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EDITOR A

Como cada dos anos los miembros de AIDIPE acudiremos a nuestra gran cita
periOdica, esta vez bajo el lema onuevas realidades educativas, nuevas necesidades
metodologicas» y alli trataremos de revisar las ultimas aportaciones teoricas y aplica-
das de los diferentes ambitos de la investigacion educativa.

La proximidad del Congreso, este aiio el IX, nos obliga a reflexionar sobre la
asociacion y sus objetivos. AIDIPE es una organizaci6n potente en lo humano y debil
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 intervencion exige del sacrificio y del voluntarismo de unos
pocos al servicio del colectivo.

Aim asf, consideramos que justamente nuestra debilidad constituye nuestra mayor
fortaleza, la ausencia del territorio marca el tipo de relacion que nos ha caracterizado
siempre: de confianza y afecto nunca de poder o de dominio. Nadie accede a los
organos de gobierno con ammo de medrar sino de trabajar y servir. Se nos identifica
no tan solo por nuestras aportaciones cientificas sino tambien por la calidad de la
relacion 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 asociacion, hemos afianzado dos grandes
recursos: El Congreso y la Revista. Otras iniciativas que circulan tuteladas por la
asociacion no siempre lo hacen vinculadas realmente a sus organos de representacion,
hecho sobre el que deberemos tratar y tomar las decisions que correspondan.

La renovacion de los cargos se lleva a cabo, tal como sefialan los estatutos, a
propuesta de la Junta saliente y por votacion directa de la Asamblea. La posibilidad de
presentar candidaturas, debatir programas, modelar nuevas formas de participacion y
elegir entre alternativas no es facil 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 exito 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 sensation de que ha llegado el momento de
plantearnos un salto cualitativo en la mayoria de nuestras manifestations y posible-
mente habra que empezar por las dos mas emblematicas. El lo nos preparara a acome-
ter otras acciones que aunque importantes deberan esperar a solucionar las primeras.

Entendemos que el Congreso deberla ser el elemento cohesionador mas potente de
la Asociacion para ello debemos huir de la tentacion de convertirlo en un mero
instrumento para construir o adornar curriculos personales o lo que podria ser mas
grave y menos justificable, convertirlo en un lucrativo negocio.

A nuestro juicio ha de ser sobre todo un espacio de reflexion, de intercambio y de
debate, una posibilidad de establecer los parametros basicos por donde discurrird
nuestro trabajo en los pr6ximos dos arios y una oportunidad de descubrir nuevos
companeros 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 organ de expresion y comunicacion, nuestro cordon umbilical que nos ayuda
a mantener vivas e intercomunicadas las limas de pensamiento y exploration de los
miembros del area. Elevar sus exigencias y su calidad, enriquecer sus contenidos,
diversificar sus modos de difusi6n teniendo en cuenta las nuevas fronteras que esta-
blecen las tecnologias, constituyen nuestro imperativo categorico.

Este va a ser probablemente el verdadero reto de este Congreso al margen de las
diferentes secciones que sin duda discurriran con exito. No se trata de generar ansie-
dad en nadie ni de abrir ningtin tipo de crisis, se trata simplemente de serialar 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 construction del
futuro del area y de la asociacion ante los nuevos retos que la sociedad del nuevo
milenio nos impone.
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LA INVESTIGACIoN EDUCATIVA: NATURALEZA,
FUNCIONESY 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 in naturaleza y utilidad de la
investigacion educativa asi como algunas variables que dificultan su desarrollo y la aceptaci6n
de sus resultados. Se revisa la cldsica clasificacion de las funciones de la investigacion educati-
va descubriendo in necesidad de ajustar esta propuesta a la situation evolutiva del campo. El
andlisis de las razones esgrimidas para justificar la imagen no siempre positive que suele
acornpaiiar a in investigachin educativa revela un panorama cornplejo en el que intervienen
diversos cornponentes. En cuanto a in cuestion de la escasa pertinencia de in investigacion
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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8 Arturo de la Orden Hoz y Joseph Mafokozi

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 actdan en
un mundo definido por lo que piensan y saben que es cierto. Tambien 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 terminos 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 educacion la dificultad de definir con claridad los contor-
nos de la zona de conocimientos ciertos confiere a la investigacion una funcion que
aparece imprecisa sobre todo si se re_ lacionan sus resultados con la mejora de la
practica educativa. La intervencion de factores colaterales tales como la politica o la
discusion sobre modelos difuminan todavia mas la verdadera funci6n de la investiga-
cion educativa y su posible alcance.

I . LA INVESTIGACIoN EDUCATIVA COMO BOSQUEDA DISCIPLINADA DEL
CONOCIMIENTO 0 DE SOLUCIONES Y SU UTILIDAD

Para construir el conocimiento acerca de la educacion y de la escuela, los investiga-
dores recurren a una amplia variedad de fuentes y materiales. lE stos 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 practica educativa y en el
mejor de los casos aporta conocimientos nuevos para la construcci6n de la ciencia. Sin
embargo, esta aportacion es mas bien propia del use de materiales que provocan en
los cientificos nuevas preguntas. Estas preguntas iluminan las zonas oscuras, zonas en
las que las teorias, metodos y percepciones existentes les impiden de hecho ver los
fenomenos tan claramente como seria necesario.

Seglin la ya clasica propuesta de clasificacion de Cronbach y Suppes (1969), dos
son los tipos mas importantes de investigacion educativa: investigacion orientada a
decisiones e investigacion orientada a conclusiones (Fig. 1). La distinci6n 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 obtencion de mejores resultados educativos.
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Ampliacion del conocimiento
del fenomeno educativo
Investigacion basica -

Mejora de la practica educativa
Investigacion aplicada -

Mode los de investigacion

Figura 1
Funciones de la investigacion educativa

El segundo tipo de investigacion arranca del propio investigador y no esta ostensi-
blemente vinculado a cuestiones practicas. 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 educacion son otros tantos campos de discusion inconclusa. De hecho,
mientras los positivistas y sus afines asignan a la actividad cientifica la tarea de
oestablecer leyes generales acerca del comportamiento de los sucesos y objetos empf-
ricos» (Kerlinger, 1975), otros, como los cualitativistas, proponen realizar descripcio-
nes mas o menos extensas y profundas, o actuaciones en el ambiente para modificarlo.

Otra funcion no menos importante que la primera es la de intervener con sus
resultados en la modificacion del paradigma comtin prevalente, al estilo de las revolu-
ciones paradigmaticas kuhnianas. Eso es, la discusion 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 public° en general. Los trabajos de investigacion susceptibles de influir
positivamente en el paradigma comtin han de ser metodologicamente rigurosos, con-
ceptualmente completos y aportar datos acumulados que correspondan al contexto de
investigacion de su epoca.

it' EST COPY AVAILABLE



10 Arturo de la Orden Hoz y Joseph Mafokozi

Ahora bien, con ser titil, esta clasificacion resulta insuficiente a la luz de los aconte-
cimientos que se han sucedido desde los aflos 70. De hecho, en tomb 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 como los escolares proceden para aprender contenidos complejos en
contextos reales. Para ello tuvieron que tomar en consideracion no solo las caracteris-
ticas de los escolares como sujeto§ que aprenden sino tambien el contexto, la estructu-
ra social y otras variables no consideradas en los laboratorios. Siendo el unico lugar
donde se puede someter a comprobacion determinadas hipotesis cientificas, el aula se
convirtio de hecho en el protagonista de un nuevo tipo de investigacion basica rele-
vante para la escuela. Asi apareci6 una tercera categoria intermedia de investigacion:
aquella que, sin dejar de ser basica ya que aporta datos cientificos nuevos, incrementa
la probabilidad de mejorar la practica educativa. Esta tercera categoria facilito la
eclosion de una nueva perspectiva de los principales actores del entomb escolar: los
investigadores aprendieron a ver al profesor no como un mero receptor de resultados
producidos por la investigacion universitaria sino como un profesional capaz de
producir cambios, de transformar. Esta tercera categoria hace que se difuminen los
limites que separan la investigacion basica de la investigacion aplicada. Entre las
consecuencias que se puede destacar ante esta situacion cabe sefialar que por una
parte se aboga cada vez con mas fuerza por la atenuacion de los estrictos controles
caracteristicos de la investigacion experimental y por otra se atisba una posible solu-
clan al grave problema de la comunicaci6n 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 orientacion cuantitativa o clasica
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 busqueda de generalizaciones impide que sean tomadas en conside-
racion 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 practica educativa no sea una caracteristica
definitoria de la investigacion basica, hemos de reconocer que una parte sustancial del
progreso en educacion, al igual que en medicina, este 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 fenomeno educativo. Ahora bien, hemos de reconocer
que esta concepci6n de la investigacion se polariza mas en el contexto del descubri-
miento que en el de la verificacion (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 caracter instrumental que desde la practica educativa se quiere asignar a

12,



La investigacion educativa 11

cualquier tarea investigadora (Nieto, 1996). Asi la investigacion evaluativa llevada a
cabo en el marco del diagnostic° del sistema educativo espafiol no solo ha de permitir
obtener una vision actualizada de la situaci6n educativa de los niveles seleccionados
por considerarlos significativos sino tambien 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 o cualitativo: se trata mas bien de una amalgama que bien podria ser la consecuen-
cia de la intervencion de distintas sensibilidades investigadoras. Aunque en los extre-
mos del continuo de modelos de investigacion las caracterfsticas procedimentales
quedan claramente especificadas, en el espacio de encuentro todo se difumina y
parece prestarse mas facilmente a los intentos de integracion metodologica 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 use de
los resultados de la investigacion, apenas se plantea la cuesti6n de la influencia de los
profesionales de la educaci6n en el area de las tecnicas de investigacion. Ciertamente
esta plenamente asumido que sean los investigadores profesionales los encargados no
solo de proporcionar las tecnicas de investigacion a los profesionales de la docencia
interesados sino tambien de mejorarlas llegado el caso. Esto es desde luego lo que
ocurre en el marco de la investigacion cuantitativa. En cuanto a la investigaciOn
cualitativa es incluso posible en teoria que lo que en esta corriente se denomina disetio
sea modificado en funcion 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 aportacion que implica una clara mejora, mas
alla de las optimistas afirmaciones que comunmente se lanzan.

2. LA IMAGEN DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

En una serie de artfculos breves firmados por ex-presidentes de AERA durante el
ultimo cuarto de siglo y publicados por Educational Researcher en los ntimeros de sus
volumenes 26 y 27 (1997 y 1998) bajo el epigrafe generic° «The Vision Thing»: Educa-
tional Research and AERA in the 21st Century, se hace una radiograffa de la investiga-
cion pedagogica y su futuro inmediatol. Las visiones son variadas pero, junto a ciertos
rasgos mas o menos positivos, se insintia que la imagen de la investigacion en el
marco cientifico-academico se identifica con un afiadido 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-
ci6n refuerza para la pedagogfa este estigma de ciencia menor. Dentro de este mismo
campo no faltan quienes sugieren mas o menos abiertamente que los investigadores

1 En el namero 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 investigacion 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 215t Century (1998).

13



12 Arturo de la Orden Hoz y Joseph Mafokozi

educativos deben aprender a convivir con una forma menor de conocimiento (Laba-
ree, 1998). Ademas de los problemas intrinsecos, la investigacion educativa viene
afectada por una serie de circunstancias que acentuan su imagen negativa. Entre estas
cabe destacar las siguientes: (a) la perdida de la inversion economica; (b) la division de
la comunidad cientifica; (c) la excesiva politizacion del campo; y (d) el caracter obvio
de las cuestiones estudiadas y los resultados obtenidos (Gage, 1991; Kaestle, 1993).

a) La perdida de la inversion econornica

Comparados con los resultados de la investigacion medica, 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 que consiste una buena enseiian-
za. Siguiendo con este razonamiento, logicamente no haria falta investigar al respecto.
Se admite sin discusion que nadie esta en condiciones de curarse solo una enfermedad
de cierta gravedad; en cambio se acepta, como si fuera una obviedad, que cualquier
persona sensata sabria como 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 conclusion de que, para ser eficaz,
la educacion debe iniciarse antes de la escolarizacion formal y ademas ser continua, se
le sugiere que para semejante resultado no hada falta invertir tantos millones. Sin
embargo, lo que parece evidente hoy es el resultado de acacias de pacientes pesqui-
sas que en ciertos casos ha ido integrandose en la actividad cotidiana de los profesio-
nales de la ensetianza y hasta ha tenido alguna influencia en las decisions de los
legisladores.

Ahora bien, quiza la progresiva reducci6n relativa de la financiacion dedicada a la
investigacion educativa este reflejando esa impresion 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 decada de su vida, sucumbirian a la tentacion de dar por supuesto que
saben lo que los nuevos educandos necesitan. A la vista de la manera un tanto
accidentada en que se estan aplicando las numerosas leyes promulgadas a lo largo de
los tiltimos quince atios, cabe preguntarse si ha habido una suficiente investigacion
previa para el estudio de las consecuencias tanto positivas como negativas de las
mismas. Mas bien, parece que los legisladores han cedido unas veces a la presion
ideologica del partido o coalicion 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 medica, se minimiza o se ignora el papel de la
investigacion educativa en la mejora de las tecnicas de ensetianza o en la atenci6n
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instructiva diferenciada. Bien es cierto que los efectos de la investigacion educativa
tardan mucho tiempo en hacerse patentes o son excesivamente locales. Pero de ello no
se puede culpar a la investigacion: despues de todo, esta no controla cuando, coma,
por que y a tray& de quien sus propuestas teoricas alcanzan el ambito escolar.

Asi pues, a nivel general, no se vislumbra una propuesta que sea lo bastante
convincente para que la gente crea que la investigacion educativa es valiosa per se y
que no es suficiente haber pasado por la escuela para saber como deberia funcionar
correctamente. Mas bien se sugiere potenciar la divulgacion a tray& de una activa
cooperaci6n entre la investigacion y la practica 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 inversion.

b) La division de la comunidad cientifica

A diferencia de otros campos cientificos que dan la impresi6n de gozar de una
envidiable unidad, la investigacion educativa se caracteriza por la division y la rivali-
dad entre los pedagogos. Esta division 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 Evaluacion) en la LOGSE (Art. 62), por
ejemplo, protegeria a este organismo de las turbulencias debidas a los cambios perso-
nales en la copula. Sin embargo, la prevision del apartado 4 del articulo que especifica
que «Las Administraciones educativas participaran en el gobierno y funcionamiento
del Instituto de Calidad y Evaluacion. ...» deja abierta la posibilidad de que influen-
cias extrailas al ambito estricto de la investigacion y evaluacion interfieran. Es eviden-
ce 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 que
clase de liderazgo fue mayor su productividad y cual fue la calidad alcanzada.

La falta de consenso de la comunidad cientifica en practicamente todos los aspec-
tos relacionados con la investigacion educativa (metas, resultados, prioridades y pro-
cedimientos de financiaci6n) marca el segundo eje de la impresi6n de fragmentaci6n.
El desacuerdo sobre las metas apenas sorprende, pues es el efecto directo de la in-
fluencia de la politica: cada administracion, nacional o autonomica, quiere marcar su
diferencia intentando alcanzar un objetivo diferente. Mientras en algunas comunida-
des autonomas se concede una gran importancia al estudio del bilingiiismo y sus
efectos sobre el rendimiento escolar, por ejemplo, desde la administracion estatal se
potencian estudios que garanticen el logro de un nivel minimo para todos los ciudada-
nos en proceso de formaci6n. Esta situacion obliga a adecuar las lineas de investiga-
cion para poder obtener financiacion mas facilmente. El efecto de esta exigencia se
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adivina sobre todo en las convocatorias autonomicas en las que las bases piden espe-
cfficamente que los resultados obtenidos puedan ser aplicables en la correspondiente
comunidad. La politizacion que resulta de este proceder es evidente: los proyectos se
diseilan de forma tal que puedan convencer a los seleccionadores que han de decidir
en una comisi6n nombrada y dirigida por el correspondiente director general de
investigacion. La distraccion que esta presion provoca en los investigadores lleva a la
disgregacion en pequeflos grupos inconexos, en cierto modo incapaces de producir
algo susceptible de ser puesto en comtin.

Sin embargo, se puede sospechar que la ausencia de consenso sobre las metas va
mas alla de la influencia politica: podria ser el resultado de la falta de consistencia del
campo donde actuan los investigadores educativos. Al no poder proporcionar datos
claros para una tajante toma de decision 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 investigacion educativa,
dando la impresi6n de que hay pocos conocimientos solidos acumulados. De hecho,
en la literatura ad hoc se pueden encontrar tantos estudios a favor de un determinado
modo de entender la educaci6n y la ensefianza como en contra. El resultado de los
esfuerzos por forjar algo parecido a un consenso todavia esta por llegar. Posiblemente
la propuesta metaanalitica sea una solucion que conviene tomar seriamente en consi-
deraci6n. A la espera de que el metaanalisis ofrezca una vision unitaria de los resulta-
dos alcanzados hasta ahora, la diversidad no hace sino incrementar la sensacion de
disgregacion de la comunidad cientifica.

Los cambios competenciales entre los distintos niveles de la administracion educa-
tiva y, por lo tanto, de la investigacion en este campo, no constituyen, desde luego el
contexto idoneo 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
terminos claros o los criterios para seleccionar entre los proyectos de los solicitantes de
financiaci6n son imprecisos, no se puede tener un programa de calidad. Ademas
cuando los investigadores se quejan mas o menos abierta y ptiblicamente al respecto,
se incrementa la impresion de division y precariedad. Asi, la queja sobre la falta de
especificacion y de publicidad de los criterios de evaluacion/ seleccion de proyectos
del CIDE (Velaz de Medrano, 1997) evidencia una sensacion de inseguridad de una
parte de la comunidad cientifica espafiola.

c) La excesiva politizacion del campo

Aunque los educadores sigan empetiados en presentar la enselianza y la educaci6n
como campos que deben mantenerse independientes de las opciones politicas, proba-
blemente sea un anhelo imposible: el hecho de que este prevista una importante
partida de los presupuestos generales del Estado muestra que existe una logica pre-
ocupacion en las mas altas esferas de la politica nacional. Lo que puede variar, en
funcion 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 «Diagnostico del Sistema Educativo. La escuela secundaria
obligatoria» (INCE, 1997) fueron interpretados a veces erroneamente, pero casi siempre
a favor de determinadas tesis, a pesar de las claras advertencias de los investigadores.

Esta tendencia a la politizacion acaba dando la impresi6n de que la investigacion
educativa no es cientifica, de que los hechos pueden ser manipulados sin que ocurran
consecuencias irreparables. Sin embargo, la politica puede tambien 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, cuando y a quien
dirigirse para solicitar la financiacion necesaria para ejecutar los proyectos de investi-
gad& que se consideren prioritarios.

d) El caracter obvio de las cuestiones estudiadas

Desde filosofos 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 caracter obvio de los resultados de la investigacion
educativa. De alli a acusar a la investigacion educativa de perogrullesca solo 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 academica 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, mas elevado sera el aprendizaje logrado. En el mismo sentido, es intitil
extraiiarse 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 mas acerba, y probablemente injusta, sea la que manifies-
tan los profesionales que estan 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 desentraiiar 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 gula 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
teorico universitario, sobre todo el cuantitativo, y el profesional que esta al pie del
canon.
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Conviene observar, sin embargo, que la mayoria de las criticas vertidas contra la
investigacion educativa no son suficientemente especificas. Los autores de tales afir-
maciones generalmente no realizan ningtin analisis de contenidos para criticar resulta-
dos concretos. Un estudio mas 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 pequerios grupos son mas faciles 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 mas
importantes de un modelo de aprendizaje del alumno resulta bastante revelador al
respecto: de los 7.827 estudios de que consta su revision 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 secci6n con un comentario muy esclarecedor: «Sin embargo, la relacion puede ser
marcadamente diferente dependiendo de los tamarios de clase comparados. Una dife-
rencia entre una clase de 40 alumnos y otra de solo 1 es substancial, en cambio es
despreciable la diferencia entre una clase de 40 y otra de 30. La relacion 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 inflexion alrededor de 15 y una asintota mas baja en torno
a 30-40» (Fraser, 1987). En otras palabras la relacion entre tamario de una clase y
rendimiento no es una perogrullada; su catheter probabilistic° 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, adernas, quiere decir que
otras variables tales como la duracion de la instruccion 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 ambito educativo es el fruto de la influencia conjunta de muchas variables.
Lo que de ningdn 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 aceptacion de la existencia de relaciones proba-
bilisticas expresadas bajo la forma de, por ejemplo, los alumnos tienden a aprender
mas, cuanto mas tiempo invierten en una materia, implica asignarle a la investigacion
la tarea de determinar la fuerza de la tendencia o la magnitud de una correlacion
hipotetizada. A juicio de Gage (1991), aqui radicaria una de las claves de la solucion
del problema de los truismos en la investigacion educativa: la investigacion se hace
necesaria para convertir las expresiones genericas, de algiin modo siempre verdade-
ras, en algo mas especifico y valioso para la teoria y la practica. En otras palabras,
aunque la expresi6n general sea una perogrullada, su concrecion, o sea determinar la
magnitud de la probabilidad y los factores que afectan esa magnitud, exige investiga-
cion.

Por otra parte, ilaman la atencion los resultados de la investigacion de las condicio-
nes en las que la gente afirma que una conclusion dada es obvia. De un ingenioso

18



La investigacion educativa 17

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 comtin, 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 indagaciOn
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 direction de una relation entre dos variables, no podria predecir ni su magni-
tud ni sus contingencias sin un conocimiento basado en la investigacion.

La conclusion 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 sensation 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 engailar por sus sentidos o por el ambiente.
Ahora bien, por supuesto, podria decirse que en sus diselios los investigadores Baratz,
Wong y otros no tuvieron en cuenta el campo de formaci6n 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 impresi6n de que la ignorancia se
transmuta en sabiduria. Y si a eso se anade el hecho innegable de que todo ser
humano es de algtin 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 afirmacion tanto a priori como a posteriori sobre los resultados
de las indagaciones realizadas sobre el y sus semejantes. En ese sentido parece desde
luego inevitable que se considere obvia cualquier afirmaci6n realizada acerca de la
conducta humana.

La tendencia a aceptar cualquier resultado como obvio o a formular afirmaciones
sin una fundamentacion solida hace necesaria la investigacion. Esta necesidad es min
mas imperiosa dado que el objeto de la investigacion educativa facilita la formulation
de tales afirmaciones, en algunas ocasiones rotundas, por parte de un mimero 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 investigacion en la practica educativa fue dejando paulatinamente paso a
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una ola de pesimismo ante los insatisfactorios resultados constatados por la evalua-
cion en los alios 60 y 70 en contra de lo esperado y de la magnitud de las inversions
realizadas, sobre todo en los Estados Unidos. Del estudio de la desconexion percibida
entre la investigacion y la practica educativa se desprenden las siguientes hip6tesis
(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 investigacion y (d) cierta indefinicion del sistema educativo, (e) ambi-
giiedad de las relaciones entre el investigador y el profesional de la ensetianza.

a) Carencia de poder de conviccion de la investigacion educativa

El tipo de diserio adoptado en torn a los altos 40 y con indudables efectos en las
decadas subsiguientes fue el experimental por considerarse el mas 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 diselio es que fren6 la investigacion sobre enfoques complejos de la ensefianza,
dada la imposibilidad de controlar 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 anadir la limitada capacidad de los investiga-
dores para concebir tipos complejos de enseltanza tales como el aprendizaje por des-
cubrimiento, la educacion abierta, los programas de autocontrol cognitivo-conductual,
etc. o la diversa conceptualizacion de variables consideradas fundamentales como son las
habilidades intelectuales, las caracteristicas de personalidad o los estilos cognitivos.

Las laboriosas-discusiones tecnicas en torn a la validez de las conclusions 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 duracion, acaban dando la impresiOn de que las
cuestiones discutidas nunca seran 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 solida para las teorfas acerca de
fenomenos sociales tales como la enserianza y el aprendizaje (Labaree, 1998). Ahora
bien, esta demostracion de franqueza y humildad no impide que se siga discutiendo
atin hoy acerca de la necesidad de los disetios experimentales aunque esta vez las
sugerencias vayan en otra direccion. Asi, algunos sugieren que puesto que no se
pueden eliminar todas las posibles hip6tesis rivales, habria que acomodarse a esta
situacion no forzando mas alla 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 practica lo que se le propone.

b) Escasa relevancia para el profesorado

Con el paso del tiempo la investigacion se ha ido acercando al ambito 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 tecnica fundamental el estudio de tipo
naturalista e intentando desentrariar la vida del aula. Otra linea se orient6 hacia el
estudio de las adaptations de los alumnos a la vida escolar. La resultante de ambas
lineas es el descubrimiento de un contexto caracterizado por la incertidumbre. Para
asegurar algtin nivel de certidumbre los profesores recurren a la especificacion de
ciertas rutinas, que, si bien tienen la virtualidad de precisar que se puede esperar de
cada uno en un momento dado, acaban desvirtuando algunas de las funciones educa-
tivas del profesor.

Por otra parte, tambien los investigadores se yen enfrentados a la incertidumbre;
para contrarrestar sus efectos, recurren a la utilization de mejores diserios y modos de
control, verification y replication. Ademas, todo lo expuesto ofrece claves para corn-
prender por que 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 yen los profesores no conducen la investigacion hacia
un callejon sin salida, a menos que esa vision quede compensada por una propuesta
rectificadora de una situation 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 practica 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 education es
ante todo intervention, la actividad investigadora a este respecto debe adoptar una
metodologia basada en la solution de problemas, lo que supone, en primer lugar,
identificar la naturaleza de la practica educativa que se pretende modificar como un
conjunto de actividades destinadas a resolver problemas acerca de que 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 como la investigacion podria influir en el proceso (Nickles,
1988).

c) Baja accesibilidad de los resultados de la investigacion

La constataci6n de que los descubrimientos realizados en los ambitos dedicados a
la investigacion, fundamentalmente universitarios, apenas si sobrepasaban los limites
de tales ambientes propicio la creation de distintos medios y foros para facilitar su
diseminacion. Simultaneamente se intentO analizar la influencia de los descubrimien-
tos cientificos en los profesores. Se descubri6 que los profesores no se interesan por las
tecnicas, 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. Mas aim, las innovations propuestas a los profeso-
res bajo la forma de paquetes o programas tales como IPI, PSI, etc. siempre sufren
algun tipo de adaptation, generalmente en respuesta a las exigencias ambientales
(Corno y Snow, 1986).



20 Arturo de la Orden Hoz y Joseph Mafokozi

Una segunda constatacion 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.
Logicamente ante una red de creencias y valores resistentes al cambio, las propuestas
innovadoras tienen una escasa capacidad de conviccion, 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 practicamente inermes. Aunque
se garantice la accesibilidad fisica de l'os resultados de la investigacion es poco
probable que tengan el impacto deseado. En consecuencia, la cuestion reside no
solo en facilitar el acceso sino sobre todo en asegurar una adecuada comunicacion
conceptual ya que sin esta no es posible aspirar a la modificacion de las creencias
y valores previos como paso anterior a la aceptaci6n del cambio. Ademas de
adecuados disetios de investigacion aplicados a cuestiones relevantes, el punto
critico reside en la capacidad de la investigacion 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 tomb a las actitudes docentes sugieren
que estas tienen un innegable impacto no solo en la ensefianza sino tambien en el
aprendizaje de los alumnos; ademas 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 enserianza eficaz considera-
da desde la perspectiva de la produccion de un alto rendimiento discente. Este hecho
ha favorecido no solo el disefio de programas formativos sino tambien la especifica-
cion de politicas formativas y de procedimientos de evaluacion que podrian afectar a
los centros de formation del profesorado, a la administracion escolar, a los profesores
y a los escolares. Sin embargo, estudios posteriores sobre corm los profesores perci-
ben las conductas docentes eficaces han arrojado resultados mas 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 investigacion ha probado
como eficaces, se observa que las diferencias no se deben tanto al tamailo del aula, al
rendimiento de los alumnos o a la asignatura impartida como al nivel o al ciclo de
ensefianza. Estas actitudes no parecen relacionadas con el grado academic() del profe-
sor o con sus habitos de consulta y lectura de la bibliografia especializada; en cambio
si estan relacionadas con el sexo y la experiencia, siendo las mujeres asi como los
profesores con pocos afios de experiencia los que se muestran mas receptivos ante las
propuestas de conductas docentes basadas en la investigacion (Marchant, 1992). Aun-
que la experiencia no tiene por que influir negativamente sobre la capacidad docente,
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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 accion didactica y educativa en general necesitan ser
expuestos a la informacian adecuada. El problema aim no resuelto radica en como los
profesores en formacion (tanto en la fase teorica como en practicas) pueden adquirir
esta informacion y desarrollar las destrezas necesarias para aplicarla. Curiosamente, a
pesar de conocer las delicadas implicaciones de la formacion del profesorado, tanto
los disenadores de la politica formativa de los futuros docentes como los distintos
responsables directos de su formaci6n siguen ignorando las bases de la investigacion
para la elaboracian de las politicas y los planes formativos. Como ya apuntaba Haber-
man (1985), el desarrollo de los programas para la formacion del profesorado, sobre
todo para la ensefianza primaria, se basa ante todo en la politica universitaria. En
general, el profesorado universitario tiende a la abstracci6n y a centrarse en la materia
que imparte mientras el futuro maestro necesita adquirir destrezass orientadas a sus
tareas dentro del aula. Entre los criterios relevantes adoptados parakiisefiar los pro-
gramas formativos apenas se vislumbra este tipo de preocupaciones. Asi pues, si el
profesorado de los centros de formaci6n de maestros no concede la debida importan-
cia a la investigacion, como medio de definir los modelos practicos de formacion, esta
de hecho, alejandose de las necesidades de los futuros docentes y perdiendo la opor-
tunidad de proporcionar una fundamentaci6n cientifico-profesional a la funci6n do-
cente (Kagan, 1989; Labaree, 1992).

Mas atin, si la formacion del profesorado de ensefianza primaria, aunque con
limitaciones, esta especificada con suficiente detalle en la legislacion educativa espa-
flola, la formaci6n pedagogica y didactica de los profesores de la ensefianza secunda-
ria se encuentra en una situacion cuando menos ins6lita. Por una parte, aunque la
adscripcian 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
decisi6n que no hace sino postergar injustificadamente la solucion definitiva a un
problema que ha sido resuelto con diversa fortuna en los 'Daises del entorno europeo.
Si se admite que los licenciados deben ser los docentes naturales de la ensefianza
secundaria, cabe preguntarse si la exigencia de que realicen el Curso de Aptitud
Pedagogica, a veces en condiciones muy precarias, garantiza una minima capacitacion
didactica y pedag6gica. Si ya es dificil conseguir que algunas conductas docentes
consideradas eficaces por la investigaciOn 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 algtin resultado aceptable
mediante un CAP impartido a traves de textos, a veces tinicos y de discutible coheren-
cia, que el alumno debe aprender solo y sin ningun tipo de experiencia practica, como
ocurre en algunos ICEs. En estas circunstancias, seria casi un milagro llegar a conven-
cer a estos docentes de que la investigacion educativa no solo existe sino que tambien
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 mas receptivo en relacian con su capacitacian didactica y pedagogica (Cruz et al.,
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1993; Pablos, et al., 1993), seria logico que aquellos licenciados que no lo sean de
Pedagogia o Ciencias de la Educacion y que piensen dedicarse a la enserianza reciban
una formaci6n 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 investigacion 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 interes por la investigacion entre estos
profesionales de la enserianza.

Ademas de los esfuerzos orientados a garantizar la adquisicion de un nivel minim()
de acceso conceptual a los descubrimientos de la investigation educativa, es impor-
tante seguir esforzandose por asegurar un buen nivel de accesibilidad fisica de la
informacion disponible. Congresos, jornadas, revistas especializadas, paginas 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 investigacion no
garantiza una modificaci6n perfectiva y automatica de la conducta docente. Por ello es
crucial considerar el catheter activo o pasivo del receptor de la informaci6n. 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. Mas 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 tendra efettos en el aula. Todo lo anterior pone de manifiesto la dificil
situaci6n en que se encuentran los investigadores de la educaci6n, sobre todo los
universitarios, a la hora de hacer conocer los resultados de sus investigaciones a otros
profesionales de la educacion. De hecho, cualquiera que sea el medio que se utilice
para llevar los conocimientos alumbrados por la investigacion a los usuarios no tendra
exit°, sin la activa cooperacion de estos.

En realidad, al intentar dar una respuesta a la cuestion 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 fenomenos porque esta bUqueda 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 busqueda sino la transmisi6n a sus alumnos de los
conocimientos disponibles; y esto no implica la necesidad de buscar cam° 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 actuacion en el aula.
Ahora bien, la cuestion de la baja demanda no puede convertirse en una justificacion
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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 formacion inicial juega un papel de primera magnitud en la
adquisicion de un espiritu abierto a las innovaciones apoyadas en los conocimientos
cientificos. De hecho, del mismo modo que el medico, el abogado o el ingeniero
aprenden lo basic° de su oficio durante su formacion universitaria, tambien los maes-
tros y los profesores han de adquirir este espiritu investigador en los centros de
formacion 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 utilizacion de los resultados de la investigacion sea identica. Para
empezar, estos resultados no pueden utilizarse como si se tratase de tomar decisiones
en el marco de una organizacion cuyas caracteristicas se conocen a la perfeccion. En el
contexto educativo la investigacion aporta datos que son las mas de las veces utiliza-
dos para reducir la presi6n externa o para circundar las expectativas sociales (Hult-
man et al., 1995) y en menor medida por su caracter tecnico. Hay que resaltar tambien
que la utilizacion 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 investigacion y utilizarlos.

d) Cierta indefinicion del sistema educativo

Centrandonos en la situacion espaiiola, la promulgacion 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 descentralizacion que refleja lo que ocurre en la vida politica del pais (Ord6fiez &
Seco, 1998). Sin embargo, para conservar una minima coherencia a nivel nacional, se
ha definido un conjunto de objetivos minimos que todo ciudadano en formacion 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 afiadir la relativa
discrecionalidad con la que cada profesor puede actuar en su aula. Todo ello define un
contexto en cierto modo inestable; aunque teoricamente el curriculo sea similar, de
hecho puede haber diferencias notables. Esta inestabilidad puede verse incrementada
por la progresiva implicacion de la comunidad circundante (alumnos, padres de alum-
nos, ayuntamiento, sindicatos, etc.) en la marcha de los centros, por no hablar de la
diversidad entre comunidades autonomas.

En estas condiciones, la presion ambiental para que la escuela proporcione una
educacion 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 teoricos, anecdotas o imperativos morales. De esta manera aparecen y desapa-
recen, para volver a reaparecer afios mas tarde bajo una forma mas o menos mejorada,
propuestas del tipo ensefianza programada, ensefianza en equipo, ensefianza indivi-
dualizada, aprendizaje autentico, etc. Los supuestos principios psicologicos subyacen-
tes apenas resisten un simple analisis: parecen mas bien ser el resultado de presiones
socio-politicas o de determinados grupos de presion mas o menos bien intencionados.
La financiaci6n escolar en funcion de los resultados academicos producidos por el
centro o en funcion de cualquier otro criterio relacionado con su funcionamiento
interno lo hace mas vulnerable a las propuestas innovadoras.

Quizas convenga recordar que la actual situacion del sistema educativo es tributa-
ria de una larga historia que ha potenciado una fuerte centralizacion. Esta tendencia
atin se percibe en la fuerza de las casas editoriales. Como antaflo, estas son las que de
hecho se encargan de materializar las directrices ministeriales o autonomicas en forma
de libros de texto y otros materiales didacticos de apoyo y en cierto modo limitan las
posibilidades de desestabilizar aim mas el sistema. Este hecho protege a los profesores
contra las diversas olas de reforma, reforma a medias y contrarreforma que tiltima-
mente asaltan sus aulas. -Pero a su vez supone una seria limitacion a la hora de
establecer una programacion de aula madurada personalmente, basada en principios
psicologicos y pedagogicos y en la experiencia. Tambien es cierto que escasea el
tiempo disponible no solo para participar activamente en la vida de la comunidad
escolar sino tambien para revisar criticamente la actuacion dentro del aula (Martin,
1999).

Estas dos visiones del sistema educativo indefiniciOn versus rigidez no son
incompatibles; al contrario, estan relacionados. La diversidad y sobre todo la ambi-
giiedad de metas a cumplir practicamente condenan a los profesionales de la docencia
a refugiarse en una suerte de rigidez defensiva ante la obligacion 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 investigacion justifica su practica actual.

Aunque el sistema educativo haya evolucionado sensiblemente en los tiltimos
afios, algunas de sus caracteristicas basicas apenas han cambiado: por ejemplo, el
caracter de las interacciones entre profesor y alumnos dentro del aula. Entre las
razones que explican este inmovilismo cabe serialar no solo la estabilidad de las
creencias y valores de los profesores en cuanto a lo que deberia ocurrir dentro del
aula, sino tambien las restricciones estructurales sobre la practica docente. La ensefian-
za se configura como un proceso de intervencion cuyo objetivo es mejorar a otros seres
humanos, pero es una tarea para la cual no existen estrategias claras y cuyo exito
depende en gran medida de la motivacion y de las habilidades de los alumnos. Todo
ello deja un amplio margen a la incertidumbre que interact-6a con la dependencia de
los profesionales de la docencia de la buena o mala disposcion de los clientes (Cohen,
1988). Asi, el intentar alcanzar metas de mas alto nivel implica trabajar en un contexto
caracterizado por un mayor nivel de inseguridad respecto del probable exito de la
intervencion y por una mayor dependencia de las habilidades y motivacion 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 mas riesgo de fracaso
que el recurso a ideas existentes, ademas de dificultar la vuelta eras cuando la innova-
cion no produce los resultados esperados. La vuelta atras es mas segura, rapida y
predecible cuando se trabaja con ideas conocidas. Finalmente la situacion se se vuelve
cada vez mas compleja a medida que mas 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 investigacion educa-
tiva una gran dificultad para producir un cuerpo de conocimientos que sea a la vez
estable y Util a los profesionales de la enselianza. De hecho a la imposibilidad de llegar
a un acuerdo sobre los programas mas Utiles a este respecto, se afiade la multiplicidad
de metas y orientaciones, con frecuencia contradictorias. Asi, el cambio de orientaciOn
de una institucion como el CIDE, por ejemplo, suele implicar una cierta modificaciOn
en las lineas de investigacion y en la financiaci6n de proyectos de investigacion. A
todo ello se afiade una abundante literatura que aparentemente esta mas preocupada
por justificar o vilipendiar determinados modos de investigar que por integrar los
conocimientos que se ha conseguido adquirir, quizas porque no hay acuerdo ni sobre
los metodos mas adecuados para esta tarea, ni sobre el papel del investigador deritro
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-indefinicion no
solo del sistema educativo sino tambien de los profesores dificultan en gran medida la
posibilidad de reducir o quizas eliminar la distancia que la separa de la practica
educativa. Sin embargo, si se consigue facilitar el acceso docente a los descubrimientos
a tray& del establecimiento de un puente conceptual entre profesores e investigadores
cabe esperar que los efectos de la investigacion se perciban en la practica con mas
nitidez y rapidez. Si los formadores de las futuras generaciones de docentes de los
niveles primario y secundario prestan la debida atencion a la modificaci6n 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 mas
rapidamente 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 situacion compleja en la que los
roles en el marco de la investigacion educativa no estan tan palmariamente definidos
como se quisiera. Ciertamente parece cada vez mas evidente que se debe reservar un
papel activo en la investigacion a los profesores. Sin embargo, no aparecen propuestas
claras de corm conseguirlo.
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Para empezar, no resulta facil compaginar el papel de docente no obligado a
investigar y el de activo participante en todo aquello que tiene como finalidad mejorar
la docencia. Esta 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 investigacion la que gula la acci6n docente o si por
el contrario es la docencia la que influye en la investigacion o si ambas interactUan sin
que se pueda decir que una es anterior a la otra.

Dependiendo de cual sea el modelo de investigacion de que se trate, los roles
tienen perfiles diferenciados. Si en el modelo cuantitativo el docente tiende a aparecer,
en un plan secundario, como la persona encargada de llevar a cabo determinadas
tareas diseriadas para verificar ciertas hipotesis, 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 sera tan pasivo como en el primer
caso. Este aumento o disminucion acaba dando la impresion de que la presencia o
ausencia del profesor en la investigaciOn no tiene mayor relevancia.

