (10.1) 4 5 5 1 6 4 2 | 346 | 6 74

Nivel Conocimientos (10.2) 26 21 29 17 14 19 13 | 646 6 37

Ayuda (10.3) 39 31 35 22 33 32 13 | 5.69 6 45

Otras (10.4) 2 3 3 1 1 0 1 | 347 | 36 | 52

Mayoritariamente y sin que haya diferencias en funcién de las materias, los profe-
sores consideran que la finalidad de la evaluacion es ayudar a alcanzar las capacida-
des previstas en los objetivos, e igualmente conocer el nivel de adquisicién de conoci-
mientos del alumno.

11. Para evaluar el aprendizaje Vd. realiza:

TABLA 6
Ma Id | CCSS|EdAr | LL | CCEN| EdF | Val DF P
Examen (11.1) 22 15 26 13 24 22 13 | 248 | 30 73
Examen y otros (11.2) 31 23 31 16 21 25 4 339 | 24 .08
Sélo otros (11.3) 6 2 7 7 4 5 3 307 | 24 .16

En el items 11.1, (examen como procedimiento de evaluacién y momentos en que
los realiza) el 40% de los profesores encuestados de ciencias sociales los realizan
después de cada unidad diddctica. Igualmente ha sido la opcién més elegida, aunque
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en menor medida, por el resto de los profesores. Sélo los profesores de lengua y
literatura han elegido en mayor medida la opcién 2, o sea, realizacién de exdmenes
mensuales.

En el items 11.2, el procedimiento elegido como mds utilizado, ademds del examen,
ha sido los ejercicios y trabajos de grupo (opcidn 1), excepto para los profesores de
ciencias fisico-naturales cuya opcién mds elegida fueron los trabajos individuales,
tareas de clase, participacién etc. Este grupo de profesores también utilizan mds que el
resto, como procedimiento de evaluacidn, las preguntas en clase sobre el tema previa-
mente estudiado por ellos.

La opcién de evaluar sin exdmenes y con s6lo otros procedimientos ha sido elegida
por pocos profesores, destacando dentro de ésta la opcién 2 (observacion del trabajo
diario). v

En ningun caso hemos encontrado Chi-cuadrados significativos. Por lo que no
podemos hablar propiamente de diferencias entre cémo conciben, cémo realizan y
qué instrumentos utilizan los profesores para realizar la evaluacién continua, en fun-
cién de las materias que imparten.

12. La evaluacion final Vd. la realiza para:

TABLA 7
Mat Id | CCSS |EdAr | LL | CCF-N| EdF | Val DF P
Valorar Progreso (12.1) 34 18 24 12 15 18 | 14 121 | 6 .05*
Valorar situacién (12.2) 26 22 29 16 19 23 4 9.92 6 12
Conocer punto de partida (12.3) 8 7 12 4 6 5 4 272 6 84
Nota final (12.4) 16 23 25 10 22 21 9 11.7 6 06
Otros (12.5) 1 2 1 0 2 2 0 338 | 30 .35

La evaluacidn final la utilizan los profesores de las diferentes materias fundamen-
talmente para obtener una puntuacion final de los conocimientos adquiridos sin que
podamos hablar de diferencias significativas entre ellos en funcién de este item. En
segundo lugar, mientras que para los profesores de matemadticas la realizan para
valorar el progreso respecto al propio alumno, los de ciencias fisico-naturales han sido
los que mds han elegido la opcién 2.8 (valorar la situacién del alumno respecto a unos
standares para aprobar). Es importante destacar el pequefio grupo de profesores de
las diferentes materias que consideran la evaluacién final como necesaria para conocer
el punto de partida de un nuevo aprendizaje, pudiendo realizar una pequena excep-
cion en ciencias sociales, que lo han elegido 12.
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13. Esta evaluacion la realizan:

TABLA 8
Mat | Id |CC.SS|Ed.Ar| LL [CCF-N/EdF| Val | DF | P
Final curso (13.1) 13 |12 13|10 | 9] 13 |8 1290]|6 | .8
Final Trimestre (13.2) 24 | 20| 17 | 13 | 14| 21 | 4 [ 332 |24 | 12
Final unidad (13.3) 19 | 9| 26| 9 (18] 14 |10]870] 6 | 19
Otros (13.4) 1 1 2 2 3 0 0 | 244 | 24 | 43

En cuanto al momento de realizar la evaluacién final, no ha habido una opcién
clara, de hecho se reparten por igual las opciones al final de curso, al final del trimestre
o al final de una unidad diddctica. Tampoco podemos hablar de diferencias en las
opciones elegidas en funcion de las materias que se imparten.

14. Para realizar esta evaluacion utilizan:

TABLA 9

Mat Id | CCSS | EdAr | LL | CCF-N| EdF | Val DF P

Sélo examen (14.1) 24 23 25 9 21 14 9 10.2 6 a1

Examen y otros proced. (14.2) | 27 20 24 13 17 27 9 443 | 42 37

Otros proced. (14.3) 6 5 4 3 3 5 3 129 | 18 79

El procedimiento mds utilizado por todos los profesores ha sido el examen o a lo
sumo el examen y otros procedimientos, destacando trabajo diario y trabajos en gru-
po. Soélo un pequefio grupo de profesores utiliza sélo otros procedimientos, sin el
cldsico examen para realizar la evaluacion final. En cualquier caso ningtin Chi-cuadra-
do ha sido significativo, por lo que no podemos establecer ninguna vinculacién entre
los procedimientos que se utilizan para evaluar y las diferentes materias que se impar-
ten.
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15. Instrumentos y procedimientos utilizados para evaluar valores y actitudes

TABLA 10
Mat Id | CCSS| EAr | LL | CCF-N|EdF | Val | DF P
Dialogos grupo (15.1) 29 22 35 19 27 24 12 | 218 6 90
Observaciones individuales (15.2) | 44 32 40 25 32 K 18 1.93 6 92
Listas de control (15.3) 12 10 15 7 6 9 9 6.52 6 .36
Diarios cuadernos (15.4) 36 27 37 15 28 30 11 7.28 6 .29
Escalas (15.5) 13 8 18 9 7 10 12 13.2 6 03
Cuestionarios (15.6) 12 10 15 4 7 12 6 4,37 6 .62
Otros (15.7) 3 1 3 1 1 5 0 814 | 12 77
Ninguno (15.8) 1 0 1 0 0 0 0 3.30 6 76

Los procedimientos para evaluar valores y actitudes son bastante diversos. Predo-
mina la observacién individual en todas las materias, seguida de diarios y cuadernos
de clase. La utilizacién de escalas de actitud si presenta un Chi-cuadrado significativo
al nivel del 0.05; por lo que su utilizacién es significativamente diferente entre los
diferentes grupos de profesores establecidos.