Del mismo modo que el paso de la teoria a la practica se ha revelado muy dificil,
la relacion entre profesionales de la enserianza y los investigadores, resulta como
minim° incierta. De hecho, cada profesional de la practica o de la investigacion
tiene su propio ambito de actuacion aunque ambos esten relacionados al menos a
tray& del fenomeno educativo. Esta diferencia impide que ambos vean su objeto
desde la misma perspectiva porque sus objetivos son tambien 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 actuacion dentro del
aula.

La diferencia a la que acabamos de referirnos se refleja en la percepcion que ambos
tienen del contexto en el que se desarrolla la tarea investigadora. Del mismo modo que
las motivaciones que impulsan la ejecuci6n de un proyecto de investigacion pueden
ser muy variadas, asi son las percepciones del contexto. En un caso el aula no es nada
mas que el lugar id6neo para poner a prueba determinadas hip6tesis, 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 solo la
capacidad de comunicacion de ambos profesionales sino tambien que distraen su
atencion respecto de los objetivos que deben alcanzar. Asi, ya hemos comentado la
cuestion de los poderes publicos que financian gran parte de los esfuerzos de inves-
tigacion y que esperan obtener resultados aplicables de modo inmediato al ambito
educativo, mientras que los profesionales de la enserianza, quienes tienen como
materia prima a seres humanos que se caracterizan por ser Unicos, 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 tecnicamente inalcanzables o no son
realistas.

A modo de conclusion, podriamos reiterar que es necesario establecer mejores
puentes de comunicacion entre la investigacion y la practica 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 practica a tray& de la implicacion de los
docentes en el diserio y ejecucion de proyectos. A pesar de todas las ambigiledades
que esta situacion plantea, no se nos escapa que este programa exige una considerable
modificaci6n del actual estado de cosas. Y aunque la investigacion educativa aim no
haya merecido ningtin 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 academia) en distintas dreas de la Educacion 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
(STAY 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 education primaria), muestran que cada uno de estos factores realiza una
contribucion independiente y significativa a la explication de la varianza observada en el
rendimiento academic°. Los andlisis correlacionales, de regresion jerdrquica y de correlation
canonica 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 explication del rendimiento en
todos los casos. Estos resultados se discuten en relation al papel que juegan los estilos intelec-
tuales en otro tipo de realizaciones como la creatividad.

(1) Direction de contacto: Maria Dolores Prieto. Facultad de Educacion. 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, play in other
types of outcomes.

El termino 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 con 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 information que se desarrollan de forma
conjunta alrededor de las tendencias de personalidad subyacentes. Los estilos cogniti-
vos estan estrechamente inter-relacionados con estructuras afectivas, temperamenta-
les y emocionales de la personalidad.

La distincion entre estilos cognitivos y de aprendizaje se ha establecido en los
siguientes terminos: olos estilos cognitivos tratan sobre la organization y control de
procesos cognitivos, los estilos de aprendizaje sobre la organization 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 patron de actividades de procesamiento de
la information 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 termino
estilo para referirse a una forma preferida de hacer algo; y de forma mas 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 ademas 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-
cion de estilo intelectual propuesta por Sternberg tiene un caracter general, trata de
integrar los conocimientos y definiciones operativas anteriores, y esta proxima a la
nocion de «estilo epistemico» o modo de acceso al conocimiento (Royce y Mos, 1980;
Rancourt, 1987). Para Sternberg (1990, 1994) los estilos de pensamiento son disposicio-
nes generales mas que capacidades, modos de pensamiento o estilos de autogobierno
mental.

Los estilos de pensamiento son las vfas preferidas para aplicar la propia inteligen-
cia y conocimientos a un problema o situacion. Un estilo intelectual no es una capaci-
dad intelectual sino mas 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 mas 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, ademas, la relacion entre habilidad intelectual y estilo intelectual,
se produce de la siguiente manera: a) No existe una relacion consistente entre inteli-
gencia y estilo intelectual, como ya se ha indicado; b) La relacion existente entre
capacidad intelectual y estilo, depende ademas 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 desempenar esta tarea cualitativamente mejor que una persona
que cuente con un ajuste solo en sus capacidades, en sus estilos o en ninguno de ellos.
Los individuos con alias 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 diferenciacion entre los distintos tipos de estilos intelectuales,
Sternberg recurre a la metafora de las formas de gobierno que traslada a los tipos de
«auto-gobierno mental». Distingue asf entre funciones (legislativa, ejecutiva y judi-
cial), formas (monarquica, jerarquica, oligarquica y anarquica), niveles (global y local),
orientaciones (liberal y conservador) y ambitos (interno y externo) de autogobierno.
La persona legislativa, al igual que la funcion del mismo tipo, prefiere la creaci6n,
formulacion, imaginacion y planificacion. La persona ejecutiva, por contra, pone en
practica lo disefiado segain unas reglas establecidas. Mientras que la persona con un
estilo judicial evaltia, critica y compara.

En la persona con un estilo monarquico predomina un tinico 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 oligarquica acepta
varios objetivos, pero concede a todos ellos el mismo nivel de importancia. Los indivi-
duos con un estilo anarquico 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 arboles.
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 mas 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 it mas alla 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 demas.

Se han llevado a cabo algunos trabajos empiricos para estudiar el papel que juegan
los estilos intelectuales en diversos ambitos 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 poblacion general,
los sujetos con mayores habilidades intelectuales y rendimiento tenian estilos mas
legislativos, judiciales y liberales que los sujetos con habilidades medias. Un resultado
similar obtienen Prieto y Hervas (1995) quienes encuentran que los sujetos con mayor
capacidad intelectual tienen un estilo mas legislativo, judicial y progresista.

En un estudio mas 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 hip6tesis de que no es de esperar que el estilo intelectual este relacionado
con el rendimiento global del estudiante, puesto de manifiesto en las calificaciones
escolares otorgadas por los profesores, aunque la realizacion academica en las pruebas
estandarizadas de logro requieren un estilo o combinacion de estilos ejecutivo, local,
jerarquico 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 academico 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 relacion simple entre los estilos, distintas medidas de capacidad intelec-
tual y las calificaciones escolares en las areas mas significativas de los ciclos superiores
de la educacion primaria; b) establecer la contribucion independiente, en su caso, que
hacen los estilos a la prediccion 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 areas principales del curriculum.
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METODOLOGIA

Sujetos
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La muestra esta compuesta por 539 alumnos de 6° curso de educacion 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 socioecon6micos y culturales medios de la poblacion.

I nstrumentos

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 op de Cattell (Cattell y Cattell, 1973) es una de las
pruebas mas utilizadas en la evaluacion 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 evaluacion de la habilidad intelectual que se encuentra en
fase de experimentacion. La prueba se ha elaborado tomando como referencia la teoria
triarquica 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 practica y la inteligencia creativa. Los primeros resultados de la adaptaci6n de
esta prueba evidencian una caracteristicas psicometricas 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 numerica 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,
monarquico, oligarquico, anarquico, interno y externo). Cada estilo esta medido por 8
itemes. En el presente trabajo se emplea una version reducida del inventario, elabora-
do a partir de la adaptacion realizada por Prieto y Hervas (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 sesion 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 areas de lenguaje, materna-
ticas, ciencias naturales y ciencias sociales.

Disetio

El disefio es de tipo correlacional multivariado, de acuerdo con los objetivos y el
procedimiento seguido. Las tecnicas de analisis estadistico empleado incluyen el
calculo del coeficiente de correlacion lineal simple dentro y entre las variables
predictoras y las variables criterio, la regresi6n multiple de tipo jerarquico y la
correlacion canonica. Todos los calculos se realizan empleando el programa estadistico
SPSS-Versi6n 4.

RESULTADOS

Los resultados de los analisis estadisticos se ofrecen de forma separada para cada
uno de ellos.

- Analisis correlacional

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

Los coeficientes de correlacion que resultan estadisticamente significativo son ague-
llos que relacionan las calificaciones con los estilos ejecutivo y jerarquico. Estas relacio-
nes se producen tanto con las calificaciones medias las cuatro areas consideradas
como con cada una de las areas por separado. En todos los casos los estilos ejecutivo y
jerarquico 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 debil relacion entre el estilo
local y las calificaciones en ciencias sociales.

Por otra parte, no aparece correlacion 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 correlacion entre las puntuaciones en CI y las calificaciones en
las cuatro areas muestran en todos los casos valores positivos y significativos, 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 academia) esta relacionado con la capacidad
intelectual, aunque de forma moderada. Los coeficientes de correlacion giran alrede-
dor de .50. De igual forma se aprecia una relacion positiva y mas alta entre las
calificaciones obtenidas entre las distintas areas de conocimiento, que se sitUan alre-
dedor de .75.
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Tab la 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** .10* -.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 .12* -.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 op; CIST= Cociente intelectual en el STAT; NOTAMED= Nota media;
LENG= Calificacion en lenguaje; MATEM= Calificacion en matematicas; CNATUR= Calificacion en Cien-
cias Naturales; CSOCIAL= Calificacion en Ciencias Sociales; LEG= Esti lo legislativo; EJE= Esti lo ejecutivo;
JUD= Esti lo judicial; GLO= Esti lo global; LOC= Esti lo local; PRO= Esti lo progresista; CONS= Esti lo conser-
vador; JER= Esti lo jerarquico; MON= Esti lo monarquico; OLI= Esti lo oligarquico; ANA= Esti lo anarquico;
INT= Esti lo interno o introvertido; EXT= Esti lo externo o extrovertido.

Tab la 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** .79** 1.00
CNATUR .34** .45** .75** .87** 1.00
CSOC .38** .45** .77** .77** .78** 1.00

N = 539 ; Signif: * - .01 ** .001

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

- Analisis de regresi6n jerarquica

El segundo tipo de analisis se realiza para establecer la contribucion conjunta y
especifica a la vez de cada uno de los tres factores personales incluidos en este estudio.
Para ello llevamos a cabo un analisis de regresion multiple utilizando un procedi-
miento de regresion jerarquico consistente en forzar la entrada al analisis de regresion
de distintas variables predictivas, de forma sucesiva, tomando como variable criterio
la calificacion media obtenida en las cuatro areas 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 tiene con las variables que entran posteriormente
en el analisis, 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 analisis se presentan en la tabla 3.

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

Moque Variable Beta Sig. R R2 R2 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 og»; CIST= Cociente intelectual en el STAT; EJECUTI= Estilo
ejecutivo; OLIGARQ= Estilo oligarquico.

La introduccion en primer lugar en la ecuacion de regresion de la puntuaci6n de
cociente intelectual en las pruebas de factor og» 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 contribucion independiente al rendimiento
academico medio, mas alla de la varianza comtin que puedan compartir con las
medidas de capacidad intelectual, son el estilo ejecutivo, en sentido positivo, y el
oligarquico en sentido contrario.

- Analisis de correlacion canonica

Este tipo de analisis permite establecer la correlacion multiple 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 analisis de correlacion canonica. En el primero se incluyen
como predictores, unicamente, las trece variables de estilo intelectual. En un segundo
analisis, se introducen tambien como variables predictoras las puntuaciones en las
pruebas de inteligencia, junto a las variables de estilo intelectual.

El primer analisis de correlacion canonica tiene como objeto comprobar si los
estilos, por si solos, hacen una contribucion significativa a la explicacion de la varianza
en el rendimiento en las cuatro areas 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 significacion asi lo indican claramente (F de Hote-
llings= 2.03, Sig. de F= .000). El primer vector canonico presenta una correlacion
multiple con el rendimiento en las cuatro areas de .324, con un valor 1 de Wilks= .827,
correspondiente a un valor F= 2.01, con una significacion 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 analisis de correlacion canonica se introducen como variables
predictoras los estilos intelectuales junto con los resultados de las pruebas de
inteligencia. El objetivo de este segundo analisis 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 analisis, 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 multiple (F de Hotellings= 4.91, Sig. de F= .000).

La correlacion canonica en la primera raiz latente que es la Unica que resulta
significativa (X 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), matematicas (F= 14.28), ciencias naturales (F= 11.93) y
ciencias sociales (F= 13.91).
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Tab la 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.
Significacion= .000

Test multivariado de significacion (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 4.91629 60.00 2074.00 .000
Wilks .61708 4.45846 60.00 2032.05 .000
Roys .65174

Rakes latentes y Correlaciones canonicas

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 .112 .013

Analisis de Reducci6n de Dimensiones

Raices L. Wilks F Hipote. GL Error GL Sig. F

1 .61708 4.45846 60.00 2032.05 .000

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

Variable R2 Mul.R Ajus R2. Hipot.MC 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 13.91 .000

Prueba de Roy-Bargmann (Stepdown F)

Variable Hipote. MC Error MC Step Down F Hipote. 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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Tab la 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. 13 Sig Sig 13 Sig 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 og»; CIST= Cociente intelectual en el STAT; LEGISLA= Esti lo
legislativo; EJECUTI= Esti lo ejecutivo; JUDICIA= Esti lo judicial; GLOBAL= Esti lo global; LOCAL= Esti lo
local; PROGRES= Esti lo progresista; CONSERV= Esti lo conservador; JERARQU= Esti lo jerarquico; MO-
NARQU= Esti lo monarquico; OLIGARQ= Esti lo oligarquico; ANARQUI= Esti lo anarquico; INTROVE=
Esti lo introvertido o interno; EXTROVE= Esti lo extrovertido o externo; LENG= Calificacion en lenguaje;
MATEM= Calificacion en matematicas; CNATUR= Calificacion en Ciencias Naturales; CSOCIAL= Califica-
cion en Ciencias Sociales.

La prueba de Roy-Bargmann nos ayuda a definir el constructo de rendimiento
representado por las calificaciones en las cuatro areas, lengua, matematicas, ciencias
naturales y ciencias sociales, en relacion con los predictores incluidos en nuestro
trabajo. Asi, la calificacion 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 matematicas definen suficientemente el criterio multiple de rendimiento. Mien-
tras que la calificacion en ciencias sociales contribuye de forma especifica a la asocia-
ci6n entre variables predictoras y rendimiento, mas alla 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
analisis de regresion multiple entre las variables predictoras y cada una de las califica-
ciones por separado.

Las variables intelectuales hacen un contribuci6n significativa a la explicacion del
rendimiento en cada una de las areas de lenguaje, matematicas, ciencias naturales y
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ciencias sociales. Lo mismo ocurre con el estilo ejecutivo, que tiene una contribucion
positiva y estadisticamente significativa. Mientras que el estilo oligarquico mantiene
una relacion negativa con el rendimiento. Por ultimo, el estilo local contribuye a
predecir el rendimiento en ciencias sociales tinicamente.

DISCUS! oN

Los resultados de todos los analisis ponen de manifiesto que los estilos intelectua-
les mantienen una relacion significativa con el rendimiento academic° en su conjunto
y con cada una de las calificaciones por separado. El estilo ejecutivo muestra una
relacion positiva y significativa con las calificaciones academicas en todas las areas. Lo
que hacen en menor medida el estilo judicial y local en algunas de estas.

Por contra, los estilos intelectuales no mantienen relacion 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 evaluacion de
la inteligencia en contextos de informacion significativa, el test STAT de Sternberg.
Este resultado esta 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 explicacion del rendimiento, mas alla de la contribuciOn comun que
pueda existir entre capacidad y estilo intelectual en relacion al mismo.

Aunque se parte del supuesto de que los estilos no estan relacionados con el
rendimiento considerado de forma global, esto es que no son mejores unos estilos que
otros, sino mas bien que cada tarea concreta se beneficia de un estilo particular,
nuestros resultados ponen de manifiesto con cierta consistencia que el rendimiento
academico en las areas centrales de la educacion primaria, lenguaje, matematicas,
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 mas 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 oligarquico, que aparece negativamente relacionado con el rendimiento.

En el caso de las ciencias sociales hay que anadir 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
mas satisfactorio.

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

Cuando se toman como criterio otras realizaciones mas creativas como la solucion
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 contribucion positiva mayor son los estilos
judicial y legislativo, pero en ningtin ca_ so el ejecutivo (Sternberg, Bermejo y Castejon,
1997).

Como se ha setialado (Sternberg, 1990; Sternberg y Grigorenko, 1993) la realizacion
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 nitiez 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 mas 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 educacion primaria, debemos de
plantearnos tambien, por una parte hasta que punto pueden verse perjudicados por
esta exigencia los estudiantes con un estilo mas legislativo y global, centrado en la
planificacion y la creaci6n mas que en la ejecuci6n de las tareas segun unos procedi-
mientos fijos, al menos en estas primeras etapas educativas, tan determinantes para
los aprendizajes posteriores, y hasta que punto la escuela se adapta a sus estilos de
pensamiento. Por otra, y de forma mas general, tambien es posible preguntarnos por
la capacidad de la escuela para favorecer actitudes y estilos de pensamiento creativos,
que parecen estar mas comprometidos con muchas tareas de la vida cotidiana en la
que se tiene que integrar el estudiante al abandonar la escuela. La respuesta esta en el
logro de un dificil equilibrio entre el desarrollo de unos y otros estilos, de forma que
nos adaptemos ademas a los estilos de pensamiento de los estudiantes para la conse-
cucion de un mejor rendimiento y satisfacci6n personal.
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RESUMEN

Este estudio plan tea un modelo de relaciones causales entre tres variables motivacionales
(tipo de atribuciones, autoconcepto academic° y metas de aprendizaje), las estrategias de
aprendizaje significativo y el rendimiento academia), en un total de 597 estudiantes universi-
tarios de distintas titulaciones, utilizando un andlisis de ecuaciones estructurales a &ayes 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 academia). El rendimiento academia) estaba afectado
de forma directa por el tipo de atribuciones, el autoconcepto academia) y las metas de logro.
Mientras que las estrategias de aprendizaje significativo estaban determinadas unicamente por
las metas de aprendizaje, determinadas a su vez por las atribuciones internas y el autoconcepto
academia).

Palabras clave: motivacion, estrategias de aprendizaje y rendimiento academic°.
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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 mas significativos que se han producido en los tiltimos afios en
nuestra disciplina es la importancia del estudio de los procesos de pensamiento del
alumno. Frente a la concepcion unidireccional del proceso de enseilanza-aprendizaje,
en la que lo mas significativo era conocer las claves que explicaran la actuacion
docente y la influencia que esta 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 como funciona la mente del
estudiante (p.e., sus conocimientos previos, su autoconcepto, sus metas, sus estrate-
gias, etc.), en la que interactiian aspectos cognitivos y afectivo-motivacionales, para
desarrollar modelos que expliquen como aprende.

Para explicar col-no el estudiante construye el conocimiento en las situaciones
educativas, como aprende en definitiva, actualmente se tiene claro la importancia de
desarrollar modelos integrados explicativos del aprendizaje. Se supera asi la traditio-
nal separaci6n entre modelos cognitivos y motivacionales habitual en la investigation
hasta el comienzo de los aiios ochenta. En ese contexto, los modelos motivacionales
estudiaban tematicas como el por que de las elections 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 coma los estudiantes pueden comprender y
dominar esas tareas mediante la utilization de diversos recursos e instrumentos cogni-
tivos (Garcia y Pintrich, 1994).

En cambio, las aportaciones mas 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 mas alla
y se cuestiona la necesidad de realizar en el futuro mas estudios sobre componentes
aislados y su aportacion al progreso del conocimiento cientifico en este campo, insis-
tiendo, en cambio, en el desarrollo de modelos teoricos y de programas de investiga-
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don que adopten una perspectiva mas global e integrada sobre la motivacion, la
cognicion y la conacion. Estos modelos podran ofrecernos informaci6n sobre comp
operan los componentes de manera sistematica (Pintrich, 1994). Se caracteriza el apren-
dizaje como un proceso cognitivo y motivacional a la vez (Cabanach, Valle, Ntifiez,
Baria 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 consecucion de aprendizajes eficaces y la
obtencion del exito academic° 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 disposicion, intencian y motivacion suficientes que permitan
poner en marcha los mecanismos cognitivos en la direccion de los objetivos o metas
pretendidos) (componente motivacional).

Nos interesa especialmente estudiar la interrelacion de la cognicion y la motivacion
(p.e., percepciones que el estudiante tiene del contexto academic° 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 simultaneamente.

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

Uno de los estudios mas conocidos que intentan analizar estas relaciones es el de
Pintrich y De Groot (1990). Estos autores examinaron la relacion entre los componen-
tes cognitivo y motivacional y de ambos con el rendimiento academic°. Uno de los
mas 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 caracter indirecto. Esta investigacion puso tambien de relieve que la
motivacion ejercia un efecto directo sobre el uso de estrategias, mediando estas la
relacion entre variables motivacionales y rendimiento academic°.

Dentro del estudio de las estrategias se han diferenciado dos grupos, las estrategias
cognitivas y las metacognitivas, cuya aportaci6n al aprendizaje es igualmente signifi-
cativa y cuyo uso paralelo es imprescindible para un aprendizaje eficaz y un buen
rendimiento academic°. Se afirma, por tanto, que los estudiantes deben poder corn-
prender no solo el que de las estrategias cognitivas, sino tambien el como y el cuando
usar estas estrategias adecuadamente.

Por otra parte, los datos obtenidos ponen de manifiesto que la motivacion no es un
fenomeno 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
conllevaran modificaciones en las otras (Sterling, Yeisley-Hynes, Little y Cater, 1992).

Segun Pintrich y De Groot (1990) pueden distinguirse tres categorias generales de
constructos motivacionales que son relevantes para explicar la motivacion 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, interes, valor, motivacion 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 motivacion 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 incorporacion del autoconcepto como principal elemento en el estudio del
proceso motivacional.

Puede afirmarse que la incorporacion de las teorias cognitivas en el estudio de la
motivacion, las ideas sobre las metas, asi como la incorporacion del autoconcepto
como elemento central de la mayor parte de las teorias motivacionales son, quiza, los
aspectos que mejor sintetizan la teoria e investigacion motivacional en educacion en
los tiltimos veinte arios (Cabanach, Valle, Nunez y Gonzalez-Pienda, 1996b; Nunez y
Gonzalez-Pumariega, 1996).

A continuacion, analizaremos las relaciones mas significativas entre variables moti-
vacionales, entre estas y las estrategias de aprendizaje y de todas ellas con el rendimiento,
en base a los datos aportados por las investigaciones realizadas en los ultimos arios.

2.1. Las atribuciones

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

Los resultados obtenidos por Relich, Debus y Walker (1986), quienes encontraron
que el efecto de las atribuciones sobre el rendimiento era debil, apoyan la hipotesis 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 traves de la eficacia percibida. Tambien Platt (1988) encontro
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-
zo) se relacionan positivamente con la obtencion de buenos resultados academicos
futuros (Schunk, 1984; Schunk y Cox, 1986; Schunk y Gunn, 1986).
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Schunk y Cox (1986) encontraron que la atribuciOn del exit° al esfuerzo o a la
habilidad no tenian iguales consecuencias. Ambas incrementaban la autoeficacia, pero
sus efectos en el caso del esfuerzo eran mas debiles (Schunk, 1994). Lo explicaron
porque la habilidad se consideraba mas estable que el esfuerzo.

Por otra parte, la atribucion de un resultado negativo a la falta de esfuerzo se
relacionaba con una respuesta afectiva mas 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 tambien 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 exit° a la habilidad.

2.2. El autoconcepto

Otra ternatica extensamente estudiada ha sido la de la relacion entre autoconcepto
y rendimiento, que parece ampliamente avalada por los resultados de las investigacio-
nes realizadas (Gonzalez-Pienda, Ntifiez y Valle, 1992; Sampascual, Navas y Castejon,
1994), si bien esta relacion es mas evidente en el caso del autoconcepto academico
(Skaalvik y Hagtvet, 1990). La cuestion actualmente mas debatida es la direccion de
esta relacion o la existencia de una interaccion 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
hipotesis de la supremacia de la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento que
al contrario, otros como Helmke y Van Aken (1995) sostienen que la relacion variara si
se tiene en cuenta variables como la edad o la estimacion del rendimiento. Por su
parte, Gonzalez-Pienda, Nithez, Gonzalez-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 academic° sobre el autoconcepto se encontraria
mediatizada por la elaboracion cognitivo-afectiva del propio autoconcepto».

Probablemente, el reciente estudio longitudinal de Marsh y Yeung (1997) permita
situar claramente el estado actual de la cuestion. Los resultados obtenidos en esta
investigacion apoyan fuertemente la hip6tesis de la existencia de relaciones reciprocas
entre autoconcepto y rendimiento academic°. Apuntan a que esta relacion 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 consecucion de otros resultados deseables.

Con respecto a la relacion entre autoeficacia y rendimiento, diversas investigacio-
nes han cuestionado la existencia de dicha relacion ni con el rendimiento previo ni con
el posterior. Estos datos apuntan mas bien a que la autoeficacia juega un papel facili-
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tador en relacion al compromiso cognitivo (Schunk, 1985), pero que dicho compromi-
so cognitivo estarla mas relacionado con el rendimiento academic° de lo que lo estaria
la propia autoeficacia. Asi pues, se podria afirmar que la ensefianza de estrategias
puede ser mas 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).

Selialar tambien 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 variacion de las percepciones de autoeficacia
academica (Pintrich y De Groot, 1990).

Los estudiantes que se creen capaces suelen informar de un mayor uso de estrate-
gias cognitivas, ser mas autorregulados, gestionar mejor su tiempo de trabajo, ser mas
flexibles en el uso de estrategias de soluciOn de problemas, tener una mayor persisten-
cia en las tareas academicas dificiles y no interesantes y establecer metas mas altas que
aquellos 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 academicas
(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 funcion 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 eleccion de tareas academicas con las que se comprometen
esta a menudo basada en la confianza que tengan en su habilidad (Dweck, 1986). Si su
confianza es alta, buscaran tareas desafiantes y mostraran alta persistencia. Pero si su
confianza es baja, evitaran las tareas desafiantes y mostraran baja persistencia ante las
dificultades (Elliot y Dweck, 1988). Cuando los estudiantes estan 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 exit°. Segtin Nicholls (1989), los individuos con
alta habilidad percibida se comportaran de forma similar tanto si estan implicados en
la tarea como si lo estan en el yo.

Se han encontrado evidencias de que las percepciones de competencia y autoefica-
cia predicen tanto la motivacion academica 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 practicas de autorregulacion del aprendizaje (Schunk,
1989; Zimmerman, 1995).
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2.3. Las metas academicas

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 aquellos que tienen metas de ejecucion o rendi-
miento. Teniendo estas estrategias, ademas, un caracter mas elaborado, lo cual es
lOgico ya que un alumno con metas de dominio se cuestionard mas frecuentemente si
esta realizando bien su tarea y como puede mejorarla que un estudiante con metas de
ejecucion, que con mas 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 mas profundas de procesamiento que inten-
sifican la comprension conceptual y requieren esfuerzo cognitivo, como es el caso de
la integration de la information o la supervision de la comprensiOn. En contraste, los
estudiantes con metas orientadas al yo usan mas estrategias de procesamiento a corto
plazo y superficiales, como las estrategias de memorization o repetition, ademas de
mostrar menor recuerdo de la information cuando la tarea requiere niveles mas pro-
fundos de procesamiento de la information.

Mas recientemente, Archer (1994) encontro que la orientacion a una meta de domi-
nio en estudiantes de primer curso de universidad predecia el uso informado de
estrategias de procesamiento de information, autoplanificacion y,supervisiOn.

Pintrich y De Groot (1990) encontraron que el valor intrinseco (metas de los estu-
diantes y las creencias sobre la importancia y el inter& de la tarea) estaba fuertemente
relacionado con el uso de estrategias cognitivas y de autorregulacion, 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 solo para obtener
buenas notas) y que creian que su trabajo escolar era interesante e importante tendian
a ser mas autorregulados y a informar que persistian mas en sus trabajos escolares.
Tambien encontraron que no existia una relation 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 mas altas, sino porque puede llevar a un mayor compromiso
autorregulador.

Bergin (1995) realizo un estudio con estudiantes universitarios comparando la
influencia de la orientacion a la tarea y la orientacion competitiva al resultado. Infor-
m6 que la orientacion a la tarea dio Lugar a un rendimiento academic° mas elevado y
a un incremento del interes de los alumnos.

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

Ague llos alumnos que no interpretan las situations 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 utilization de estrate-
gias de aprendizaje mas 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 reflexionaran en
mayor medida y, por ello, utilizaran tambien mas estrategias metacognitivas.
A atribuciones de esfuerzo mas 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 repeticion (Meece et al., 1988).
A atribuciones de habilidad mas que de esfuerzo (Ames y Archer, 1988; Nicholls
et al., 1985).

Para algunos autores, aquellos alumnos que tienen confianza en obtener exito, 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 exito. Sin embargo, cuando existen dudas acerca de la capacidad para
realizar con exito una tarea, entorices las diferencias en orientacion de meta se reflejan
en diferencias motivacionales (Ames, 1984; Dweck y Leggett, 1988; Smiley y Dweck,
1994).

A pesar de que la teoria de metas asume habitualmente una influencia unidireccio-
nal desde las metas al compromiso cognitivo, se comienza a plantear la posibilidad de
una relacion reciproca, apuntando que seria mas 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 academico, siendo fundamentales en la obtencion de
exito en la realizacion de las diferentes tareas (Zimmerman y Martinez-Pons, 1988,
1990). Sin embargo, algunos autores han matizado esta relacion. Encontraron que el
uso de estrategias cognitivas que no va acompariado del uso de estrategias autorregu-
ladoras tiene una relacion negativa con el rendimiento (Pintrich y De Groot, 1990). Se
deduce, pues, que es fundamental que el alumno comprenda no solo el «que» de las
estrategias cognitivas, sino tambien el ocomo» y el ocuando» usar dichas estrategias
a de cuadamente.

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 gesti6n del esfuerzo to
estaban positivamente. En cambio, al final del semestre, se encontraba una relacion
positiva entre estrategias metacognitivas y logro. Ello les lleva a sugerir tambien que
los estudiantes son mas capaces de hacer un uso efectivo de las estrategias metacogni-
tivas cuando dominan las estrategias especificas, siendo, por ello, mas productivo al
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comienzo de una materia trabajar las estrategias especificas que las generales, que, sin
embargo, seran mas importantes al final.

Por otra parte, los estudiantes expertos en un dominio especifico no solo son mas
precisos que los novatos, sino que tambien son mas eficientes en su use estrategico
(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 teorica realizada pone de manifiesto la necesidad de plantearse mode-
los que intenten explicar las relaciones entre cognicion, motivacion y rendimiento
academico. En este trabajo proponemos un modelo, cuya viabilidad analizamos empi-
ricamente, que estudia la interrelacion entre diversos componentes motivacionales
significativos (autoconcepto, atribuciones y metas) y un componente cognitivo de
indudable relevancia en el logro de aprendizajes eficaces, que esta significativamente
relacionado con estas variables motivacionales (las estrategias de aprendizaje), asi
como las relaciones entre ambos componentes y el rendimiento academico (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 academico.

4. FORMULACIoN DE HIPoTESIS

Ademas de analizar la viabilidad y capacidad explicativa del modelo teorico pro-
puesto, que era el objetivo fundamental de la investigacion realizada, tambien nos
plantearemos las siguientes cuestiones, cuya formulacion en forma de hipotesis ofre-
cemos a continuacion:

H1: Existe correlacion positiva y significativa entre la atribucion de los resultados
academicos a causas internas y el autoconcepto academico, y negativa respecto a las
atribuciones externas.

H2: Existe correlacion negativa y significativa entre la atribuci6n de los resultados
acadernicos a causas externas y el autoconcepto academico de los estudiantes univer-
sitarios.

H3: La atribucion externa incide directa y significativamente sobre la adopcion de
metas de logro.

H4: La atribucion interna y el autoconcepto academico inciden directa y significati-
vamente sobre la adopcion de metas de aprendizaje.

H5: Las metas de aprendizaje inciden directa y significativamente en las estrategias
de aprendizaje significativas.

H6: Las estrategias de aprendizaje significativas, las metas de logro, las atribucio-
nes internas y el autoconcepto academico determinan el rendimiento academico.
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5. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

La muestra utilizada esta compuesta por 597 estudiantes de la Universidad de La
Coruna, 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 ambitos de las ciencias de
la educacion, ciencias de la salud, ciencias economicas y ciencias quimicas,

igual
repartien-

dose practicamente por gual entre estudiantes de primer y segundo ciclos.
Dadas las caracteristicas de nuestra investigacion y los objetivos perseguidos, nuestro

inter& no ha sido seleccionar una muestra representativa de los estudiantes de la
Universidad de La Coruna 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 poblacion constituyen agrupaciones naturales (Bisquerra, 1989). Una
vez definida la poblacion de conglomerados se han seleccionado las unidades que
componen la muestra. Ahora bien, hemos de precisar que esta ha quedado reducida a
aquellos grupos-clase integrados por los estudiantes que voluntariamente colaboraron
en la cumplimentacion de los cuestionarios, lo que conforma lo que Fox (1981) ha
denominado la omuestra aceptante».

6. DESCRIPCION DE LAS VARIABLES E INSTRUMENTOS DE MEDIDA

(a) Variables independientes (excigenas): Son aquellas que no estan explicadas
por otras variables incluidas en el modelo, sino que su variabilidad se atribuye a
causas externas a este. En nuestro modelo las variables excigenas son las siguientes:

Atribuciones causales (X1): A tray& del item A: En general, creo que mi rendi-
miento acadernico puede atribuirse a mi capacidad, esfuerzo y suerte (respon-
diendo a los tres tipos de atribuciones segtin las categorias de respuesta: mucho,
bastante, regular, poco y nada). La diferenciacion 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.
Autoconcepto academia) (X2): A tray& del item B: 0Como estudiante me conside-
ro...» (siendo las categorias de respuesta: muy bueno, bueno, normal, malo y
muy malo).
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(b) Variables dependientes (endogenas): Se trata de aquellas que estan explicadas
por otras variables incluidas en el modelo. Las variables que explican la variabilidad
de las variables endogenas pueden ser tanto otras variables endogenas como las
variables ex6genas. En este trabajo consideramos como variables end6genas las si-
guientes:

Metas academicas (Y1). Para su medida hemos utilizado el oCuestionario de
Metas Academicas» 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 (Y2). Para su medida empleamos el oInventario 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 realizo un analisis factorial de los nueve factores obteni-
dos en un primer analisis, de cara a poder apreciar como se agrupaban esos
nueve factores iniciales (ver tabla 2). El resultado fue de tres factores, de los
cuales se utilizo el primero (integrado por los factores IV, V y IX) por ser el mas
relevante indicador de las estrategias de aprendizaje. Las estrategias incluidas
en este factor podrian denominarse como estrategias de aprendizaje significati-
vo (estrategias de seleccion, organizaci6n y elaboracion o integraci6n de la
informacion), las cuales para algunos autores (por ejemplo, Mayer, 1992) consti-
tuyen las condiciones cognitivas de aprendizaje significativo.
Rendimiento Academic° (Y3). A tray& del item C: oMi rendimiento academico
medio (actual) es...» (respondiendo segtin las categorias de respuesta: muy
bueno, bueno, normal, malo y muy malo).

Habitualmente se suelen utilizar como medida del rendimiento academico las
pruebas objetivas y las calificaciones escolares. A traves 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 combinacion en una medida Unica.

Carabaiia (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 formulacion suelen tenerse en cuenta
variables como la motivacion, las habilidades basicas, la capacidad de razonamiento...,
de una forma idiosincrasica. A ello, ademas, habria que afiadir otras variables influ-
yentes como la relacion 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 funcion del tipo de variables analizadas, en las que la percepcion del
estudiante resulta sumamente importante, hemos recurrido a una tercera forma, el auto-
informe, aunque teniendo en cuenta las reservas necesarias al analizar esta informacion.

La evaluacion del rendimiento academia) se ha realizado, pues, mediante el item
seiialado 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 «-»)

Item FAC-I FAC-II FAC-III 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
FAC-I (Dificultades en estrategias de aprendizaje y estudio) 10.073 19,9
FAC-II (Control y distribucion 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 (Tecnicas de aprendizaje y estudio) 1.896 3,9
FAC-VI (Motivacicin) 1.528 3,0
FAC-VII (Atencion y concentracion) 1.298 2,6
FAC-VIII (Actitud) 1.209 2,5
FAC-IX (Estrategias para realizar un examen) 1.093 2,2 52,5

JEST COPY AVAILA LE
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7. DISER0 DE LA INVESTIGACION

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

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 mas alla de la descripcion, se pretende ir hacia la corn-
probacion de hip6tesis y la busqueda de explicaciones mediante el estudio de relacio-
nes entre variables. Asi pues, se trata de una investigacion transversal de tipo correla-
cional mediante encuesta, utilizando la tecnica del cuestionario.

8. PROCEDIMIENTO Y TECNICAS DE ANALISIS DE DATOS

En cuanto al procedimiento seguido en la recogida de datos, hemos de serialar que
la cumplimentacion de los diferentes cuestionarios se ha realizado en el aula y en el
horario academico 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 tecnicas de analisis de datos, y dado que el principal objetivo era

el analisis de la viabilidad del modelo cognitivo-motivacional propuesto, hemos usa-
do el analisis de ecuaciones estructurales. Esta tecnica de analisis no puede ofrecernos
causalidad, sino mas bien informacion sobre el grado de viabilidad de un modelo
causal determinado. Asi pues, mas que confirmar un modelo lo que hace esta tecnica
de analisis es no desconfirmarlo. Esto es debido a que la causalidad no se debe a la
tecnica 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 analisis de ecuaciones estructurales (x2) y su significacion
estadistica (p), el «indice de bondad de ajuste» (GFI) y el «Indice ajustado de bondad
de ajuste» (AGFI), asi como la oralz cuadrada media residual» (RMSR)).

Las variables end6genas o dependientes aparecen representadas por la letra ma-
ytiscula «Y», mientras que las variables exogenas o independientes lo estan con la letra
oX». Asi, pues, las variables endogenas son cuatro (metas de aprendizaje, metas de
logro, estrategias de aprendizaje significativas y rendimiento academico), mientras
que las exogenas son tres (atribuciones internas, atribuciones externas y autoconcepto
academico). Tambien en el modelo se contemplan las posibles correlaciones entre las
variables exogenas (denominadas (0=phi), los efectos de las variables exogenas sobre
las variables endogenas (denominados (y=gamma), los efectos principales entre las
variables endogenas (denominados r3=beta) y las perturbaciones (denominadas
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c=dseta), que hacen referencia a los efectos de posibles variables desconocidas, omiti-
das o bien errores de medida de las variables end6genas.

Es necesario tambien serialar que, a pesar de que el programa estadistico permite
establecer un tipo de relaciones reciprocas dentro de un diserio 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 separaci6n
resultaria artificial, ya que los estudiantes dentro del contexto academic° real no
presentan asignaciones atribucionales ni metas puras y exclusivas, sino mas bien
complementarias. Consideramos que de esta forma ofrecemos una vision mas realista
y ajustada del funcionamiento complementario de los distintos componentes cogniti-
vo-motivacionales.

9. RESULTADOS

Para llevar a cabo la evaluacion del modelo hemos realizado dos tipos de analisis. En
primer lugar, el analisis del grado de ajuste global del mismo comprobando, de esta
forma, en que 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 analisis de las relaciones entre las variables postuladas en el modelo.

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

Comenzando por el nivel de significacion estadistica «p», que tal vez sea el criterio
mas exigente, no existen diferencias significativas entre el modela propuesto y los
datos empiricos, existiendo, pues, confirmacion estadistica, ya que p=.087 (1 indicaria
un ajuste perfecto y un modelo se confirma estadisticamente cuando op es mayor que
.05, mientras que una probabilidad tan pequeria como por ejemplo .01 reflejarla una
desviacion 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-
ci6n de modelos las hip6tesis planteadas afirman que el modelo hipotetico es semejan-
te al contenido en la matriz de datos, algo contrario a lo que sucede en los analisis
exploratorios (ver tabla 3).

TABLA 3
COEFICIENTES E INDICES DE AJUSTE DEL MODELO

(x2=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)

X2 gl p GFI AGFI RMSR CD

15.14 9 .087 .992 .976 .031 .366

60
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(I)(phi)= covariaciones entre V.I. (dseta)= terminos de perturbaciOn.

Figura 1
Representacion gra'fica del modelo cognitivo-motivacional te6rico propuesto para su estudio.
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Figura 2
Representacion grafica de los resultados obtenidos del modelo de relaciones causales (*p<.05; **p<.01;

***p<.001).
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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 tamalio 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).

Tambien el valor del indice de raiz cuadrada media residual (RMSR) es de .031
(aproximandose 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 despues de comparar las
matrices teorica y empirica no son significativamente distintos.

El coeficiente de determinacion (CD), que nos ofrece informacion en relacion a la
cantidad de varianza explicada de las variables end6genas 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 te6rico 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 parametros estimados por los modelos,
lo cual nos lleva a estudiar los efectos causales entre las variables, asi como su grado
de signification. El programa LISREL nos permite examinar la significacion estadistica
de cada parametro a tray& 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 H6 y la primera parte de la H4. Asi
pues, las atribuciones internas tienen un doble efecto sobre el rendimiento academico,
uno directo y otro indirecto a tray& de las metas de aprendizaje y las estrategias de
aprendizaje significativas. Ademas, tal como se esperaba, no se observa ninglin efecto
de las atribuciones internas sobre las metas de logro.

Por su parte, y tal como esperabamos, las atribuciones externas ejercen un efecto
directo, positivo, aunque con menos significatividad que las anteriores (7=.106, p<.05),
sobre las metas de logro. Lo cual es congruente con la H3 en la cual se plantea esta
relacion. Asi pues, las atribuciones externas afectan al rendimiento de forma indirecta,
a tray& de las metas de logro, pero tambien lo hacen de forma directa, positiva y
significativa (y=.125, p<.001), lo cual nos ha sido mostrado por el programa LISREL a
tray& de un indice de modificacion (y=.125, p<.001), que nos sugiere esta relacion que
acabamos de comentar.

Otro resultado obtenido es el efecto directo, positivo y significativo del autocon-
cepto academico sobre las metas de aprendizaje (y=.236, p<.001). De esta forma se
afirma la segunda parte de la H4. Ademas, en relacion al autoconcepto academico,
tambien se obtuvo el mayor efecto directo, positivo y significativo (y=.370, p<.001)
sobre el rendimiento academico. Esto ultimo viene a confirmar la cuarta parte de la H6.
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Asi pues, el autoconcepto academico tiene un efecto directo sobre el rendimiento
academico, y tambien indirecto, a traves de las metas de aprendizaje y las estrategias
de aprendizaje significativas.

Tambien se encontro que las metas de aprendizaje tienen un fuerte efecto directo,
positivo y significativo sobre las estrategias de aprendizaje significativas (f3 =.323, p<001).
Mientras que no se encontro 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 H5. Por otro lado, si se encontro un efecto directo, positivo y
significativo de las metas de logro sobre el rendimiento academico ((3=.125, p<.001),
confirmandose lo planteado en la segunda parte de la H6. De esta forma, las metas de
logro ejercen un efecto directo sobre el rendimiento academico, mientras que las metas
de aprendizaje lo hacen de forma indirecta.

Por ultimo, las estrategias significativas de aprendizaje, aunque de forma debil,
ejercen un efecto directo, positivo y significativo sobre el rendimiento academico
((3=.081, p<05), confirmando asi la primera parte de la H6. Asi pues, esto significa que
una orientacion a las metas de aprendizaje predispone a los estudiantes a utilizar
estrategias que favorecen la comprensi6n del material a aprender y que estas estrate-
gias influyen en el rendimiento academico.

No olvidemos tampoco que lo que entendemos por rendimiento academia) esta
asociado a tener exito y buenos resultados, lo cual no siempre implica llevar a cabo un
aprendizaje eficaz, que si se relacionarla mas con la utilizacion de las estrategias mas
complejas, elaboradas y adecuadas. Probablemente esta es la explicacion 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 teorico se ha encontrado una correla-
cion positiva, aunque moderada, entre las atribuciones internas y el autoconcepto
academico (0=.340), confirmandose de esta forma la primera parte de la H1. A su vez,
y como ya hemos visto, ambas variables tienen efectos directos, positivos y significati-
vos sobre el rendimiento academico. Es decir, tanto asumir que se es responsable
directo de los resultados academicos como tener una consideracion positiva de si
mismo como estudiante tiene efectos positivos y significativos sobre el rendimiento
academico. Tal como habfamos expuesto en el marco teorico, numerosos autores
plantean relaciones reciprocas entre estas dos variables, e incluso que esas relaciones
reciprocas se dan entre atribuciones, autoconcepto academico y rendimiento, aunque
teniendo en cuenta que siempre estas relaciones se han dado mas en torno a las
atribuciones internas y no tanto a las externas.

A lo anterior hay que ariadir que las atribuciones externas mantienen una correla-
cion negativa, aunque debil, con respecto a las atribuciones internas (0.017) y con el
autoconcepto academico (0.047). Todo lo cual viene a confirmar la segunda parte de
la FI, y la H2.

Como se muestra en la figura 2, las variables endogenas se encuentran explicadas
por otras variables, pero queda una cantidad de varianza de cada variable endogena
por explicar, que es la representada por las flechas discontinuas, y con los siguientes
coeficientes: metas de aprendizaje: c=.894; metas de logro: t =.989; estrategias de apren-
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dizaje significativas: c=.896, y; rendimiento academico: =.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 acade-
mico en un 33,7%. De forma conjunta, y segtin 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
vision sintetica e incompleta, precisando de la inclusion 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 significativas,
cognitivos y motivacionales, que explican el aprendizaje escolar y el rendimiento
academico. Los resultados obtenidos en el analisis 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.

Ademas, 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 realizacion de atribucio-
nes internas por parte del alumno favorece el planteamiento de metas de aprendizaje
(tambien determinadas por el autoconcepto academico), mientras que la realizacion
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
tray& de las estrategias de aprendizaje significativas, sobre el rendimiento academico.
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 academicos, que aids concreta-
mente suelen ser entendidos como buenas calificaciones, esta mas 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 consecucion de buenos resulta-
dos academicos.

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

En contra de lo esperado, las atribuciones externas tambien muestran una influen-
cia directa y significativa sobre el rendimiento academia), 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 demas es co-responsable, cuando menos, de los resultados obtenidos.

Estos datos vuelven a poner de manifiesto la falta de coincidencia entre rendimien-
to acadernico 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 academico es parcialmente dife-
rente del logro de aprendizajes significativos, al menos desde la propia valoracion del
estudiante.

Por otro lado, es necesario sefialar el porcentaje de varianza de las variables endo-
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 endogenas. 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. Asf, el propio sentido comun nos
harla tener en cuenta, por ejemplo, variables de tipo contextual y contextual-instruc-
cional, como es el tipo de evaluacion, relaciones con los padres, actuaciones y expecta-
tivas del profesor, relaciones interpersonales, etc. Otro tipo de variables que tambien
es necesario tener en cuenta serfan 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. Tambien serfa de
gran inter& 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 ternatica
son las relacionadas con la metodologia utilizada, especialmente con el tipo de disefio
y los instrumentos empleados. En efecto, el empleo de un disetio transversal para
estudiar los efectos causales entre distintas variables limita la informacion ofrecida. El
use de un disefio longitudinal con varias evaluaciones en distintos momentos daria
lugar a una informacion mas 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 tecnicas mas utilizadas por los investigadores en este campo. Segun Bernad
(1993), existe ya una doctrina establecida segun la cual las personas se encuentran con
serias dificultades para acceder a los datos mentales sobre el procesamiento de la
informacion y traducirlos en autoinformes fiables. Esto implica un desdoblamiento de
su atencion, es decir, ha de atender a lo que piensa y a como lo piensa o lo ha pensado,
por lo cual su respuesta final tendrfa un valor cuestionable. Inc luso 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 verbalization
retroactiva inmediata, es decir, la relacionada con la conducta cognitiva reciente e
inmediata, se ha mostrado por una parte como una tecnica potente, rica y fiable en el
diagnostic° del pensamiento de los aprendices y, por otra, suficiente para comprender
la estructura del proceso de pensar (Ericsson y Simon, 1985). Esta tecnica 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 ecologicos: Hospitalizados, en la ccircel, viviendo en una comuna y
viviendo en libertad en condiciones mcis 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 ecologico, aspectos
situacionales, cornunas.

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

Pilar Ibthiez Lopez y Maria P. Senra Varela

Han transcurrido ya veinte alms desde que iniciamos nuestro primer estudio de
investigacion sobre consumo de drogas no legalizadas por jovenes esparioles (Ibanez,
P., 1983). Nuestro inter& 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 proteccion
ante el consumo.

Este inter& y esfuerzo han estado respaldados y subvencionados por el Departa-
mento de Metodos de Investigacion y Diagnostic° en Educaci6n de la Facultad de
Educacion 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 evolucion. Para ello estudiamos una muestra de drogodependien-
tes procedentes de diferentes contextos, constatando su consumo de drogas en el
pasado y presente, situacion sociopersonal, aspectos sanitarios, etc. referidos igual-
mente al pasado y al presente, asi como las perspectivas del drogodependiente ante el
futuro.

Basandonos en las tiltimas investigaciones y en los datos que casi a diario nos
ofrecen los medios de comunicacion, nos planteamos las hipotesis de que los habitos
de consumo del drogodependiente han cambiado radicalmente en los Ultimos veinte
arios y en ese cambio inciden factores de indole situacional y psicosocial cuya preva-
lencia esta 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 solo no
se ha erradicado el problema, sino que tampoco se ha conseguido controlarlo.

En la actualidad la conducta de los jovenes, en general, hacia los drogodependien-
tes ya no es hostil aunque ellos no lo sean, ni se les estigmatiza o discrimina como
ocurria arios atras (Kramer, 1975; Ibanez, 1992), tal vez porque el mimero de consumido-
res ha aumentado de forma considerable y progresiva (El Periodic° de Cataluna, 1998).

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

Las investigaciones han probado que las conductas de consumo y abuso estan
influidas por multiples 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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Asi pues, identificar y reducir estos factores de riesgo durante las etapas de desa-
rrollo es fundamental para la prevencion ya que de acuerdo con las directrices de la
OMS «es necesario estudiar mas 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 use de la droga en diversas
localidades» (Informe Tecnico n° 460).

METODOLOGIA

Para la realizacion 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-
racion propia.

a) Objetivos

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

Conocer los aspectos sociopersonales de los drogodependientes de la muestra y
analizarlos segun su entorno ecologico.

o Analizar y evaluar los habitos de consumo en el pasado y en el presente de los
drogodependientes de la muestra.
Valorar las perspectivas de futuro de los drogodependientes de la muestra
seglin su medio ecologico.

a) Muestra

La muestra esta formada con 284 sujetos drogodependientes elegidos al azar me-
diante muestreo aleatorio simple. Su procedencia es diversa en cuanto a ubicacion
geogthfica y de acuerdo con su entorno ecologico 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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SituaciOn socio-personal en el pasado y en el presente
Consumo de drogas en el pasado y en el presente
Aspectos sanitarios
Perspectivas del drogodependiente ante el futuro

Se realizo una version de cuestionario piloto y se sometio 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 analisis estadistico ya que suponia trabajar con mayor mimero de
variables, pero merecia la pena recoger sus autenticas expresiones y opiniones.

PROCEDIMIENTO

La localizacion y acceso a los sujetos drogodependientes ha sido la mayor dificul-
tad que cabe sefialar en la realizacion de este estudio. El drogodependiente, aunque se
reconozca como tal, tiene aversion a las entrevistas y a contestar a cuestionarios que le
hacen sentirse diferente y objeto de atencion; esta aversion 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 importandoles que se tomasen
notas o cual fuese el contenido de la pregunta.

El mayor numero 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 estos suelen it en grupos y por ello
son mas 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, segtin algunas teorias, el tipo de estudiante y su trayec-
toria escolar, estan relacionados y son un factor de riesgo para la drogodependencia.
En nuestra muestra encontramos un 45,4% que dice que eran oregulares» como estu-
diantes, dato muy significativo, el 11,6% afirma que eran omalos 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 distribucion:

Empezaron a:

>>

>>

>>

>>

>>

>>

>>

11 afios 2,5%
12 afios 8,5%
13 afios 5,5%

14 atios 19,4%
15 afios 18,0%
16 atios 10,9%
17 afios 8,1%
18 afios 4,9%

Resto de edades 12,2%

Como podemos observar el mayor porcentaje en edad de inicio esta entre los 13 y
los 15 atios, 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 hipotesis 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 tambien podia haber diferencias segtin
el sexo, asi que en nuestra muestra obtuvimos los datos que reflejamos a continuacion:

TABLA I
FORMA DE OBTENER LA PRIMERA DROGA SEGCIN EL SEXO

MODALIDAD HOMBRES MUJERES

La compraron
Se la regalaron

20,4%
79,6

7,4%
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 hipotesis 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:

Consumieron la 1a vez <Tor curiosidad»:
De los que tenian confianza con «otras personas» 60%
De los que no tenian oconfianza con nadie» 44,9%
Consurnieron la 1a vez para otener experiencia»:
De los que tenian confianza con ootras 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, compaiieros, etc.). Las diferencias que establecen esta relacion son estadisti-
camente significativas y con la prueba del x2 obtuvimos confirmacion a nuestra hip6-
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 esta 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 solo un 39,5% dice
que sus padres saben que se drogan y el resto dicen que no lo saben o no estan
seguras, mientras que el 41% de los chicos dice que sus padres si lo saben y el 19% dice
que creep que si lo saben.

La significaci6n obtenida nos permite confirmar nuestra hip6tesis 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%); tambien
obtuvimos significacion 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 mas
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chicas a las que no les gustan (17%): estas diferencias son estadisticamente significati-
vas y podemos aceptar la hipotesis 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 vocos 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 «ningtin amigo» el 17% de los hospitali-
zados, el 4,2% de los libres y el 12% de los encarcelados. En estas diferencias hemos
encontrado signification estadistica y podemos afirmar nuestra hipotesis de que el
hecho de tener o no buenos amigos esta relacionado con el entorno ecologic° del
drogodependiente.

® Problemas con la policia a causa de la droga

Es necesario hacer hincapie que los problemas con la policia eran tinicamente
referidos a problemas ocasionados por la droga y en este sentido obtuvimos los
siguientes resultados:

TABLA II
PROBLEMAS CON LA POLICIA SEGCIN ENTORNO ECOLOGICO

ENTORNO ECOLOGICO Si NO

Hospital 74,5% 25,5%
Carcel 64,7% 35,3%
Comuna 53,8% 46,2%
Libres 58,5% 41,5%

Las diferencias son muy significativas y ademas es estadisticamente significativo el
alto porcentaje de los que estan hospitalizados o en la carcel que han tenido problemas
con la policia. La diferencia es estadisticamente significativa y confirma nuestra hipo-
tesis de que el hecho de haber tenido problemas con la policia esta relacionado con su
entorno ecolcigico.

Forma de conseguir la droga

La forma de conseguir la droga es una variable que suponiamos igualmente muy
relacionada con su forma de vida actual y la hemos analizado igualmente relacionan-
dola con nuestros cuatro grupos de la muestra. Los datos que obtuvimos son de por si
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muy significativos: Los que estan 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 ecologico son estadisticamente significativas (P< 0,001).

Consumir solo o en grupo

En la misma linea del apartado anterior nos planteamos la hipOtesis de que el
hecho de consumir solo o en grupo podia tener algun tipo de relacion con su entorno
ecologico y en el cruce de datos mediante la prueba del x2 obtuvimos los siguientes
resultados:

TABLA III
MODO DE CONS LIMO SEGCIN 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 estan hospitalizados o
libres, mientras que para los de la carcel estan casi igualados los porcentajes de
modalidades y los de comuna presentan un porcentaje diferenciado de consumo en
grupo. Estas diferencias confirman la hipotesis de que sus preferencias en la modali-
dad de consumo estan en relacion con su forma de vida actual.

A su vez hemos encontrado una relacion 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 prefiriendolo 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 evolucion 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 farmaceuticos y el 1,15 con heroina, en esta
distribucion 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 inicio 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 situacion actual. El 63% manifiesta que
se inicio en el consumo con sus amigos, el 29% lo hizo por su cuenta, el porcentaje
restante lo 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 continuacion de los datos ante-
riores, ya que el 19,7% consumia en reuniones, otro 19% lo hacia en cualquier momen-
to, el 15,5% el sabado por la noche, etc.

Satisfaccion con el primer consumo

Como cabe pensar que el primer consumo puede influir en el posterior habit°
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 segtin su entorno ecologico actual obtuvimos los
siguientes datos:

TABLA IV
"ATISFACCION CON EL CONS LIMO SEGCIN 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% 7,1% 10,4%

Estos datos reflejan las diferencias de satisfaccion que han tenido con su inicio en el
consumo de drogas segun su entorno o forma de vida actual. Hay una fuerte asocia-
don entre ambos factores y podemos ver que el mayor porcentaje de los que han
sentido satisfacci6n con el consumo esta entre los que actualmente estan hospitaliza-
dos y el mayor porcentaje de los que no sintieron satisfaccion esta 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
COctel sustancias 2,8%
LSD 1,4%

De acuerdo con estos datos planteamos la hipotesis de que su forma de vida actual
podia establecer diferencias en el tipo de droga que consumen prioritariamente y
encontramos que los porcentajes Inas elevados se dan en el consumo de cannabis
cualquiera que sea su situacion 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 un 28,6% de los de comuna que consumen prioritariamen-
te heroina. Los datos son muy significativos y reflejan la asociaci6n existente entre
estos dos factores: su forma de vida actual y el tipo de droga que consumen principal-
mente. Hemos obtenido una alta significaciOn estadistica que nos permite confirmar
nuestra hipotesis de que hay diferencias en el tipo de droga consumida en la actuali-
dad seglin su entorno ecologic°.

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 solo los hospitalizados afirman en su
mayoria (87,3%) haber pensado en dejar la droga, y segun el tipo de droga tambien en
su mayoria (72%) los heroinomanos 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, tambien de la muestra global, el 23% preciso ayuda medica 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 algtin momento por las reacciones provocadas por la droga o por haber
tenido que ser hospitalizados (20,4%), aunque tan solo un 6,3% recibio tratamiento
psicologico.

Con estos datos planteamos la hipotesis 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
NO

84%
43%

16%
57%

El nivel maximo de significacion obtenido con estos resultados nos permite confir-
mar la hipotesis de que el deseo de dejar la droga esta asociado al hecho de haber
necesitado acudir al medico por «malos viajes».

Hospitalizacion y Enferthedades

Del grupo anteriormente mencionado que necesitaron hospitalizacion (20,6%) hay
un 8,5% que estuvieron hospitalizados mas 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 asociacion 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, solo el 4,6% padecio hepatitis y el 56,6% no padecio ninguna
enfermedad. Con la prueba del x2 hemos obtenido significacion estadistica (P< 0,0001)
y podemos confirmar nuestra hipotesis de que el tipo de enfermedad que padecen,
esta asociada al tipo de droga que consumen.

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

Medidas sanitarias

Cabe sefialar en primer lugar la vision que creep 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 SEGLIN 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 yen 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 opinion les merecen las medidas sanitarias que consideran insuficientes la
mayoria de los hospitalizados (36%), mientras que en todos los grupos el porcentaje
mas elevado considera que no hay medidas sanitarias adecuadas, oscilando los por-
centajes en tomb al 35% en cada grupo.

d) Perspectivas del drogodependiente ante el futuro

Partiendo de la vision que tienen los drogodependientes de las medidas sanitarias,
nos pareci6 consecuente conocer su punto de vista para planificar una camparia de
prevencional, asi como diversos aspectos de su vision del futuro.

Planificacion de la prevencion

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

Desintoxicacion

Despues de ver sus opinions 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 SEGCIN ENTORNO ECOLOGICO
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OPINION HOSPITAL CARCEL COMUNA LIBRES

Aceptaria 82,5% 27,3% 9,1% 41,7%
Quizas

I 9,1% 18,2% 7,1%
No aceptaria 15,8% 63,6% 72,7% 51,3%

Nuestra hip6tesis era que el aceptar una cura de desintoxicaci6n 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 hipotesis.

Visi6n del futuro

El futuro del drogodependiente, no es percibido igual por todos ellos, parece que
solamente los que estan en una situacion de aislamiento ven su futuro con mas
realismo, los resultados asi lo evidencian: La mayoria de los encarcelados (81,3%) y de
los hospitalizados (75%) yen 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 ye esperanzador y un 7,7% de comuna que lo ve ocon mas droga». Estas
diferencias son muy significativas y podemos afirmar nuestra hip6tesis de que existe
asociaci6n estadistica entre la vision que tiene de su futuro el drogodependiente y su
entorno ecologico.

A su vez, el drogodependiente en general ve con pesimismo su futuro profesional
y sigue las mismas pautas de distribuci6n anteriormente mencionadas: el 68% de los
hospitalizados y el 47% de los encarcelados se yen en el paro, mientras que de los
libres se yen 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 distribucion los hospitalizados y encarcelados. Estas
diferencias son estadisticamente significativas y confirman que la vision que tienen
tanto de su futuro, como de su futuro profesional esta asociada a su forma de vida
actual y su entorno ecologico.

Igualmente significativa es la diferencia de su vision del futuro profesional segtin
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 tambien 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 hipotesis de que
puede estar mediatizado por su dependencia fisica y la satisfaccion 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.
De los que oquiza» 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 porcentajes se distribuyen entre los que les dirian que ono vale la pena»
o los que creen que oes su problema». Las diferencias entre el tipo de mensaje segtin
tengan o no dependencia fisica, son estadisticamente significativas (P< 0,001).

A su vez, segun su satisfaccion con el consumo de drogas, tambien varia el mensaje
que transmitirian a otros jovenes:

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 tambien son estadisticamente significativos y podemos afirmarnos en
nuestra hip6tesis de que el tipo de mensaje que transmitirian a otros jovenes esta
fuertemente asociado con su grado de satisfacci6n con el consumo de drogas (P<0,0001).

DISCUSIoN

Desde nuestros primeros trabajos en el campo de la droga han cambiado conside-
rablemente los habitos 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 arios encontramos algunos contactos esporadicos con la droga a los 12
arios, en la actualidad tenemos ya un 2,5% de consumidores habituales con 11 arios y
a los 12 el porcentaje aumenta considerablemente (8,5%). Pero en la actualidad como
entonces, la mayoria de los jovenes se inician con cannabis y en nuestra muestra el
100% confesaron ser consumidores de cannabis, no hay que olvidar que es la droga
mas 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
comparieros 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 reseiriar como es el hecho de que entre el grupo que vive en comuna hay
un porcentaje considerable que solo les satisfizo «regular» y otro mas pequefio que no
les satisfizo, sin embargo han continuado con el consumo. No hemos podido encon-
trar explication a este hecho, pensamos que pueda deberse a que siguieron las reglas
del grupo para mantenerse integrados en el.

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 reflexion profunda de los padres que no son
capaces de inspirar confianza a sus hijos para hablar abiertamente del tema de las
drogas y estos 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 jovenes
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 situation mas «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 habitos de consumo han experimentado una gran variation desde hace
20 anos hasta la actualidad, tal parece que el consumo de drogas ha evolucionado a un
habito social; en nuestras primeras investigaciones el consumo de cannabis era una
especie de ritual (Kramer, 1975) que les hada adquirir la sensation de pertenencia al
grupo, pero en general el drogodependiente era un ser marginado; en esta investiga-
cion, sin embargo, encontramos que el modo de consumo varia segun el entomb
ecologico, solo los encarcelados arrojan un alto porcentaje de consumo solitario (29,4%)
posiblemente debido a su situation, los demas grupos mayoritariamente prefieren
consumir en grupo y es preciso recalcar que se trata de una muestra de «ya drogode-
pendientes>>.

Tambien 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 ultimo lugar con un pequelio 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 estan 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 tambien, curiosamente, presentan el mayor porcen-
taje global de los que afirman haber pensado en dejar la droga. Cabe suponer que en
este pensamiento o intention haya tenido cierta influencia el haber necesitado ayuda



86 Pilar Ibtinez Lopez y Maria P. Senra Varela

por culpa de la droga ya que ambos caracteres estan fuertemente asociados. Pero ante
la intencion de dejar la droga (Tab la 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 esta 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 union o las credenciales de pertenencia a su grupo, ya
que en las comunas el consumo de drogas suele ser una especie de ritual comunitario.

Consideraci6n 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 el las autoridades sanitarias
esta mediatizada por su situaci6n o entorno ecologico 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 extrafto 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 informaci6n necesaria y suficiente sobre el circulo en el que
iban a entrar.

La vision del futuro del drogodependiente tambien esta en estrecha asociacion con
su situacion actual. Los hospitalizados y los encarcelados tienen una vision pesimista
del futuro (dificil) indudablemente condicionada por su entorno ecologico, mientras
que los de comuna y los libres son menos pesimistas e incluso hay un pequerio
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 pequefio atisbo
a la esperanza.

Merece una consideracion especial el mensaje que transmitirian los drogodepen-
dientes de nuestra muestra a otros jovenes: mayoritariamente, tanto los que tienen
dependencia, como los que no se consideran dependientes, les dirlan que «No la
probaran» y en todo caso unos pequenos porcentajes les dirla que ola 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.



Estudio situacional comparativo de las drogodependencias 87

CONCLUSIONES

Los datos que se reflejan en las paginas anteriores son tan solo una muestra del
grave problema social que representa el consumo de drogas en la actualidad. No es
extraflo 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 consideracion de droga como oToda sustancia que, introducida en el organis-
mo vivo, puede modificar una o mas de las funciones de este» (Kramer, 1975).

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

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

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

De acuerdo con Kramer (OMS, 1975) los metodos 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 tambien medidas sociales dirigidas
fundamentalmente a los grupos de riesgo.

Ninguna sociedad puede soportar la sangria no solo social por el elevado numero
de drogodependientes con toda la problematica que ello conlleva, sino econ6mica por
el alto coste de las visitas medicas, las terapias alternativas, las plazas hospitalarias,
etc.
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DEPRESION INFANTILY RENDIMIENTO ACADEMICO:
UN ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE CASOS Y

CONTROLES

Lidia Cabrera Perez y Ana Beatriz Jimenez Lianas
Universidad de La Laguna

RESUMEN

El rendimiento escolar ha sido una variable frecuentemente asociada a la depresion en la
infancia. Sin embargo, atin 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 cornportamentales,
que pueden predisponer a la aparicion de estilos cognitivos depres6genos. 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 academic°, agrado hacia el centro escolar,
inteligencia, inhibicion 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
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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.

I. INTRODUCCIoN

Desde que se han iniciado los estudios en torno a la depresion 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; Domenech y Polaino-Lorente, 1990; Shafii and Shafii, 1995; etc.). Desde
los distintos enfoques conceptuales se contempla el rendimiento academia) como un
elemento constante en el cuadro depresivo infantil: todas las categorias diagnosticas y
los instrumentos de evaluacion que se conocen lo incluyen como una dimension
constante a tener en cuenta en el diagnostico; al amparo de la concepcion de la
depresion infantil «enmascarada», se consideraba al fracaso escolar como el sintoma
mas representativo tras el cual el nino / a ocultaba su depresion (Toolan, 1962; Glaser,
1967; Cytryn y McKnew, 1974; Tisher, 1987); desde concepciones mas cognitivas se
alude a problemas de concentracion y enlentecimiento del pensamiento como sinto-
mas relacionados a la aparicion del sindrome.

Por otro lado, en casi todas las investigaciones que se ha tratado de estudiar la
relacion entre sintomas depresivos y rendimiento academic° 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 aun muy &biles 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 manifestacion de esta. Lo mas frecuente es contemplar el bajo rendi-
miento academic° como parte del cuadro sintomatologico depresivo infantil. Pero, la
experiencia clinica nos ha permitido comprobar que ninos / as remitidos a consulta
acuriados 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), ademas, ha observado que, tanto en los nirios / 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, ademas de ser la depresion causa de fracasos escolares en la infancia, los nirios y
nirias con fracaso escolar son mas propensos a padecer depresion (Chen et al., 1995).

Esta relacion, aunque esta avalada muy debilmente 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



Depresi5n infantil y rendimiento academico: un estudio comparativo entre casos y controles 91

estudios mas exhaustivos al respecto, como Parraga (1990:219) que seriala que oresulta
urgente esclarecer las posibles relaciones entre la depresion y el ambito escolar, puesto
que aquella puede afectar de forma importante a factores asociados al aprendizaje,
como el rendimiento escolar, el comportamiento en el aula, la interaccion con otros
comparieros y con el profesorado, etc.».

Psicosocialmente, la escuela y los estudios son factores frecuentemente estresantes
para la vida del nirio/ 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 nirio / a es mas 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 nirio / a una excesiva respon-
sabilidad, acompariada generalmente de estados estresantes, posibles generadores de
depresion.

En el ambito escolar, el nino / 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 motivacion y un fuerte desvali-
miento frente a las situaciones. En consecuencia, lo que inicialmente es un fracaso
ocasional, transitorio, puede mutarse en un habit° comportamental, que moldea y
configura la aparici6n de un estilo cognitivo depres6geno. Los resultados de las inves-
tigaciones hechas avalan dicha hipotesis. Por ejemplo, en un estudio realizado por
Bauersfeld (1972) con una muestra de nirios y nirias con fracaso escolar se encontro
que el 13% padecia depresion, tasa que se eleva al 58% en el estudio de Weinberg et al.
(1973) con nirios y nirias que presentaban trastornos de aprendizaje y, al 62% en el de
Brumback et al. (1980). En Esparia, Domenech y Polaino-Lorente (1990) encuentran
una mayor incidencia de depresion en los repetidores de curso (6'4%) que en los no
repetidores (2'7%).

En torno al ambito familiar, al ser las notas escolares la causa por la que los nitios/ as
son mas premiados / regariados, un descenso de estas suele engendrar en ellos miedo
a ser rechazados afectivamente por sus padres y a perder la aceptaci6n y admiraci6n
que de ellos esperan y necesitan. Esta situacion por si sola es ya suficientemente
agobiante, pero ademas, suele suceder, que los que suspenden asocian cualquier
problema familiar, como discusiones o separaciones, a su omala» conducta y / o a sus
malas notas, apareciendo entonces depresion por culpa. Por ello un nirio / a que fraca-
sa en las tareas escolares se sentira 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 inadaptacion
entre objetivos de instruccion y capacidades individuales, sobre todo cuando esos
programas son aplicados a alumnos / as que no retinen el perfil del alumno medio.
Estas situaciones estan mas 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 nirios / as que las padecen en infelices y,
muchas veces, deprimidos.
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Estas situaciones son explicadas por Petti (1993) desde la optica del modelo de
oindefension aprendida». Desde este modelo, los ninos / as con incapacidades para el
aprendizaje escolar no suelen obtener reforzamientos positivos, con lo que, «ante esa
incapacidad e indefension se convierten en particularmente vulnerables a la depre-
siOn» (Petti, 1993: 278). Por ello, Rourke (1988; Cfr. Frias et al., 1990) seriala que, a pesar
de que algunos ninos y nirias 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 academic°, junto a las bajas notas y los reiterados fracasos escolares,
con toda probabilidad, se van elaborando sindromes depresivos en los ninos / as. En
consecuencia lo que inicialmente puede ser un fracaso ocasional, puede convertirse en
un habit° comportamental que le predisponga a la aparicion de un estilo cognitivo
depresogeno (Polaino-Lorente, 1988).

2. PLANTEAMIENTO DE OBJETIVOS E HIPOTESIS

En base a los planteamientos expuestos en el punto anterior, decidimos emprender
una investigacion que nos permitiera esclarecer algunos aspectos respecto a la relacion
depresi6n infantil / rendimiento academic°. A pesar de que la relacion entre ambas
variables se puede establecer bidireccionalmente, con este estudio pretendemos corn-
probar en que medida el fracaso academic° influye en la aparicion de cuadros depre-
sivos, a la vez que detectar otros factores de riesgo cara a la futura prevencion de la
depresion.

Los objetivos generales que nos planteamos fueron los siguientes:
1. Observar en que se diferencian los ninos y nirias con sindrome depresivo de los

que no presentan este sindrome.
2. Describir en que terminos se establece la relacion depresion infantil / rendimien-

to academic°, es decir, zes el fracaso academic° 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 procedio al planteamiento de las siguientes
hipotesis de trabajo:

1. En los ninos / as con sindrome depresivo se observan porcentajes mas elevados
de suspensos que en los no depresivos.

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

4. El grupo con sindrome depresivo presenta un mayor numero 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 aparicion de cuadros depresivos, pretende ser
establecida en terminos de causa-efecto, por lo que tambien se tienen en cuenta otras
variables cuya presencia puede ejercer influencia en la variable depresion; estas fue-
ron: integration en el centro escolar, inhibici6n social, personalidad (rigidez en el
estudio, neuroticismo, dogmatismo, extraversion, liderazgo), inteligencia y vivencia
del fracaso academico.

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 diagn6stica previa. Las caracterfsticas del estudio exigen que se cum-
pla la condition de sindrome depresivo» para uno de los grupos, por lo que la
relation o influencia, de haberse producido, ya se ha dado y, por tanto, no podemos
establecer ninguna situation experimental. Por otro lado es inviable llevar a cabo
situaciones experimentales en estudios de estas caracteristicas (no podemos provocar
fracaso academia) en el alumnado para ver si se deprime a causa de ello). Por ello
procedimos a partir del Metodo Cornparativo-Causal que consiste en detectar factores
que parecen hallarse asociados a ciertos hechos (Colas Bravo y Buenclia, 1992).

Una vez identificados los grupos, se procedio a administrar los instrumentos selec-
cionados, fuera del aula. Antes de pedir la colaboraciOn a los participantes, se advirtio
publicamente, en el aula, que estos habfan sido elegidos al azar, para evitar con ello
cualquier interpretaci6n perjudicial.

4. METODO

4.1. Sujetos

Las personas que formaron parte de la presente investigation fueron seleccionadas
a partir de un estudio epidemiologico anterior (Cabrera, 1995). Para ello se tomaron
las situadas en los dos extremos de la distribution 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), mas las valoraciones del profeso-
rado y compafieros de curso.

La muestra qued6 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 siguientel (Tabla 1), la proporcion de sujetos con sindro-
me depresivo se incrementa muy levemente con la edad, excepto en los 12 aflos,
donde se produce un importante descenso. Esta distribucion, excepto el grupo de 12
altos, se corresponde con la poblacion de la que se extrajo que fue: 7% de 9 aflos, 7% de
10 afios, 9% de 11 gibs y 3% de 12 afios (Cabrera, 1995). Se deduce, por tanto, que no
hay una diferenciacion, respecto a la edad, en la presencia de sintomatologfa depresi-
va.

TABLA 1
DISTRIBUCION DE LOS SUJETOS CON SfNDROME DEPRESIVO Y SIN

SINDROME DEPRESIVO EN FUNCION DE LA EDAD

9 ANDS 10 ASIOS 11 AS1OS 12 ASIOS TOTAL

CON SfNDROME DEPRESIVO 14 (25%) 18 (32%) 22 (37%) 4 (6%) 58

SIN SfNDROME DEPRESIVO 16 (26%) 16 (26%) 21(34 %) 8 (14%) 61

4.2.2. Genero

La distribucion de la muestra en torno a esta variable, al contrario de lo que ocurre
en la poblacion de la que se extrajo (53% de nifios y 47% de nifias), nos muestra una
mayor proporcion de nifias en ambos grupos (Tabla 2). Estos datos nos indican,
aunque con poca diferencia, mayor presencia de sintomatologia depresiva en las nifias
que en los nifios, pero como el porcentaje de nit-las es tambien 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

NISIOS NINAS

CON SINDROME DEPRESIVO 28 (48%) 30 (52 %)

SIN SINDROME DEPRESIVO 26 (43%) 35 (57%)

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

La distribucion de los sujetos en ambos grupos en funci6n 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 (Tab la 3), circunstancia que se produ-
ce por el mayor ntImero 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 GEOGRAFICA

RURAL URBANA TURISTICA MIXTA

CON SfNDROME DEPRESIVO
SIN SfNDROME DEPRESIVO

24 (41%)
22 (36%)

25 (43%)
21 (34%)

5 (9%)
9 (15%)

4 (7%)
9 (15%)

Sin embargo, al comparar el peso relativo de cada proporcion a partir de esta, se
observa como el porcentaje de sujetos con puntuaciones altas en depresion es mayor
en el estrato rural que en los otros tres, y destaca por su bajo porcentaje el de caracter
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 nilios / as de la muestra pertenecen a colegios pliblicos, en ambos
grupos, circunstancia que se explica por el porcentaje de este tipo de colegios en la
poblacion 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 ptiblicos
y el resto (Tabla 4). Mientras en el primero la proporcion de sujetos con puntuaciones
altas en depresi6n es ligeramente superior que la de los sujetos con puntuaciones
bajas, en los colegios privados y religiosos esta tendencia se invierte y aparecen mas
nitios / 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 SfNDROME DEPRESIVO
SIN SfNDROME DEPRESIVO

46 (79%)
43 (70%)

5 (9%)
9 (15%)

7 (12%)
9 (15%)
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Respecto a la poblacion de referencia, la proporcion de ninos I as con puntuaciones
altas en depresion es exactamente igual en los tres tipos de colegio (C. Public°, 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. Public°, 7%, C. Priva-
do, 13% y C. Religioso, 9%). Las diferencias halladas son tan poco relevantes que no
atribuimos ningtin peso a esta variable en su posible relacion con sintomatologia
depresiva.

4.2.5. Curso escolar

Los resultados de esta distribuci6n muestran un mayor porcentaje de nifios I 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 numero de repeti-
dores y esto avalaria la hipotesis de que el fracaso escolar genera depresi6n en la
infancia.

TABLA 5
DISTRIBUCION DE SUJETOS CON ". DEPRESIVO Y SIN ". DEPRESIVO EN

FUNCION DEL CURSO ACADEMICO

4° EGB 5° EGB 6° EGB

CON StNDROME DEPRESIVO 19 (33%) 26 (45%) 13 (22%)
SIN StNDROME 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 adecuaci6n en la percepci6n y la actitud hacia el

centro escolar (ADACE). Garcia Medina (1990). Este cuestionario trata de predecir
el rendimiento a tray& de la percepcion que el alumnado tiene del contexto
escolar y, en consecuencia, las actitudes que se generan hacia el (Garcia Medina,
1990). Su justificaci6n te6rica se basa en la idea de que el fracaso escolar genera
una personalidad patologica, y una tendencia a percibir negativamente todos
los aspectos relacionados con el aprendizaje. Esta compuesto por dos factores:
agrado y desagrado hacia el centro escolar. En el primero se evalUan 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
tray& del coeficiente de correlation «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 psicometrico (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, elite 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 psicometricas.

c) Bateria Psicopedagogica 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 ninos I as de la muestra. En la cumplimentacion se deben
utilizar procesos logicos 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 tray& de la prueba de dos mitades, han
sido de .82 y .78 para el G-4, de .83 y .87 para el G-5 y, .74 y .76 para el G-6.

d) Cuestionario de inhibition social (I.S.). Garcia Medina, P. (Paper). Compuesto por
dos factores: inhibition social y autoconcepto negativo, ambos referidos al am-
bito de las relaciones sociales. En torno al primero se agrupan items asociados a
la inhibition social como aislado de los compafieros, 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 demas, vergiienza
del aspecto fisico, incapacidad de resolver problemas sin ayuda, etc. El indite
de fiabilidad que presenta a partir del calculo 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 esta inspirado en el Cuestionario de Depresion para
nifios (CDS) de Lang y Tisher (1978). Mide 82 sintomas depresivos en niiios los
cuales se distribuyen en siete areas distintas: estado de ammo, relacional, autova-
loracion, sentimientos de culpa, corporalidad, muerte y rendimiento escolar. Para
el presente estudio se analizo solamente el factor referido al ambito 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 valoracion sobre el
rendimiento del alumnado en cada una de las areas de interes; estas 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 academia), al ser la variable objeto de estudio que mas
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interesa en relacion al sindrome depresivo. Esta variable hace referencia a las notas
obtenidas, segiin informe cualitativo del profesorado, en las asignaturas de lenguaje,
matematicas y sociales. El analisis comparativo lo haremos, por tanto, a partir de cada
una de ellas y de manera independiente, para ambos grupos.

Los datos obtenidos (Tab la 6) muestran claramente una mayor proporcion de
aprobados en el grupo no depresivo y de suspensos en el grupo depresivo, dandose
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

SUSPENSOS

TOTAL

40 (69%)

18 (31%)

58 (100%)

50 (82%)

11 (18%)

61(100 %)

34 (59%)

24 (41%)

58 (100%)

48 (79%)

13 (21%)

61(100 %)

43 (74%)

15 (26%)

58 (100%)

51(84 %)

10 (16%)

61(100 %)

Hechas las comparaciones a partir de los porcentajes correspondientes a la pobla-
clan de referencia, encontramos los mismos resultados: la proporcion de niiios y nitias
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 hipOtesis de que el bajo rendimiento academico modula cua-
dros de depresion infantil.