16. Los materiales sefialados anteriormente para la evaluacién son elaborados

por Vd:
TABLA 11
Mat Id | CCSS|EdAr | LL | CCF-N| EdF | Val DF P
Individual (16.1) 40 34 37 2 29 34 16 6.50 6 36
Equipo docente (16.2) 22 15 24 18 17 19 11 321 6 78
Intercentros (16.3) 3 3 3 1 4 2 8 258 6 .000*
Cursos (16.4) 5 3 7 5 4 4 2 1.79 6 93
Editoriales u otros centros (16.5) 14 14 21 6 11 13 3 7.76 6 25
Otros (16.6) 1 2 1 2 2 2 0 374 36 A0

Los materiales, segun el cuadro anterior, son elaborados mayoritariamente por
cada profesor 0 como mucho con los comparieros de drea. Es también importante el
nimero de profesores que utilizan los materiales hechos por las editoriales, sobre todo
en ciencias sociales. Los profesores que menos han elegido esta opcién son los de
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educacion fisica. A cambio son los que mds elaboran el material en grupos de trabajo
intercentros, encontrando un Chi-cuadrado significativo mayor de 0.01.

Una vez realizados los andlisis del apartado B en funcién de las materias, pasamos
a comentar los andlisis del tltimo bloque del cuestionario.

E) NECESIDADES FORMATIVAS

En este apartado del estudio hemos establecido una relacién entre las necesidades
formativas, expresadas por los profesores, y el nivel en el que cada uno de ellos ejerce
su docencia. Como ya se ha apuntado en la descripcién de los datos, los profesores de
la muestra se distribuyen en tres grupos diferenciados. Por un lado estarian los de
primer nivel de secundaria obligatoria, a continuacién tenemos los de segundo nivel y
por tltimo los que ensefian en ambos niveles.

17. En qué aspectos de la evaluacién piensa el profesor que deberia recibir
formacién complementaria :

TABLA 12

Nivel 1° Nive] 2° Nivel 1° y 2° Val. DF P
Informes aprendizaje (17.1) 38 31 15 5.201 2 074
Terminologia evaluacién (17.2) 2 28 9 0.810 2 667
Elaboracién pruebas objétivas (17.3) 25 17 9 4.267 2 118
Conocimientos tedricos eval. (17.4) 18 25 7 0.784 2 675
Elaboracion materiales (17.5) 77 63 21 7.429 2 124
Otros (17.6) 1 0 0 1.410 2 | 494

La elaboracién de escalas de estimacién, cuestionarios, registros observacionales
etc., elaboracién de materiales ha sido la opcién mds elegida por todos los profesores.
Le ha seguido en importancia elaboracién de informes. Es importante destacar que los
profesores de segundo ciclo también demandan formacién en conocimientos tedricos
sobre evaluacion. Sin embargo el nimero de profesores que desearian aprender a
construir pruebas objetivas es mayor en el primer ciclo. En general no existen diferen-
cias en las demandas de formacion entre los profesores de Educacién Secundaria
(primero y segundo ciclo) aunque todos han expresado sus deficiencias en el tema.
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18. Cudndo y donde debe adquirirse esta formacion

TABLA 13
Nivel1° | Nivel 2° Nivel 1°y 2° Val DF P
Horario lectivo (18.1) 38 41 47 3571 2 1677
Fuera horario escolar (18.2) 29 30 6 0931 2 6277
Cursos monogréficos (18.3) 24 33 9 0.967 2 6165
Equipo de profesores (18.4) 74 55 22 11.85 2 0027*
Fuera centros escolares (18.5) 7 10 3 0.407 2 8157

Hemos encontrado relacién significativa entre el nivel (primer ciclo, segundo ciclo
0 ambos) y la opcién 18.4, referida a recibir esa formacién en los propios centros con el
equipo de profesores. Esta formacién consideran que debe recibirse en horario lectivo
(121 profesores). La opcién menos elegida ha sido la formacién fuera de los propios
centros.

19. En qué consideran los profesores que han cambiado sus habitos y prdcticas
de evaluacion

TABLA 14
Nivel 1° Nivel 2° Nivel 1°y 2° Val. DF P
Informacién padres y alumnos (19.1) 31 35 36 5.150 2 0762
Concepto evaluacién (19.2) 47 50 14 0.055 2 9751
Aspectos a evaluar (19.3) 52 57 19 1.141 2 5651
Instrumentos empleados (19.4) 34 R 12 1.357 2 5073
Nuevas facetas evaluar (19.5) 38 53 14 2.034 2 3616
No hubo cambio (19.6) 13 23 6 2.312 2 3147

Sélo 23 profesores de Educacién Secundaria de segundo ciclo, 13 de primer ciclo y
6 que imparten docencia en ambos, han considerado que no han experimentado
cambios en la evaluacién. El resto, sin que aparezcan diferencias significativas entre
los dos niveles de Educacién Secundaria analizados, si que han cambiado sus hébitos
y précticas de evaluacién, fundamentalmente en su propio concepto de evaluacion, en
el contenido, e incluso en los procedimientos empleados.
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- 20. A qué atribuyen ese cambio si lo hubo

TABLA 15
Nivel1° [ Nivel2° | Nivel 1°y2° Val. DF P
Normativa vigente (20.1) 4 53 15 0.429 2 8071
Formacién adquirida (20.2) 45 34 12 4192 2 1229
Evolucién personal con la préctica (20.3) 51 64 20 2.116 2 3472
Relacién compafieros (20.4) 14 17 2 1.520 2 4676
Otros (20.5) 0 1 4

El cambio lo atribuyen a su evolucién personal en la prictica, a la formacion
adquirida e incluso por la propia exigencia de la administracion.

9. CONCLUSIONES
A. Respecto a la evaluacion inicial

La evaluacion inicial la realizan sélo el 45% de los profesores al principio de curso.-
El porcentaje es mucho menor cuando es concebida como necesaria antes de comenzar
una unidad didactica; de hecho sdlo un 30.2% la hacen en ese momento frente al 69.8%
que no la hacen. Los que la realizan consideran que les ayuda a conocer los conoci-
mientos previos pero mayormente intentan al llevarla a cabo responder a una exigen-
cia administrativa. Por lo que consideramos que no es una préctica habitual entre los
profesores realizar esta evaluacién y mucho menos considerarla una fase mas del
proceso de ensenanza-aprendizaje, para poder conocer los conocimientos previos de
los alumnos y establecer en consecuencia las conexiones para un mejor aprendizaje.

El procedimiento mds utilizado por los profesores que la realizan es el examen
aunque también se sefalan otros (observacion, entrevistas, didlogos) sin que sea signi-
ficativa la respuesta.

B. Respecto a la evaluacion continua

Es considerada por el 70% de los profesores necesaria porque gracias a ella se
obtiene informacidn para facilitarla a la familia. Esto acompanado de la necesidad de
objetivar estos juicios, pone de manifiesto el carécter justificativo de la labor docente
que para gran parte de los profesores tiene la evaluacién. Un importante nimero de
profesores consideran que a través de la evaluacién continua pueden ayudar a los
alumnos en el aprendizaje e incluso un pequefo porcentaje consideran que les ayuda
a reorientar su practica docente, pero a la hora de seleccionar los instrumentos y
procedimientos para realizarla el 95% realizan exdmenes tradicionales o pruebas obje-
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tivas y s6lo un 4.5% utiliza otros procedimientos, mayoritariamente tareas de clase,
observaciones o trabajos individuales o en grupo. Pese a llamarla continua no llegan a
un 5% los profesores que la llevan a cabo después de cada unidad didéctica. El resto
sefialan cada mes o el trimestre, como el momento mads idéneo.

Consideramos que desde esta perspectiva la clase se transforma en una continua
situacion de examen, perdiendo la evaluacién el valor formativo que como educativa
tiene, y sirviendo sélo como elemento de control de los alumnos y justificacion del
trabajo del profesor.

C. Respecto a la evaluacion final

Las opiniones sobre la finalidad de esta evaluacion oscilan entre los que opinan
que se realiza para conocer si los alumnos consiguieron los conocimientos minimos
para promocionar y los que sélo la conciben como una forma de obtener una nota
global que indicarfa los conocimientos adquiridos por los alumnos.

En ambos casos es concebida al final de un curso o final de un trimestre y con un
cardcter sancionador. Sélo un 15.8% de los profesores encuestados la utilizan para
conocer el punto de partida de sus alumnos en los nuevos aprendizajes.

Igual que para realizar evaluacion inicial y continua, el procedimiento mds elegido
en la evaluacion final ha sido el examen. '

D. Respecto a la evaluacion de actitudes y valores

La mayor parte de los profesores (77.9%) coinciden en sefialar, que las actitudes y
valores los evaldan por observaciones individuales, apenas se utilizan escalas de
actitud, escalas de estimacidn, diarios o redacciones sobre temas, e incluso un 0.7%
sefialaron no evaluarlo.

E. Respecto a la elaboracién de materiales

La mayoria coinciden en sefialar que los realizan individualmente, y es 16gico cuando
el procedimiento utilizado por excelencia ha sido el examen tradicional para cualquier
tipo de evaluacién. Algunos sefialan que se elabora el material de evaluacién en el equipo
docente. En el caso de pruebas objetivas o escalas de actitud son solicitadas a editoriales.
S6lo un porcentaje pequefio cuenta con el apoyo del orientador del centro.

F. Respecto a las necesidades formativas

La totalidad de los profesores han manifestado su necesidad de formacidn tanto en
aspectos tedricos como en construccién de instrumentos y procedimientos de evalua-
cién. Coinciden en sefalar que dicha formacién deberia conseguirse en los propios
centros donde trabajan. Un 57.7% consideran importante cursos sobre construccién de
escalas de observacidn, pruebas criteriales, entrevistas, escalas de actitud, etc., pero en
horario escolar.
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Los cambios experimentados en evaluacion los atribuyen a su evolucién personal
desde la propia préctica, aunque no se descarta la exigencia de la administracién y las
oportunidades de cursos ofrecidos. No obstante, la consideran insuficiente y apuestan
mayoritariamente por la formacion en los propios centros y desde su practica diaria.

G. Respecto a las Hipétesis planteadas

S6lo hemos encontrado diferencias significativas entre los profesores de las distin-
tas materias en dos aspectos del total de los que han sido analizados.

Tanto en evaluacién inicial, como continua, o final, los profesores, independiente-
mente de la materia que imparten, siguen atribuyendo a la evaluacién una funcién
sancionadora. En base a ella, pueden determinar la promocién o no de los alumnos. Se
utiliza el examen como procedimiento dominante aunque a veces se completa infor-
macion con otros procedimientos pero con cardcter complemantario. El'seguimiento
individual, la autoevaluacién, el didlogo u otro procedimiento, s6lo aparece con pre-
sencia significativa en educacion artistica y en ciencias sociales.

También aparecen diferencias significativas en la finalidad que los profesores atri-
buyen a la evaluacién inicial. Para el conjunto de profesores de idiomas, y lengua y
literatura es importante realizarla para conocer los conocimientos previos de los alum-
nos antes de comenzar una unidad did4ctica, aspecto significativamente menos elegi-
do por los profesores de matematicas, ciencias sociales y educacién artistica.
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5. Describir y comparar los distintos servicios/sistemas de orientacidn de las universidades objeto del estudio.
6. Describir aspectos en los que se detectan ajustes o desajustes, entre las necesidades detectadas y las intervenciones y actividades de
los servicios de orientacién.

Muestra y método de muestreo

En la investigacidn se incluyen tres grupos o poblaciones diferentes pertenecientes a las once universidades de la Comunidad de Madrid:
a) 2489 universitarios (muestreo aleatorio estratificado proporcional segiin tipos de carrera y universidades) que respondieron a un cuestiona-
rio, sobre una muestra invitada de 8159 personas; b) 44 profesionales que desarrollan tareas en los servicios de orientacién (suponen el 47%
de la poblacion) respondieron a un cuestionario; ¢) Los 11 directores o responsables de los servicios de orientacién, que fueron entrevistados.