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

Para el analisis de la relacion entre depresi6n y las distintas.variables se utilizaron
los estadfsticos t-test y el Indice de correlacion de Pearson.

5.2.1. Re lad& entre depresion infantil y distintos factores de personalidad

Los resultados obtenidos tras el analisis estadfstico, tanto con la prueba de t-test
como con la correlacion 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 extroversion 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 relacion con el
Indice de correlacion 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

Nombre del Factor
Punt. Media
No Depres.

Punt. Media
Depresivos Varianzas

Valor
t

Probabilidad
2 colas

Indice de
CorrelaciOn

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. Re lacier, entre depresion 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 niiios/ as sin sindrome depresivo presentan una puntuacion 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 Correlacion de Pearson, los resultados presentan una correlacion
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 SfNDROME
DEPRESIVO

Nombre del Factor
Punt. Media
No Depres.

Punt. Media
Depresivos Varianzas

Valor
T

Probabilidad
2 colas

Indice de
Correlacion

Agrado Cent. Esc.

Desag. Cent. Esc.
22.2459

09.8852

16.3621

12.7586

Iguales

Iguales
04.95

-02.86

.000

.005

-A797**

.3508**

5.2.3. Relacion entre depresi6n infantil e inteligencia y rendimiento academic°

En este apartado mostramos los resultados de dos variables, inteligencia y rendi-
miento academic°. 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 procedio 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
academico, si bien en este Ultimo 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 academia) y la prueba de
inteligencia.

TABLA 9
PUNTUACIONES MEDIAS ENTRE AMBOS GRUPOS EN RENDIMIENTO Y LA

MEDIDA DE INTELIGENCIA

Nombre del Factor
Punt. Media
No Depres.

Punt. Media
Depresivos Varianzas

Valor
t

Probabilidad
2 colas

fndice de
Correlacidn

Inteligencia
Rendimiento2

55.0984

5.0852

34.4340

4.0345

Iguales
iguales

3.95

2.11

.000

.027

-.2808*

-.1364

5.2.4. Relation entre depresion e inhibicion social y bajo autoconcepto

Despues de analizar los datos obtenidos a partir de t-test y del indice de correlacion
de Pearson comprobamos que los nifios y nirias con sindrome depresivo presentan
una mayor inhibition y mas 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. El lo nos permite
concluir que los ninos I as con puntuaciones altas en depresion presentan mayor nivel
de inhibition 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 SfNDROME DEPRESIVOS

Nombre del Factor

Punt. Media

No Depres.

Punt. Media
Depresivos Varianzas

Valor

T

Probabilidad
2 colas

Indite de
Correlacidn

Inhib. Social I

Inhib. Social II

6.9836

2.1639

12.1724

4.5000

Distintas

Distintas

-7.39

-5.70

.000

.000

.7271**

.4411"

5.2.5. Relation entre depresion y densidad sintomatica depresiva referida a la escolaridad

Con el fin de corroborar la presumible relacicin entre sintomatologia depresiva
general y sintomas referidos a la escolaridad, se llevo a cabo un analisis estadistico de
correlacion entre la medida de depresion general y los sintomas especificos del area

2 El rendimiento ha sido recodificado a partir de las tres variables referidas a las calificaciones
escolares (lenguaje, maternaticas y sociales) con un rango de 0 a 6.
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escolar (ej. concentracion en clase, desanimo ante los suspensos, etc.) obtenidos a
partir del cuestionario de sintomatologia depresiva. Los resultados obtenidos mostra-
ron una relacion altamente significativa (p=.001) y con un Indice de correlacion de
.7026".

Al ser los resultados significativos se procedio, en un segundo analisis, 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, obteniendose, de nuevo, resultados altamente significativos. Estos
muestran claramente como los nifios y nifias con puntuaciones altas en depresion,
presentan un ntimero significativamente mayor de sintomas referidos al area escolar
que el grupo con puntuaciones bajas en depresi6n.

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

DEPRESION

Nombre del Factor
Punt. Media
No Depres.

Punt. Media
Depresivos Varianzas

Valor
T

Probabilidad
2 colas

Escolaridad 0.4000 01.9245 Distintas -09.83 .000

5.2.6. Andlisis de regresion multiple, a partir de las distintas variables y depresiOn infantil

Como hemos podido apreciar en los resultados anteriores, la mayoria de las varia-
bles correlacionan con la medida depresion 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, solo apuntando los resultados hacia una relacion inversa. Es decir,
esta relacion solo muestra una tendencia hacia la idea de que los ninos y nifias
depresivos presentan menos competencias cognitivas que los no depresivos y, si esto
fuera asi, el rendimiento tambien tendria que ser deficitario, tanto por su falta de
inteligencia como por su situacion depresiva y, sin embargo, los resultados obtenidos
no dicen esto, sino que entre depresion y rendimiento no hay relacion significativa y
solo apunta el resultado (-.1364) a una relacion inversa.

Por ello, como complemento a estos analisis, nos parecio conveniente realizar otro
nuevo analisis entre depresion, como variable criterio, y todas las demas variables
analizadas hasta este momento, como predictoras. Procedimos, por tanto, a realizar un
analisis de regresion multiple polietapico (metodo stepwise). Los resultados obtenidos
sefialan que el 72% de la varianza del CDI (cuestionario de depresion) (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 inhibici6n social (ISF1), se incrementa hasta el 61 por ciento

0I.
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con la variable de extroversion y liderazgo (ENF4) y culmina con up 72.5 por ciento, a
causa de la variable agrado hacia el centro escolar (ACEF1).

La ecuacion de regresion resultante, a partir del analisis anterior, y teniendo en
cuenta las constantes 03) 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
regresion, deberian tenerse en cuenta en el alumnado, ya que sus valores van a
determinar, siempre segUn nuestros datos, un 72 por ciento de la varianza de la
depresion infantil.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

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

Si bien encontramos muchas propuestas teoricas sobre la presumible influencia de
este tipo de variables en la aparicion de depresion en la infancia, desconocemos en la
actualidad estudios especificos similares al nuestro, circunstancia que nos impide
hacer un analisis comparativo de resultados. Por tanto nos limitaremos a comentar los
datos obtenidos a la luz de los supuestos teoricos 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 afios, circunstancia que
consideramos producto del azar, por lo que concluimos que en torno a esta etapa (9 a
12 atios), y en contra de lo que sugieren algunos autores (Kashani y Carlson, 1987;
Bescos 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, observandose 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 este se muestre
mas preocupado y tenso, y por ello se presente menos alegre que en cursos inferiores.

Respecto al genero, se aprecia un mayor porcentaje, en ambos grupos, de ninas que
de ninos. Estas conclusiones coinciden con las de otras investigaciones (Canals et al.,
1992), sin embargo, al ser tan leve la diferencia, nosotros no consideramos el genero
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 (Dornenech y Polaino-Lorente, 1990; Polaino-Lorente y Garcia
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Villamisar, 1993). En nuestro estudio se contemplan mayores porcentajes de nirios/ 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 ninos y nirias de
las zonas rurales, por la transformacion cultural tan rapida producida tiltimamente en
la isla, los que mayor impacto cultural han recibido tras la influencia del turismo, y
todo el cambio econ6mico y social que en torno a el se ha generado. Ese impacto
podria ser un factor mas, 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 pliblicos, en los que se
registran los porcentajes mas bajos.

El rendimiento academic°, 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 tomb a la
variable elite y dogmatismo, y si una mayor extroversion 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 ninos /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 nirios/ 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 ninos superdotados, y encuentra que, estos presentan
puntuaciones bajas en la medida depresion caracterizandose por, poca rigidez mental,
habilidades para pensar positivamente y resistencia emocional, rasgos que les preser-
van de la depresion. Nuestros datos confirman dichas hipotesis, parcialmente, al
encontrar puntuaciones mas bajas, en la medida de inteligencia, en los deprimidos que
en los no deprimidos. Pero, al ser tan debil la relacion, concluimos que no es que los
ninos depresivos sean menos inteligentes sino que la depresi6n deteriora o anula las
funciones intelectuales, connotacion que solo es perceptible al paso del tiempo, la vez
que, es probable que los ninos y nirias muy inteligentes tengan menos riesgo de
padecer depresion.

La inhibicion social y el autoconcepto negativo se presentan como variables bastan-
te relacionadas con la depresion, al observase valores en tomb a esta relacion bastante
significativos estadisticamente.

Jr)
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Finalmente, a pesar de que se encuentran relaciones entre el bajo rendimiento y la
presencia de sintomatologia depresiva, este no se contempla como variable explicativa
de la depresion, en contra de nuestra hipotesis de partida. Las variables mas determi-
nantes de depresion en la infancia, segtin el presente estudio son: el neuroticismo, la
inhibicion social, la extroversion 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. El lo 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 tambien 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 integraci6n 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 mas sintomas de neuroticismo y rigidez en el estudio, ser
menos extrovertidos y menos lideres, ser mas inhibidos, terser 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 modulacion de cuadros depresivos
no resulto ser tan relevante en este estudio, una reflexion de conjunto nos permiti6
considerar que si la escuela (relaciones, roles, expectativas... que se generan en ella) es
un factor determinante. Por ello consideramos que podia ser mas enriquecedor un
estudio de casos en un periodo temporal amplio, y procedimos a la realizacion del
mismo. Los resultados obtenidos (pendientes de publicacion) 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 nino forma parte, por lo que el diagnOstico se puede hacer descontextualizado de
esa realidad. Hecho el analisis desde esa totalidad pudimos comprobar la existencia
de tal relacion al contemplar en la mayoria de los niiios con sintomas de depresion que
no les gusta it al colegio ni realizar las tareas escolares; tienen miedo a ser rechazados
por sus padres y sus companeros, si suspenden; tienen muy pocas expectativas de
futuro, por considerarse malos estudiantes; tienen un autoconcepto mas negativo; y
sus maestros les atribuyen falta de interes, 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 Lopez Martinez
Universidad de Sevilla

RESUMEN

El estudio de los intereses curriculares de los alumnos es el tema que aqui presentamos, y
amos este trabajo con dos intenciones claras: una, conocer cudles son los intereses de los

alumnos hacia la escuela y currkulo que en ella se imparte y, otra, conocer la relacion entre esos
intereses y una serie de variables personales, familiares, academicas, institucionales y contex-
tuales, asi como su evolucion a &ayes de los niveles de 3°, 4° y 5° de la Educacion Primaria.

En cuanto al diserw propiamente dicho se caracteriza por encuadrarse dentro de una
metodologia no experimental o ex-post-facto, a &ayes 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 &ayes 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
perdida 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 relatiorth 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

A tray& de este estudio longitudinal pretendemos conocer los intereses curricula-
res de los alumnos en tres niveles concretos de la Educacion Primara, pues a pesar de
ser reconocida su importancia en el aprendizaje y procesos cognitivos, y ademas de
considerarse como la meta fundamental de la ensefianza escolar, aim no se sabe como
muy bien dice Jackson (1994:85), <<cuales son las consideraciones de los nifios acerca de
su experiencia escolar».

Destacamos, por nuestra parte su importancia y, por ello, tratamos de conocerlos
dado que a traves de los intereses se aprende facilmente y el trabajo aporta alegria y
reconforta el desarrollo de su formacion. Reconocemos la dificil tarea del profesor,
pues de acuerdo con Schiefele (1990:16), osolo en escasas ocasiones se interesan los
estudiantes por el curriculum total ofrecido» y por consiguiente mientras no se intro-
duzca el ointeres» en el desarrollo de la actividad a realizar y le reconozca el valor que
le corresponde, lo que hags 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 formacion sera incompleta.

En el texto de la Convencion Internacional sobre derechos del nino, aprobado por
la Asamblea General de las Naciones Unidas el 20 de noviembre de 1989 y en Espana
el 26 de noviembre de 1990 (Revista Espanola 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 formacion del nifio respetando
sus intereses que vendran determinados por sus caracteristicas individuales.

Ademas regulados en Andalucia los equipos de orientacion 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 orientaci6n 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 cuales son los intereses curri-
culares de sus alumnos y los factores mas influyentes en ellos, para que puedan ser
tenidos en cuenta en la planificacion curricular y Poder conectarlos con la enserianza.
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I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En cuanto al planteamiento del problema, partimos del conocimiento de que «el
nifio aprendera mejor aquello que mas le interesa, de ahi que sea ventajoso para el
maestro conocer los intereses del nino y apelar a el a tray& 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 hip6tesis de partida en el estudio.

zQue intereses curriculares tienen los alumnos de los niveles 3°, 4° y 5° de la
Education Primaria de Sevilla?

Hay relation entre los intereses curriculares y las caracteristicas de los alum-
nos?

zHa habido cambios en los intereses curriculares a lo largo de los tres niveles
educativos, anteriormente setialados?

Este problema que aqui planteamos se encuadra en un marco teorico y aunque
sabemos que es dificil delimitar el marco teorico de cualquier investigacion por la
multiplicidad de disciplinas que aportan sus conocimientos, no obstante, reconocemos
que cualquier trabajo que se precie ha de it acompanado 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 Didactica y en la Organization Escolar, que nos ponen de relieve
la importancia del interes 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 teoricas dentro de las cuales se inscribe:

1. La teoria del interes, en tanto en cuanto nuestra investigacion se ocupa de un
aspecto muy concreto del ambito 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 interes desde sus origenes, que todos coinciden en reconocer que se
encuentra en la obra de Herbat Pedagogia del interes, pasando por los autores de
la Escuela Nueva hasta los de nuestros dias. Todos ellos han servido como
marco teorico sobre la conception de los intereses, porque consideran que cono-
cer las ideas de partida que poseen los escolares es importante para poder
conectar con la vision que tienen del mundo y, asi, poder aproximarse a una
vision mas cientifica de la realidad. Es evidente que en el aprendizaje del
alumno se deben considerar los intereses, las attitudes, los valores, las normas,
los procedimientos, y no debe quedar reducido a una serie de conocimientos
previos.

2. Otra fuente te6rica ha sido la Linea de investigacion centrada en los alumnos
pues nuestro trabajo se refiere a ellos, donde hemos podido constatar, que
dentro del ambito de la Didactica y, de la Organization Escolar, normalmente,
se ha concedido mas 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 psicologica, encuadrandose
dentro del grupo de caracteristicas escolares de la motivation.
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3. Tambien 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
mas difundidas desde el ambito de la Psicologia por diferentes autores, tales
como Vermeylem (1928), Claparede (1935), Hernandez Ruiz (1965), Navarro
Pavia (1966), Gesell (1972), Debesse (1973), entre otros, cuyas teorias sobre los
distintos estadios evolutivos han contribuido a la fundamentacion teorica de
nuestra investigacion.

4. Finalmente, otra fuente teorica 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 solo los referidos al ambito curri-
cular, centrandonos 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 teorico nos ha servido para llevar a cabo la revision de la literatura, asi,
pues revisar toda la teoria del inter& nos ha llevado a la conclusion de que clarificar el
concepto de inter& es dificil y es complejo porque en el 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 inter& y una serie de
conceptos afines como son el deseo, el agrado, la curiosidad, la actitud, el valor (etc.).
Tambien resulta complejo al no conocerse cuales son sus fuentes, pues en el inter&
intervienen factores imnatos y factores adquiridos que se desarrollan a tray& 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 afiadir la dificul-
tad que tenemos para conocer cuales son las caracteristicas de los intereses y otro
problema afiadido es el de su contextualizacion, es decir como se ha entendido el
concepto inter& en el ambito educativo, pues sabemos que entre los filosofos 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 estan aquellos autores que sittian el inter& entre la educaci6n 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 sittian el inter& entre la educacion y el
proceso de desarrollo cultural y consideran necesario la intervencion de una
persona para que se produzca el desarrollo cultural, ademas consideran que es
inutil confundir el inter& con actividades faciles, pues todo lo que se consigue
sin esfuerzo en ningun 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 inter& considera-
mos que su investigacion seria casi imposible, en consecuencia, en este estudio no
hemos pretendido conocer el inter& de los alumnos sino los intereses curriculares que
se situarlan en esa dimension relacional que se establece entre el alumno y el curriculo.

Hemos considerado necesario conocer desde el ambito de la Psicologia las investi-
gaciones centradas en las caracteristicas de los nirios de 8, 9 y 10 arios y los estudios
sobre la evolucion 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 investigacion.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

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

1. Conocer los intereses curriculares de los alumnos, y como estos van evolucio-
nando a &ayes de los niveles de 3°, 4° y 5° de la Educacion Primaria.

2. Elaborar un instrumento adecuado para la obtenci6n de los datos.
3. Encontrar variables relevantes que influyan en esos intereses.
4. Conocer tambien la relacion entre dichas variables y los intereses curriculares y

establecer si fuera posible un enlace explicativo entre ellas.

3. DISERO DE INVESTIGACION

En cuanto al diserio 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; tambien longitu-
dinal porque dicha descripcion de los intereses curriculares en los tres momentos
diferentes, se realiza siempre con los mismos sujetos y, tambien correlacional porque
tratamos de relacionar la variable dependiente intereses curriculares con una serie de
variables independientes. Finalmente, este diserio se encuadra dentro de una metodo-
logia no experimental o ex post facto que viene determinada fundamentalmente por
ser «una busqueda sistematica 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 tray& de la cual tratamos de explorar rela-
ciones 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 tray& de un
estudio longitudinal que se ileva 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 traves de los dos niveles siguientes 4° y 5°.
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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 localizacion, solicitamos a la
Inspeccion Tecnica de Educacion un listado con el ntimero de centros y alumnos
matriculados en todas las unidades correspondientes a este nivel, siendo por tanto
9.384 alumnos y 181 colegios, y a tray& de esta lista comprobamos que la Inspeccion
tiene la matricula distribuida por zonal y ello implica que haya centros de distintos
barrios ubicados en una misma zona y, por tanto, fue necesario hacer una nueva
distribucion por distritos. Conocida la poblacion objeto de estudio pasamos a realizar
la seleccion de la muestra seleccionando de cada distrito postal un colegio public° y
otro concertado y a continuacion los alumnos, pues utilizamos como unidad de mues-
treo el centro y, dicha seleccion se hizo mediante una tabla de nilmeros aleatorios, de
la que result6 un total de 30 colegios (17 publicos y 13 concertados), y en el colegio
seleccionado se procedio a realizar la eleccion 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 tray& de este proceso obtuvimos un
total de 938 alumnos, de los cuales 487 corresponden a la ensefianza ptiblica y 451 a la

enseiianza 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 elaboracion, lo
que supuso una de las tareas de mayor inter& acometidas durante este proceso de
investigacion. Para su elaboracion revisamos los inventarios de intereses de Vidales
Delgado (1974), el ASIT (test de inter& escolar general) de Aschersleben (1980) y, el de
Navarro Hinojosa (1994) sobre los intereses de nilios en edad escolar y algunos estu-
dios sobre intereses de caracter general entre los que destacamos los de Larcebeau
(1965), Witty (1961), Super (1967) y algo mas 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 diserios y programas curriculares y, se obtuvieron
las frases que sirvieron de base a la construccion 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 continuacion damos a conocer como se
ha estructurado el cuestionario, distinguiendo tres bloques:
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Bloque I: Datos de identificaci6n del alumno.

En este primer apartado, tratamos de conseguir a traves de nueve preguntas, datos
de identificacion personal (sexo, fecha de nacimiento); familiar (n6mero de hermanos,
profesion de los padres); academica (calificacion global del nivel academico); 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 tray&
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 ITEMS REFERIDOS AL COLEGIO

1.- Relacionados con lo ambiental:
Ntimero de items 4
2.- Relacionados con lo social.
Ndmero de items 4
3.- Relacionados con lo practico.
Milner° de items 6

4.- Relacionados con lo intelectual.
Nhimero de items 4
5.- Relacionados con lo moral.
Numero de items 3

Referidos al profesor definimos 27 items obtenidos de las respuesta de los encues-
tados, a la pregunta zque es lo que mas y lo que menos to interesa de hl profesor? Los
intereses manifestados por los alumnos con respecto al profesor los agrupamos en
tomb a lo que Gimeno Sacristan y Perez Gomez, (1987) sefialan como funciones del
profesor: Empatica, Liderazgo, Informativa, Motivadora, Planificadora, Orientadora,
Metodologica, Evaluadora, Investigadora y la distribucion resulto ser la siguiente:

CUADRO 2
DISTRIBUCION DE LOS ITEMS REFERIDOS AL PROFESOR

1.- Relacionados con lo empatico.
Numero de items: 3
2.- Relacionados con el liderazgo.
Numero de items: 3
3.- Relacionados con lo informativo.
Numero de items: 3
4.- Relacionados con la motivacion.
Numero de items: 3

5.- Relacionados con la planificacion.
Ndmero de items: 3
6.- Relacionados con la orientacion.
Milner° de items: 2
7.- Relacionados con la metodologia.
Numero de items: 3
8.- Relacionados con la evaluacion.
Ntimero 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 ,que es lo que mas y lo que menos
to interesa de tus materias escolares? con la finalidad de realizar un estudio compara-
do de los intereses en cada una de ellas y la distribuci6n de los items fue la siguiente
(Cuadro 3):

CUADRO 3
DISTRIBUCION DE ITEMS REFERIDOS A MATERIAS ESCOLARES

1.- Relacionados con el area de Lenguaje:

-Idioma Extranjero.
Ntimero de items: 4
-Lengua Espanola.
Milner() de items: 7
2.- Relacionados con Matematicas.
Ntimero de items: 7
3.- Relacionados con Cientifica-Natural.
Numero de items: 6

4.- Relacionados con Ciencias Sociales.

Ntimero de items: 7
5.- Relacionados con Religion.

Ntimero de items: 3
6.- Relacionados con Artistica.
Numero de items: 7
7.- Relacionado con la Actividades escolares.

Ntimero de items: 4

Bloque III: Intereses evocados por los alumnos.

Este tercer bloque comprende los intereses evocados por los alumnos a traves de
seis preguntas abiertas que recogen los datos relacionados con sus opiniones y expec-
tativas. Pretendiamos obtener una informacion Inas directa sobre los intereses curricu-
lares de los alumnos y, por tanto, explorar aspectos relacionados con el nticleo 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 elaboracion del cuestionario asi como su aplicacion la
realizamos personalmente, en cada uno de los 30 colegios seleccionados para nuestra
investigacion. En la recogida de datos podemos distinguir tres fases, correspondientes
a los tres cursos academicos de la misma cohorte de sujetos, y para evitar diferencias

en cuanto a la fecha de aplicacion 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 analisis de los datos y el
primer paso consistio en la codificacion de los mismos. Asi pues, la informacion
recabada fue codificada sistematicamente. Para ello la registramos en una matriz de
datos para posibilitar su analisis y lectura por ordenador.

En primer lugar codificamos los datos de identificacion del alumno y a continua-
cion codificamos los items referidos a intereses reconocidos con respecto al colegio,
profesor y materias escolares a tray& 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 tray& de las seis preguntas abiertas fue preciso realizar una
lectura interpretativa, codification y categorization. El procedimiento seguido consis-
ti6 en identificar primero las unidades de registro para proceder despues a su catego-
rizacion, consistente en asignar a cada unidad un numero. Corresponden al segmento
de contenido que sera necesario considerar como unidad de base con miras a la
categorization y al recuento frecuencial.

6.1. Tecnicas estadisticas para el analisis del cuestionario

La informaciOn que obtuvimos del cuestionario se sometio a dos grandes grupos
de pruebas estadisticas en funcion de los objetivos perseguidos:

a) Pruebas de validez y fiabilidad del instrumento
b) Pruebas para analizar los datos y contrastar las hipotesis. Estas son:

1. Analisis estructural
2. Analisis de distribuciones
3. Analisis sobre las varianzas producidas por el tiempo
4. Analisis de las relations de dependencia entre las variables

6 . ! . ! . Analisis estructural

Este analisis se realiza con la finalidad de simplificar el elevado ntimero de datos
obtenidos durante el proceso, y tambien 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 dimensions verdaderas que se estan
midiendo) y la fiabilidad (grado de consistencia de los resultados).

Para conocer la validez interna del instrumento las tecnicas que utilizamos fueron:
el analisis canonic° y el analisis factorial. Este analisis se realiza mediante el metodo
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 ponderaci6n que cada item se asigna a cada
factor. Las saturaciones factoriales en cada factor determinan la dimensi6n correspon-
diente, y la estructura final del cuestionario.

En cuanto a realizar el calculo 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 comtin y por lo que tienen
de diferente. La fiabilidad sera 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 distfritos en aquello que tienen de comun los items.



116

6.1.2. Analisis de distribuciones

Antonia Lopez Martinez

Este analisis tiene por finalidad realizar el analisis descriptivo y realizamos las
siguientes pruebas:

a) Analisis global en funciOn del tiempo:
A nivel de puntuaciones medias por items
A nivel de frecuencias y porcentajes por items

b) Analisis por grupos de sujetos en funci6n del tiempo:
A nivel de puntuaciones medias
A nivel de porcentajes

6.1.3. Analisis sobre las varianzas producidas por el tiempo

Este analisis se realiza para comprobar las hip6tesis planteadas y a tray& del
estudio longitudinal comparamos segiin dos categorias las puntuaciones medias de
las tres muestras en funcion del tiempo, para cada tipo de intereses, a tray& del
programa 3D del paquete estadistico BMDP. En el analisis 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. Analisis 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, academicas, institucionales, y contextuales). Para comprobar posibles rela-
ciones explicativas entre las variables hemos utilizado la tecnica 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, academicas, institu-
cionales y contextuales), se realizan pruebas de contraste no parametric° y se obtiene
el estadistico oji-cuadrado» de Pearson. Aceptamos la hipotesis nula cuando el grado
de significacion, sea mayor que 0,05. En caso contrario afirmamos que si existe rela-
cion significativa para ese par de variables.

7. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

A traves de los resultados del analisis de fiabilidad del cuestionario comprobamos
si el instrumento tiene un soporte empiric° 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 Tab la 1.
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TABLA 1
ALFA DE CRONBACH DE LOS ITEMS EN CADA NIVEL EDUCATIVO

ITEMS 3° 4° 5° ITEMS 3° 4° 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

I 7



118 Antonia Lopez Martinez

A tray& 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 homogeneos y satisfactorios ya que todos se situan por encima del nivel previa-
mente determinado por Selltiz (1976), y concretamente por Lopez-Barajas (1985:315),
que asigna para el rasgo interes, la puntuacion 0.84 para el nivel medio y 0.93 para el
nivel alto (ver Tab la 2).

TABLA 2
VALORES INDICATIVOS DE FIABILIDAD

RASGOS

NIVEL DE FIABILIDAD

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

Persona lidad 0,46 0,85 0,97

Fuente: Lopez-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 Tab la 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 identico grado, es decir todos los items
tienen un nivel de estabilidad elevado.

En cuanto a la validacion del cuestionario realizamos tres analisis factoriales dado
que se habian recogido datos en tres momentos diferentes, primero cuando los nifios
tenian 8 atios y se encontraban cursando el nivel 3°, mas adelante cuando pasaron a 4°

y ya tenian 9 atios y, finalmente, cuando llegan a 5° y tienen 10 afios. Los tres analisis
factoriales se realizaron siempre con el metodo de componentes principales y obtuvi-
mos 24 soluciones factoriales y con la finalidad de poder comparar los factores obteni-
dos, a traves de este analisis, vamos a presentar en el Cuadro 4 la relacion correspon-
diente a cada nivel educativo.

I t8
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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.

Evaluadora (P) y Naturaleza, Sociales,

Lengua y Matematicas

Varianza explicada: 9.16%

Factor I: Aprendizaje instructivo.
Evaluadora, Liderazgo (P), Ambiental, In-

telectual y Moral (C), Maternaticas, Len-
gua, Sociales y Actividades

Varianza explicada: 11.75%

Factor I: Aprendizaje instructivo.
Evaluadora, Planificadora y Liderazgo
(P), Ambiental e Intelectual (C), Mate-
maticas, Lengua y Actividades.

Varianza explicada: 12.36%

Factor II: Formativo.

Intelectual y Moral (C) y Liderazgo, In-

formacion y Planificacion (P)

Varianza explicada: 5.66%

Factor III: Formativo

Informativa, Planificadora, Metodologica
(P) y Social (C).

Varianza explicada: 3.26%

Factor IV: Formativo.

Motivadora, Orientadora (P); Social, Mo-

ral (C)

Varianza explicada: 3.36%

Factor VI: Social.

Motivadora y Social (C)

Varianza explicada: 2.71%

Factor III: Conocimiento del Medio Na-

tural y Social

Varianza explicada: 4.12%

Factor VI: Conocimiento del Medio Natu-

ral

Varianza explicada: 2.33%

Factor V: Conocimiento del Medio Na-
tural
Varianza explicada: 3.05%

Factor IV: Conocimiento del Medio So-
cial

Varianza explicada: 3.01%

Factor III: Conocimiento del Medio So-

cial

Varianza explicada: 4.01%

Factor IV: Artistic°

Practicos (C) y Mtisica, Plastica, Dina-

mica y Dramatization.

Varianza explicada: 3.33%

Factor II: Artistic°.

Practicos (C) y Mlisica, Plastica, Dinamica

y Dramatization.

Varianza explicada: 3.43

Factor II: Artistic°

Practicos (C) y Mtisica, Plastica, Dinami-

ca y Dramatization.

Varianza explicada: 4.11%

Factor V: Linguistic°

Varianza explicada: 2.76%

Factor V: Lingiiistico

Varianza explicada: 2.86%

Factor VI: Lingiiistico

Varianza explicada: 2.61%

Factor VII: Metodologico.

Informativa y orientadora (P)

Varianza explicada: 2.31%

Factor VII: Metodologico.

Informativa y Orientadora (P)

Varianza explicada: 2.03%

Factor VIII: Metodologico

Varianza explicada: 2.09%

Factor VIII: Religioso

Varianza explicada: 2.04%

Factor VIII: Religioso

Varianza explicada: 1.99%

Factor VII: Religioso

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 composition de cada factor difiere en cada caso y,
por tanto, la varianza explicada tambien es diferente, debido a que no se agrupan el
mismo ntimero de items en cada uno de ellos. Pero si analizamos independientemente
el contenido de aquellos factores que, le hemos asignado la misma denomination,
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 solution factorial aquellos items cuyo peso, carga
factorial o ponderacion fuese superior a 0,30, esto nos daba seguridad de que existia
una correlation 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 analisis
determinaron las ocho dimensiones de intereses curriculares que vienen a continua-
cion:

1. Dimension Aprendizaje Instructivo
2. Dimension Formativa
3. Dimension Conocimiento del Medio Natural
4. Dimension conocimiento del Medio Social

5. Dimension Artistica
6. Dimension Lingiiistica
7. Dimension Metodologica
8. Dimension Religiosa

Para la realization de este proceso, tomamos de base las ocho dimensiones de
intereses curriculares que nos proporcion6 el analisis factorial y, llevamos a cabo un
estudio descriptivo a nivel global y por subgrupos y finalmente, un analisis de relacio-
nes de dependencia 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 ambitos personales, familiares, acade-
micos, institucionales y contextuales, a fin de conocer la influencia de las mismas en la
genesis y desarrollo de aquella.

En el estudio descriptivo comparamos en primer lugar las puntuaciones medias de
las tres muestras en las ocho dimensiones, a fin de adquirir una vision general de
todos los resultados y ver como se han distribuido durante el proceso. A continuation
estudiamos individualmente cada dimension y previamente, a la exposition de los
datos damos una explication de la misma y analizamos el contenido de cada uno de
los items que la componen. En una primera interpretation nos centramos, como ya se
dijo, en el conjunto total de sujetos, y este se realiza:

Primero, a nivel de medias por item, para conocer con exactitud la puntuacion
media de cada uno de ellos en las tres muestras y poder obtener una vision global a
tray& de la correspondiente representaci6n grafica.

Segundo, a nivel de frecuencias y porcentajes, y en este apartado vamos analizar
como 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 cuales han obtenido los
porcentajes mas elevados, es decir la parte positiva (MI, I) o la parte negativa (PI, NI).
Para ello los distribuimos ordenandolos 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 interpretation, vamos comparando las puntua-
ciones de la parte positiva de la tabla, alternativas qmuy interesante» e qinteresante»,
con la parte negativa, alternativas <pow interesante» y qnada interesante». Mas ade-
lante hacemos el estudio diferenciado teniendo en cuenta cuales son los resultados al

120



Estudio longitudinal sobre los intereses curriculares de los alumnos en la educaci6n primaria 121

introducir alguna de las variables independientes, referidas a las caracteristicas perso-
nales, familiares, academicas, institucionales y contextuales. Informacion 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 mas representativas y que para su
analisis agrupamos en cinco ambitos:

1. Variables de ambito personal. En este ambito 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 ninos y las nilias 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 ambito familiar. Aqui nos ocupamos de las variables numero de
hermanos y status ocupacional de los padres. Comparamos independientemente las
puntuaciones medias de las tres muestras, por un lado, entre los niflos que son hijos
unicos y los que tienen uno, dos o mas 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 denominacion de
status sin determinar hemos incluido a las amas de casa.

3. Variables de ambito academico. Estimamos en este ambito la nota academica
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 ambito institucional. Nos ocupamos aqui de la variable tipo de
colegio que para su estudio se ha dividido en dos grupos: centros ptiblicos 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 ambito contextual. Dentro de este ambito hemos estudiado la varia-
ble distrito comparando las puntuaciones medias correspondientes a los seis distritos
municipales de Sevilla: Casco Antiguo, Nervion, Este, Macarena, Triana y Sur.

Para finalizar en el analisis de las relaciones de dependencia entre las variables
presentamos primeramente, en una tabla el grado de significaci6n 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 resulto 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 analisis de las relaciones significativas entre las
variables, surgen las siguientes conclusiones:
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1. Una de las conclusions mas importantes, a la que hemos llegado con este
estudio, es que a partir del analisis 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, Lingilisticos, Metodologicos y Religiosos.

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

3. En cuanto al nivel de aceptaciOn que los alumnos han manifestado por los
intereses curriculares de las dimensiones conocidas, destacamos, en primer
lugar, una mayor aceptacion por la dimension Religiosa; en segundo lugar,
sefialamos los de la dimension Formativa; a continuacion los del Conocimiento
del Medio Natural y Conocimiento del Medio Social; en quinto lugar, los de la
dimension Artistica y en sexto, los de la dimension Lingilistica. Finalmente, los
de las dimensiones de Aprendizaje instructivo y Metodologica son los menos
aceptados por los alumnos.

4. A tray& 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-
todologicos y Religiosos, y no lo han sido para las de Conocimiento del Medio
Natural, Artistica y Lingiiistica.

5. Del estudio de las variables personales en los intereses curriculares de los
alumnos, concluimos con respecto a la variable «sexo» que los niftos se sienten
mas atraidos por los intereses curriculares de las dimensiones de Aprendizaje
instructivo, Conocimiento del Medio Natural, Conocimiento del Medio Social y
Lingiiistica, y las ninas, por los de las dimensiones Formativa, Artistica, Meto-
dologica y Religiosa. Tambien 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 Winos como en las
niflas disminuye su inter& por las de Aprendizaje instructivo, Conocimiento
del Medio Social, Metodologica 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
solo han sido significativas las relacionadas con las dimensiones Conocimiento
del Medio Natural y Artistica.

6. En cuanto a la variable familiar ostatus ocupacional de los padres», a tray& 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 solo aumenta a lo largo del tiempo en
relacion 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 tambien
asciende en los intereses curriculares de las dimensiones Formativa, Artistica y
Lingiiistica y, finalmente, en los grupos restantes tambien se sienten, con el
tiempo mas interesados por estas cuatro dimensiones serialadas. 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, Metodologicos y Religiosos. De las diferencias encontradas,
podemos afirmar que solo han sido significativas las relacionadas con la dimen-
si6n de intereses Religiosos.

7. Mediante el estudio de la variable «nota academica» 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,
Metodologica 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, Metodologica y Re li-
giosa, y aceptacion por los intereses curriculares de las dimensiones Formativa,
Conocimiento del Medio Natural, Artistica y Lingiiistica. Las diferencias encon-
tradas solo han sido significativas con respecto a las dimensiones de Aprendiza-
je instructivo y Formativo.

8. A tray& 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 desinteres por las dimensiones de Aprendizaje instructivo, Conocimien-
to del Medio Social, Metodologicos y Religiosos.

9. En el estudio realizado en funcion de la variable contextual «distrito» a tray&
del estudio longitudinal hemos podido distinguir que los intereses curriculares
de los alumnos varian a lo largo del tiempo y merece especial atenci6n el
distrito Casco Antiguo, dado que su nivel de aceptaci6n va creciendo con el
tiempo en todas las dimensiones, excepto en los de la Metodologica. En cuanto
a las diferencias encontradas, solo 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, mas que el ambito personal influye el familiar, el institucional, el
academico y el contextual, por ello el trabajo que el alumno realiza en el centro exige
de los profesores atender a sus necesidades inmediatas a tray& de un estimulo cons-
tante, y debe intervenir el maestro, utilizando todas las tecnicas que tenga a su alcance
para desarrollar en todo lo posible la motivacion, y para ellos se precisa de una
profunda formacion desde el punto de vista didactico y organizativo en sus dimensio-
nes humanas y profesionales, y habria que plantearse la formacion 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 Educacion 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 (caracterfsticas cognitivas, socio-afectivas y de roles y relaciones en el aula) a 437
sujetos. Los datos han sido analizados a &ayes de diferentes tecnicas: comparacion de la
frecuencia de atribuciones de cada adjetivo a uno u otro sexo con el ndmero de atribuciones
esperable por czar, a fin de determinar la tendencia a asociar ciertos adjetivos con un sexo;
andlisis de correspondencias multiples, para cornprobar 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.
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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 inter& personal y profesional
por la problematica del sexismo en el ambito de la educaci6n. A las puertas del
denominado «tercer milenio», hombres y mujeres no gozan de plena igualdad. A
tray& de los procesos de socializacion, 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 el 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 historica muy
distinta» (Urruzola, 1996:82).

Por su papel en la reproduccion 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 palicos (el trabajo retribuido, la politica, etc.) son del dominio masculino. De
esta division inicial surgiran los estereotipos sexistas, los cuales nos recuerdan que los
comportamientos femeninos deben ser carifiosos, amables, dadivosos, &idles y some-
tidos, a menudo, al poder del varon (Froufe, 1997). Del hombre, en cambio, esperamos
un caracter 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 ambito escolar. La ponencia de Batolorne 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 tematicas que se abordan (eleccion profesional, curriculum oculto,
clima de clase, libros de textos, actitudes del profesorado, etc.), como a las diferentes
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metodologias investigadoras que se han usado (cualitativas, de investigacion-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 mas 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 estos. Tras la realizacion 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 analisis que nos sugirieran
dimensiones o aspectos no considerados. Por ello, lo que aqui presentamos son los
resultados de la aplicacion del analisis de correspondencias multiples y del cluster
analysis a los datos de nuestra investigacion.

LOS ESTEREOTIPOS DE GENERO

Los estereotipos, sean profesionales, etnicos, sexuales,... suponen una generaliza-
cion 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 diferenciacion
biologica de los sexos.

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

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 estan 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 opinions 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 genero masculino y el femenino, situacion esta
que ha sido puesta de relieve por otros trabajos de investigacion. Estudios ya clasicos,
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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
accion, el vigor y la efectividad; mientras que las mujeres son descritas como emocio-
nalmente calurosas, abiertas a las necesidades de los demas, con habilidad social y
cualidades espirituales.

Por su parte, otros autores y autoras (Deaux y Lewis, 1984; Hyde, 1991; Moya,
1990; Rocheblave-Spenle, 1968) tambien encuentra distintas definiciones de lo mascu-
lino y lo femenino. En terminos generales, los rasgos que caracterizan al varon son: la

aptitud para las ciencias, la capacidad de organizacion, la objetividad, la lucidez, la
creatividad, la tenacidad... Se les supone cualidades como la seguridad en si mismos y
la autonomfa, al tiempo que defectos como la agresividad. A la mujer, sin embargo, se
le atribuye la pasividad, la dependencia, la afectividad, la sumision, la intuicion, 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, compariero, hijo/ as) sobre los suyos
propios a la hora de tomar decisiones vitales.