Metodologia de trabajo

En la primera parte se realiza una fundamentacién tedrica en torno al desarrollo y principios de la orientacién en sus diversas
dimensiones y, en torno a la orientacién universitaria en particular,

La segunda parte es un estudio empirico, cuyo disefio consta de dos fases desarrolladas paralelamente. En la primera fase, centrada en
la evaluacién de las necesidades de orientacién, predomina un enfoque cuantitativo, empleando métodos estadisticos descriptivos y multiva-
riados. Desde el punto de vista temporal, se adopta para el andlisis de algunas variables la investigacién ex-post-facto, al estudiarse hechos ya
acontecidos. Se utiliza como medio principal de obtencidn de datos, el cuestionario; uno aplicado a los universitarios y otro a los profesiona-
les. La segunda fase, centrada en el andlisis y descripcidn de los servicios de orientacién de las instituciones universitarias, tiene un enfoque
mixto (cualitativo y cuantitativo); el andlisis se centra en valoraciones globales y en el estudio comparado de casos. Se utiliza como técnica
de recogida de datos, la entrevista semiestructurada y el cuestionario (los mismos de la primera fase, con items especificos relativos a los
servicios de orientacién).

Técnicas de andlisis

Validacién del cuestionario: La fiabilidad se ha estudiado mediante el método test-retest (coeficientes de correlacion de Spearman, Phi,
Cramer y Pearson segun la naturaleza de los datos). Se ha estudiado la validez de constructo (mediante andlisis factorial para grupos de items
que conforman una variable} y de contenido (revisién critica de jueces).

En los andlisis de las necesidades de orientacidn, los estadisticos descriptivos utilizados son las frecuencias y los porcentajes, asi como
las medias aritméticas y las desviaciones tipicas. Para los contrastes de hipGtesis, se han realizado andlisis de varianza, prueba ) y andlisis
discriminantes.

En el andlisis de los servicios de orientacién, se han empleado técnicas descriptivas tanto cuantitativas (frecuencias y porcentajes) como
cualitativas (entrevistas, observacidn, andlisis de contenido sobre las respuestas de universitarios, profesionales y directores).

Conclusiones

Los resultados en torno a las necesidades de orientacion de los universitarios indican que éstas no son algo homogéneo e igual para
todos, sino que afectan de un modo diferencial a distintos grupos dependiendo de determinadas circunstancias, asi como de sus percepciones
y sensibilidades segin sus experiencias en el mundo universitario. La modalidad de orientacién percibida con més alto grado de necesidad,
tanto por los universitarios como por los profesionales, es la de orientacién e informacion profesional.

En relacin a los servicios de orientacién universitarios, destaca su importante desarrollo en los iltimos aiios, pero también se detectan
importantes limitaciones relacionadas con: la falta de modelos hacia los que tender; la pobreza de objetivos (la actividad se centra preferentemente en
la funcién informativa y en el aspecto laboral/profesional, pero estn adn poco desarrolladas otras funciones como la orientadora y la formativa, asi como
el aspecto académico y el personal); insuficiencia de recursos materiales y humanos (carencia de personal especializado, indefinicién de perfiles
profesionales).

Si bien los servicios responden en cierta medida a los objetivos que se proponen, es patente que no dan respuesta a las necesidades de orientacién
manifestadas por los uttiversitarios, ni tampoco a las que perciben los profesionales. Se constata la existencia de un cierto desajuste entre los objetivos y
actividades de los actuales servicios de orientacidn y las necesidades detectadas. Este desajuste tiene que ver, esencialmente, con la ausencia total o parcial
de importantes objetivos de orientacidn y, en consecuencia, con la inexistencia de algunas modalidades de orientacidn.
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AIDIPE

Asociacién Interuniversitaria de Investigacion Pedagégica, creada en 1987

FINES DE LA ASOCIACION

a) Fomentar, estimular e impulsar la investigacién educativa de carcter empirico en todas sus
vertientes y dmbitos de aplicacién.

b) Difundir los resultados de esta investigacion.

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

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

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

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

g) Velar por el respeto y cumplimiento de las normas deontolégicas de la investigacién cientifica
referida al campo psicopedagdgico.

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

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

b) Disfrutar de todas las ventajas y beneﬁc1os que la Asociacién pueda obtener.

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

d) Ser electores y elegibles para los cargos directivos.

e) Recibir informacién sobre los acuerdos adoptados por los 6rganos directivos, sobre las activida-
des técnicas y cientificas que la Asociacién desarrolle.

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

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

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

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

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios, as{ como la Revista de Investigacién Educativa (RIE)
con caricter semestral.

Para m4s informacién, ver hoja de inscripcién adjunta.
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NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

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

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

2. El autor o autora deberd enviar un original y tres copias mecanografiadas a la
redaccion de la Revista.

3. El autor o autora debera especificar debajo del nombre del articulo su direccién
profesional y su E.mail. Si son varios autores/as, se adjuntara el E.mail del primer autor
como minimo.

4. La extension mdxima de los trabajos no debera exceder las 25 paginas en DIN-A4,
a doble espacio y numeradas. Se acompaiiard un abstract de 100 a 150 palabras en
inglés y espaiiol.

5. Con la finalidad de simplificar el proceso de confeccién de la revista y, sobre
todo, de reducir al mdximo las erratas y costos, se ruega a los autores/as enviar el
trabajo, ademads de las copias en papel, en disquette compatible. Se aceptan los siguien-
tes programas de tratamiento de textos: Word Star, Word Perfect, MSWord y otros.

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

7. Los trabajos recibidos para su publicacidn en la revista estardn sujetos a un doble
proceso de filtro para garantizar la objetividad del juicio. En primer lugar, existird un
proceso de separacion de las identificaciones de los autores/as de los trabajos candidatos
a ser publicados junto con la asignacién de cédigos identificativos. Ademads, existira un
proceso completamente independiente de eleccidn de jueces entre el Consejo Asesor.
Ambos procesos seran totalmente independientes y transparentes entre si, de forma que
al asignar un conjunto de jueces del Consejo Asesor se desconoce cualquier informa-
cion sobre el articulo, salvo el conjunto de descriptores sobre su contenido.

8. Se notificard a sus autores/as los trabajos aceptados para su publicacidn.

9. Para la redaccién de los trabajos se recomienda que sigan las normas de la A.P.A.
(American Psychology Association). (Ver adaptacién publicada en el n.° 19, 1.* semes-
tre 1992 de R.I.LE.).

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

11. Los numeros se cierran los dias 1 de mayo y 1 de noviembre de cada afio.

12. La R.LE. es de caricter semestral.

13. Los autores/as deben incluir en sus articulos referencias a otros trabajos publica-
dos en RIE que traten sobre el mismo tema.
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Cuando este escrito aparezca, ya habrdn pasado algunos meses desde la finaliza-
cién del Noveno Congreso Nacional de Modelos de Investigacion Educativa y aunque
la distancia resta frescor al recuerdo, como contrapartida, aporta una importante dosis
de objetividad en las valoraciones que se puedan efectuar sobre un hecho determina-
do. '

Es desde esa perspectiva mds sosegada, desde la que queremos invitaros a reflexio-
nar sobre el mismo. El Congreso pretendia despertar nuestra conciencia colectiva ante
aspectos que como 4rea no podemos ignorar, bdstenos citar como mds emblematicos
entre los que aparecieron en las presentaciones y en los debates: la complejidad
creciente de los escenarios educativos y de los contextos de investigacién, la aparicién
de nuevos valores surgidos de los enfoques postmodernos, la presencia cada vez mds
activa de colectivos histéricamente desmovilizados en su participacion en la toma de
decisiones y en la asuncién de responsabilidades investigadoras y la creciente impor-
tancia como objeto y sujeto de estudio de lo diverso y de lo marginal.

Todo ello estd comportando la urgencia de generar nuevas actitudes y respuestas
no siempre féciles de vertebrar, que nos conduce ineludiblemente como 4rea de cono-

_cimiento, a la necesidad de incorporar nuevos enfoques socioldgicos, a la ampliacién y

profundizacién de nuestro repertorio metodolégico, a la incorporacion decidida de las
nuevas tecnologias y a la obligatoriedad moral de asociar nuestra investigacién a la
realidad y a las necesidades sociales.

Complejidad, diversidad, culturalizacién, creatividad, actualizacion y compromiso
son sin duda los pardmetros basicos que en el futuro deberian establecer las reglas del
juego de nuestra actuacién. Eludirlas comportaria, sin duda, una importante dosis de
desprofesionalizacién.

La Universidad, en su autosuficiencia, es un caldo de cultivo unico de actitudes de
desvinculacién del conocimiento frente a la realidad y donde la impunidad facilita el
enquistamiento del pensamiento y el uso repetido de modelos y formas de proceder
periclitados. La alienacién es, posiblemente, uno de nuestros grandes peligros.

Al tiempo, su libertad e independencia de actuacién (consustanciales a la propia
Institucién), la formacién y capacitaciéon de sus componentes, los medios y recursos de
que dispone y la tradicidn, prestigio y compromiso histérico acumulados, constituyen
un activo tan importante que hacen del sistema universitario el mds capacitado para
actuar de punta de lanza en lo cientifico y de revulsivo y de instrumento de cambio en
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lo social. No aprovecharlo, dejdndonos arrastrar por ciertas actitudes, constituiria una
de las mayores irresponsabilidades en las que podriamos incurrir y a las que cierta-
mente algin dia deberiamos dar cuentas.

El papel de nuestra asociacién en este dibujo que la nueva realidad esta trazando,
es la de facilitar los procesos profesionalizadores, bien sea debatiendo de forma conti-
nua las metas y los objetivos a atender, o bien propiciando la creacién de grupos de
pensamiento y de investigacién potentes y rompedores que abran el camino a los
demds y que sirvan de catalizadores del colectivo y por supuesto también forma parte
de nuestra responsabilidad como asociacién, ejercer la critica frente a las actitudes y
situaciones que hemos catalogado de alienantes.

Sin embargo posibilitar lo anterior exige de una nueva arquitectura organizativa
mucho mis 4gil y dindmica de la que hasta ahora hemos tenido. A este objetivo le
dedicamos (timidamente) parte de nuestras reflexiones en el Congreso, donde acepta-
mos la idea de descentralizacién y fortalecimiento efectivo de las diferentes demarca-
ciones territoriales dotdndolas para ello de presupuesto propio y también la afirma-
cién de la importancia del Congreso y de las Revistas como elementos fundamentales
en la creacién de pensamiento compartido.

A esta labor deberemos dedicarnos en los préximos afios y esta deberia ser, a
nuestro juicio, una de las principales tareas de la Junta entrante. Para ellos solicitamos
la comprensién y colaboracién de todos los socios, en el bien entendido que no son
sino la punta del iceberg y que sus éxitos y fracasos y por tanto la responsabilidad en
la gestién es atribuible a todos.
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CHANGES IN EUROPEAN EDUCATION
FROM A SCANDINAVIAN PERSPECTIVE

Sverker Lindblad
Uppsala University

1. INTRODUCTION

Thank you very much for inviting me to speak at your conference. I will talk to you
from a researchers point of view where I focus on relations between education and
society. I will not try to sell any ideas but one: there is a need for engaged and critical
empirical research more than ever, having as a target the citizens rather than the
ministries or the school leaders or teacher education departments. Thus, there is a
need for research informing the public discourse about changes in education —for
good or bad— depending on what criteria you use.

As a Scandinavian educational researcher you are expected to perform two quite
different tasks: You are assumed to produce scientific knowledge about education and
to be part of a new and better education system. I guess that the tasks are similar in
Spain. However, there are problems to carry out these tasks. First, for the very simple
reason that it is a problematic thing to produce knowledge about education with its
complex organisation and processes in combination with the rhetoric on education
that often is very one-sided. And second, to guide the construction of teaching and
educational systems by means of scientific findings and conclusions only is an impossible
thing to do, since basic in education are ideological stances and political interests. Of
course, we can choose «the right side», but than we are doing an other thing that in the
long run can be very problematic. Actually, I think that we can be most useful as
educational researchers when we do not try to serve somebody — when we instead
try to take an autonomous position relative to different political forces and current
ideologies. That is not to avoid controversies about education and teaching. On the
contrary — and I hope that this speech will underline this.
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I will use a Scandinavian point of departure — to some extent informed by ongoing
international studies. What I will try to do is to tell you about the trajectories of
education in the Swedish welfare state on one side and on educational research on the
other side. As far as I know you are under your way to construct a welfare state
education system — correct me if I am wrong. If my point of departure is misleading
is up to you to decide! In more specific terms I will put forwards a few studies where
I am trying to capture recent changes in the conditions for education and teaching.
Here, I will focus on recent empirical studies’.

2. ON THE CHANGING SCANDINAVIAN WELFARE STATE

Sweden can be regarded as a prototype of a welfare state with a combination of
two ideas: to be inclusive and to be centralised. This combination is clearly spelled out
in the symbol «folkhemmet» — «the home for all people» coined by the former prime
minister Per-Albin Hansson. It was a home for all citizens helping each other.