En el ambito educativo, tambien existen investigaciones en torno a la influencia de
los estereotipos sexistas. Podemos citar al respecto el trabajo de Pinto (1996), la cual
realizo un estudio con profesorado de enserianza primaria y secundaria de Portugal,
al que se solicitaba, en primer Lugar, una caracterizacion 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 %

Inter& 78% Capacidad de iniciativa 73%

Responsabilidad 67% Inter& 67%

Capacidad de iniciativa 59% Capacidad de participacion 60%

Aplicacion en el trabajo 58% Capacidad de cooperacion 55%

Metodo de trabajo 55% Capacidad critica 47%

Capacidad de participaci6n 55% Responsabilidad 47%

Capacidad de cooperaci6n 48% Capacidad de integrar los saberes en la vida 46%

Capacidad de comprensi6n 44% Creatividad 42%

Capacidad de cumplir reglas 40% Curiosidad 41%

Otra caracteristica relevante, a nuestro juicio, de los estereotipos sexistas consiste
en la dimension valorativa (Cremades et al., 1991) que subyace en ellos, de tal forma que
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denotan una imagen del hombre mas positiva que la de la mujer, en tanto que se
refieren a aspectos socialmente mejor considerados (razon frente a intuicion; 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 varon, de tal manera que los juicios de las mujeres
sobre los hombres suelen ser mas positivos que los de estos hacia el grupo de mujeres.
En opinion de Cremades et al. (1991:33),

«el creer que los hombres tienen cualidades prestigiosas como la razon, 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 caracter
sexista».

Existe otra tendencia que caracteriza las construcciones estereotipadas en relacion
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 relacion con el analisis de conteni-
do de los estereotipos, alguno / as autores / as (e.g. Barbera, 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 socializacion por el que pasan ambos
sexos, diferencias que van marcando dos categorias de persona: el ogenero masculino»
y el «genero femenino», a las cuales se les educa parcialmente, segtin un sistema de
valores distinto (Urruzola, 1996). De esta forma, las mujeres por su relacion con el
cuidado de las criaturas han desarrollado mas 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 public°, se han visto obligados a desarrollar la autoridad, la capacidad
de decision, la competitividad y la agresividad, entre otras capacidades.

Sin embargo, con la incorporacion cada vez mayor de la mujer al mundo educativo
y laboral, se esta promoviendo un cambio en el autoconcepto de estas 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 dicotomizacion tan
marcada entre los atributos adscritos a uno u otro sexo, sino que estos han experimen-
tado una evolucion 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 ambito educativo esta presente tanto en el curricu-
lum explicit° como en el oculto, y los estereotipos de genero se refuerzan, mantienen
y reproducen tanto por accion como por omision. Por ello, no solo 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 tambien trabajos
(como los Austin, 1998; Bullock, 1997; Espin y Rodriguez Moreno, 1996) que nos
permitan identificar los mecanismos de reproducci6n del sexismo y actuar sobre ellos.

PROCEDIMIENTO DE INVESTIGACION

Objetivos

Se pretende conocer como yen 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 (aquellos que se asignan a ambos sexos o a ninguno de ellos), dentro de cada
uno de los siguientes ambitos: 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 ambitos mencionados anteriormente.

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

d) Proceder a la agrupacion de los sujetos en funcion de sus visiones estereotipadas
o no, determinando cuales son los grupos de opinion mayoritarios, y si estos se
definen por caracteristicas sociodemograficas o no.

Muestra

Dado que nuestro inter& principal consiste en la detecci6n de los estereotipos
sexistas de nuestro alumnado tal y como se explico en la introduccion, estos / as
son los sujetos con los / as que hemos trabajado. Asi, la muestra se compone de 437
sujetos. De ellos, 393 son estudiantes de universidad (entre estos hay 235 estudiantes
de pedagogia, 55 de psicopedagogia y 103 de magisterio). Se han seleccionado tam-
bier' 44 estudiantes de enseiianza 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 composicion mas 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 tray& de un cuestionario disefiado por los / as autores / as
(Cuestionario para la deteccion de los estereotipos de genero), 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
ambitos: cognitivo, afectivo-social y de roles y relaciones en el aula. Para la elabora-
cion de los listados definitivos se tuvieron en cuenta las aportaciones te6ricas analiza-
das en el apartado anterior, asi como criterios de claridad y de falta de ambigiiedad o
sentido peyorativo en su significado.

Se realize, una aplicacion 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 analisis seran 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 ambito
cognitivo, 10 adjetivos del ambito 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'.

Tecnicas de analisis de los datos

Para un primer analisis y descripcion 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 (opcion de respuesta 'DE AMBOS').

Para la determinacion de la existencia y la identificacion del contenido de los
estereotipos por cada ambito, en primer lugar, se calcula el numero 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 atribucion. Una vez determinado el numero de atribuciones esperable al azar (es
el numero de veces que puede aparecer cualquier adjetivo por puro azar en funci6n
del numero de posibles elecciones y del numero 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-
m° de sujetos, siempre superior al esperable contestando al azar, formaran 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 numero y cualidad de los adjetivos utilizados para

I 3 2
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definir al otro sexo y el numero y cualidad de los adjetivos utilizados para definir a las
personas del mismo sexo.

Para conocer hasta que punto estos patrones de respuesta propios de los distintos
ambitos definidos esta interrelacionados entre si, utilizaremos el Analisis Factorial de
Correspondencias Multiples, mas conocido simplemente como Analisis de Correspon-
dencias Multiples (ACM). El ACM (Lebart, Morineau y Fenelon, 1982; Lebart, Mori-
neau y Warwick, 1984) permite reducir la informacion contenida en distintas variables
nominales en un numero mas pequeno de ejes o dimensiones que dan cuenta de la
mayor parte de la informaci6n contenida en las variables originales. El analisis de los
datos se llevara a cabo a travel del programa informatico SPAD.N.

La informacion 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 representaci6n las moda-
lidades de respuesta de las variables podremos interpretar la posible relacion entre
ellas a travel de la proximidad entre ellas en la grafica (Etxeberria, Garcia, Gil y
Rodriguez, 1995).

Para la aplicacion del ACM las variables se subdividen en activas e ilustrativas. Las
variables activas son aquellas que dark' lugar a la formaci6n de los factores y las
variables ilustrativas (generalmente de catheter sociodemografico) seran proyectadas
posteriormente sobre el plano definido por los factores y ayudaran a la interpretaci6n
de estos. 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
o especializacion de los / as encuestados / as.

La informacion obtenida a travel del ACM se suele complementar con una clasi-
ficacion tipologica de los / as sujetos / as. La tecnica de cluster analysis o analisis de
agrupaciones nos permitira identificar grupos de sujetos a partir de la informacion
contenida en los factores retenidos y su caracterizacion por su grado de estereoripia y,
si hubiese relacion, por sus caracteristicas sociodemograficas.

Resultados

a) Contenidos de los estereotipos

Una vez aplicado el cuestionario, el analisis detallado de los datos permite compro-
bar la existencia de estereotipos en la caracterizaci6n de los grupos definidos en
funcion del sexo en los distintos ambitos estudiados. En las tablas 2 a 7 aparecen los
adjetivos que han sido elegidos un numero significativo de veces y que definen a
chicos y chicas segUn las respuestas de los / as sujetos encuestados / as.

Para determinar que adjetivos formarian parte de los estereotipos, en primer lugar,
se calcul6, Para cada grupo a caracterizar y Para cada 6rnbito estudiado, el porcentaje
de elecciones esperable por azar. Se hicieron distintos calculos porque, a pesar de que
a todos los sujetos se les pidi6 que seleccionasen siempre 4 adjetivos de cada ambito,
el numero de elecciones por persona fue variable. Despues, se obtuvo el porcentaje
minim° 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 ambito. Este porcentaje minimo se obtiene
despejando 'p' de la siguiente formula (Clemente, 1992):

Z= P P.

p.. (1 p0)

NAT

donde,
Z = puntuaci6n tipica que se escoge para el nivel de confianza elegido. (95 por ciento unilateral derecho,
Z=1.6454)
p = proporcion a determinar, que seria la que para la Z elegida implica diferenciarse del azar
p = proporcion esperable al azar
NAT = ntimero de atribuciones o de elecciones totales

En las tablas 2 a 7 se presenta la informaci6n que hemos considerado mas significa-
tiva: por un lado, los adjetivos con porcentajes de election superior al esperable por
azar, teniendo en cuenta el genero de la persona que lo elige y el genero al que el
adjetivo se asigna; por otro, se ofrece tambien una information adicional sobre el
mimero de veces que se ha atribuido un adjetivo cualquiera del ambito examinado al
sexo en cuestion por una persona de uno de los sexos (segun cada tabla), el porcentaje
de election esperable por azar para los adjetivos de cada ambito (segun el numero de
atribuciones reales y totales) y, por Ultimo, el porcentaje minim° por el que el adjetivo,
segun la formula anterior, presentarla 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 ambitos. En efecto, los/ as sujetos de la
muestra atribuyen, de modo estadisticamente significativo, unos adjetivos en mayor
proporci6n que otros a cada uno de los dos generos. Se aprecia tambien 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 estas 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 solo tres adjetivos (observador / a, racional y participativo / a) de
los 25 elegidos aparece en la descripci6n de ambos grupos.



136 Teresa Padilla Carmona, Manuel Sdnchez Garcia, Mercedes Martin Berrido y Emilia Moreno Scinchez

TABLA 2 TABLA 3

Adjetivos mas utilizados por todos/as los/as Adjetivos mas utilizados por todos/as los/as
sujetos para definir a las chicas sujetos para definir a los chicos
en el ambito afectivo en el ambito afectivo
Adjetivos % Adjetivos ok,

Sensibles 81.2 Autortomos 64

Tiernas 77.5 Dominadores 61.7

Deseosas de agradar 45.9 Espontaneos 60.8

Informacion adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones total: 1713 N° de atribuciones total: 1701

% de atribucion 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 mas utilizados por todos/as los/as

%

Adjetivos mas utilizados por todos/as los/as

oh

sujetos para definir a las chicas sujetos para definir a los chicos
en el ambito cognitivo en el ambito cognitivo
Adjetivos Adjetivos

Observadoras 60 Instintivos 49.7

Constantes en el trabajo 55.1 Racionales 48.3

Curiosas 48.1 Metodicos 42.3

Racionales 46.9 Observadores 40.7

Creativas 46.5

Reflexivas 44.6

Informacion adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones totales: 1734 N° de atribuciones totales: 1694

% de atribucion esperable al azar: 39.6 % de atribucion esperable al azar: 38.8

% minimo significativo (p<.05): 41.5 % minimo significativo (p<.05): 40.7

TABLA 6 TABLA 7

Adjetivos mas utilizados por todos/as los/as Adjetivos mas utilizados por todos/as los/as
sujetos para definir a las chicas sujetos para definir a los chicos
en el ambito de roles en el aula en el ambito de roles en el aula
Adjetivos % Adjetivos %

Responsables 83.6 Participativos 55.3

Cooperadoras 52.3 Competitivos 54.7

Participativas 48.6 Iniciativa 54.4

Respetuosas de las otras personas 39.2 Toma de decisiones 39.9

Informacion adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones totales: 1703 N° de atribuciones totales: 1668

% de atribuci6n esperable al azar: 35.7 % de atribucion esperable al azar: 35

% minimo significativo (p<.05): 38 % minimo significativo (p<.05): 37

$5
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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 mas utilizados por
todos los demas al describir a ese grupo. En teorfa, es de esperar que los adjetivos
utilizados en el autoestereotipo tendran un caracter mas positivo que los utilizados en
el heteroestereotipo. En este apartado, ademas de la exposicion de los adjetivos mas
elegidos en los autoestereotipos (tablas 8 a 13) y en los heteroestereotipos (tablas 14 a
19), se realizara un contraste estadistico (x2) para determinar si existen diferencias
significativas entre los porcentajes de asignacion al propio grupo (auto) y al otro
grupo (hetero) de algunos adjetivos (tabla 20 y 21).

AUTOESTEREOTIPO

TABLA 8 TABLA 9

Adjetivos mas utilizados por las chicas

%

Adjetivos mas utilizados por los chicos

%

para definir a las chicas en el ambito afectivo para definir a los chicos en el ambito afectivo

Adjetivos Adjetivos

Sensibles 81.8 Espontaneos 61.2

Tiernas 78 Dominadores 56.7

Deseosas de agradar 45.5 Autonomos 55.2

Generosas 42.7 Seguros 52.2

Informacion adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones total: 1434 N° de atribuciones total: 264

% de atribucion esperable at azar: 39.5 % de atribucion esperable al azar: 39.4

% minimo significativo (p<.05): 41.1 % minimo significativo (p<.05): 44.3

TABLA 10 TABLA 11

Adjetivos mas utilizados por las chicas

%

Adjetivos mas utilizados por los chicos

%

para definir a las chicas en el ambito cognitivo para definir a los chicos en el ambito cognitivo

Adjetivos Adjetivos

Observadoras 61 Racionales 55.2

Constantes en el trabajo 54.9 Instintivos 50.7

Creativas 50 Creativos 49.3

Racionales 46.4

Reflexivas 46.4

Curiosa 45.3

Informacion adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones totales: 1449 N° de atribuciones totales: 260

% de atribucion esperable at azar: 39.8 % de atribucion esperable al azar: 38.8

% rninimo significativo (p<.05): 42 % minimo significativo (p<.05): 43.8
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TABLA 12 TABLA 13

Adjetivos mas utilizados por las chicas Adjetivos mas utilizados por los chicos

para definir a las chicas en el ambito para definir a los chicos en el ambito

de roles en el aula de roles en el aula

Adjetivos % Adjetivos %

Responsables 85.9 Iniciativa 53

Cooperadoras 50.8 Competitivos 50

Participativas 48.9 Cooperadores 50

Respetuosas de las otras personas 40.9 Toma de decisiones 48.5

InformaciOn adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones totales: 1427 N° de atribuciones totales: 254

% de atribuci6n 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 mas utilizados por los chicos

%

Adjetivos mas utilizados por las chicas

para definir a las chicas en el ambito afectivo para definir a los chicos en el ambito afectivo

Adjetivos Adjetivos

Sensibles 79.1 Autonomos 65.8

Tiernas 74.6 Dominadores 62.5

Deseosas de agradar 46.3 Espontaneos 60.6

Seguros 58.1

Informacion adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones total: 255 N° de atribuciones total: 1417

% de atribucion esperable al azar: 38 % de atribucion esperable al azar: 39

% minimo significativo (p<.05): 43 % minimo significativo (p<.05): 41.1

TABLA 16 TABLA 17

Adjetivos mas utilizados por los chicos

%

Adjetivos mas utilizados por las chicas

%
para definir a las chicas en el ambito cognitivo para definir a los chicos en el ambito cognitivo

Adjetivos Adjetivos

Curiosas 62.7 Instintivos 49.5

Constantes en el trabajo 56.7 Racionales 47.3

Observadoras 56.7 Metodicos 44.8

Racionales 47.8 Observadores 40.9

Informacion adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones totales: 261 N° de atribuciones totales: 1406

% de atribuci6n esperable al azar: 38.9 % de atribuci6n esperable al azar: 38.7

% minimo significativo (p<.05): 44 % minimo significativo (p<.05): 40.8
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TABLA 18 TABLA 19

139

Adjetivos mas utilizados por los chicos Adjetivos mas utilizados por las chicas

para definir a las chicas en el ambito para definir a los chicos en el ambito

de roles en el aula de roles en el aula

Adjetivos % Adjetivos

Responsables 71.2 Participativos 57.7

Cooperadoras 60.6 Competitivos 55.8

Participativas 43.9 Iniciativa 54.1

Toma de decisiones 38.7

Informacion adicional: Informacion adicional:

N° de atribuciones totales: 252 N° de atribuciones totales: 1390

% de atribuci6n esperable al azar: 34.6 % de atribucion 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 mas aplicados a las chicas por los chicos (hetero) que por ellas mismas (auto)

Ambito Adjetivos Auto Hetero X2

Cognitivo Curiosas 45.3 62.7 6.82 .008

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

Ambito Adjetivos Auto Hetero X2

Cognitivo Creativas 50 29.9 9.22 .002
Roles Responsabilidad 85.9 71.2 8.81 .002

TABLA 21
DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS ENTRE EL AUTOESTEREOTIPO Y EL HETE-

ROESTEREOTIPO DE LOS CHICOS

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

Ambito Adjetivos Auto Hetero X2

Cognitivo Metoc lico 31.3 44.8 4.17 .041
Roles PaticipaciOn 39.4 57.7 7.58 .005

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

Ambito Adjetivos Auto Hetero X2

Cognitivo Creativos 49.3 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 ambito afectivo coinciden las dos caracterizacio-
nes de chicos y chicas, salvo que estas se definen a si mismas como generosas (45.7%),
mientras que el porcentaje de elecciones de este adjetivo entre los chicos no supera el
minim() 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, solo cambia el orden: los chicos se definen en primer lugar
como espontdneos, mientras que las chicas creen que, sobre todo, son autonomos.

Las diferencias encontradas entre auto y heteroestereotipo son mas acusadas y
significativas en el ambito cognitivo. En este ambito, 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 yen, basicamente, como curiosas (las
diferencias entre los porcentajes de eleccion 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, ademas, creativos. Las chicas,
por contra, piensan que son, mas que nada, instintivos y los definen tambien como
observadores y metodicos (existiendo diferencias significativas entre los porcentajes en
este ultimo caso). Adernas, desaparece de su definicion de los chicos el adjetivo creati-

vo (diferencias significativas).
En al ambito de roles en el aula, las diferencias vuelven a ser escasas: tinicamente

desaparece un adjetivo en la definicion 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 opinion de las chicas (diferencias significativas), ya que estas los definen como
participativos, adjetivo que no utilizan en su propia definicion 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 relaciOn con nuestros objetivos a y b, podemos decir que se comprueba la
existencia de estereotipos sexuales dentro de los ambitos cognitivo, socio-afectivo y de
roles y relaciones en el aula, ya que hay una serie de adjetivos que son significativa-
mente mas elegidos que otros para definir a chicas y chicos. Ademas, se constata la
diferencia, aunque minima, entre auto y heteroestereotipos. Los adjetivos utilizados
en el autoestereotipo suelen ser mas en ntimero y de un catheter mas positivo que los
utilizados en el heteroestereotipo.

c) Ancilisis de Correspondencias MOttiples

Tras la aplicacion del ACM a las variables de estudio se retienen los dos primeros
factores por considerar que son los mas significativos y por contener el resto de
factores informacion redundante. El segundo de los factores retenidos, ademas de
aportar nuevas caracteristicas (adjetivos) que no aparecen en el primero, nos ofrece
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una informacion cuyo significado nos parece especialmente interesante. Como vere-
mos a continuacion, nos informa de la existencia de una opinion contraestereotipada,
mostrando la aplicacion del estereotipo del factor I en sentido contrario, es decir, las
caracterfsticas que en el primer factor se asocian al sexo femenino, aqui aparecen
asociadas al sexo masculino y viceversa.

Factor 1: Estereotipia

Este primer factor esta formado por los principales adjetivos que previamente
hemos visto que daban lugar a los distintos estereotipos. En el 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 aportacion 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 cooperacion, la competitivi-
dad y la resolucion de problemas.

El polo opuesto se caracteriza por la asociacion de un catheter 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 cooperation, efectividad en la tarea, la aportacion de
ideas y la competitividad.

Como se puede apreciar, los mismos adjetivos se sittian en los dos polos, teniendo
en el polo positivo un catheter marcadamente estereotipado, al ser asignados a chicas
o chicos preferentemente, mientras que en el otro polo tienen un catheter neutro: los
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adjetivos se asignan a ambos por igual o a ninguno de ellos. Ninguna de las caracteris-
ticas sociodemograficas de la muestra se asocia a ninguno de los polos de este factor.

Factor 2: Con traestereotipia

Este factor esta formado basicamente por adjetivos del ambito afectivo y de las
relaciones en el aula, teniendo escasa presencia y relevancia los adjetivos del ambito
cognitivo. Obtendran elevadas puntuaciones en este factor aquellos / as sujetos que
tienen una concepcion contraestereotipada (en el sentido de que se intercambian los
adjetivos anteriormente definidos como ofemeninos» para los hombres y los omascu-
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 introversion, el respeto a otras personas y el deseo de agradar. Aparecen
ademas, definidos como femeninos, la extroversion, 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 mas anos) y la especialidad de psicopedagogia, si bien esta
asociacion es de caracter debil.

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 cooperacion, la sensibilidad, el respeto a otras personas y la responsabilidad. Son
definidos como tipicamente masculinos la iniciativa, la extroversion, la toma de deci-
siones, la espontaneidad y el dominio. A este polo del factor se asocian las edades mas
jovenes (15-17 alms) y el nivel de estudios de ensefianzas medias, siendo esta asocia-
cion debil aunque mayor que en el polo anterior.

Asi pues, como se ha podido comprobar (y como era logic°, por otro lado) las
estereotipias definidas en los distintos ambitos estan interrelacionadas entre si. Por
ejemplo, vemos como se asocian entre si adjetivos que estaban incluidos en las estereo-
tipias de distintos ambitos al definir a las chicas; estas, 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) AnOlisis de agrupaciones

Partiendo de la informaci6n contenida en los dos factores retenidos, se realizo un
cluster analysis para identificar el ntimero de clases que se pueden formar en la mues-
tra, segtin sus respuestas al cuestionario. Las salidas del programa informatico (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 esta 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 estereotipado/as:

Esta primera clase resultante esta 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 funcion de ninguna variable sociodemografica.

NG IND. IDNN

1 13.01 $01$

36.59 $03$

DENDOGRAMA (INDICES EN PORCENTAJE DE LA SOMA DE LOS INDICES .17406 MIN = .784 / MAX =

Clime 1

36.59

3 .78 $04$

4 3.56 $06$

5 9.93 $05$

6 1.00 $11$

Claim 2
7 26.32 $08$

8 6.71 $02$

9 1.31 $07$

10 .80 $10$
Clase 3

11 $09$ -rr

Figura 2
Dendograma (representation de la sucesivas agrupaciones de las clases)

Clase 2: Sujetos contraestereotipado/as

Esta agrupacion de sujetos, que se localiza en el extremo superior derecho de la
figura 3, esta formada por sujetos con una conception contraestereotipada de los
atributos que definen a uno y otro sexo, ya que, en general, van en contra de la
definition 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 autonomas. En este caso, tampoco aparece
asociada a esta clasificacion ninguna variable sociodemografica.

1.4.2
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EJE 2 CONTRASSTERSOTIPIA

1.2

.6

NO CLASS 1
.0 Sujetos no estereotipados

ESTERSOTI IA

-1.2

CLASS 2
Sujetos contraestereotipados

+ + +

-.8 -.4 0

ESTBREOTIPIA

E TERSOTIPIA

CLASS 3
Sujetos estereotipados

.4

EJE 1

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

Clase 3: Sujetos estereotipado/as

Esta clase, la mas mayoritaria, se sittia en el polo inferior derecho de la figura 3 y
esta integrada por sujetos que asignan a chicos y a chicas adjetivos claramente estereo-
tipados. Para estos / as alumnos / as las chicas se caracterizan por la ternura, la coope-
racion, 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 autOnomos, competitivos, dominadores, extrovertidos y seguros.

CONCLUSIONES

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

En primer lugar, creemos que nuestro trabajo pone de manifiesto la existencia de
estereotipos sexistas, tal y como concluyen otros estudios de investigaciOn presenta-
dos en la introduccion de este articulo. El analisis de porcentajes realizado .evidencia
una imagen femenina asociada a la sensibilidad y la ternura, el deseo de agradar, la
responsabilidad, la observacion, la constancia... Esta vision de la mujer esta 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; Tome, 1996; Urruzola, 1996; etc.) se
circunscribe a la oesfera privada» (el hogar, la familia). Asi, su relacion con los / as
nirios / as, el cuidado del hogar, los trabajos que realizan... han llevado a un mayor

'3
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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 t6pico, resaltando de
la mujer, siempre o casi siempre, cualidades que estan claramente dentro de el.

Sin embargo, los adjetivos que la muestra ha elegido para caracterizar al sexo
masculino (aut6nomos, dominadores, seguros de si mismos, competitivos... toman
decisiones, llevan la iniciativa...) nos sugieren una imagen de este sexo menos inhibida
socialmente, mas independiente y con cualidades asociadas al liderazgo y a su desen-
volvimiento en la «esfera ptiblica».

En segundo lugar, queremos destacar que los estereotipos no se circunscriben a
ninguno de los tres ambitos analizados (cognitivo, socio-afectivo y de roles y relacio-
nes en el aula). Como se ha podido comprobar, a tray& 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. El lo nos indica que se
diferencia al hombre y a la mujer no solo en el terreno afectivo, sino tambien en el
cognitivo y en los roles que se desempefian en el entorno educativo.

Otra cuestion que nos llama la atenci6n 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 solo el ACM mostraba
una debil asociacion con la edad en el factor de contraestereotipia, lo cual nos parece
indicar que los /as sujetos mas jovenes presentan una mayor tendencia a la estereotipia,
si bien no se observa tan claramente la asociacion entre los / as sujetos de mayor edad
y la con traestereotipia.

Las semejanzas entre autoestereotipos y heteroestereotipos y la independencia de
los resultados de las variables sociodemograficas 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 jovenes y
adultas,... impregnando las opiniones de todas las capas sociales.

Por ultimo, merece especial atencion el alto porcentaje de personas (casi la mitad)
que han sido incluidos en la clase sujetos estereotipados / as». Si a esto ailadimos que
la clase «sujetos contraestereotipados / as» (27%) representa a personas que tambien
detentan estereotipos (aunque con un contenido distinto), parece claro que todavia
son muchos los prejuicios que se oponen a la igualdad real de ambos generos. Desde
una postura mas optimista, la opinion 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 que ser propias y diferenciales de su sexo. Los estudios de
Colom (1997) y Hyde (1991) apuntan en esta direccion, al afirmar que los atributos
adscritos a uno y otro sexo estan experimentando una evolucion hacia una mayor
similitud de las caracteristicas de hombres y mujeres.
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RESUMEN

El andlisis de las relaciones que se establecen entre la formacion permanente del profesorado
y el desarrollo profesional, ha sido el nude° de una extensa investigacion interpretativa, de la
cual solo se presenta en este articulo una parcela. Aquella 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 enserianza y de la profesidn 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 dltimas acacias un significati-
vo avance, que se percibe en la generalizacion y ampliacion de la oferta de actividades
realizada al profesorado de las diversas etapas del sistema educativo, asi como en las
caracteristicas de las mismas. Esta profusion de planes de actuacion y de actividades,
ha traido consigo el inter& y la necesidad de investigar en este terreno, desde parame-
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 delineacion de
modelos o formulas 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
ague. Sin embargo, en los dltimos atios se ha hecho notar la necesidad de conocer,
para comprender e intervenir razonadamente, en que medida las actividades de for-
macion permanente favorecen o no el desarrollo profesional de los docentes. Este
proposito trasciende los intentos de evaluar, con caracter 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 gesto una investigacion interpretativa acerca de la incidencia
de un seminario de formacion en los participantes. Dado que la caracterizaciOn 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 informaciOn
basica 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 participacion en una actividad de formaci6n 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 clarificacion y reconstruccion (Kremer-Hayon, 1991), mien-
tras la formacion permanente es una realidad aun reciente en nuestro contexto (Garcia
Gomez, 1998b). El binomio formacion permanente-desarrollo profesional es incipiente
en la literatura especializada (Kinder y Harland, 1991), y es deudor del posicionamien-
to teorico en relacion a cuestiones como las siguientes: formacion permanente zpara
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que?, zquien es un profesional de la enseiianza?, zcomo se aprende a ser profesor?,
zcomo se puede conocer la incidencia de la formacion permanente?, zque debe cam-
biar el profesorado y como?, etc.

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

Situation A: formacion permanente sin desarrollo profesional. Esta representa el caso en
el que la formacion permanente y el desarrollo profesional no siguen caminos parejos,
mas bien habria que decir que aquella 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, mas bien, que tal actividad no ha
sido concebida de forma explicita siguiendo las pautas y los principios que promue-
ven tal desarrollo. Es facil identificar esta tendencia con los denominados modelos
tecnico, academicista, tradicional, transmisivo,

El profesorado que suscribe este enfoque no se suele caracterizar por su moti-
vacion e implication 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 conviction u obligacion) en
actividades de formacion permanente. Estas se disefian, desarrollan y evahlan
desde premisas ajenas a como aprende el profesorado, cual es el conocimiento
profesional deseable, como se pueden facilitar procesos de explicitacion, andlisis
y replanteamiento de la practica docente, etc. Son actividades que reproducen el
clasico esquema de todo modelo didactico tradicional-transmisivo, por lo tanto,
se obvia la reflexion o actuation que implique considerar a quien aprende, lo que
se supone debe aprender, como lo aprende, como incorpora esos aprendizajes a
su trabajo cotidiano, etc.

Situation B: formacion permanente y idesarrollo profesional? Hace referencia a ague-
Ilas concepciones y actuaciones de formacion permanente que no se rigen por las
premisas basicas 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 formaci6n permanente conocidos con
nombres como activista, implicativo, desarrollista o prictico.

En esta tendencia parece estar mas claro lo que no debe ser que lo que si debe ser.
Surge como reaction, extrema en ciertas ocasiones, a la tendencia caracterizada con
anterioridad; sin embargo, carece de unos planteamientos claros y fundamentados
que orienten su intervention. Se pueden considerar como propuestas transitorias
entre una conception de la formacion permanente al margen del desarrollo profesio-
nal, y una conception de la formaci6n permanente que se identifica plenamente con el
desarrollo profesional.

Situation C: formacion permanente para el desarrollo profesional. Este caso llega de la
mano de otra manera de entender la formaci6n permanente (enfoque identificado con
terminos como autonomo, critico, investigativo, de reconstruction social, ...), cuyo
inter& es el fomento o la facilitation del desarrollo profesional. Tiene en cuenta los
conocimientos generados sobre tales procesos, para que he orienten tanto en el disefio,
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como en el desarrollo y en la evaluacion de las actividades formativas. Una primera
aproximacion a su caracterizaci6n sugiere que este enfoque de formacion permanente
del profesorado guarda estrechas relaciones con el paradigma ecologico de investiga-
chin educativa, con el enfoque critico de la ensenanza, asi como con la tendencia para
la reconstruccion social de la formacion 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 education emancipadora, etc. Este profesorado precisa actividades de formacion
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 actuacion. 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 esta dispuesto o capacitado para enrolarse en
actividades acordes con las caracteristicas de esta ultima 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, tambien; 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 formaci6n 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
formaci6n permanente institucionalizada. El desarrollo profesional es de una comple-
jidad tal que seria ingenuo pensar que solo se genera, potencia o facilita mediante la
intervencion formativa intencional.

CONTEXTO, PROPOSITOS Y PROCESO DE LA INVESTIGACION

La investigacion que se delinea en los parrafos 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 formaci6n organizada por
un Centro de Profesorado (CEP) de la provincia de Sevilla. La actividad, denominada
Seminario Azahar, fue concebida con la intencion de incidir significativamente en los
procesos de desarrollo profesional de sus miembros. Este equipo estuvo constituido
por once personas, cuatro maestros que en esa epoca trabajaban en el CEP ocupando
puestos diversos, y siete maestras que trabajaban en diversos colegios pliblicos de la
zona, en las etapas de education infantil y primaria.

Un objeto de estudio de las caracteristicas del que aqui se plantea llev6 a
focalizar la atencion sobre el tema desde las premisas conceptuales de un modelo
ecologico / 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 ecologico ha pretendido ser una reelaboracion y/ o supera-
cion de los modelos mediacionales que comenzaron a tomar cuerpo a finales de los
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atios 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 entenderan mejor si profundizamos en el conocimiento de
sus pensamientos. Ahora bien, se defiende que «no pueden entenderse los procesos de
enserianza-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» (Perez Gomez, 1993, p. 89).

El contenido de la cita anterior (realizada la necesaria trasposicion al ambito de la
formaci6n permanente del profesorado) aporta una clave interesante para el prop6sito
de este estudio, como es el hecho de que en toda actuacion a nivel de formacion
permanente hay que tener en cuenta, desde un planteamiento investigador, todas las
variables que intervienen, asi como las relaciones de estas entre si; resaltandose en
todo momento el papel a desemperiar por el contexto, por la dimension social de toda
actividad.

El enfasis puesto en paginas anteriores acerca de la conveniencia de que las activi-
dades de formaci6n permanente del profesorado faciliten los procesos de desarrollo
profesional del profesorado, informa aunque de forma indirecta de los propositos
de este estudio. El planteamiento realizado denota preocupacion acerca del papel que
las actividades formativas juegan en la vida profesional de los docentes, acerca de la
actitud de estos 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 estas en los procesos de desarrollo profesional,

Asi pues, el proposito global de esta investigacion se circunscribio a conocer y
comprender una actividad de formacion 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
esta fuese reducida, desglosada o especificada, para poder armar la investigacion en
cuestion.

Llevando por tanto las intenciones a un nivel mas preciso, se podria decir que los
prop6sitos de esta investigacion fueron: conocer y comprender una actividad de formacion
permanente concebida para facilitar procesos de desarrollo profesional, conocer y comprender lo
acontecido en torno a tales procesos, y conocer y comprender corm 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 aproximaci6n al estudio se haria desde varias hipotesis o presupuestos que
incidirian en el propio proceso de investigacion, tanto a nivel de la seleccion de
tecnicas e instrumentos de recogida de informacion, como de los procesos de analisis
de datos, o de la presentaci6n de los conocimientos generados. Las mas relevantes
eran:

151
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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.
La misma actividad de formacion permanente afecta, de diferente forma, a la
diversidad de maestros y maestras en ella implicados. Las variables personales
y contextuales interacts an significativamente con el ambito profesional.
Para que una actividad de formacion 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 este 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 inter& y comprome-
tiendose con la actividad, que haya bastante reflexion individual y colectiva,
que permita combinar la teoria con la practica, 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.
Una actividad de formacion 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 relacion a la parcela de la investigacion que se presenta en estas paginas, decir
que el proposito particular seria el conocer que tipo de cambios experimentaron las
maestras en sus actitudes y concepciones acerca de la enseilanza y la profesion
docente, y que cambios introdujeron de hecho en sus aulas.

La investigacion se prolong6 los tres afios de vida del Seminario Azahar, utilizan-
do como instrumentos y tecnicas de recogida de informacion para la elaboracion 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 descripci6n exhaustiva del proceso
de investigacion se puede consultar en Garcia Gomez (1996, 1998a).

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

Es un proceso complicado y costoso que es definido por Gil Flores (1994) como gel

conjunto de manipulaciones, transformaciones, operaciones, reflexiones y comproba-
ciones realizadas a partir de los datos con el fin de extraer significado relevante en
relacion a un problema de investigacion» (p. 36). Posiblemente sea el analisis de datos
una de las tareas de investigacion mas tediosas, por la necesidad de manejar una
ingente cantidad de los mismos y, a su vez, mas 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 analisis de los datos ha pasado por la organizacion 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 teorico de partida del contenido de estos, en estrecha
vinculacion con las caracteristicas del contexto de todo el proceso.

Para ello, la investigadora ha tenido en cuenta tanto el instrumento o tecnica
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 sefialar una
vez mas que el analisis de los datos no es la fase final de una investigacion, todas las
decisiones que se han ido tomando a lo largo del proceso, han ido participando de ese

que pretende descubrir o atribuir significados, que ayuden a comprender el
objeto de estudio.

Una vez realizada la necesaria reduccion (segmentacion, categorizacion y codifica-
cion) de todos los datos textuales, se paso a la disposicion de los mismos utilizando el
programa informatico AQUAD 2.0 (Huber, 1988) al objeto de it extrayendo ideas,
conocimientos y / o valoraciones, proceso que pasa por interrogar y responder a la infor-
macion de cada categoria, teniendo presentes los propositos e hipotesis del trabajo.

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

CAMBIOS EN LAS MAESTRAS

Ya se ha insinuado que conocer como acontecen los procesos de desarrollo profe-
sional del profesorado es bastante dificil. Para abordar en esta investigacion esa tarea,
se estim6 oportuno centrar la atenci6n en los cambios que habian experimentado o
vivenciado las maestras del Seminario Azahar. Cambios que han de ser entendidos
como indicadores, desde su propia optica, 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 maduracion 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-
generis, 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 acumulacion de un numero determinado de
cambios parciales. Los cambios, en su condicion de indicadores de desarrollo profesio-
nal, son algo mas que resultados concretos e inmediatos, como una de las maestras
advertia al decir:

1.53
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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 tangibleso.

Centremonos 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 teoricos, motivacion para afrontar
cambios en la practica, trabajo adicional, la posibilidad de intercambiar opiniones y
preocupaciones, la ocasion para reflexionar de forma mas sistematica y compartida, etc.

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

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

Al hablar de cambios que experimentan, incorporan o asumen los docentes, se
suele hablar de cambios de tres tipos diferentes en funcion 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 o 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-
cion en la actividad les habfa llevado a cambiar sus esquemas en relacion al concepto
de profesional de la enserianza, aproximandose a la acepcion que informaba el desa-
rrollo del propio Seminario Azahar.

«Lin buen profesional ha de tener ganas de estar siempre aprendiendo cosas
nuevas, conocer, mejorar, investigar o, simplemente, intercambiar experiencias, ideas,
problemas, ... 0.

«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
profundamenteo.

Tanto a nivel conceptual como actitudinal, y en la lfnea de lo que se acaba de
apuntar, una importante manifestacion de cambios en la mayorfa de las maestras, se
hizo explfcita en torno al perfil o papel de los docentes en la escuela. Tal manifestacion
hacia referencia a la consideraci6n de la investigaciOn sobre la practica, suponiendo

J.54
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esto el dar un primer paso hacia el modelo de profesor / investigador, que se tenia
como referencia teorica en esta actividad.

oEn otra unidad diddctica que nos planteamos dijimos: ivenga, vamos a hacer
esto!, ique nos hace falta?, linformacion?, 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 d6nde queremos avanzar, y eso es buenoo.

De esta perspectiva es de resaltar, porque estiman que lo han incorporado a su
forma de pensar y actuar, el enfasis puesto en la conveniencia de plantear y afrontar
problemas que deriven de su practica, destacando la basqueda de informacion, 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
debil, 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 demas, y de interrogar a la realidad circundante. Todos ellos eran propositos
que habian orientado la marcha del Seminario.

0[El Seminario] me sirvio para cuestionarme mi prdctica docente y crear en mi
un deseo de cambio, es decir, que intente encontrarle un sentido y un porque a cada
una de mis actuaciones; me ofrecio un camino y una alternativa convincente a esos
deseos de cambio; un apoyo teorico que tambien necesitamos los docenteso.

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.

oPara hacer algdn cambio en el aula hay que investigar primero que es lo que voy
a cambiar. Hace falta una serie de requisitos previos para cambiar algo dentro del
aulao.

Las modificaciones que se han referido estan en la linea de otros cambios experi-
mentados, que se vinculaban al Seminario Azahar, como era el hecho de haberles
ayudado a it cambiando de mentalidad pedag6gica de forma paulatina, acompariada
esta de cambios puntuales, pequenos 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 mas o menos tiempo, se habia tenido rondando» a nivel interno. Investigar
la practica docente implicaba cambiarla; cambio que, segtin el maestro que asi se
expresaba, debia dejar atras la era de la enseiianza transmisiva, rigida y autoritaria.
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«Hace cuatro °tilos yo pensaba que habla que ensefiar a los nifios a ipilion fijo',
ahora el tema uno y mariana el tema dos, pero esas ideas han cambiado en mf».

A nivel general, los miembros del equipo estimaron que esta actividad de forma-
ci6n permanente les habia aportado el empuje necesario para superar la barrera de
innovar en las aulas. Empuje que, en algunos casos, vino acompanado de otros facto-
res o situaciones.

«El Seminario es lo que me ha dado el empujon para it 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 nil 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
acompatiados en la travesia que se emprende, de percibirse comprendidos por los
demas. Todo ello solo puede darse si se cuenta con un equipo de colegas que sears
mucho mas 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 motivacion 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 serfa 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
ultimamente si voy aumentando los momentos de reflexidn, 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 sesicin de terapia, y aunque tenga
una buena sensacion de lo que he hecho, despues de analizarlo no tengo la sensaciOn

tan positiva como antes. Suelo ser mds crftica».