The idea of «folkhemmet» was founded by a social pact in the 1930s between the
employers’ organisation and the trade unions. There was an agreement of peace
between these organisations, where the employers should continue to have the power
over the private sector while the workers organisations got control over the public
sector. The employers could continue to control the economy and the enterprises
while the workers got control over the political decision-making bodies. This social
pact dominated the Swedish political life after the second world war.

The welfare state was built on political decisions made in consensus and with
standardised solutions to social problems. There was high confidence in science as a
tool for modernising society and in large reforms to make progress. This type of
welfare state reached its peak in the middle of the seventies. At this point in time,
there were increasing demands on decentralisation of decisions and for more direct
influence of the users of the welfare state services, however. The criticism increased
and a state commission initiated by a socialist government «On power and democracy»
presented results that criticised the centralised welfare state for being too insensitive
for the citizens wishes and priorities (SOU 1990:42). Such conclusions had a large
impact on the public discourse and a few years later marketization in the public sector
and privatisation of public services became important tools in the modernisation of
the welfare state. We are now living in a late modern welfare state stressing efficiency
rather than democracy. However, this is no a monolithic tendency, since the political
polarisation has increased.

1 Studies presented here were carried out with the support of the Swedish Council for Research in the
Humanities and the Social Sciences, the Swedish National Agency for Education, and the EU/TSER 4th
framework. I would like to thank my friends and colleagues for their help and support in these studies,
especially Ingrid Carlgren, Lisbeth Lundahl, Miguel Pereyra, Tom Popkewitz, Héctor Pérez Prieto, Fritjof
Sahlstrém and Peter Sohlberg.
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2.1. Changes in education

In the people’s home old inequities should be abandoned and a new and more fair
society should be created. Education got an important task here — as a spearhead
towards the future — as our former education minister and late prime minister Olof
Palme expressed it. The former school was divided in two organisationally different
school form that were integrated in the new comprehensive school based on
progressivistic ideas (with John Dewey as a portal figure) aiming to foster democratic
citizens that could resist and fight totalitarian ideologies (with the second world war
fresh in memory). What happened then to the educational system?

The comprehensive school — which was implemented in 1962 — lasted from the
age of seven to sixteen and was characterised by little or no formal tracking and
streaming. It replaced the earlier two schools. A basic idea was social integration.
Children from different social classes should meet and work together and create a
community for the future. Almost all children in a cohort are students in the compulsory
comprehensive school — from the age of six or seven to the age of sixteen.

Next was the reformation of the upper secondary school . the former vocational
schools for e g tailors, metal workers or engineers should be integrated with the
university preparing schools. This was implemented in 1971. Later on, the university
preparing programmes in the integrated upper secondary school and the vocational
programmes lasted for the same time and they should all open up for higher education.
Now around 96 percent of a cohort are students in this gymnasium. Adult education
was reformed as well. The former worker’s organisation for education expanded with
study courses and municipal adult education was constructed in order to get a learning
society with no dead end street?. :

To this picture must be added that the universities expanded as well, by
incorporating vocational study programmes for e g teachers and nurses and by
accepting more students.

In sum we can talk about an increasing expansion of schooling during the last five
decades. This expansion was combined with an increasing integration where different
kinds of schools were put together in the comprehensive school and the integrated
upper secondary school.

Perhaps we almost did it in Sweden, perhaps we came close to a school for all
people. But to some extent it was only a matter of superficial changes. There are at
least three arguments for such a statement. First, little was done with the content in
the comprehensive school. Instead the programmes of the former elite school preparing
for further education was implemented in the comprehensive school. We so to say
reproduced education for the few to education for all. Second, the idea to deal with
intentions to created individualised instruction as well as community shaping work in
the integrated school class. These ideas just disappeared and potential innovations

2 When I write about the construction and expansion of the welfare education system I realise that
my language contains a lot of the rhetoric of the welfare state. Perhaps it is a memory of the past, perhaps
is it a tool for the future.
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were implemented to a very little extent. In sum the reformed school did not become
a reality — it remained a dream! Thus, it was not surprising — and this is my third
argument — that working class children often got problems in a school that was not
for them and that it mostly was middle class children that used the possibilities that
the expanded school gave for making an academic career.

Actually, in the public discourse in Sweden the education sector was regarded as a
prototype for reform failure — political decision did not turn into an educational
reality. A comprehensive school organisation was created, but not comprehensive
teaching and learning.

From the late seventies and onwards the criticism of the reformed education
increased. We got four clusters of critique:

The first cluster of critique was radical, stating that the reforms were not
thorough enough. The lack of progress was put forwards and demands of more
radical reforms were stated — for instance concerning content and teaching. Or
perhaps that lack of progress was a result of an unequal social context which
resisted progress.

The second cluster dealt with financial aspects. It was argued that we did get too
little outcomes of our investments. Compared to other countries we got too little for
the resources put in.

A third cluster dealt with differences among students, stating that we could not
have an integrated system where «rapid and slow learners» were mixed or where
ambitious students had to interact with students with low interest in education.

And the fourth cluster dealt with deficiencies of a centralised school system, where
local opportunities were not used in an efficient way or simply wasted and where
initiatives from teachers and schools were disregarded.

Given the fact that the Swedish economy deteriorated and the political colour
became bluer during the 1980s the radical voices lost in strength and the voices
dealing with financial issues and governance grew stronger. Changes in governance
was put on the agenda as well as financial cuts. Looking in the rear mirror I would like
to stress the following changes:

o The meaning of education changed from being regarded as a public good to a
private good. The idea that education could be a means to make a more fair
society with educated and critical citizens more or less disappeared. Instead,
education became regarded as a tool for the individuals to make a career and
earn money.

o Education turned — at least on the surface — from a political project to a
professional project. Given the national goals it was the task of the school
professionals, the teachers and especially the school leaders to develop the more
autonomous schools in a deregulated education system.

e The relations between the citizens and education changed. Instead of governing
education by means of public discourses and elections of politicians, the citizens
became consumers of education and their consumption preferences were
assumed to govern education in a more efficient way compared to the obsolete
democratic institutions.
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* The financial situation was changed in two ways. Decisions of resources were
deregulated and decentralised and a voucher system was introduced. And
tough financial cuts were introduced, especially on special or inclusive education.
Thus, in a world of decreasing resources responsibilities are relocated.

Actually, to me it looks like a systematic change in the meaning of education in the

welfare state.