Tambien percibieron cambios en relacion 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
justificacion 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 mas detalle y profundidad tematicas 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 mas solidos y permanentes. Tematicas
como la organization del trabajo en el aula sobre la base de las unidades didacticas,
el constructivismo como opcion epistemologica que da pautas para la intervention
a la hora de favorecer procesos de construction y reconstruction de significados,
el valor del aprendizaje significativo y sus implicaciones para los procesos de
enselianza-aprendizaje, etc., fueron configurando un soporte teorico explicit°.

Tales tematicas se pueden considerar, por tanto, como aprendizajes o nuevos cono-
cimientos para informar la practica docente, al tiempo que pasaban a ser principios de
procedimiento para su propia participaciOn 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 demas
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 demas, 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 hate valorar mds min a mis cornpaiieros del
grupo; nos hemos complementado en el trabajo, he descubierto aptitudes, hemos
unido fuerzas para un trabajo comun».

Junto a tales avances hay que situar la consideration, por parte de muchos miem-
bros del Seminario, de la negociacion 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 superacion de los niveles de deseo mediante
realizaciones concretas, contando para ello con su propio entorno, con los compaiieros
y las companeras del centro.

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

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 separation que se establece al
respecto, en aras a facilitar el analisis, no podemos olvidar que estas tres dimensiones
no representan entidades claramente diferenciadas. Asi, cuando una de las maestras
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comunicaba que habla cambiado su concepcion global de la escuela, mostraba el

escenario en el que iba a asumir cambios concretos en su trabajo docente.

oSobre todo he cambiado la concepcion 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 despues ya
vendrd la secundaria. Eso me ha cambiado, para mi antes todo era enseriar cosas, y me
he dado cuenta de que las cosas que se enserian 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 aclaracion 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 algtin cambio son numerosas, resultando coincidentes en la prac-
tica totalidad de los casos.

Como se puede apreciar al revisar tales parcelas, estas 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 evaluacion, la
planificacion docente, los recursos a utilizar, los agrupamientos y la participacion del
alumnado, y la elaboracion del diario de clase. Comprobamos por tanto la seriedad y
ambicion de los planteamientos de estas maestras en relacion a sus practicas docentes.

Fue sobre todo a partir del segundo alio 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, porfomentar 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 dernas, 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 extrapolacion o transferencia de estos planteamientos de una situacion a otra.

Cabe resaltar en este contexto la apreciaci6n que hada una de las integrantes del
Seminario Azahar en relacion a su participaci6n en los procesos de negociaci6n aludi-
dos, al menos en algunos de ellos. Esta maestra enfatizaba el hecho de pactar con sus
alumnas y alumnos.

01-le cambiado principalmente en el use bastante frecuente de discusiones con los
ni nos y la consecucion 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 enfasis en el trabajo en grupo, que en muchos casos traerfa consigo modificacio-
nes en la organizacion espacial del aula, dio paso a un mayor nivel de participacion
del alumnado, que a su vez daba lugar a una mayor comunicacion ohorizontab> de
este con su maestra correspondiente.
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En relacion a este tema de la participacion del alumnado en los procesos que se
desarrollan en el aula, es conveniente hacer algunas precisiones. Para muchos docen-
tes, cualquier planteamiento de innovacion choca frontalmente en los primeros mo-
mentos con el clima del aula, con las relaciones de comunicacion y poder entretejidas,
con la dinamica del grupo, etc. Pretender trabajar en un terreno que implica la transi-
cion desde los presupuestos de un modelo didactic° hacia los de otro, como puede ser
una fase de planteamientos tecnologicos a otra de marcado caracter activista (Porlan
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 reconstruccion de la cultura; si la cooperacion, la solidaridad, la
critica, el respeto, estan entre los valores a promover, Nue papel asignamos al
conjunto del alumnado?, zy 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,
o a aumentar la frecuencia de las situaciones que propician o facilitan la participacion
activa y comprometida del alumnado. Si esta no es ficticia, en el momento en que las
nifias y los nitios tengan la posibilidad de expresarse, sean escuchados, interpelados,
etc., la dinamica del aula habra 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 satisfaccion, al comprobar como respondia el alumnado, como mejo-
raba el clima de la clase, y la calidad de los procesos, y como se vela enriquecida su
relacion con aqua.

oEl Seminario me ha dado pie a poner en marcha de forma relajada, sin alborotos
lo que tenfa en mente. Segundo, porque a medida que iba poniendo en prdctica cosas,
innovando o como le quieras llamar, yo vela que los nth-0s se sentian muy a gusto,
entonces dije iya estfi!, 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 participaci6n 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 informacion de
forma diferente a como la presentaba el libro de texto; y por prescindir del libro de
texto, y buscar informacion (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 use en el aula, tiene importantes
connotaciones diclacticas. 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 eslabon a subir en la escalera hacia la mejora. En este en concreto, el enfasis
parece pasar de la cantidad a la calidad (Delval, 1994), ahora bien, primar la calidad
tambien lleva implicit° el cuestionamiento de la seleccion de los conocimientos, la
organizacion de estos, su formulacion progresiva hacia niveles mas altos de compleji-
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dad, los procesos de construccion de los mismos, etc. Exige que los maestros y las
maestras expliciten y tengan en cuenta sus concepciones epistemologicas (Gimeno
Sacristan, 1991) al objeto de reconstruirlas y mejorar asi sus actuaciones.

Por la propia condicion sistemica del curriculum, el hecho de introducir modifica-
ciones respecto a la participacion del alumnado, favorecer el trabajo en grupo, ampliar
las fuentes de informacion para contrastarlas, dar de lado al libro de texto en cierta
medida, etc., inducia cambios a nivel metodologico. De esta forma, se reconducia la
dinamica del aula hacia la consideraci6n de la investigaciOn como el principio diddctico

por excelencia (Grupo Investigacion en la Escuela, 1991).
Tanto si nos referimos a la investigacion del docente como a la investigaciOn del

alumnado, la presencia de esta 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
esta inmersa, entablar procesos de negociacion 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 desempeiia la explicitaciOn de las ideas previas en los proce-
sos de construccion de conocimientos.

A este respecto, las maestras de educacion infantil optaron por utilizar la observacion,
los dibujos de los ninos y las entrevistas como fuentes de informacion 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 evaluacion 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 concepcion sobre la evaluacion, cuestionarse la viabilidad de
otras tecnicas y / o instrumentos de recogida de datos y propiciar otro nivel de
participaciOn del alumnado al respecto, tambien conlleva importantes implicaciones
diclacticas porque, como sugiere Porlan Ariza (1993), <<un cambio progresivo del
curriculum implica tambien un cambio en la teoria y en la practica de la evaluacian»
(p. 171). En muchas ocasiones, explicitar las concepciones sobre la evaluaciOn ante
alumnas y alumnos, permitir y favorecer su participacion al respecto y modificar el
use que en el aula se hace de la misma (instrumentos, negociaciOn, comunicacion a la
familia, competitividad, ...), significa cambiar importantes presupuestos te6ricos e
ideologicos sobre la funcion social de la escuela, la personalizacion de los procesos de
ensetianza-aprendizaje, las relaciones entre iguales, etc.

Muy vinculados a la practica docente, y junto al inter& 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 (Porlan Ariza y Martin Toscano, 1991).
Este hecho hay que encuadrarlo en un intento de sistematizar la practica, de
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favorecer la reflexion y de vehicular los intercambios de ideas y sensaciones con
las compatieras.

Para otras maestras tambien se sucedieron cambios en el nivel de planificacion o
programaci6n 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 enfasis en disetiar el curriculum a modo de formulation de hipotesis,
de guia real para el trabajo, de herramienta de apoyo, y no como tramite burocratico
intitil para el trabajo cotidiano (Stenhouse, 1991).

Los parrafos precedentes son un reflejo de algunas modificaciones introducidas en
las aulas y explicitadas por sus protagonistas, son cambios reales y tangibles, que
ademas estas 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.

oMi pnictica 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 cornparieros, 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 investigation, ni una unidad diddctica cornpleta,
pero si ha habido muchos cambios».

Hasta aqui se han ido presentando aquellos cambios que, en funci6n de la informa-
cion 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 segtin cada caso, lo cual ha de ser interpretado como
una situation 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 mas
trascendente en la vida de esa maestra y ese aula, que otro considerado mas 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 mas 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 ENSERANZA Y DE LA PROFESION
DOCENTE

El analisis global de la informaci6n expuesta en el apartado anterior nos podria
llevar a afirmar (siempre con algo de cautela) que estas maestrasfueron avanzando en la
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asuncion consciente tanto a nivel teorico como a nivel de intervencion de los principios de
un enfoque prtictico del curriculum y de la profesion docente. Es interesante destacar el nivel
de intervencion, porque bien se puede decir que es la piedra angular de todo cambio.
Hablar de intervencion no es referirse exclusivamente a las actuaciones docentes en el
aula, sino mas bien a la coherencia necesaria entre el discurso y el pensamiento y la
accion. Es decir, alejarse de una concepcion tecnica de la enseflanza no puede circuns-
cribirse a hablar de la reflexion, la deliberacion practica, el caracter moral de la ense-
fianza, etc., etc. Tal alejamiento debe traducirse en dejar de pensar, sentir y actuar
como un tecnico de la ensefianza.

Como hemos visto en paginas anteriores, estas maestras reconocian haber modifi-
cado sus ideas en relacion a cuestiones como: el papel del maestro, el papel del asesor,
la reflexion como recurso para mejorar la practica, la investigacion como principio
didactic°, el intercambio sincero como ayuda al aprendizaje, la colaboracion como
cultura deseable, la explicitacion de la teoria que subyace a sus practicas, la importan-
cia de los procesos educativos en detrimento de la angustia por cubrir el temario, el
aprendizaje como construccion y reconstruccion de la cultura, la conveniencia de que
el alumnado participe en las decisions que le afecta, el trabajo en grupo como estimu-
lo para el desarrollo, el curriculum como hipotesis de trabajo, etc. Cuestiones que son
elementos caracteristicos de un enfoque de la ensefianza marcado por la racionalidad
practica (Carr y Kemmis, 1988; Angulo Rasco, 1994).

Es decir, creo que el cambio mas 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 formacion del
alumnado, asi como los propios procesos de desarrollo profesional del profesorado.
Aproximacion 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 teoricas y practicas identificables con la racionalidad tecnica. Podria decirse,
mas bien, que combinaban en su trabajo el sentir practico con el razonamiento tecnico
y la actuacion practico-tecnica. Respetando las diferencias individuales, estas maestras
llevaban a cabo una practica docente con caracteristicas de la concepci6n practica del
curriculum en unos casos, y de la concepcion tecnica en otros. Desde el punto de vista
ideologico, estaban mas proximas a los planteamientos practicos que a los tecnicos.
Sin embargo, a la hora de teorizar, de documentarse, de fundamentar, de argumentar
el trabajo docente, lo solian hacer desde un enfoque tecnico.

El gran reto asumido y la gran conquista alcanzada en cierta medida, ha sido el que
estas profesionales han visto que tambien hay una racionalidad practica del curricu-
lum, que el enfoque tecnico no es el unico para analizar, comprender y orientar la
intervencion 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 proposito era
construir explicaciones sobre el use 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 matemciticos, 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 como 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 classroom)
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 terminos generales, constituye un proceso de indagacion de
un hecho o conjunto de hechos; un proceso en el cual, mediante la utilizacion de
tecnicas y procedimientos especIficos se persigue el conocimiento. Ello parece sencillo,
pero es logic° pensar que la particularidad de cada caso nos conduce a explicar cuales
son las tecnicas 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 metodos de investigacion
deben estar en relacion 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 matematicos era nuestra
meta, centralizando nuestra investigacion en el uso que hacian de las imagenes
mentales y de la visualizacion en su actividad matematica.

Aunque uno de los focos de nuestra investigacion, fundamentalmente, tiene que
ver con las imagenes mentales (construcciones internas), seran la observacion y el
analisis 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 razon e interpretar, siguiendo
nuestra propia manera de dar sentido a esas acciones, los procesos de pensamiento y
los caminos en que onuestro» alumnado y «su» profesora dan sentido a los conceptos
e ideas matematicas.

En el proceso de nuestra investigacion se desarrollo una relacion con cada partici-
pante en el estudio con el proposito de saber, por un lado, como el profesorado hace
su trabajo, coin° relaciona sus pensamientos con sus acciones, que importancia da al
pensamiento visual, y, por otro, coin° su alumnado hace uso del pensamiento visual
en las tareas matematicas.

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

ELECCIDN DE LOS CASOS: LA PROFESORA

La profesora fue seleccionada de la siguiente manera: Durante el curso academico
'1992 se impartio un curso de Didactica de las Matematicas, dirigido a los maestros de
escuelas unitarias de la zona norte de la isla de Tenerife. El curso fue organizado por
la Consejeria de Educaci6n del Gobierno de Canarias y tuvo una duracion de 32 horas.
Durante el curso se tuvo la oportunidad de contactar con el profesorado que estaba
interesado en mejorar la enserianza-aprendizaje de las matematicas en sus clases.
Cuando terming el curso se sigui6 manteniendo contactos profesionales con algunos
de estos profesores.

Una de ellos, concretamente la coordinadora del curso, nos parecio una persona
interesante por su gran preocupacion por la enserianza y el aprendizaje de las Mate-
maticas y su disposicion a la innovacion curricular en la fase interactiva en el aula o lo
que es lo mismo en la practica. 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
explico 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 informacion acerca de sus ideas sobre el proceso de
enserianza y aprendizaje matematico.

Desde el primer momento la profesora se mostro dispuesta a colaborar en todo lo
que fuese necesario y no ofreci6 ninguna resistencia a que una persona extraria 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 ario 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 nirios y 12 nirias, de edades
comprendidas entre los 13 y los 16 arios. De entre ellos se realizo una selecciOn a partir
del test WSAT (Wheatley Spatial Ability Test), que permitio elegir a los estudiantes
con los que trabajariamos mas 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

transcripcion inmediata

Documentos de planificacion de la
instruccion

entregados por la profesora durante la recogida
de informacion

Entrevistas formales a la profesora planificadas
- grabadas en cassette
- transcripcion inmediata

Entrevistas informales a la profesora - no planificadas
registradas en un cuaderno de campo en

el momento de realizarse o mas tarde

Observaciones durante la asistencia a
reuniones de evaluacion y otras reuniones
de profesores

- registradas en un cuaderno de campo
despues de las observaciones

Entrevistas clinicas a los estudiantes - planificadas
grabadas en cassette y en video

- transcripcion inmediata

Examenes entregados por la profesora

Cuadernos de los estudiantes entregados por los estudiantes

DESCRIPCIoN Y ANALISIS DE LOS INSTRUMENTOS EMPLEADOS

Describiremos y analizaremos, ahora con mas extension, cada uno de los instru-
mentos usados con el fin de describir, con mas detalle, el proceso total que se sigui6
para recoger los datos.

Hay que resaltar que el analisis de los datos recogidos a tray& de los diferentes
instrumentos se realizo, en general, en dos momentos diferentes: Un primer analisis,
que llamarlamos informal, surgi6 durante la recogida de la informaci6n. Fruto de las
reflexiones diarias de la investigadora, surgio un primer listado de ideas, conjeturas,
intuiciones y preguntas sobre lo que .se estaba produciendo en la escuela. El analisis
mas formal se hizo una vez que se terming el trabajo de campo y se transcribieron las
observaciones y las entrevistas, momento en que se profundizo y estudio con deteni-
miento la informacion.

168
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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 eligio 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 diseiiado por el profesor Dr. Grayson Wheatley (1978), es un test
de papel y lapiz que consta de 100 items y cuyo fin es medir la habilidad espacial de
los estudiantes para rotar figuras en dos dimensiones. Para su realizacion se da a los
estudiantes una figura que aparece en la parte izquierda de la pagina. El los deben
decidir entonces si esta figura coincidird con cada una de las cinco figuras que apare-
cen a continuacion, despues de haberlas girado en el plano.

Analisis del Wsat

Los test realizados se analizaron a mano, ya que eran pocos estudiantes, utilizando
la formula:

puntuacion obtenida = n° de respuestas correctas -(1 / 2) n° de respuestas incorrectas.

Dado que solo hay dos posibles respuestas para cada item, este procedimiento de
puntuacion contiene una sanci6n para corregir la adivinacion. La puntuacion obtenida
por esta formula esta en funcion de las respuestas correctas, y los items no contestados
no figuran directamente en el resultado de la puntuacion.

Despues 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 use
o no que hacian de sus imagenes en la actividad matematica y la relacion de las
imagenes 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
ntimero de chicas que de chicos con el fin de examinar si el genero tenia alguna
influencia en nuestras preguntas de investigacion. Estos fueron los resultados:

un estudiante obtuvo la mejor puntuacion en el test y lo realizo en menos tiempo
de lo estipulado: Jorge, primero en el ranking.

dos estudiantes obtuvieron buenos resultados: Jeronimo y Laura, segundo y
tercera respectivamente.

tres obtuvieron bajos resultados: Elena, Monica y Daniel, quienes ocuparon los
lugares dieciseis, diecisiete y dieciocho, tiltimos del ranking.

Introdujimos, a sugerencia de la profesora, un alumno mas que seria nuestro caso
ntimero siete, ya que, segtin la profesora, «su mejor alumno» no podia estar excluido
del estudio, propuesta que fue acertada como analizaremos posteriormente, pues este
alumno aporto una gran riqueza a nuestra investigacion. Moises, ntimero trece segtin
el ranking fue el estudiante que se introdujo a sugerencia de la profesora.
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Despues de hablar con los alumnos seleccionados se mantuvo una entrevista con
sus padres, en la que se les explico brevemente el objetivo del trabajo y se les pidio
permiso para realizar una investigacion mas en profundidad con sus hijos, permiso
que se les solicito por escrito.

OBSERVACIONES DEL DESARROLLO DE LAS CLASES DE MATEMATICAS

Las observaciones se llevaron a cabo durante el curso academico 1994-1995. Des-
pues de hablar con la profesora, quien se lo comunico a los alumnos, y con el permiso
de la directora del colegio, se comenzo las observaciones del desarrollo de las clases de
Matematicas 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 despues, que se
queria trabajar mas 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 tome, 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 analisis
(Cobb, P. y Whitenack, J., 1996).

Decir que cuando la investigadora entro 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-
maticas. Pero, poco a poco, y a medida que las observaciones progresaban, su presen-
cia fue notandose menos, hasta llegar a un momento en que fue como si no estuviese
presente, como un sujeto «invisible». Las clases se desarrollaron normalmente y solo
en contadas ocasiones la profesora requirio la participaci6n de la investigadora, pi-
diendo su opinion sobre algun contenido de la clase, tambien ocurrio que algtin
alumno proximo le pidio 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. Que se enseria:
Contenidos que se trabajan; habilidades que se desarrollan; actitudes que se promue-
ven. 2. Distribucion del tiempo. En relacion con que criterios. 3. Actividades realiza-
das. Con que fines. 4. Medios o materiales utilizados: Tipos de material; quien los
aporta; para que 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. Utilizacion
de graficos, diagramas, dibujos, referencias a conceptos anteriormente construidos,
imagenes cinestesicas, por los alumnos y por la profesora.

Todos los acontecimientos ocurridos en cada sesion 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 investigacion, 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 participaci6n 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 enserianza y aprendizaje de la maternatica.

ANALISIS DE LAS OBSERVACIONES DE AULA

Las investigaciones sobre lo que sucede en las aulas no podrian realizarse si no
contasemos 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 analisis que permite abordar el trabajo con cierto rigor.

El modelo trata de examinar vla estructura del trabajo academico» en las sesiones
de clase desarrolladas por la profesora y sus alumnos, cuyo componente central es el
termino 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 terminos de categorias generales, segtin 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 comprension o entendi-
miento y tareas de opinion.

Es importante tener en cuenta la distincion entre los distintas tareas por la deman-
da que exige su cumplimentacion; 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 informaci6n que ha recibido durante la ins-
truccion producira resultados diferentes que si se le requiere comprender la informa-
ci6n 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 esta en funcion de las tareas que el profesor propone, lo que determi-
na cam° 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 que deberian «gastar» ellos su tiempo y energias intelectuales.

A tray& del analisis de los datos obtenidos en las observaciones, siguiendo el
modelo anteriormente expuesto, se obtendra el patron general del desarrollo instruc-
tivo focalizando nuestra atencion 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 observacion obtenida mediante las
observaciones de aula y por otra elaborar, enriquecer y completar una informacion
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mas orica> sobre las creencias y concepciones de la profesora crefmos conveniente
realizar entrevistas semi-estructuradas.

ola entrevista semi-estructurada es una forma o modalidad de realizar entrevis-
tas en las que se preven 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
redaccion 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 influyo positivamente en la obtencion de la informa-
chin, 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 informacion sobre los siguientes aspectos: Vision general sobre la
ensefianza y el aprendizaje; 2°.- Concepcion de las Matematicas; 3°.- Desarrollo de la
ensefianza de las Matematicas en el aula; 4°.- Desarrollo profesional; 5°.- Contexto de
trabajo; 6°.- Planificacion; 7°.- Concepcion de la profesora sobre el aprendizaje mate-
matico, en particular su opinion sobre la actuacion maternatica de los estudiantes
entrevistados; 8°.- Creencias sobre el papel de las imagenes mentales en la actividad
matematica.

EL GUION DE LAS ENTREVISTAS

El guion es un elemento esencial en el disefio de las entrevistas. Podrfamos definir-
lo como un esquema con los puntos a tratar, los cuales se elaboraron teniendo en
cuenta los objetivos de nuestra investigacion que se concretaron en el apartado anterior.

Cabe decir que el gui6n 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 ejecuci6n de la investigacion. Tampoco seguimos riguro-
samente el orden previsto en las preguntas que siempre se ajustaron a la dinamica de
la conversacion.

El gui6n que elaboramos lo dividimos en cinco partes diferenciadas que desarrolla-
remos a continuacion:

Trayectoria profesional

1.- zQue to hizo estudiar Magisterio?
2.- ?Me podrfas hablar sobre tus afios de experiencia, centros y niveles en los que

has trabajado, niveles en los que has impartido matematicas?
3.- Comentame sobre to paso por la Educacion Compensatoria. zpor que la dejas-

te?, Lte cost6 volver?
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4.- zEn que niveles has disfrutado mas? zdonde te has sentido mejor?
5.- Te he oido que te gusta trabajar en 2a Etapa, zpor que?, zque asignaturas de 2a

Etapa?
6.- Si tu pudieses elegir una carrera de nuevo, zque escogerias?

Creencias acerca del proceso de enserianza y aprendizaje de las maternaticas

1.- Muchos profesores creen que enseriar Matematicas es dificil. zTu que opinas?
2.- zEs para ti dificil enseriar Matematicas?
3.- zEn que contexto crees que es mas dificil?
4.- zLa experiencia te ha hecho cambiar las ideas que tenias sobre la enserianza de

las Matematicas o te ha hecho reafirmarte en ellas?
5.- Para muchos alumnos las Matematicas es una asignatura dificil. ,En que crees

que pueda radicar esa dificultad?
6.- zComo piensas que los alumnos pueden aprender «mejor»?
7.- zQue experiencias, que evidencias mas sobresalientes pueden avalar tus ideas?

Sobre el curso de octavo

1.- Flab lame de este curso, de tu planificacion. LTienes planificacion? LCon quien la
haces? zEn que te basas para planificar? ,Como concibes la planificacion realizada con
otros comparieros?

2.- zaimo entiendes la colaboracion entre los comparieros?
3.- zComo entiendes el trabajo en grupo?
4.- zQue opinas del trabajo en grupo entre los alumnos?
5.- ,Como entiendes que deberia ser la evaluacion en Matematicas? zLa haces asi?
6.- zTu crees que la preparaci6n de los nirios de octavo que van al instituto debe ser

la misma que la de los que no van?
7.- Si tuvieses que enseriar de nuevo Matematicas a octavo, zQue cambios harias?

LPor que?
8.- LTe sientes bien aqui?

Acerca de las imagenes

1.- He observado que te gusta «potenciar» el lenguaje matematico, a traves del
algebra, zpodras comentarme algo sobre esto?

2.- zQue importancia le darias a las imagenes mentales, como un medio para la
resolucion de problemas? yodrias ponerme algun ejemplo?

3.- zQue tienes en <<mente» cuando le pones problemas a los estudiantes? zQue
esperas del alumno?

4.- Si un alumno te resuelve un problema de una manera diferente a la forma en la
que tu lo resolverias. zQue harias? zQue te pareceria este proceso del estudiante?

5.- zCrees que es importante ofomentar» la diversidad de soluciones frente a un
problema?
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6.- zQue 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 ensefia,
su 'Mica idea es aprobar la asignatura, y por otro, hace matematicas con el deseo de
aprender, resuelve los problemas dandole sentido de acuerdo a su experiencia, no
tiene que dar explicaciones a nadie, salvo a si mismo.

zCual es to comentario a esta situacion?

Sobre cada estudiante

1.- Como tutora de estos estudiantes de octavo, zpodrias hacerme un juicio sobre
cada uno de ellos, resaltando aquellos cambios o aspectos que to hayan resultado mas
relevantes, a lo largo de estos anos?

2.- e:Crees que los maestros podrian haber hecho algo mas, de lo que hicieron con
cada uno de ellos?

ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS

A traves de las entrevistas el profesorado manifiesta o da forma, a tray& de la
palabra, a su pensamiento, no solo su pensamiento maternatico, sino tambien su
pensamiento escolar y social.

Una vez que se transcribieron las entrevistas, el proceso de tratamiento analitico
sigui6, en la practica, estos cuatro pasos:

1.- Se fueron leyendo las transcripciones, delimitando o subrayando los fragmentos
textuales que se referian a cada una de las cinco secciones, especificadas anteriormente
en el gui6n de las entrevistas. Al margen se iban haciendo anotaciones (codigos), para
indicar a cud' de los aspectos correspondia cada fragmento transcrito.

2.- Una vez hecha la codificacion en cada una de las transcripciones, se procedio a
juntar todos los fragmentos que se referian a una misma categorfa, por ejemplo ense-
iianza y aprendizaje de la Matematica.

3.- Con el material reunido se procedio a reclasificarlo e interpretarlo, abriendo
subsecciones en aquellos casos que fuese necesario, elaborando para ello nuevas cate-
gorias relacionadas con la cuestion. A este proceso analitico lo conocen algunos auto-
res como «Integracion Local» pues el analisis e interpretacion se centra en el material
acumulado en una seccion, bajo categorias descriptivas relacionadas con una cuestion
(Weiss, 1994).

4.- Hecha la integracion local, seccion a seccion, el ultimo paso consistio en la
organizacion 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 information sobre el nivel de comprension matematica de los estudiantes y
sobre la utilization de estrategias visuales en el proceso de solution, 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 vario seglin la entrevista y la habilidad matematica del estudiante entrevistado.

Todas las entrevistas fueron grabadas en video y en cassette por si la videocamara
fallase o el sonido no fuese comprensible. Ademas de estos procedimientos para
recoger los datos, el entrevistador anotaba sus impresiones generales de la entrevista
y cualquier cosa que sucediese antes, durante y despues de las mismas.

Tipos de entrevistas

Se realizaron dos tipos de entrevistas diferenciadas:
I- El primer tipo, del cual se realizo una entrevista, consto de dos partes:
a) la primera parte pretendia obtener information 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 intento averiguar las estrategias, si habia algunas, que el
estudiante utilizo para resolver el test WSAT. Esta entrevista fue grabada en cassette.

II.- El segundo tipo de entrevistas, del cual se realizaron seis, fue el que nos sirvio
como la fuente mayor de datos, en relaciOn a las imagenes de los estudiantes y su
relacion con su actividad matematica.

Cada una de estas entrevistas fue disefiada para analizar diferentes areas sobre las
imagenes y la comprensi6n matematica de los estudiantes. Para la realization 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 calculos
numericos en los problemas planteados eran bastante sencillos, no se les proporcion6
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 imagenes, y el otro
lo constituyen los problemas no rutinarios. Cada entrevista constaba de dos o tres
problemas que el estudiante debia resolver.

Describimos, a continuation, los problemas y la finalidad de los mismos en las
entrevistas.

ENTREVISTAS PARA EVALUAR LAS 1MAGENES

De las seis entrevistas del segundo tipo, las dos primeras entrevistas, fueron dise-
fiadas para medir la «calidad» de las imagenes de los estudiantes.
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PRIMERA ENTREVISTA.- La primera entrevista estuvo basada en la construcci6n
de modelos tridimensionales.

El protocolo para la entrevista fue el siguiente: Se les ensei-i6 la siguiente figura
hecha en cartulina:

y se les dijo: Intenta imaginar que figura to 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 continuacion se le
pregunto: zQue debes aiiadir a los cuatro cuadrados, y donde, 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 ensefio y explico el desarrollo siguiente de un cubo:

y en segundo lugar se les pregunto si podfan encontrar otros desarrollos, y que los
dibujasen. Si el alumno no podia encontrar otros desarrollos, se les enseiiaba algunos
de los modelos que se llevaba preparados.

c) Se les enselio distintos desarrollos hechos en cartulina, pero solo con el contorno
exterior y se les pregunto para cada uno de los desarrollos: zPodrias formar un cubo
con este desarrollo?, zaimo lo construirias? Sefiala en el dibujo donde 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 enseriaba el desarrollo completo, y si aun asi
no podia imaginar, se le dejaba que formase el posible cubo, doblando y uniendo la
cartulina.

Basicamente, 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 tray& de la visualizacion del contorno dado.

Nuestra idea era diferenciar, a tray& 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 consistio de dos tareas que se ha
constatado son utiles para medir la calidad de las imagenes de los estudiantes (Brown
& Wheatley, 1990).

La primera tarea fue la que llamamos de dibujo rapido. En ella se le mostraba al
estudiante una figura, por un corto espacio de tiempo. A continuaci6n se le pedia que
dibujase lo que vio en un papel. Despues 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 que
vieron y como 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 que punto se flan de su imagen mental.

Lo basic° en esta tarea fue evaluar la capacidad del estudiante para construir una
imagen de un modelo, ademas 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 reproduction de un modelo. La idea
basica 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 «Inas 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 enseria, 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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riado. Se les permitio mirar el modelo tantas veces como lo necesitaron. Los siguientes
fueron los modelos utilizados:

A

B

C

D

\U

E/ N
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 alurrmo debia 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
aritmeticas, utilizando los mimeros dados en el problema. Son problemas en los que la
solucion matematica 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
matematicas con comprension y con significado, y donde la solucion no se limita a la
aplicacion 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 metodo de solucion ademas de no incluir, ningtin dibujo a apoyo
grafico en su enunciado, lo cual pudiese inducir al alumno a seguir un metodo 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 llamO: Mathema-
tical Processing Instrument, instrumento que utiliza en su tesis doctoral, con los
estudiantes de secundaria (16-17 arios) y sus profesores. La Dra. Presmeg agrupo los
problemas utilizados en el anterior instrumento en tres secciones A, B y 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-
clan a la seccion A.

1°.- Hay 8 mesas en una casa. Algunas tienen 4 patas y otras tienen 3 patas. En
total hay 27 patas. 2Cuantas mesas hay con 4 patas?

2°.- Cierto dia Juan y Ana fueron juntos a la biblioteca. Despues de ese dia, Juan
fue regularmente a la biblioteca cada dos dias al mediodia y Ana fue cada tres dias
tambien al mediodia. 2Cuantos 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. zCuanto tiene que correr el perro para alcanzar
al zorro?

4°.- En un corral habia conejos y gallinas. Cuando Jonas mini a traves de la valla
vio 7 cabezas y 20 patas. 2,Cuantos conejos habia? 2,Cuantas gallinas?

Los problemas 5, 6 y 7, que redactaremos a continuacion, son problemas no-
rutinarios que no requieren habilidades especificas algebraicas para su solucion aun-
que si visualizacion y razonamiento matematico. Los ntimeros 5 y 6 fueron utilizados
por las doctoras Brown y Presmeg (1993), el n° 7 lo diseriamos para esta investigacion.

5°.- En un zoo hay 15 tigres y 4 jaulas. 2De cuantas maneras se pueden distribuir
los tigres, de forma que en cada jaula haya como minimo un tigre, y que no haya el
mismo ntimero 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, 2Cuantas
personas pueden sentarse?

b) 2, Puedes colocarlas de diferente forma, de manera que se puedan sentar un
ntimero diferente de personas? 2 De cuantas formas diferentes puedes colocarlas?

7°.- Tenemos 216 cubos pequellos de 1x1x1 cm3, con los que formamos un cubo
de 6x6x6 cm3. Pintamos de blanco todo el exterior del cubo grande. 2,Cuantos cubos
pequellos no tienen ninguna cara pintada de blanco? 2,Cuantos tienen una cara?
2,Cuantos tienen dos? 2,Cuantos tres? cuatro?

El siguiente problema fue diseriado para medir la utilizacion que hacen los estu-
diantes de su conocimiento del entomo, su habilidad para utilizar <do conocido» en la
solucion de los problemas.

8a.- 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., 2,Cual es la distancia del Puerto de la Cruz
a Los Realejos? 2,Cual es la distancia de La Matanza a Santa Ursula?

En los tres tiltimos problemas se utilizaron dibujos en sus enunciados. El problema
ntimero 9 fue utilizado por Solano y Presmeg (1995) y los ntimeros 10 y 11 estan
inspirados en los trabajos de la profesora Emma Castelnuovo.

9°.- Calcular el area de la zona sombreada de la siguiente figura:
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10°.- Calcular el area sombreada de la siguiente figura:

11°.- zQue fraccion de la figura entera representa la parte sombreada de las
siguientes figuras?:

VIALA
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 codigos numericos para evaluar y cuantificar las respuestas
de los estudiantes. Se sinti6 que la introduccion de metodos numericos 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.

ISO
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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 hater Matematicas es construir
relaciones, que sean significativas para la persona que esta en esa actividad.

Skemp (1987) expresa la distincion entre comprension instrumental y relacional.
En la comprensi6n instrumental los estudiantes aprenden «reglas» que se les han
ensefiado sin razones, por profesorado para el que las matematicas son obvias, mien-
tras que en la comprension relacional, los estudiantes cuando trabajan matematica-
mente saben que es lo que estan haciendo y por que. Este trabajo tiene que ver
principalmente con la comprension relacional de las matematicas y como las imagenes
y la visualization se usan en esa construction.

CRITERIOS USADOS PARA EVALUAR LAS TAREAS DE IMAGENES

1°.- Un factor que nos pareci6 importante en la realization de estas tareas fue el
tiempo total que los estudiantes utilizaban en su ejecucion.

Los estudiantes que tenian buena capacidad para visualizar fueron capaces de
resolver las tareas en unos pocos segundos, mientras que los que tenian debil 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 tangram parecia un
buen indicador de la capacidad de visualization 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 visualization no podian reali-
zar la tarea sino despues 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 simetrico.

2°.- Otro factor que tuvimos en cuenta en el analisis 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 mimero de las miradas utilizadas fue tambien indicativo de la visualiza-
cion en la tarea del dibujo rapido. La velocidad a la hora de dibujar los modelos no fue
importante, sino el mimero de veces que el estudiante borraba lo que hacia.

3°.- Se tuvo tambien 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 simetrico del propuesto.

CRITERIOS EN LOS PROBLEMAS NO RUTINARIOS

En la evaluation de la resolution de los problemas era importante, en general, aids
que ver si los estudiantes encontraban o no la respuesta, los caminos en que los
resolvian y podian explicar sus respuestas, ademas 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 visualization en la actividad matematica fue necesario desa-



184 Ines del Carmen Plasencia, Rosa Ma Giiemes, Jose Angel Dorta y M" Candelaria Espinel

rrollar una lista de criterios que nos permitiesen determinar si un estudiante estaba
usando sus imagenes en la solucion de una tarea matematica.

I.- Considerar si el estudiante utilizo una estrategia visual es quiza un buen indica-
dor del uso de las imagenes, d6nde la estrategia visual es aquella que utiliza dibujos,
diagramas, tablas, grafos en la solucion (Presmeg, N., 1985; Moses, 1977).

II.- Sin embargo este no puede ser el tinico criterio, ya que muchos estudiantes con
una gran capacidad de visualizacion, no necesitan dibujar ningun diagrama, sino que
pueden resolver el problema contando tinicamente con su imagenes mentales sin
necesitar ningun apoyo externo que les ayude en el proceso de resolver el problema.

Teniendo en cuenta esto, se decidio aceptar tambien otros factores, como indicati-
vos de que el estudiante estaba utilizando imagenes.

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 acepto tambien como evidencia de que un estudiante estaba utilizando sus
imagenes si hizo movimientos con sus manos mientras resolvia una tarea. Presmeg
(1985) Ramo a este tipo imagenes cinestesicas, aquellas que envuelven actividad mus-
cular, normalmente, el uso de manos y dedos.

c) Si relacion6 o conecto su solucion con otras soluciones u otros tipos de actividad
matematica. Las relaciones se establecen en la mente de las personas, no son actos
perceptuales. La relacion es abstracta y no puede «verse» en el sentido visual.

Son actos cognitivos. Wheatley & Bebout (1990) piensan que cuando se dice que se
ove una relacion» 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.; Giiemes, R. & Espinel, C.: 1996; Plasencia, I.;
Dorta, J. & Espinel, C.: 1998). Nuestra pretension ha sido, solamente, informar de todo
el proceso que hemos seguido en la investigacion. Sistematizar, con todo rigor, no solo
los instrumentos utilizados sino el tipo de analisis que hemos ilevado a cabo.

No queremos, asimismo, dejar pasar la ocasion para dar cuenta de que los estudios
de casos son costosos y mas aun cuando trabajan en un mismo proyecto profesorado
investigador de distintas disciplinas y trayectorias. Todo el proceso requiere Ilegar 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 esta
sucediendo en las aulas donde se imparte matematicas.

REFERENCIAS

BROWN & WHEATLEY (1990). oThe role of imagery in mathematics reasoninp,
Proceedings of the 14th PME Conference, Mexico, p. 217.

BROWN & PRESMEG (1993). Types of imagery used by elementary and secondary school



Metodologia utilizada en un trabajo sobre visualizacion matemdtica 185

students in mathematical reasoning. Proceedings of the XVII PME. Tsukuba City.
Japon.

BROWN, D. (1993). An Investigation of Imagery and Mathematical Understanding in
Elementary School Children. Unpublished master's thesis. Florida State University.
Tallahassee. Fl, U.S.A.

COBB, P. & WHITENACK, J. W. (1996). A Method for Conducting Longitudinal
Analyses of Classroom Videorecordings and Transcripts», Educational Studies in
Mathematics 30, 213-228.

DOYLE, W. & CARTER, K. (1984). <Academic Tasks in Classroom», Curriculum Inquiry,
14(2), 129-149.

GOETZ, J. P. & LECOMPTE, M. D. (1988). Etnografi'a y disefio cualitativo en investigacion
educativa. Madrid: Ediciones Morata.

GUEMES, R.: 1994. Libros de texto y desarrollo del curriculo en el aula. Un estudios de casos.
Tesis doctoral. Universidad de La Laguna. Tenerife. Espana.

MOSES, B. E.: 1977, The nature of spatial ability and its relationship to mathematical problem
solving. Unpublished doctoral dissertation, Indiana University.

PLASENCIA, I.; GUEMES, R. y ESPINEL, C.: 1996, Going deeper into mathematical
activity, presentado en el 20 PME (Conference of the International Group for the
Psychology of Mathematics Education). Valencia. Espana.

PLASENCIA, I.; DORTA, J. y ESPINEL, C.: 1998, Visualizacion y Creatividad.. Aceptado
para publicacion en Educacion Matemdtica. Mejico.

PRESMEG, N. C. (1985). The Role of Visually Mediated Processes in High School Mathematics:
A Classroom Investigation, Unpublished Ph. D. dissertation, University of Cambridge,
England.

RUIZ OLABUENAGA, J. (1996). Metodologia de la investigacion cualitativa. Universidad
de Deusto. Bilbao.

SKEMP, R. (1987). The Psychology of Learning Mathematics. Hillsdale, N.J.: Lawrence
Erlbaum Assoc.

SOLANO, A. & PRESMEG, N. (1995). Visualization as the relation of images. Paper
presented at the 19th annual meeting of the international group for the psychology
of mathematics education. Recife. Brasil.

WEISS, R. (1994). Learning from strangers. The art and method of qualitative interview
studies, New York: The Free Press.

WHEATLEY, G. H.: 1978, The Wheatley Test of Spatial Ability, West Lafayette, IN:
Purdue University, U.S.A.