2.2. Educational research in retrospect from a personal point of view

In Sweden as well as in a few other countries (such as Switzerland, Finland and
Norway) «pedagogy» is a discipline in its own right, which is located in the university.
Pedagogy (as in the German term «Pddagogik» emanated from philosophy at the
beginning of this centenary. Psychology developed as a discipline inside pedagogy
and became an independent discipline in 1948. Pedagogy is a monolithic discipline —
there are specialities but no subdivisions. Perhaps we will create a clinical division
focussing on «hands on» knowledge which we might call «pedagogical work» where
the knowledge interest among teachers is in focus.

When I almost 30 years ago started as a PhD D student in education (or pedagogy)
two tasks were recognised in education research — to describe and analyse educational
phenomena and to create and/ or evaluate measures or programmes that could improve
education and schooling®. What was considered as valuable knowledge was based on
the working of educational systems and reforms and what was considered as
improvements were related to such ideas as equity and efficiency. At that time
educational research was related to the making of a fair and efficient welfare state. The
hope was that education as a science could be an outsider — an external force or
power — in the making of a welfare education system. Looking in the rear view
mirror it is easy to state that the perspectives on educational research and education
reform in a way was blurred. Educational research was in a way instrumental to make
reforms work. A common inspiration was educational psychology in terms of learning
and development (from B. F. Skinner to Jean Piaget) as well as intellectual and
personality development (remember E. H. Erikson). Education and teaching was about
the application of psychological theories in educational settings. Given this one might
summarise educational research from this perspective as a technological one. It was
about constructing and running an educational and instructional system with higher
but unproblematic qualities. However, repeated measurements, e g in terms of students
origin and destiny showed these efforts to be constrained and even hindered by
traditional education and that innovations were hard to implement. :

Later, in the early seventies the ambitions became less melioristic and more critical.
We developed a critique of underlying assumptions of educational reform in capitalist
societies. Different educational research traditions developed based on works in so
called classical social theories such as those of Durkheim, Marx and Weber. A basic

3 This presentation is inspired by the work of Ernest House (1972) concerning perspectives on
innovation in education.
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idea was that education as well as educational reforms were informed by social
structures and power relations in conflict with each other. That this political perspective
in a way dominated was not a surprise, given the fact that we lived in a highly
politicised époque. Actually, the idea of education became a problematic one, since it
was assumed to reproduce or reiterate a society that was based on unfair relations in
terms of social class, gender or culture. Here we find theories of reproduction as
pointed out by Pierre Bourdieu (1977), as well as resistance as dealt with by Paul
Willis (1977), where the latter was linked (e g By Henry Giroux, 1983) to «the pedagogy
of the oppressed» by Pablo Freire. .

However, the reproduction theories were criticised for their inability to deal with
notions of agency — giving no directions on how to deal with the Monday morning
we had to live with — and with little understanding of the local contexts and the
cultures of teaching. I worked myself a lot with these issues in relation to capture
teachers’ work as intentional and organised activities. At the end of the 1970s and the
beginning of the 1980s we worked with interviews with teachers in order to clarify
their different codes to deal with their work in different local contexts. Around the
same time the International Study Association of Teachers’ Thinking was founded. An
other way to underline the cultural aspects in education is to consider implications of
specific contexts in pedagogical action. For instance Ulf Lundgren and Bo Lindensjo
(1987) rejected the idea of a linear relation between political decision making and the
implications of these decisions in teaching. They stated that the context where political
decisions are made is quite different from the contexts of their formulation.

The tradition I started to work within can be regarded as an approach towards a
cultural understanding of teaching and education. In Sweden many researchers turned
towards phenomenographic and ethnografic studies of teaching and education in
order to capture teachers’ and students’ perspectives, strategies and interactions —
often from a symbolic interactionist point of view (inspired by GH Mead and others)
looking at the works by e g Peter Woods (1983). The importance of language and other
cultural tools for the understanding of teaching and learning was recognised (turning
to the linguistic turn and the later Wittgenstein) as well as practical reason and tacit
knowledge (M. Polanyi). This can be regarded as an understanding of education and
teaching from a cultural perspective where many of us stand today — often in
combination with a political one, in the sense that contradictions between cultures are
in focus. '

These changes in perspectives from a technological to a political and cultural one
was in different ways informed by different discourses in society. However, what has
happened since the late 1980s and the 1990s is the return of a dominating technological
perspective on education within the political and administrative realm. There is a lack
of public memory concerning the problems with educational technology and goal
steering. There is less talk about education and more about reproduction of knowledge
measured by tests. Today, there is actually little of a discourse on education and a
social project and more of a discourse viewing education as instrumental to the interests
of the large enterprises and the need to compete with Asian economies.
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2.3. A last word on trajectories

I have presented some outlines in the trajectories of education in Sweden as well as
about educational research. For the first trajectory one might conclude that economy
won and education lost, so far. In an increased economism and market oriented society
education is loosing terrain to training for the markets. About the letter trajectory a
temporary conclusion might be that educational research lost terrain in the shifts in
societal and political hegemony. But on the other hand the services of educational
researchers are much wanted today, as evaluators, as consultants and so on. We grow
— but mostly those sides which are consistent with a technological perspective.

Given these trajectories, it seem to be a necessary task for educational research to
know more about recent changes in education as well as the preconditions of these
changes. In order to get this picture — or an understanding of «new rules for education»
there is a need for in depth studies of education as well as international cooperation.
In this talk I would like to share with you part of the picture we have got so far.

3. RESTRUCTURING EDUCATION AND SOCIAL AND CULTURAL CHANGE

A broad concept to capture recent changes in education is the concept
«restructuring». Here, I will use that concept in order to focus on notions of changes in
governance, in teachers’ work and in classroom interaction. But first a few words
about the term:

«Educationrestructuring... A recurrent theme in discourses on education change is
«restructuring of education. Over the years we have debated different notions of
restructuring and its implications in different contexts, see for instance Andy
Hargreaves’” work on teachers in changing times (1994). Education restructuring has -
many meanings, see e.g. Headley Beare & William Lowe Boyd (1993). Linda Darling-
Hammond and Marcella Bullmaster (1997, p. 1073) summarise the restructuring
movement in the following way:

Like current restructuring initiatives in business, efforts to restructure
schools are seeking to reduce long hierarchies, push decision making closer
to the school and classroom, and reshape roles for teachers so that they can
be more fully accountable for students.