WHEATLEY, G. & BEBOUT, H. (1990). Mathematical Knowledge of Young Learners.
In Steffe, P. and Wood, T. (eds.). Transforming Childrens's Mathematics Education.
International Perspectives, Lawrence Erlbaum Associates Publishers, Hillsdale, New
Jersey.



Revista de Investigacion Educativa, 1999, Vol. 17, n.° 1, prigs. 187-213

ACTUACIONES DEL PROFESOR PARA LA
CONSTRUCCIoN DEL CONOCIMIENTO DURANTE
LOS PROCESOS DE ENSERANZA-APRENDIZAJE EN

EL AULA

Marciana Pegalajar Moral
Rafael Lopez Fuentes
Universidad de Granada '

RESUMEN

Los procesos de construction del conocimiento en el aula es un tema en el que venimos
trabajando desde hace unos albs. La falta de instrumentos que ayuden al profesor a conocer de
una forma sistemitica y ordenada como es su prdctica docente y que hater para facilitar los
procesos de enserianza-aprendizaje nos ha llevado a plantearnos este trabajo.

Ofrecemos una escala de observation elaborada por nosotros. Describimos detalladamente el
proceso seguido para su elaboration asi como las categorlas seleccionadas y los rasgos que
definen cada una de ellas. Tambien hacemos un primer acercamiento al andlisis de los datos
tan to desde una perspectiva cuantitativa como cualitativa para it configurando un cuerpo de
conocimiento teorico sobre la actuation del profesor en el aula.

1 Miembros del grupo de investigation oInnovacion y Mejora de la Educaci6n en Andalucia»
marciana@platon.urg.es; ralopez@platon.ugr.es
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ABSTRACT

Marciana Pegalajar Moral y Rafael Lopez Fuentes

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 filosoffa educativa que subyace en el modelo educativo propuesto desde la
L.O.G.S.E y que actualmente aceptamos como valid° para trabajar en educacion, es el
constructivismo. El punto de partida sera este posicionamiento y, desde el, enfocamos
el presente trabajo.

Que el termino oconstructivismo» este ahora en boga, no quiere decir que exista un
consenso total en cuanto a su significacion. El primer problema que esto plantea es la
necesidad de aclarar a que tipo de constructivismo nos estamos refiriendo en educa-
cion. Posteriormente, una vez aclarada cual es nuestra conceptualizacion del termino,
pretendemos acercarnos a la construccion del conocimiento en el aula, centrandonos
en la actuacion del profesor como facilitador de dicho proceso.

Tras la revision teOrica 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 teoricamente 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-
macion en la actuacion del profesor.

De acuerdo con Coll (1996), pensamos que la construccion del conocimiento en la
escuela se lleva a cabo a tray& de un triangulo 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 analisis de la interactividad, expresada a tray& de los mecanismos
de influencia educativa del profesor (Buendia, 1993).

En el trabajo vamos a diferenciar dos partes; en primer lugar fundamentamos
teoricamente la necesidad de una evaluacion constructivista en el aula para descubrir
como es el proceso de construccion del conocimiento que se genera en ella y cual es el
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lugar que ocupa la evaluacion en dicho proceso. Analizando la evolucion epistemo16-
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 enserianza-aprendizaje en la escuela.

En la segunda parte, presentamos un estudio de casos, en el que utilizamos la
observacion sistematica 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 Expresion Plastica.

La finalidad es describir c6mo es la actuacion del profesor en situaciones diferentes
de aprendizaje, y conocer si los procesos de construccion del conocimiento son dife-
rentes en distintos momentos. Pensamos que la descripcion es la base de cualquier
proceso de intervencion o toma de decisiones.

2. CONSTRUCTIVISMO VERSUS CONSTRUCTIVISMOS

zSe 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 este diferentes niveles de complejidad. Seglin los expertos,
las principales diferencias entre estos tres tipos de conocimiento no se deben hacer
solo con respecto a su contenido, sino que se deben de establecer atendiendo a otros
criterios mas 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 propositos muy diferentes.

Otra diferencia esta en el tipo de actividades que generan. Asi, sera 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 funcion de los procedimientos o
reglas que se utilizan para la construccion 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, zque relacion se
puede establecer entre ellos? Existen diferentes opiniones al respecto. Para algunos
autores el conocimiento cotidiano no es valid° por si solo, pero si produce un desequi-
librio cognitivo en el sujeto, el cual, a tray& de su escolarizacion, construye nuevos
conocimientos (escolar y cientifico).

Para otros autores el conocimiento cotidiano es importante en si mismo, ya que
bien sea implicit° o previo sera el punto de partida para ayudar al alumno-a a cons-
truir conocimiento cientifico; sin embargo, no se pasa directamente del conocimiento
cotidiano o implicit° 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 enseria 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. Asf, 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), distinguio tres tipos de constructivismos:

a) el constructivismo endogeno, representado por el modelo de equilibracion de
Piaget,

b) el constructivismo dialectic°, desde el que se destaca la importancia de la interaccion
social como motor de la construccion, representado por Vygotski,

c) y el constructivismo exogeno, que concibe la construccion como un proceso de
interiorizacion de la informacion externa.

Carretero (1997) distingue entre constructivismo epistemologico (que surge como
oposicion al racionalismo y empirismo), psicologico y educativo. Coll (1996) seriala
que en el ambito de la educaci6n oes ilusorio y falaz hablar de constructivismo en singu-
lar», no hay un solo constructivismo sino muchos constructivismos en funcion de las
teorfas psicologicas del desarrollo y el aprendizaje en las que se inspiren para funda-
mentar la explicacion de los procesos que se desarrollan en el aula. Rodrigo (1994)
frente a la idea de un constructivismo unico propone la nocion de constructivismo
diferencial, en el que el conocimiento cientifico, cotidiano y escolar se corresponden
con tres epistemologfas claramente diferentes. El conocimiento cientifico seria diferen-
te al cotidiano en los fines que se persiguen, en la formulacion y organizacion de los
conceptos, en los procesos que se utiliza y en el contexto de construccion.

Para poder hablar de construccion 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 solo conceptos propios del constructivismo de Piaget para explicar los procesos de
construccion del conocimiento que se producen en las situaciones escolares de ense-
rianza-aprendizaje (Gomez-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 enserianza (Coll, 1996)
para saber a que tipo de proceso de construccion, o a que constructivismo nos estamos
refiriendo en el contexto escolar. En definitiva sera la teorfa que tomemos como
referencia la que nos ofrezca criterios para poder discernir a que tipo de constructivis-
mo hacemos referencia en la practica educativa.

En educacion, y concretamente, desde la propuesta de la LOGSE, las teorfas del
aprendizaje que mayor repercusion estan 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 teorfa 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 teorfas de los esquemas.

1 .$7
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d) El constructivismo derivado de la teoria sociocultural de Vygotski, desde el cual
la interacci& social es la base para la construction e interiorizacion de los
contenidos del aprendizaje.

En el contexto del aula, la construction del conocimiento participa de todos los
tipos anteriormente expuestos, caracterizandose 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 interaccion entre todos los elementos anteriores.
Desde esta perspectiva el papel del profesor va a ser esencial, ya que dependera de

«la calidad de las ayudas que ofrezca el profesor» (Buendia, 1993) el que los contenidos
resulten mas o menos significativos a los alumnos. El analisis de la interactividad, de
los cuatro aspectos senalados anteriormente, nos lleva a plantearnos la necesidad de
una evaluation constructivista del proceso de enseiianza-aprendizaje que de cuenta
detallada de cuales 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 explication completa de los diversos factores y dimensiones
implicadas en los procesos escolares, hace que se opte no por una sola teoria sino por
un conjunto de principios de inspiration constructivista (Coll, 1993) a partir de los
cuales poder analizar e interpretar las diferentes situaciones educativas. Desde esta
perspectiva, la diferencia entre la conception constructivista del proceso de enseflan-
za-aprendizaje y otros tipos de constructivismo reside en la naturaleza y funciones de
la educaci6n y de las caracteristicas propias y espedficas de las actividades que se
desarrollan durante dicho proceso.

En el cuadro siguiente tornado de (Coll, 1996:174) aparecen claramente reflejados
los principios que sustentan nuestra conception del proceso de enserianza-aprendiza-
je, en el cual nos hemos basado para realizar este trabajo.

La construction 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 construction del
conocimiento

Los mecanismos de influencia
educativa

188
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Una aplicacion de este modelo la encontramos en el trabajo de Buendia (1993):

PROFESOR

ESTRATEGIAS CONTENIDOS MIE

OB.1 * Agrupamiento.

* Calculo Mental.

* Material Manipulable.

* Verbalizar

* Ntimeros hasta el 5.

* Comparaciones seriaciones y

clasificaciones.

gti (4)

apc (3)

gra (2)

aai (2)

gci (1)

acc (1)

OB.2 * Ca lculo Mental y Escrito.

* Resolucion de situaciones Problematicas.

* Material Montessori.

* Verbalizar.

* Suma hasta el 5.

* Identificar cada nrimero

con su materialization

(m. Montessori).

gti(3)

acc(2)

psg(2)

grc(1)

asr(1)

aai(1)

OB.3 * Comparar mimeros para elaborar

estrategias de Calculo Mental.

* Formaci6n de nrimeros con ayuda

de material manipulable.

* Componer ariadiendo una unidad hasta el 7.

* Verbalizar.

* Nameros naturales hasta el 7. gti(2)

gra(2)

acc(2)

apc(2)

aai(2)

psg(2)

OB.4 * Utilizar la descomposiciOn de mimeros

para elaborar estrategias de Calculo Mental.

* ResoluciOn de situaciones problematicas.

* Verbalizar las operaciones realizadas.

* NItimeros naturales hasta el 7. Aoi(2)

Apc(2)

gti(1)

OB.5 * Formation de los nrimeros con material Montessori.

* Utilizar la descomposicion.

* ResoluciOn de Problemas.

* Representar en un papel conjuntos diferentes.

* Verbalizar las operaciones realizadas.

* Resta hasta el 7. Aoi(2)

gti(1)

app(1)

apc(1)

psg(1)

OB.6 * Utilization de la composiciOn y descomposicion

de mimeros para elaborar estrategias mentales.

* Agrupar y guitar utilizando material Montessori.

* Suma y Resta hasta el 7. Apc(2)

Grc(1)

Gca(1)

Aoi(1)

asr(1)

OB.7 * ResoluciOn de situaciones problematicas.

* Expresar en un papel los subconjuntos.

* Formar rectas con unidades de Montessori.

* «Mas que» y «Menos que». Gra(1)

Aoi(1)

Apc(1)
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La tabla refleja el estudio de un caso, en el que un profesor, para enseriar los
ntimeros del 1 al 7, utiliza las siguientes estrategias:

Material manipulable.
Estrategias de calculo mental (comparacion de ntimeros, ariadir mentalmente,
restar verbalmente...).
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 nirio ya tenia.

Indistintamente, pero con bastante frecuencia:
Establece relaciones entre los alumnos.
Anima a intervenir.
Fomenta la participacion solidaria en el grupo.
Establece una red de comunicaci6n 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 evaluacion 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 educacion 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 enserianza. Estas dificultades aumentan cuando adoptamos una perspectiva
constructivista de la enserianza y el aprendizaje.

La opcion por un determinado modelo de evaluacion va a estar en funcion de la
perspectiva teorica de educaci6n de la que se parta y en funcion de los objetivos que se
pretendan alcanzar con dicha evaluacion. Como seriala Buenclia (1996:11), para el
profesor, a la hora de diseriar 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 teorico del constructivismo, serialado anteriormente, entende-
mos que la evaluacion educativa necesita modelos conceptuales y metodologicos
capaces de explicar de un modo riguroso y sistematico no solo que se aprende sino
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tambien como se aprende (Schwab, 1989) y como 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, cornparar 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 Educacion y Ciencia sobre evaluacion 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 informacion que ayude a valorar los procesos y los resultados, para detectar
dificultades individuales, tomar decisiones, reorientar el proceso de enserianza-apren-
dizaje...) y procesos de enseilanza (para obtener informacion de como el profesor
analizar la metodologia didactica utilizada y valorar si es la mas adecuada para unos
objetivos concretos, conocer si debe modificar su actuacion en fund& del area curri-
cular o materia que este trabajando, mejorar la propia practica educativa...). Desde
ambas, queda claro que la evaluaciOn va a proporcionar informacion para reorientar
los procesos de enserianza-aprendizaje.

Las principales dificultades que puede presentar una evaluacion constructivista,
son la falta de formacion tecnica 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 sistematica 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 traves de un instrumento con el cual puedan obtener
conocimiento pedagogico, una forma de abordar, desde un posicionamiento
reflexivo y critic°, la toma de decisiones tras un analisis de su propia practica.

2. Conocer, describir y explicar, cuales son las actuaciones docentes que utiliza el
profesor en educacion primaria para construir el conocimiento con sus alumnos
en diferentes materias.

3. Comprobar si las ayudas pedagogicas que utiliza son diferentes en fund& 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 investigacion que describe y analiza exhaustivamente personas,
unidades sociales o entidades educativas singulares (Forner y Latorre, 1996). Conside-
ramos que es el mas adecuado para dar respuesta a los objetivos planteados dado su
caracter ideografico y orientado a la comprensi6n profunda de una realidad singular
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(De la Orden, 1985), en la que es muy dificil separar las variables del fenomeno de su
contexto (Yin, 1984).

Segtin Perez Serrano (1994), el estudio de casos es especialmente titil para la eva-
luacion 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 observacion sistematica 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 informacion 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 Matematicas, Conocimiento
del Medio, Expresion Plastica y Expresion Musical.

El analisis 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 tray& del
estudio de nuevos casos que nos puedan it ayudando a configurar un cuerpo de
conocimiento teorico sobre la evaluacion de los procesos en el aula.

5.1. Procedimiento seguido en Ia elaboracion de Ia 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 observacion, 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 categorizaci6n y la realizacion de la
escala de observacion es el siguiente:

a) Del trabajo serialado 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 actuacion docente en el aula.
Estas son:

1. El profesor observa las tareas que realizan los alumnos.
2. El profesor actila como mediador de aprendizajes significativos.
3. El profesor valora su labor y la actuacion de los alumnos.
4. El profesor con su actuacion favorece el desarrollo de la motivacion 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 ultimo, hemos realizado grabaciones en el aula de la actuacion de los profe-

sores en educaci6n 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 definicion de rasgos

Definicion de las categorfas:

A) El profesor observa al alumno mientras esta trabajando en una tarea

El profesor, a tray& de la observacion de las tareas que el alumno realiza, detecta
las posibles dificultades que cada uno de estos alumnos puede ir encontrando y, a
traves de sus actuaciones, conseguir mantener el inter& 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 que alumno necesita ayuda

Consideramos que el rasgo esta presente cuando el profesor, mientras pasea por la
clase y de forma individual, va observando que problemas o dudas se les presentan a
los nitios durante la ejecuci6n de una tarea y les ayuda a resolverlos. En este rasgo la
intervencion del profesor vendria desencadenada porque el 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 inierpretaciones, a conceptualiza-
ciones erroneas, 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 atencion prestada por los alumnos, la disponibilidad de materiales, el
clima de clase...

4. Da mis 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 utilizara la observacion para
recoger la informaci6n consideramos que se da este rasgo cuando, a petici6n del
grupo o individualmente, aumenta el tiempo dedicado a la ejecuci6n de la tarea.
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Tambien lo tendremos en cuenta cuando el profesor, tras haber analizado la actividad,
indica explicitamente que deja mas tiempo.

B) El Profesor actua como mediador facilitador del aprendizaje de los alumnos

Esta segunda categoria viene definida tanto por las actuaciones previas de prepara-
cion del trabajo como por la llevadas a cabo en su puesta en practica. Un profesor es
mediador y facilitador del aprendizaje si posibilita la comprension del alumno me-
diante secuencias coherentes en la realizacion 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 it superando las nuevas
tareas el nino aumenta su nivel de satisfaccion, con lo que se ve reforzado para no
abandonar la actividad. En definitiva, este tipo de actuacion por parte del profesor
lleva a sus alumnos a realizar un trabajo reflexivo y de interrelacion de todos los
contenidos junto con una potenciacion del trabajo aut6nomo.

Definicion de los rasgos que conforman esta categoria

5. Conexiona los nuevos conocimientos con los que ya posee el alumno

El profesor parte de situaciones vividas por el nino 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 metodo
participativo con el que se construyen las clases hace que la informacion sintetizada
pueda haber sido aportada por el profesor o por el mismo alumno.

7. Proporciona informacian

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 «leccion magistral».

8. Da indicaciones de como 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 informacion y
la estructuren. A veces, el profesor para facilitar este proceso hace preguntas retoricas
que el mismo responde.

10. Pone ejemplos concretos sobre lo que estan trabajando

Elemento esencial en la actuacion del profesor es el hecho de adecuar la informa-
cion a los esquemas del nino para lo que utiliza como herramienta ejemplos ilustrati-
vos.

C) El profesor reflexiona sobre su actuacion y la de los alumnos

Este rasgo es el mas dificil de detectar puesto que no podemos ver los pensamien-
tos. Sera en las manifestaciones externas de esos pensamientos (lo que el profesor
hace) en lo que nos basaremos para su identificacion. El profesor revisa la planifica-
cion de su trabajo y actividades introduciendo los cambios que considera convenien-
tes a lo largo del proceso. Asi mismo, revisa la asimilacion 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 estas
han sido superadas por el alumno. Este proceso implica una preparaci6n previa de las
actividades, asi como una secuenciacion 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 planificacion previa del trabajo, la dinamica de la
clase le puede llevar a modificar sus previsiones y plantear una nueva actividad en
torno al tema tratado, en funcion 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 situacion especial para introducir conceptos que no tenia
previstos en los objetivos

Si en el rasgo anterior hablabamos 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 este
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 actuacion favorece el clesarrollo de la motivacion y la
autoestima en el alumno

Cuando un profesor, de forma sistematica, hace preguntas para que aumente la
atencion y el interes de los alumnos al tener que contestarlas, estariamos en esta cuarta
categoria. Esto se debe a la sensacion que se crea en el nitro de ser protagonista y que
sus opiniones son importantes e interesan a toda la clase, incluido el profesor. En
definitiva, la participacion aumenta la satisfaccion, lo que lleva aparejado un aumento
de la autoestima.

14. Elogia ptiblicamente 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-
mation valiosa, ha expresado una idea interesante...

15. Fomenta la participacion de los alumnos

El profesor anima a participar a tray& de preguntas, permitiendo que los alumnos
expresen su opinion, aceptando los posibles errores que puedan cometer sin recrimi-
nations (esto no implica que no corrija las opiniones erroneas).

16. Pide colaboracion para algnan trabajo

Previa a la realization de la tarea, el profesor puede fomentar la participation 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 actuation, favorece la participation pidiendole a los alumnos
que cuenten algunas anecdotas o hechos de sus vidas que esten 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 nitro no se sienta discriminado.

La plantilla de registro resultante es la que aparece a continuation. En ella queda
reflejado en la primera columna las cuatro categorias seleccionadas referidas a la
actuation del profesor. A continuation aparecen los rasgos que definen cada una de
ellas, y seguidamente los codigos que identifican cada uno de los rasgos, para su
posterior registro y analisis.
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ACTUACIONES DEL PROFESOR EN EL AULA

Categorias Rasgos que definen las categorias COdigo

A. Atencion individual

del profesor al alumno

mientras se realiza una

tarea

1. Comprueba individualmente que alumno/a necesita ayuda

2. Clarifica errores y malentendidos

3. Comprueba si los alumnos estan preparados para realizar la tarea

4. Da m6s tiempo para resolver la tarea

Aca

Ace

Apt

Att

B. El profesor actua

como mediador y

facilitador del

aprendizaje de los

alumnos

5. Conexiona los conocimientos nuevos con los que ya posee

6. Hace un resumen de lo expuesto

7. Proporciona information

8. Da indicaciones de como realizar la tarea

9. Hace preguntas para que los alumnos piensen

10. Pone ejemplos concretos sobre lo que estan trabajando

Bcc

Bre

Bpi

Bit

Bpp

Bet

C. El profesor valora su

actuation y la de sus

alumnos

11. Decide cuando cambiar a la actividad siguiente

12. Se ye obligado a cambiar de actividad por necesidades situacionales

13. Aprovecha alguna situation para introducir conceptos que no tenia

previstos en los objetivos

Cca

Ccn

Cic

D. El profesor con su

actuation favorece el

desarrollo de la

motivation y la

autoestima en el alumno

14. Elogia publicamente alos alumnos que participan

15. Fomenta la participation de los alumnos

16. Pide colaboracion para algun trabajo

17. Pide a los alumnos que expongan sus vivencias

Dep

Dpa

Dct

Dev

Una vez elaborada la escala de observation pasamos a la puesta en practica de la
misma. Hemos grabado en video la actuation de cuatro profesores de EducaciOn
Primaria en las materias seiialadas al comienzo: Matematicas, Conocimiento del Me-
dio, Expresion Musical, Expresion Plastica. El proceso se repitio durante cinco sesio-
nes de cuarenta minutos en cada una de las areas.

Previamente realizamos dos sesiones de grabacion que se eliminaron de la poste-
rior transcription y analisis, ya que su utilidad era acostumbrar a la presencia de la
camara de video y del observador, tanto los profesores como los alumnos, y evitar asi
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
actuation de cuatro sujetos cuando trabajan en las areas anteriormente indicadas.
Asumimos que el bajo el numero de individuos que forman parte del estudio podria
influir en que las reacciones del profesor esten mas relacionadas con su propia perso-
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nalidad que con la especialidad en la que esta 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 arios. Llevan dos arios como minimo en el centro en el que imparten su docencia y
entre 4 y 7 arios de actividad profesional. Ademas se tuvo en cuenta que todos los
profesores trabajaran con ninos del mismo nivel.

Para el analisis al que procedemos debemos indicar que los rasgos estudiados solo
pueden ser considerados exclusivos dentro de cada una de las categorias que estudia-
mos pero no para el conjunto del sistema.

Para el tratamiento informatico hemos utilizado el programa AQUAD o AQD
(Analysis of Qualitative Data) que ha sido elaborado a partir del sistema de manejo de
datos cualitativos Qua log 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 anotacion, como por ejemplo numeros.
Flexibilidad del use de los datos ya introducidos, es posible alterar a voluntad
la presentacion de los datos.
Sencillez de analisis complejos sin necesidad de establecer engorrosas clasifica-
clones 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 analisis que hemos realizado de los datos se centra en el estudio de las
frecuencias de aparici6n 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 proporcion de conductas que el profesor
manifiesta en relacion al total de las observadas por nosotros en el conjunto de las
cinco sesiones.
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Rasgo Matematicas % Conocimiento del medio % Mtisica % 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

Bcc 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

Ccn 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 3,96 3,97 2,94 0

A) Area de matematicas

Globalmente, podriamos caracterizar la actuacion en el area por el marcado inter&
mostrado en que los ninos piensen mediante preguntas (bpp 22,77%) que el profesor
realiza:

21 Profesor: LEL peso de las cosas se llama? Abpp-21
22 Los ninos contestan a coro: Kilogramo.
23 Profesor: zQuien ha old° hablar del Kg? Los ninos levantan la Abpp-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
(bcc 9,90%).

77 Profesor dirigiendose a una nina que no participa: A ver Aaca-78
78 Maribel,
79 Maribel: En un paquete de leche, pone...
80 Nitios: No, la leche es un litro
81 Profesor: LEntonces que pondria? Abcc-84
82 Nitios: Vitro.
83 El profesor mientras lo escribe en la pizarra pone 01 litro», y explica
84 que los liquidos se miden en litros.
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Aspectos que no se manifiestan en la actuacion de los profesores en matematicas
serian la nula atenci6n 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 actuaci6n 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
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bit bra 9%
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bcc
19%

1.98%
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Or.
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6,93%

O

d.v
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Como podemos ver en la ilustracion (n° 1), nos encontramos en un area 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 actua como mediador lo hace utilizando una metodologla
caracterizada por hacer reflexionar a los ninos 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 area en la que el nine tiene que resolver muchos
ejercicios, se ve obligado a invertir gran parte de su tiempo en dar indicaciones de
como resolver la tarea (bit 13%).

193 Vamos a ver Daniel, voy a decir una pregunta. Si un kilo de Abpp-195Abcc-
195^dpa-195

194 manzanas son cuatro manzanas, medio kilo de manzanas
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195 zCuantas manzanas son? Que levanten la mano los que lo
196 sepan.
197 El profesor dibuja en la pizarra cuatro manzanas mientras va Abpp-199
198 repitiendo: Si cuatro manzanas son 1 kg, medio kg de
199 manzanas zCuantas son?
200 Algunos levantan la mano y el profesor pide que contesten
201 todos a coro.
202 Nitios: dos!
203 Profesor: Vamos a ver si estudiamos muy Bien los kilogramos. ^bpi-203
204 Abrid el libro por la pagina 26, 27. Ah! tenemos el kilo y las ^bit-206
205 pesas. Y vamos a realizar las actividades diciendo lo que es
206 mas o menos pesado.

En cuanto a la valoracion de las actuaciones que se llevan a cabo podriamos decir
que, en esta area, el ritmo de trabajo de cada dia esta definido previamente y, a priori,
se decide cuando cambiar de actividad (cca 67%). Esto no implica que todo este
planificado, se suelen dar situaciones en las que se modifica la actuacion prevista para
englobar aspectos que no se habian contemplado o que parecen interesantes desarro-
llar en un momento determinado (cic 33%).

Por Ultimo, en el aspecto de desarrollo de la motivacion y autoestima destacamos,
que la metodologia seguida en esta area de preguntar a los alumnos, fomenta la
participacion de estos (dpa 45%). Se tiende a potenciar la autoestima de los alumnos
mediante elogios (dep 20%) y permitiendo que cada nino tenga la posibilidad de
exponer sus vivencias (dev 20%).

B) Area de Conocimiento del medio

En este area la actuacion de los profesores esta en gran medida orientada a la
construccion del conocimiento del alumno a traves de la reflexion para lo que se
formula una serie de preguntas (bpp 30,30%).

Los contenidos que se abordan en esta area y su organizaci6n no permite que los
alumnos dediquen mas tiempo a la tarea del previsto (att 0%). Se potencia la participa-
cion 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 nitios.
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La ilustracion n° 2 refleja el comportamiento de los profesores en el area de Cono-
cimiento del Medio.

En este area se presta bastante atencion 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 estan relacionados directamente con la tarea, si
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, icuidado!

Si algo caracteriza la actividad en este area respecto a la actuation como de media-
dor y facilitador es el predominio de un modelo de aprendizaje basado en hacer que
los ninos piensen y reflexionen (bpp 55%) y clarificar la manera de realizar la tarea que
se pide a los nifios (bit 14%).

Si bien nos encontramos con un modelo de profesor que tiene muy organizada la
actividad en clase (cca 60%), esta organization 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 motivation 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 Musica

El area de mtisica se caracteriza porque se hace mucho hincapie en dar indicacio-
nes de como se realiza la actividad correctamente (bit 13,45%)

144 Ella dira un instrumento y ellos responderan a que grupo pertenece Abit-145

145 (oboe, violonchelo, trompeta...).

y por una planificacion previa de las actividades (cca 10,92%) con pocos cambios
imprevistos (ccn 0,84%; cic 2,52%).

En esta area 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 mas tiempo (att 0,84%).
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En 1a ilustracion n° 3 quedan reflejadas las actuaciones de los profesores en al area.
La atenci6n individual se caracteriza porque al ser un area que, ademas de tareas

tipicas (relacionadas con cuadernos, libros...) implica otras que tienen mas relacion
con la expresion corporal; se invierte mucho tiempo en comprobar si los alumnos
estan preparados (apt 19%) aunque, como elementos mas 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 actuacian mas importante es hacer preguntas para que los alum-
nos piensen (bpp 22%) conexionando los nuevos conocimientos con los que ya poseian
los Winos (bcc 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 esta muy
definida (cca 76%), quiza por el use del libro de texto. De todas formas siempre hay un
margen para introducir aspectos no contemplados (cic 18%) y no esta exento de
modificaciones por causas ajenas al profesorado (ccn 6%).

En este area se fomenta mas la participacion de los alumnos (dpa 43%) que el elogio
(dep 25%). Es parte importante que los ninos pongan de manifiesto sus vivencias (dev

12%) y participen colaborando (dct 20%).

D) Area de plastica

La forma de trabajo en este area se pone de manifiesto en que la motivacion del
alumno se lleva a cabo a tray& 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. Adep-40

mientras que aspectos como la colaboracion (dct 0%) y exposicion de las vivencias (dev

0%) no estan presentes. Se dan muchas indicaciones de corm realizar la tarea (bit 16,67%)
(bcc 16,67%).

Por su estructura parece que no es necesario hacer restimenes de lo expuesto (bre

0%) ni se presta demasiada atencion a la preparacion de los alumnos para realizar la
tarea (apt 0%).

Graficamente la actuacion del profesor se pone de manifiesto en la ilustracion n° 4.
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Ilustracion 4. Actuaciones del profesor en el diva de Expresion Pldstica
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En el area de plastica la atencion se centra mas en clarificar errores y malentendi-
dos (ace 70%) que en la comprobacion por parte del profesor de si se necesita ayuda
(aca 23%).

Es de destacar que, aunque en principio nos podria parecer extrailo, la actuacion
principal del profesor consiste en conexionar conocimientos nuevos con los que ya
posee (bcc 33%) y hacer preguntas para que los alumnos piensen (bpp 20%).

Es un area 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 comparaci6n de las distintas areas aparece en la ilustracion 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

Categoria A Categoria B Categoria C Categoria D

Ilustracion n° 5

A continuacion realizaremos un analisis comparativo entre las distintas categorias:
CATEGORfA A: Atencion individual del profesor al alumno mientras se realiza la

tarea
Partimos de que las dos areas en las que se prestan mayor atencion individual al

alumno son la de Matematicas (24,75) y la de Plastica (23,33). Si bien, un analisis mas
profundo nos muestra que la atencion principal en cada area varia. Mientras en
Matematicas la postura del profesor es la de it revisando los trabajos de los alumnos
(aca 60%), en Plastica hay que clarificar los errores y malentendidos de estos (ace 70%)
pero como resultado de las dudas que ellos plantean.
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Si comparamos las dos areas que tienen niveles globalmente mas bajos en la cate-
goria, Conocimiento del Medio (15,15%) y Musica (18,07%), vemos que ambas tienen
actuaciones del profesor similares excepto en el rasgo att (dar mas tiempo para resol-
ver la tarea). Mientras que en Miisica aparece, aunque no muy frecuentemente, en
Conocimiento del Medio no esta presente. Es mas, es la tinica area que no lo tiene
presente, lo que nos manifiesta una estructura mas rigida de las clases.

Las areas en las que el profesor, de forma mas marcada, centra su actuacion en
prestar atenci6n individual se diferencia de las que le dan menos importancia a este
aspecto en el rasgo apt (comprobar que los alumnos estan 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 relacion 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 areas con la de Matematicas:

aca apt

Matematicas 60% 0%
Conocimiento del Medio 45% 25%
Musica 43% 19%

CATEGORIA B: El profesor actila como mediador y facilitador del aprendizaje de
los alumnos.

Los extremos maxim() y minimo en esta categoria los marcan, respectivamente, el
area de Conocimiento del Medio (55,3) y el area de Mtisica (42,44). Partimos de que en
ambas areas se muestran niveles similares en cuanto a bcc (Conocimiento del Medio
12% y Musica 18%) y bpi (Conocimiento del Medio 14% y Musica 11%), es decir, a la
hora de conexionar conocimientos y proporcionar informacion. En los aspectos bre y
bit muestran posturas contrarias; mientras que en Musica se hacen continuos resume
nes de lo expuesto (18%) y dan menos indicaciones respecto a como realizar la tarea
(4%), en el area de Conocimiento del Medio se invierten las actuaciones: bre (5%) y bit
(14%).

La diferencia esencial que querriamos destacar esta relacionada con las actuaciones
bpp (hacer preguntas para que los alumnos piensen) y bet (poner ejemplos). El area de
Conocimiento del Medio muestra de manera destacada la conducta bpp (55%) mien-
tras que en Musica esta conducta queda reducida (22%) pero se suple con bet (27%).

La no aparici6n del codigo bet en Conocimiento del Medio distingue a este area del
resto. De manera similar en Plastica podemos establecer una diferencia con respecto a
las otras tres areas en el codigo bit (33%), dar indicaciones de como realizar la tarea,
que en estas ultimas esta presente aunque en ninglin caso con valores superiores al
14%.
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CATEGORIA C: El profesor valora su actuacion y la de los alumnos.
Como podemos ver en la ilustracion n° 5 las areas donde predomina esta categoria

son la de Mtisica (14,29) y Conocimiento del Medio (11,36) y se dan niveles mas bajos
en Plastica (6,67) y Matematicas (2,97).

La primera diferencia la podemos encontrar en que en las areas que muestran
valores mas bajos no aparece el codigo ccn (se ye obligado a cambiar la actividad por
necesidades situacionales) lo que parece indicar que la planificacion previa era correc-
ta. En todas las areas se muestran altos niveles en cca, llegando al menos al 50% y, en
el caso del area de Mtisica, representa el 76% de las acciones realizadas por los
profesores en la categoria.

En las dos areas que presentan mayores niveles en la categoria (Mtisica 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
Musica

60%
76%

13%
6%

27%
18%

CATEGORIA D: El profesor con su actuacion favorece el desarrollo de la motiva-
cion y autoestima en el alumno.

En esta categoria no se dan grandes diferencias entre las distintas areas. Como se
puede ver en la ilustracion n° 5 la oscilacion va desde el 26,21% del area de Musica al
18,18% del area de Conocimiento del Medio. A pesar de este hecho, si hacemos una
comparacion entre las dos areas, podemos ver que la forma de motivar a los alumnos y
fomentar su autoestima es muy similar, siendo quiza en Conocimiento del Medio donde
se anima mas 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 Mtisica.

La similitud en la distribucion de las acciones de los profesores entre las dos areas
anteriores podriamos extenderlas al area de Maternaticas que presenta valores practi-
camente iguales a los de Mtisica.

El area que mas se separa de la «actuacion normal» que marcan las otras tres es la
de Plastica. Esta aparece cerrada a acciones como dct (colaboracion para realizar un
trabajo) y dev (exponer vivencias) y en la.que, ademas, se invierte la tendencia de las
otras areas de potenciar dpa frente a dep. En plastica se tiende a elogiar ptiblicamente a
los alumnos (dep 67%) mas que a fomentar la participacion (dpa 33%).

6.2. Acercamiento cualitativo

Tras un primer analisis en el que potenciamos aspectos cuantitativos nos centra-
mos ahora en una vision 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 analisis 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 relacion de alguno de los codigos cca, ccn y cic con los restantes
cuando aparecen relacionados por su proximidad. En la medida en que aparezcan
mas cercanos y la relacion se establezca un mayor mimero de veces afirmaremos que
existe un vinculo mas fuerte entre ellos.

Aplicamos una serie de criterios restrictivos: Primero, la distancia maxima que
puede existir entre los codigos sera de quince lineas; segundo, si en esas quince lineas
se dan relaciones con muchos codigos, nosotros nos quedaremos con las cuatro mas
cercanas que por proximidad consideramos mas 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 organizaci6n de la secuencia indica los
codigos con los que la relacion es mas fuerte disminuyendo de izquierda a derecha.

Conductas antecedentes al cambio de actividad

Area Cca cic Ccn

Matematicas

Con. Medio
Musica

Plastica

aca-bcc-bpp-bit

bpp-bpi-bit-aca
bit-bet-bpp-dep

Bpp-dep

bcc-aca-ace-dev

bpp-ace-aca-bcc

dpa-bpp-dep-bre-bet
bpp-dep-ace

bpp-bpi-bit-dpa
bpp-bit-bre-bet

Lo primero que resaltamos es que segtin los criterios establecidos no se produce
ninguna relacion del ccn con otros codigos en las areas de matematicas y plastica,
justificandose este hecho porque en ambos casos no aparece el codigo.

En las dos areas que si se da una secuencia, vemos que en ambas se plantea el
trabajo de clase a tray& de preguntas a los alumnos (bpp) y se dan indicaciones de
c6mo realizar la tarea (bpi). La diferencia estriba en que en Conocimiento del Medio es
el profesor el que proporciona la informacion (bpi) y despues fomenta la participacion
de los alumnos (dpa), mientras que en Mtisica el profesor resume la informacion (bre)
complementandola con ejemplos concretos (bet).

Si nos fijamos en el codigo cic (cambio de actividad para introducir conceptos no
previstos), se destaca que en Matematicas y Conocimiento del Medio el profesor
presta mucha atencion 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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Mtisica y Plastica mantienen aspectos comunes en cuanto a la funcion del profesor
como mediador y facilitador del aprendizaje pero difieren de las otras areas en que
dedican mas atencion a fomentar la autoestima elogiando ptiblicamente al nifio (dep).

Nos centramos ahora en la secuencia que nos parece mas interesante ya que nos
muestra cuales son las actuaciones del profesor cuando se produce un cambio de
actividad. El tratamiento de los datos refleja las siguientes secuencias en las distintas
areas.

Conductas posteriores al cambio de actividad

Area cca cic Ccn

Matematicas
Con. Medio
Mtisica

Plastica

bit-bpp
bpp-bit-dpa-apt

Bit-dpa-bet-bcc-bpp
bit

bcc-dev-bpp-bpi
bpp-bpi-dev-bcc
dpa-aca-bpp-dep

dep-bpp-bit

Cca-bit-dct

bit-aca-bit-bpi

Destacamos la importancia que en todas las areas tiene dar instrucciones claras al
alumno sobre como tienen que realizar la tarea (bit). Ademas, excepto en Plastica, en
todas las areas se tiene muy en cuenta que es el nifio el que debe construir su propio
aprendizaje y reflexionar sobre lo que esta realizando (bpp).

En el area de matematicas el profesor explica como hay que relizar la tarea (bit) y
despues se resuelve mediante preguntas que los alumnos contestan en voz alta (bpp).

En Conocimiento del Medio, ademas 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 area de Mtisica es donde se realizan las actividades de manera mas diversifi-
cada. Primero se dan instrucciones precisas de que 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 analisis de
nuestros datos. Actualmente nos encontramos desarrollando nuevas posibles relacio-
nes consistentes entre los diferentes rasgos categoriales y contemplamos la posibilidad
de ampliar en ntimero de sujetos que forman parte del estudio.
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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 confecciono un cuestionario para la recogida de datos, que fueron analizados por mate-
rias y contrastados mediante chi cuadradoo.

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 investigacion subvencionada por el MEC: CIDE, en el Concurso
Nacional para otorgar Ayudas a la Investigacion Educativa (Resolucion 6 de marzo de 1996/BOE de 18 de
marzo).
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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 osquare chi».

Describers: Evaluation, professors, secondary education.

INTRODUCCION GENERAL

La evaluacion, dentro del marco que define la nueva estructuracion del sistema
educativo, aparece como un elemento esencial del proceso educativo y objeto de gran
inter& por parte del profesorado, tanto de Educacion Infantil como de Educacion
Primaria y Secundaria.

En el territorio andaluz, la Junta de Andalucia a tray& de diversos documentos
(Diseilos Curriculares de Educacion Primaria 1988, o las Orientaciones a los Centros
sobre las Ordenes de la Consejerfa de Educacion y Ciencia sobre evaluacion en Educa-
ciOn Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria en Andalucia en 1996), les indica a los
profesores una serie de instrumentos de evaluacion: entrevistas, observaciOn sistema-
tica, el diario de clase, la autoevaluacion etc., pero no sabemos si realmente son
utilizados por los profesores.

En los momentos actuales la importancia que los profesores conceden a la evalua-
cion es mayor por la responsabilidad que se asume en determinados momentos del
proceso educativo; y los resultados suponen, en muchos casos, una preocupacion que
trasciende a los alumnos y profesores, incide de modo importante en muchas familias
y llega a transformarse en un autentico problema social. Por esta razon nos parecio
importante conocer las opinions que sobre la evaluacion tienen los profesores y los
procedimientos que utilizan para realizarla.

L 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 construccion 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 educacion 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 homogeneo 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-
cion de un producto.
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El rapido 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 conexi6n 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 evaluacion
para la promocion.

Los profesores que tienen una vision de escuela ouniversal», en palabras de Broudy,
enseriaran a los alumnos los procedimientos adecuados para aprender y la posibilidad
de generalizar lo aprendido de un ambito a otro.