They present different approaches to restructuring initiatives assumed to «opening
up schools to greater client input and participation in decision making» as a result of
public frustration with the regulation of public schools.

3.1. Restructuring as a societal phenomenon
Restructuring is not only occurring in schools and in state apparatuses. There are

general tendencies of restructuring in the public as well as in the private sector over
the world. According to Papagiannis et al (1992) restructuring emerged as a means for
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large private enterprises to deal with increasing international competition. In order to
become more competitive a number of enterprises have flattened hierarchies and
changed patterns of power and control (Hill, 1998). How does this look like in different
positions in society?

Education restructuring can be considered as part and parcel of transitions to late
modernity — depending on social changes and producing practices and values that in
turn reinforce changes in society. By this we do not mean that education is floating in
the spirit of time, at least not if we are aware of changing forces and tendencies in our
societies®. This piece of work is assuming the contrary — if we are aware of boundaries
and potentials in our time we (and now we do not only mean the authors of this text)
might act upon or counteract current tendencies.

The Swedish model of a welfare state was based on centralised decisions and
standardised solutions to social problems, as previously mentioned. Educational reforms
and education governance were constructed on the basis of such a welfare state
model. This model reached its peak in the 1970s and was — at least to some extent —
deconstructed in the early 1990s by means of decentralisation, deregulation,
privatisation and by attempts to create education markets. This was a result of
ideological changes as well as a changing economic situation and increased
internationalisation. Stated shortly; education restructuring in the Scandinavian welfare
states is closely related to transitions in the welfare states themselves®. By means of
restructuring we are expected to obtain schools that are more sensitive to the mandator’s
goals and demands of results as well as an increased empowerment of parents and
students, e g by opportunities to choose between schools or study programmes or as
actors in school boards or school class boards.

3.2. Text analysis on education restructuring in different national contexts

In order to understand and capture different aspects of education restructuring a
group of scholars in education (including myself) started to investigate changes in
governance of education and implications of that for social integration and exclusion
in nine countries: Australia, Finland, Germany, Greece, Iceland, Portugal, Spain,
Sweden, and the UK.

This work is in progress and so far we have presented a study on national cases
(Lindblad & Popkewitz, 1999), a conceptual review of research (Popkewitz, Lindblad,
and Strandberg, 1999). Right now we are dealing with text analyses of policy documents
in different national contexts. I think a few words on this could be of interest here,
since it in a way deals with different discourses on educational change in Europe.

The purpose of our study is to capture discourses on educational restructuring in
terms of theoretical questions on:

4 Educational research is part of transitions to late modernity, if it contributes to an increased reflexivity
in society (cf. Giddens, 1991 on reflexivity) It is our hope that our work is part of such a reflexity.

5 For a comparative study where the Scandinavian type of welfare state is contrasted to other
categories, see Esping-Andersen (1997).
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e the narratives that legitimate recent changes in stories about progress and de-
nials as well as arguments for educational change
* how the texts construct the subjects, such as students and teachers, and their
characteristics, and
e how relations between education governance and social integration and exclu-
sion are related to each other and dealt with.
A careful selection of policy documents was carried out. These documents were
analysed in order to get answers on theoretical questions on current discourses
presented above.

Preliminary findings

The results of these texts are presented in Lindblad and Popkewitz (1999, manus).
Here I will outline some main conclusions:

e National discourses on education governance are part of an international move-
ment on education governance in the way that similar narratives and construc-
tions of subjects are presented in different national and regional contexts.

However, there are differences in discourses as well. First, it can be mentioned that
in some cases such as Spain and Germany there were problems to find texts that can
be assumed to cover these cases, due to their federal construction. In Spain we used
texts of law and in Germany we used texts from political parties. Second, there were
differences in the timing of discourses. The Nordic cases had a more or less post
welfare discourse, while in Greece and Portugal we find a strong contradiction between
economic modernisation and democratic legitimisation of educational change.

The different discourses can be presented as follows:

There is a need to increase the efficiency of education in order to modernise the
society and in order to increase the capacity of the economy to participate in the
international competition and concurrence in order to survive as an trustworthy
economy or as a welfare state.

Transitions from a rule-governed to a goal- and result-governed education system
is a necessary measure in order to achieve this.

o There is a transition in dealing with students — from the making of citizens in

a democracy to consumers on markets. Students are conceived of as active
participants creating their own success by means of rational choices and social
competencies. Teachers are regarded as professionals in autonomous or self-
managing schools.

e There are lots of silences in the texts. Nothing is said about how to change
teachers or those who resist changes. An nothing is said about students who for
different reasons do not fit into the activist and rationalist pattern produced in
the texts.

ANy
Ch
p)



256 Sverker Lindblad

3.3. International comparisons

John Meyer (1997) and others have learnt us to consider schooling as an international
phenomenon that shows similar patterns of development in different national contexts.
However, during later years we have noted that international organisations have
become a new kind of education actors. Thus, often in an implicit way we learn from
these organisations what is good and not so good in our educational systems. I will
here deal with resources and the way education is organised.

Resources for education

Important to understand education systems is to be informed about financial aspects.
The OECD presents in ‘Education at a Glance” a variety of indicators on education
where different countries are compared. Here we use the 1998 edition. The ambition of
Education at a Glance is:

To inform the process of policy formation and to reinforce the public
accountability of education systems, the OECD continuously seeks to develop
indicators that can provide insight into the comparative functioning of
education systems — focusing on the humans and financial resources invested

“in education and on returns to these investments. (p. 5)

Here I will use this as a source to compare different national cases such as Spain
and Sweden. In table 1 we find that we in Sweden put relatively much financial
emphasis on education compared to many other national cases — 6,6 percent of GDP
compared to e g 4,8 percent in Spain. We find as well that we have a low share of
private sources for education compared to Spain and Germany, and I would guess the
UK as well. In Sweden we spend the double amount of dollars per student at the
primary level and almost three times as much on the tertiary level.

TABLE 1
FINANCIAL AND HUMAN RESOURCES INVESTED IN EDUCATION
National cases Public expenditure Percentage of Annual expenditure per student
for educational expenditure in equivalent US dollars
institutions as on educational
a percentage institutions from Primary | Secondary | Tertiary
of GDP private sources level level - level
Australia 45 18 3.121 4899 | 10.590
Germany 4.5 22 3.361 6.254 8.897
Spain 4.8 - 16 2.628 3.455 4944
Sweden 6.6 2 5.189 5643 