Para dar respuesta a ambas demandas, Marton (1984) propone una categoria inter-
media: «aprendizaje estrategico», haciendo referencia con esta categoria a las situacio-
nes escolares en las cuales un aprendizaje eficaz es a menudo una combinacion 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 mas contenidos; por el contrario, un aprendizaje superficial no
tendria posibilidad de ser aplicado y el valor de dichos aprendizajes seria nulo.

Un aprendizaje estrategico permite al alumno captar las exigencias de la tarea y
responderla adecuadamente. En esta situacion los procedimientos seguidos para reali-
zar la tarea, son contenidos que hay que aprender y saber aplicar. Esto exige al
profesor, enseriar al alumno que debe aprender y como 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 enseriarle a hacer algo por hacer
(finalidad del acto en si mismo) sino como un medio para enseriarles a aprender.

Ayudar al alumno a utilizar la cantidad de informacion 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 creacion de
estas conexiones en la escuela dependen tanto de la participacion activa del aprendiz,
como de la mediacion que realiza el profesor (Buenclia, 1993), y de la familiaridad con
el contexto (Harlem y James, 1996) y los materiales (Weston y McAlpine, 1994).

La evaluacion 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 solo para conocer si dichos
conceptos han sido aprendidos o no, y el feed-back proporciona informacion de lo no
memorizado o erroneamente 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
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aprendido podria, por supuesto, cambiar con nuevas experiencias y nuevas ideas,
estableciendose conexiones para darle sentido y significatividad a lo nuevo.

La evaluacion de este aprendizaje permitiria conocer el punto de partida del apren-
diz y el proceso seguido en la elaboraciOn o construccion de los nuevos aprendizajes.
La evaluaciOn no es aqui una herramienta de control sino una parte importante del
proceso de ensenanza.

2. OBJETIVOS

Con este trabajo se pretende cubrir los siguientes objetivos:
1. Conocer cuando realizan los profesores evaluacion inicial, continua y final.
2. Que finalidad tiene para ellos cada una de estas evaluaciones.
3. Que procedimientos utilizan para realizarlas.
4. Que diferencias encontramos en los tres objetivos anteriores en funcion de las

materias que se ensefian.
5. Que necesidades de formacion tienen los profesores de los dos ciclos de Educa-

cion Secundaria.

3. HIPOTESIS

1. Las evaluaciones iniciales que se realizan, asi como sus finalidades y formas de
llevarlas a cabo, esta en funcion de las materias que se evahlan.

2. La evaluacion continua (momentos, finalidad y procedimientos) esta en funcion
de las materias que se evahlan.

3. No existen diferencias significativas en la evaluacion final (momentos, finalidad
y procedimientos) en funcion de las materias que se evahlan.

4. No existen diferencias significativas en las necesidades formativas en los profe-
sores de los diferentes ciclos de Educacion Secundaria.

4. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

Se eligieron el mismo numero de centros concertados que de centros publicos.
Una vez seleccionados aleatoriamente los centros, se entregaron los cuestionarios a

todos los profesores de Educacion Secundaria de esos centros.
Los atios 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 atios,
el 34.6% corresponde a los que tienen entre cinco y quince y un 48% aquellos de mas
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 ensetianza secundaria, (56.3%) y segundo ciclo (43.62%).

Por ultimo, de los 288 que forman la muestra, 54 son del area de matematicas; 39 de
idiomas (lenguas clasicas y modernas); 55 de ciencias sociales (geografia e historia,
etica, religion); 32 de educacion artistica (educacion plastica y visual, disetio y dibujo
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tecnico y tecnologia); 42 de lengua y literatura; 44 de ciencias fisico-naturales (ciencias
naturales, fisica, quimica, biologia); 22 de educacion fisica.

5. CONFECCIoN DEL CUESTIONARIO PARA LA RECOGIDA DE DATOS

En una segunda fase, procedimos a la construccion 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 distribucion del cuestionario se realizo la validez del mismo
atendiendo a dos principios:

a. Validez Te6rica
b. Juicio de expertos
La validez te6rica se realizo por un proceso deductivo a partir de la literatura

expuesta en el marco teorico del trabajo. Se extrajeron enunciados generales con
suficiente apoyatura teorica y posteriormente se desgloso 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 opinion sobre si el enunciado de cada
apartado respondia y en que grado al objetivo propuesto.

Los expertos fueron los profesores de Educaci6n Secundaria que estan realizando
el programa de doctorado en alguno de los Departamentos de la Facultad de Ciencias
de la Educaci6n de la Universidad de Granada. El ntimero de profesores-jueces fue de
23, distribuidos como sigue:

Educacion fisica: 2
Educacion musical: 1
Matematicas: 2
Ciencias experimentales: 3
Ciencias sociales: 3
Lengua espaiiola e idiomas: 2
Pedagogia y psicopedagogia: 10
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Una vez valorados los items en funcion de su respuesta o no a los objetivos
propuestos, se eliminaron los que presentaron una mayor heterogeneidad en la valo-
racion. De los 60 items formulados primeramente, quedaron solo 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 opinion 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 it a recogerlos la perdida fue considerable, por olvido o simplemente por no
aceptar la cumplimentacion.

Al final el mimero de cuestionarios recogidos fue superior al 70% aunque solo
hemos trabajado con 298 puesto que el resto no fueron contestados en su totalidad o
bien prescindieron de los datos de identificaci6n de la primera parte.

8. ANALISIS DE DATOS

8.1. Estudio descriptivo

Comenzaremos haciendo una descripcion items por items del cuestionario, expre-
sando los resultados de forma porcentual.

En los comentarios se seguira el mismo orden con el que aparecen las preguntas
formuladas en el cuestionario.

A) DATOS DE IDENTIFICACION

Se destacan en este primer bloque el ntimero de sujetos, tipo de centro, afios de
servicio, titulacion, nivel y materia que se imparte.

Tipo de centro. Encontramos una casi total igualdad entre el ntimero de privados
y de pliblicos. Hay un 49.7% y 50.3% respectivamente.

Los alios 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 afios,
el 34.6% corresponde a los que tienen entre cinco y quince y un 48% aquellos de mas
de quince arios de servicio. Hay dos profesores (2.7%) de los que no se poseen datos en
este apartado.

Titulacion de los profesores. Su distribucion, 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%, tecni-
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 enseiianza 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 enseiia. Hemos agrupado las materias en siete areas. Los resulta-
dos han sido: Area de matematicas, 18.1%, lenguas clasicas y extranjeras, 13,1%,
ciencias sociales, 18.5%, expresion artistica, 10.7%, lengua y literatura espatiola, 14.1%,
ciencias fisico-naturales, 14.8%, educacion fisica, 7.4%. Un 3.4% de la muestra carece
de identificacion en este aspecto.

B) MOMENTOS, FINALIDADES E INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS
UTILIZADOS EN LA EVALUACION

Se abordan en este apartado cuestiones relativas a evaluacion inicial, continua y
final. Tambien 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 evaluacion inicial solo 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 period() de tiempo. Un 30.2% al comienzo de una unidad
didactica y un 12.1% la lleva a cabo en los tres momentos resenados anteriormente.
Para terminar, el 6.7% de la muestra nunca efectua evaluacion 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 evaluacion, que procedimientos utiliza:
El 58.1% lo hacen a traves de examenes y pruebas objetivas.
Cuando utilizan otros procedimientos ademas del examen, las opciones han sido:

observacion, 4.7%, trabajos personales, 4.0%, charlas y debates en grupo 3.7%, ejerci-
cios, comentarios orales, lluvia de ideas, juegos y dialogos 12.1%.

Cuando se realiza la evaluacion inicial sin el examen clasico, los procedimientos
utilizados son: ejercicios y comentarios orales 11.7%; trabajos personales, 4.7% y entre-
vistas un 1.0%.

9. La evaluacion continua es considerada por Vd
El 25.8% de los profesores de la muestra la consideran un elemento mas del proce-

so de ensefianza.
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.
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El 7.0% una forma de obtener informacion 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 promoci6n 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
ultimo el 3.6%. opinan que se realiza para evaluar la labor profesional propia y
reorientar la practica.

11. Para evaluar el aprendizaje de los alumnos/as Vd. realiza:
El 48.1% solo utilizan examenes en la evaluacion continua. La temporalizacion es la

siguiente: el 14.8% lo hace despues 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 ademas de examenes utilizan otros procedimien-
tos, cuando le pedimos que expliciten en que consisten estos ultimos, resaltan: un 19.8%
ejercicios, dialogos en clase, debates y trabajos en grupo. E115.1% trabajos personales. Un
10.1% refieren la observacion del trabajo diario y un 6.7% las preguntas en clase.

Cuando solo se utilizan otros procedimientos, sin examenes, para la evaluacion
continua encontramos tres grupos que prefieren: la observacion en clase, 4.7%. Traba-
jos personales, 2.7%, y por ultimo el 0.3% que utiliza la entrevista.

12. La evaluacicin final Vd. la realiza para:
Un 47.7% entiende que se hace para valorar el progreso del alumno respecto de el

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 ultimo, un 2.3% entiende que tiene como fin informar y orientar a la
familia, hacer que el alumno trabaje a diario, etc.

13. Esta evaluacion la realiza (temporalizacion):
Un 28.2% solo la realiza al final de curso. Un 38.9% al terminar un period() 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 evaluacion final o bien la
llevan a cabo en otros momentos.

14. Para realizar evaluacion final utiliza:
El 43.3% solo utiliza examenes o pruebas objetivas. Cuando se mencionan exame-

nes y otros procedimientos encontramos que se citan como tales siete grupos diferen-
tes de respuestas. A tray& de la revision del cuaderno de clase lo hace un 8.7%,
supervision del trabajo diario el 10.1%, autoevaluacion un 1.0%, trabajos personales el
7.4%, ejercicios orales, dialogos, debates y trabajos en grupo un 10.4% y por Ultimo a
traves 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 examenes, en-
contramos: elaboracion de trabajos personales, un 4.4%; la observacion y notas de
clase el 4.0%; y ejercicios orales, dialogos, debates y trabajos en grupo 1.7%.

15. Instrumentos y procedimientos utilizados por Vd. para evaluar valores y
actitudes

Un 57.4% dialogos 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 seiialados anteriormente para la evaluacion 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 ultimo, se usaron los proporcionados por la orientadora del cen-
tro, departamento o junta de centro, entre otros, el 2.6%.

C) NECESIDADES FORMATIVAS

17. zEn que aspectos de la evaluacion piensa que necesitaria formacion comple-
mentaria?

Para la elaboracion 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 elaboracion de pruebas objetivas de conocimiento un 18.1%.
Conocimientos teoricos sobre evaluacion en Educacion Secundaria el 18.1%. Un 57.7%
necesitan formacion para poder elaborar sus propios materiales (escalas de estima-
cion, cuestionarios, registros observacionales, diarios, etc.); y un 0.3% demandan for-
maci6n en nuevas metodologlas.

18. Sella le cuando y donde debe adquirirse esta formacion
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 habitos y practicas de evaluacion en to
referente a:

Un 29.5% considera que si se ha producido cambio en la forma de transmitir los
resultados de la evaluacion a los padres. El 40.3% dice que ha cambiado su propio
concepto de evaluacion. Un 45.6% que han variado los aspectos a evaluar. Tambien 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 que atribuye ese cambio si lo hubo
Un 39.6% piensa que se deben a exigencias impuestas por la normativa. El 33.9%

por la formaci6n adquirida. Debido a que se ha dado una evolucion personal en la
practica lo manifiestan un 48.3%. Por la relacion con los companeros 11.7%. Para
finalizar, por inter& 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 evaluacion continua y final. El analisis del apartado C del cuestiona-
rio, referido a necesidades formativas ha sido realizado en funcion del nivel de Educa-
cion Secundaria en el que desempefian la docencia.

Las materias han sido agrupadas en siete bloques con las siguientes frecuencias en
cada uno:

Matematicas: 54
Idiomas: 39
Ciencias sociales: 55
Educacion 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 significacion establecido para rechazar las
hipotesis 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 numero 6 al 16), asi como el comentario para cada una de ellas.

En la primera columna aparece el ntimero 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.F-N: ciencias fisico naturales
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Ed.F: educacion fisica
Val: valores para la obtencion del Chi-cuadrado
DF: grados de libertad
P: probabilidad

D) MOMENTOS, FINALIDADES E INSTRUMENTOS DE EVALUACION

6. Realiza evaluacion inicial

TABLA 1

Mat Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F Val DF P

Solo principio curso (6.1) 26 23 21 14 23 13 12 10.9 6 .09

Al comenzar trimestre (6.2) 6 6 8 6 6 11 3 4.07 6 .66

Al comenzar uni.dicla (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 .12

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, solo al principio de curso, pero al no alcanzar el nivel de significacion
establecido (= o < de 0.05) no podemos hablar de diferencias entre los profesores en
funcion de la materia que imparten, a la hora de realizar la evaluacion inicial.

7. La finalidad de la evaluacion inicial

TABLA 2

Mat Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F 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 46.6 54 .75

El tinico Chi-cuadrado significativo al nivel establecido es el de la evaluacion de
conocimientos previos, como una finalidad de la evaluacion. En el resto de las opcio-
nes no se llega al nivel de significacion establecido.
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8. Procedimientos que se utilizan

TABLA 3

Mat Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F 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 25.0 24 .40

Solo otros procedim. (8.3) 7 8 10 12 4 8 2 46.2 18 .000**

En la opci6n de examenes y otros procedimientos utilizados para realizar la eva-
luacion inicial, el mas 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 mas utilizado, adernas del examen, es igualmente
la revision de ejercicios y comentarios orales. En ciencias sociales se reproducen las
mismas opciones pero ninguno destaca la observacion como procedimiento de eva-
luacion. En educacion artistica es la observacion del alumno lo mas destacado, no
ocurre asi con los profesores de lengua y literatura, cuya opcion dominante ha sido la
revision 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 solo utilizan la
observacion, como procedimiento complementario a los examenes, en la evaluacion
inicial de sus alumnos.

En el items «solo utilizan otros procedimientos», sin examenes ni pruebas objeti-
vas, la opcion mas elegida por los profesores de matematicas, idiomas, ciencias socia-
les y ciencias fisico-naturales, ha sido ejercicios y comentarios orales, lluvia de ideas,
juegos, etc. Sin embargo los profesores de educacion artistica han destacado la revi-
sion 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 L.L CC.F-N Ed.F Val DF p

Un elem. mas 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 41.2 24 .01**
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La evaluacion 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 mas del proceso de enseilanza. Un importante ntimero de profeso-
res de matematicas tambien 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 matematicas no hay otra opcion, para los de
educaci6n fisica e idiomas esta evaluacion permite orientar posibles modificaciones en
la ensefianza del profesor y en el resto de las materias, solo un pequefio mimero de
profesores, opinan que permite conocer los conocimientos previos en cada unidad
didactica y programar en consecuencia.

10. La finalidad de la evaluacion continua es:

TABLA 5

Ma Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F Val DF P

Promocion (10.1) 4 5 5 1 6 4 2 3.46 6 .74

Nivel Conocimientos (10.2) 26 21 29 17 14 19 13 6.46 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 34.7 36 .52

Mayoritariamente y sin que haya diferencias en funcion 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 adquisicion de conoci-
mientos del alumno.

11. Para evaluar el aprendizaje Vd. realiza:

TABLA 6

Ma Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F Val DF P

Examen (11.1) 22 15 26 13 24 22 13 24.8 30 .73

Examen y otros (11.2) 31 23 31 16 21 25 4 33.9 24 .08

Solo otros (11.3) 6 2 7 7 4 5 3 30.7 24 .16

En el items 11.1, (examen como procedimiento de evaluacion y momentos en que
los realiza) el 40% de los profesores encuestados de ciencias sociales los realizan
despues de cada unidad didactica. Igualmente ha sido la opcion mas elegida, aunque
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en menor medida, por el resto de los profesores. Solo los profesores de lengua y
literatura han elegido en mayor medida la opcion 2, o sea, realizacion de examenes
mensuales.

En el items 11.2, el procedimiento elegido como mas utilizado, ademas del examen,
ha sido los ejercicios y trabajos de grupo ( opcion 1), excepto para los profesores de
ciencias fisico-naturales cuya opcion mas elegida fueron los trabajos individuales,
tareas de clase, participaci6n etc. Este grupo de profesores tambien utilizan mas que el
resto, como procedimiento de evaluacion, las preguntas en clase sobre el tema previa-
mente estudiado por ellos.

La opcion de evaluar sin examenes y con solo otros procedimientos ha sido elegida
por pocos profesores, destacando dentro de esta la opcion 2 (observacion del trabajo
diario).

En ningtin caso hemos encontrado Chi-cuadrados significativos. Por lo que no
podemos hablar propiamente de diferencias entre como conciben, como realizan y
que instrumentos utilizan los profesores para realizar la evaluacion continua, en fun-
cion de las materias que imparten.

12. La evaluacion final Vd. la realiza para:

TABLA 7

Mat Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F Val DF P

Valorar Progreso (12.1) 34 18 24 12 15 18 14 12.1 6 .05*

Valorar situacion (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 2.72 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 33.8 30 .35

La evaluacion 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 funci6n de este item. En
segundo lugar, mientras que para los profesores de matematicas la realizan para
valorar el progreso respecto al propio alumno, los de ciencias fisico-naturales han sido
los que mas han elegido la opci6n 2.8 (valorar la situacion del alumno respecto a unos
standares para aprobar). Es importante destacar el pequeiio grupo de profesores de
las diferentes materias que consideran la evaluacion final como necesaria para conocer
el punto de partida de un nuevo aprendizaje, pudiendo realizar una pequeila excep-
cion en ciencias sociales, que lo han elegido 12.
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13. Esta evaluacion la realizan:

TABLA 8
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Mat Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F Val DF P

Final curso (13.1) 13 12 13 10 9 13 8 2.90 6 .82

Final Trimestre (13.2) 24 20 17 13 14 21 4 33.2 24 .12

Final unidad (13.3) 19 9 26 9 18 14 10 8.70 6 .19

Otros (13.4) 1 1 2 2 3 0 0 24.4 24 .43

En cuanto al momento de realizar la evaluacion final, no ha habido una opcion
clara, de hecho se reparten por igual las opciones al final de curso, al final del trimestre
o al final de una unidad didactica. Tampoco podemos hablar de diferencias en las
opciones elegidas en funci6n de las materias que se imparten.

14. Para realizar esta evaluacion utilizan:

TABLA 9

Mat Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F Val DF P

Solo examen (14.1) 24 23 25 9 21 14 9 10.2 6 .11

Examen y otros proced. (14.2) 27 20 24 13 17 27 9 44.3 42 .37

Otros proced. (14.3) 6 5 4 3 3 5 3 12.9 18 .79

El procedimiento mas 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. Solo un pequerio grupo de profesores utiliza solo otros procedimientos, sin el
clasico examen para realizar la evaluacion final. En cualquier caso ningun Chi-cuadra-
do ha sido significativo, por lo que no podemos establecer ninguna vinculacion 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 CC.SS E.Ar L.L CC.F-N Ed.F Val DF P

Dia logos grupo (15.1) 29 22 35 19 27 24 12 2.18 6 .90

Observaciones individuales (15.2) 44 32 40 25 32 34 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 8.14 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 observacion individual en todas las materias, seguida de diarios y cuadernos
de clase. La utilizacion de escalas de actitud si presenta un Chi-cuadrado significativo
al nivel del 0.05; por lo que su utilizackin es significativamente diferente entre los
diferentes grupos de profesores establecidos.

16. Los materiales serialados anteriormente para la evaluacion son elaborados
por Vd:

TABLA 11

Mat Id CC.SS Ed.Ar L.L CC.F-N Ed.F Val DF P

Individual (16.1) 40 34 37 21 29 34 16 6.50 6 .36

Equipo docente (16.2) 22 15 24 18 17 19 11 3.21 6 .78

Intercentros (16.3) 3 3 3 1 4 2 8 25.8 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 37.4 36 .40

Los materiales, segun el cuadro anterior, son elaborados mayoritariamente por
cada profesor o como mucho con los comparieros de area. Es tambien importante el
mimero de profesores que utilizan los materiales hechos por las editoriales, sobre todo
en ciencias sociales. Los profesores que menos han elegido esta opciOn son los de

226



Procedimientos e instrumentos de evaluacion en educacicin secundaria 231

educacion fisica. A cambio son los que mas elaboran el material en grupos de trabajo
intercentros, encontrando un Chi-cuadrado significativo mayor de 0.01.

Una vez realizados los analisis del apartado B en funcion de las materias, pasamos
a comentar los analisis del ultimo bloque del cuestionario.

E) NECESIDADES FORMATIVAS

En este apartado del estudio hemos establecido una relacion 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 descripcion 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 continuacion tenemos los de segundo nivel y
por ultimo los que ensetian en ambos niveles.

17. En que aspectos de la evaluacion piensa el profesor que deberia recibir
formacion complementaria

TABLA 12

Nivel 1° Nivel 2° Nivel 1° y 2° Val. DF P

Informes aprendizaje (17.1) 38 31 15 5.201 2 .074

Terminologia evaluacion (17.2) 22 28 9 0.810 2 .667

Elaboracion pruebas objetivas (17.3) 25 17 9 4.267 2 .118

Conocimientos teoricos 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 elaboracion de escalas de estimacion, cuestionarios, registros observacionales
etc., elaboracion de materiales ha sido la opcion mas elegida por todos los profesores.
Le ha seguido en importancia elaboracion de informes. Es importante destacar que los
profesores de segundo ciclo tambien demandan formacion en conocimientos te6ricos
sobre evaluacion. Sin embargo el numero 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 Educacion Secundaria
(primero y segundo ciclo) aunque todos han expresado sus deficiencias en el tema.
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18. Cuando y donde debe adquirirse esta formaciOn

TABLA 13

Nivel 1° Nivel 2° Nivel 1° y 2° Val DF P

Horario lectivo (18.1) 38 41 47 3.571 2 .1677

Fuera horario escolar (18.2) 29 30 6 0.931 2 .6277

Cursos monograficos (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 relacion significativa entre el nivel (primer ciclo, segundo ciclo
o ambos) y la opcion 18.4, referida a recibir esa formacion en los propios centros con el
equipo de profesores. Esta formacion consideran que debe recibirse en horario lectivo
(121 profesores). La opcion menos elegida ha sido la formacion fuera de los propios
centros.

19. En que consideran los profesores que han cambiado sus habitos y practicas
de evaluacion

TABLA 14

Nivel 1° Nivel 2° Nivel 1° y 2° Val. DF r

Informacion padres y alumnos (19.1) 31 35 36 5.150 2 .0762

Concepto evaluacion (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 32 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

Solo 23 profesores de Educacion Secundaria de segundo ciclo, 13 de primer ciclo y
6 que imparten docencia en ambos, han considerado que no han experimentado
cambios en la evaluacion. El resto, sin que aparezcan diferencias significativas entre
los dos niveles de Educacion Secundaria analizados, si que han cambiado sus habitos
y practicas de evaluacion, fundamentalmente en su propio concepto de evaluacion, en
el contenido, e incluso en los procedimientos empleados.
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20. A que atribuyen ese cambio si to hubo

TABLA 15
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Nivel 1° Nivel 2° Nivel 1° y 2° Val. DF P

Normativa vigente (20.1) 44 53 15 0.429 2 .8071

Formacion adquirida (20.2) 45 34 12 4.192 2 .1229

Evolucion personal con la practica (20.3) 51 64 20 2.116 2 .3472

Relacion comparieros (20.4) 14 17 2 1.520 2 .4676

Otros (20.5) 0 1 4

El cambio lo atribuyen a su evolucion personal en la practica, a la formacion
adquirida e incluso por la propia exigencia de la administraci6n.

9. CONCLUSIONES

A. Respecto a Ia evaluacion inicial

La evaluacion inicial la realizan solo 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 solo 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 practica habitual entre los
profesores realizar esta evaluacion y mucho menos considerarla una fase mas del
proceso de ensetianza-aprendizaje, para poder conocer los conocimientos previos de
los alumnos y establecer en consecuencia las conexiones para un mejor aprendizaje.

El procedimiento mas utilizado por los profesores que la realizan es el examen
aunque tambien se sefialan otros (observacion, entrevistas, dialogos) sin que sea signi-
ficativa la respuesta.

B. Respecto a Ia evaluacion continua

Es considerada por el 70% de los profesores necesaria porque gracias a ella se
obtiene informaciOn para facilitarla a la familia. Esto acompailado de la necesidad de
objetivar estos juicios, pone de manifiesto el caracter justificativo de la labor docente
que para gran parte de los profesores tiene la evaluacion. Un importante mimero de
profesores consideran que a tray& de la evaluaciOn continua pueden ayudar a los
alumnos en el aprendizaje e incluso un pequelio 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 examenes tradicionales o pruebas obje-
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tivas y solo 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 despues de cada unidad didactica. El resto
serialan cada mes o el trimestre, como el momento mas idoneo.

Consideramos que desde esta perspectiva la clase se transforma en una continua
situation de examen, perdiendo la evaluacion el valor formativo que como educativa
tiene, y sirviendo solo como elemento de control de los alumnos y justification del
trabajo del profesor.

C. Respecto a Ia 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 solo la conciben como una forma de obtener una nota
global que indicaria los conocimientos adquiridos por los alumnos.

En ambos casos es concebida al final de un curso o final de un trimestre y con un
caracter sancionador. SOlo 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 mas elegido
en la evaluacion final ha sido el examen.

D. Respecto a Ia evaluacion de attitudes y valores

La mayor parte de los profesores (77.9%) coinciden en serialar, que las attitudes y
valores los evaltian por observaciones individuales, apenas se utilizan escalas de
actitud, escalas de estimation, diarios o redacciones sobre temas, e incluso un 0.7%
serialaron no evaluarlo.

E. Respecto a Ia elaboration de materiales

La mayoria coinciden en serialar que los realizan individualmente, y es logico cuando
el procedimiento utilizado por excelencia ha sido el examen tradicional para cualquier
tipo de evaluacion. Algunos serialan que se elabora el material de evaluaciOn en el equipo
docente. En el caso de pruebas objetivas o escalas de actitud son solicitadas a editoriales.
Solo un porcentaje pequeno cuenta con el apoyo del orientador del centro.

F. Respecto a las necesidades formativas

La totalidad de los profesores han manifestado su necesidad de formation tanto en
aspectos teoricos como en construction de instrumentos y procedimientos de evalua-
cion. Coinciden en serialar que dicha formation deberia conseguirse en los propios
centros donde trabajan. Un 57.7% consideran importante cursos sobre construction de
escalas de observation, pruebas criteriales, entrevistas, escalas de actitud, etc., pero en
horario escolar.
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Los cambios experimentados en evaluacion los atribuyen a su evolution personal
desde la propia practica, aunque no se descarta la exigencia de la administration y las
oportunidades de cursos ofrecidos. No obstante, la consideran insuficiente y apuestan
mayoritariamente por la formation en los propios centros y desde su practica diaria.

G. Respecto a las hip6tesis planteadas

Solo 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 evaluacion inicial, como continua, o final, los profesores, independiente-
mente de la materia que imparters, siguen atribuyendo a la evaluacion una funcion
sancionadora. En base a ella, pueden determinar la promotion o no de los alumnos. Se
utiliza el examen como procedimiento dominante aunque a veces se completa infor-
macion con otros procedimientos pero con caracter complemantario. El seguimiento
individual, la autoevaluacion, el dialogo u otro procedimiento, solo aparece con pre-
sencia significativa en educaci6n artistica y en ciencias sociales.

Tambien aparecen diferencias significativas en la finalidad que los profesores atri-
buyen a la evaluacion 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 didactica, aspecto significativamente menos elegi-
do por los profesores de matematicas, ciencias sociales y educacion artistica.
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de orientacion academica, profesional y personal que experimentan los universitarios madrilefios? i,Como son, que

ofrecen y que diferencias y similitudes presentan los servicios y sistemas de orientacion de las universidades

madrilefias? e,En que medida responden los servicios de orientacion de las universidades a las necesidades de

orientacion?

Los objetivos generales que se abordan son:

1. Identificar y valorar las necesidades de orientacion de los universitarios madrilefios.

2. Analizar estas necesidades teniendo en cuenta distintas variables o circunstancias (edad, sexo, situaciOn

sociolaboral, tipo de estudios, modalidad de acceso, universidad, circunstancias en que se produjo la

eleccion de estudios, satisfaccion con los estudios y expectativas profesionales).

3. Describir y comparar los distintos servicios/sistemas de orientacion de las universidades objeto del

estudio.

4. Describir aspectos en los que se detectan ajustes o desajustes, entre las necesidades detectadas y las
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5. Describir y comparar los distintos servicios/sistemas de orientacion 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 orientaci6n.

Muestra y metodo de muestreo

En la investigacion se incluyen tres grupos o poblaciones diferentes pertenecientes a las once universidades de la Comunidad de Madrid:

a) 2489 universitarios (muestreo aleatorio estratificado proportional segtin 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 orientacion (suponen el 47%

de la poblacion) respondieron a un cuestionario; c) Los 11 directores o responsables de los servicios de orientacion, que fueron entrevistados.

Metodologia de trabajo

En la primera parte se realiza una fundamentacion teorica en tomb al desarrollo y principios de la orientation en sus diversas

dimensiones y, en tomo a la orientation universitaria en particular.

La segunda parte es un estudio empiric°, cuyo disefio consta de dos fases desarrolladas paralelamente. En la primera fase, centrada en

la evaluation de las necesidades de orientaciOn, predomina un enfoque cuantitativo, empleando metodos estadisticos descriptivos y multiva-

riados. Desde el punto de vista temporal, se adopta para el analisis de algunas variables la investigation ex-post-facto, al estudiarse hechos ya

acontecidos. Se utiliza como medio principal de obtencion de datos, el cuestionario; uno aplicado a los universitarios y otro a los profesiona-

les. La segunda fase, centrada en el analisis y description de los servicios de orientation de las instituciones universitarias, tiene un enfoque

mixto (cualitativo y cuantitativo); el analisis se centra en valoraciones globales y en el estudio comparado de casos. Se utiliza como tecnica

de recogida de datos, la entrevista semiestructurada y el cuestionario (los mismos de la primera fase, con items especificos relativos a los

servicios de orientacion).

%Mos de analisis

Validation del cuestionario: La fiabilidad se ha estudiado mediante el metodo test-retest (coeficientes de correlacion de Spearman, Phi,

Cramer y Pearson segan la naturaleza de los datos). Se ha estudiado la validez de constructo (mediante analisis factorial para grupos de items

que conforman una variable) y de contenido (revision critica de jueces).

En los analisis de las necesidades de orientation, los estadisticos descriptivos utilizados son las frecuencias y los porcentajes, asi como

las tnedias aritmeticas y las desviaciones tipicas. Para los contrastes de hipotesis, se han realizado analisis de varianza, prueba 2,2 y analisis

discriminantes.

En el analisis de los servicios de orientation, se han empleado tecnicas descriptivas tanto cuantitativas (frecuencias y porcentajes) como

cualitativas (entrevistas, observacion, analisis de contenido sobre las respuestas de universitarios, profesionales y directores).

Conclusiones

Los resultados en tomo a las necesidades de orientation de los universitarios indican que estas no son algo homogeneo 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 segtin sus experiencias en el mundo universitario. La modalidad de orientacion percibida con mas alto grado de necesidad,

tanto por los universitarios como por los profesionales, es la de orientacion e informacien profesional.

En relation a los servicios de orientacion universitarios, destaca su importante desarrollo en los dltimos arias, pero tambien se detectan

importantes limitaciones relacionadas con: la falta de modelos hacia los que tender; la pobreza de objetivos Oa actividad se centra preferentemente en

lafuncion infonnativa y en el aspecto laboral/profesional, pero estan atin poco desarrolladas otras funciones como la orientadora y lafonnativa,asi como

el aspecto academico y el personal); insuficiencia de recursos materiales y humanos (carencia de personal especializado, indefinicion de perftles

profesionales).

Si bien los servicios responden en cierta medida a los objetivos que se proponen, es patente que no dart respuesta a las necesidades de orientacion

manifestadas por los universitarios, ni tampoco a las que perciben los profesionales. Se constata la existencia de un cierto desajuste entre los objetivos y

actividades de los actuates servicios de orientacion y las necesidades detectadas. Este desajuste tiene que ver, esencialmente, con la ausencia total o partial

de importantes objetivos de orientation y, en consecuencia, con la inexistencia de algunas modalidades de orientation.
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EDITORIAL

Cuando este escrito aparezca, ya habran pasado algunos meses desde la finaliza-
cion del Noveno Congreso Nacional de Mode los 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 mas sosegada, desde la que queremos invitaros a reflexio-
nar sobre el mismo. El Congreso pretendia despertar nuestra conciencia colectiva ante
aspectos que como area no podemos ignorar, bastenos citar como mas emblematicos
entre los que aparecieron en las presentaciones y en los debates: la complejidad
creciente de los escenarios educativos y de los contextos de investigacion, la aparicion
de nuevos valores surgidos de los enfoques postmodernos, la presencia cada vez mas
activa de colectivos historicamente desmovilizados en su participacion en la toma de
decisiones y en la asuncion de responsabilidades investigadoras y la creciente impor-
tancia como objeto y sujeto de estudio de lo diverso y de lo marginal.

Todo ello esta comportando la urgencia de generar nuevas actitudes y respuestas
no siempre faciles de vertebrar, que nos conduce ineludiblemente como area de cono-
cimiento, a la necesidad de incorporar nuevos enfoques sociologicos, a la ampliacion y
profundizacion de nuestro repertorio metodologico, a la incorporacion decidida de las
nuevas tecnologlas y a la obligatoriedad moral de asociar nuestra investigacion a la
realidad y a las necesidades sociales.

Complejidad, diversidad, culturalizacion, creatividad, actualizacion y compromiso
son sin duda los parametros basicos que en el futuro deberian establecer las reglas del
juego de nuestra actuacion. Eludirlas comportaria, sin duda, una importante dosis de
desprofesionalizacion.

La Universidad, en su autosuficiencia, es un caldo de cultivo tinico de actitudes de
desvinculacion del conocimiento frente a la realidad y donde la impunidad facilita el
enquistamiento del pensamiento y el use repetido de modelos y formas de proceder
periclitados. La alienacion es, posiblemente, uno de nuestros grandes peligros.

Al tiempo, su libertad e independencia de actuacion (consustanciales a la propia
Institucion), la formacion y capacitacion de sus componentes, los medios y recursos de
que dispone y la tradicion, prestigio y compromiso historico acumulados, constituyen
un activo tan importante que hacen del sistema universitario el mas 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, dejandonos arrastrar por ciertas actitudes, constituiria una
de las mayores irresponsabilidades en las que podriamos incurrir y a las que cierta-
mente algtin dia deberiamos dar cuentas.

El papel de nuestra asociacion 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 creaci6n de grupos de
pensamiento y de investigacion potentes y rompedores que abran el camino a los
demas y que sirvan de catalizadores del colectivo y por supuesto tambien forma parte
de nuestra responsabilidad como asociacion, 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 mas agil y dinamica 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 descentralizacion y fortalecimiento efectivo de las diferentes demarca-
ciones territoriales dotandolas para ello de presupuesto propio y tambien la afirma-
cion de la importancia del Congreso y de las Revistas como elementos fundamentales
en la creaci6n de pensamiento compartido.

A esta labor deberemos dedicarnos en los proximos arios y esta deberia ser, a
nuestro juicio, una de las principales tareas de la Junta entrante. Para ellos solicitamos
la comprension y colaboracion de todos los socios, en el bien entendido que no son
sino la punta del iceberg y que sus exitos y fracasos y por tanto la responsabilidad en
la gest-ion es atribuible a todos.
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CHANGES IN EUROPEAN EDUCATION
FROM A SCANDINAVIAN PERSPECTIVE

Sverker Lindblad

Uppsala University

I. 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 studiesl.

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 democracr>
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, Hector Perez Prieto, Fritjof

Sahlstrom 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 street2.

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:

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.
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.
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) opedagogr> is a discipline in its own right, which is located in the university.
Pedagogy (as in the German term oPaclagogik» 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 schooling3. 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 onew 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:

oEducationrestructuring... 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 oopening
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
societies4. 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. Educationalreforms
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 themselves5. 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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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
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:

® 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.

® 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.
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.
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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
for educational
institutions as
a percentage

of GDP

Percentage of

expenditure

on educational
institutions from
private sources

Annual expenditure per student
in equivalent US dollars

Primary

level

Secondary

level

Tertiary

level

Australia
Germany
Spain
Sweden
United Kingdom

4.5
4.5
4.8
6.6
4.6

18
22
16
2
M

3.121
3.361
2.628
5.189
3.328

4.899
6.254
3.455
5.643
4.246

10.590
8.897
4.944

13.168
7.725

Source: OECD, Education at a Glance. OECD Indicators 1998, Table B1.1, B3.1, B4.1. M = missing data.
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Let me ask a very simple question in relation to this issue: is it a good or a bad
thing that we in Sweden spend a lot of money on education? I will answer it equally
simple: before the idea of education restructuring it was mainly considered as a good
thing. From a restructuring point of view it is argued that it depends on the outcomes.
If the outcomes are similar, the less education costs the better it is! From this point of
view the international test results such as the TIMSS are vital. In order to be considered
as legitimate an education system has to produce good test scores. We have got
notions of performativity to a high extent in a restructured system.

Decision-making in educational systems

In the OECD Education at a Glance there are ambitions to describe the ways
different decisions are made. It is stated:

Placing more decision-making authority at lower levels of the educational
system has been the key aim in the restructuring and systemic reform in
many countries since the early 1980s... The motives for changes in patterns
of centralisation are manifold and they vary from country to country. The
most common ones are increased efficiency and improved financial control,
a reduction of bureaucracy, increased responsiveness to local communities,
creative management of human resources, improving the potential for
innovation and create conditions that provide more incentives for improving
the quality of schooling. p. 292.

In table 2 I present an overview of decision-making levels in relation to percentages
of decisions taken in 1998. We find here a distinct pattern where Sweden and the UK
are the most decentralised cases giving schools more autonomy compared to the other
national cases. Germany and Spain have a federal structure with a lot of decisions
taken at a federal state level» with some autonomy for the schools. And Greece and
Portugal are highly centralised with a large amount of the decisions taken at the
central level.

TABLE 2
PERCENTAGE OF DECISIONS TAKEN AT EACH LEVEL OF GOVERNMENT IN

PUBLIC LOWER SECONDARY EDUCATION. 1998

Central State Regional Local School

Germany
Greece
Portugal
Spain
Sweden
UK-England

4
56
69
3
13
20

28

46

15
22
7

10

16

22
18

37
23
24
41
66
62

Source: E a G Table E5.1, p. 299.
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However, these findings are based on highly abstract facts combining different
aspects and percentages of decisions making at each level. Thus, these facts says
nothing about the importance of decisions taken, not do they grasp the very complex
processes of decision-making as presented within later organisation theory work. But,
on the other hand, considering the importance of texts such as Education at a Glance
they construct the national governance systems in specific and precise ways related to
discourses on education restructuring.

To end: If restructuring is considered as an ideal, as pronounced by the OECD,
then Sweden and the UK are more well-adjusted. And I would guess that Spain will
be focus for measures dealing with further decentralisation and an increased school
autonomy. Let us see what the future will bring to you in this respect.

3.4. Social changes, education restructuring and teachers' work

What are the implications of education restructuring for teachers= work? In Sweden,
at least, teachers are assumed to grow into a more professionalised and professional
corps according to central authorities in a decentralised education system, in a way
that is rather close to Darling-Hammond=s and Bullmaster=s point made above.
Schools and teachers are assumed to be more sensitive to needs and demands among
parents and students, as consumers or users (depending on political position), and the
quality of schooling and teachers= work will improve. But how does this look like in
practice? In order to answer such a question we need empirical studies that go beyond
the theories and rhetoric of educational reforms.

The story of education restructuring is complex and filled with contradictions, at
least in Sweden. From empirical studies more critical patterns emerge. In a study on
lower and upper secondary school teachers Lindblad (1997) found a Afalling down@
syndrome among many teachers mostly among teachers in the gymnasium. Large
groups perceived that their work had got lower social status and their expertise was
devaluated. This was often combined with a conceived combination of larger
accountability and higher autonomy. Kajsa Falkner (1997) stated that education
restructuring in its rhetoric in Sweden stressed responsibility, participation in decision
making and increased influence for teachers. Based on interviews with school teachers
she found that such changes were related to patterns of distrust and proletarisation
rather than professionalisation. This she linked to changing hierarchical relations in
schools as work places, where teachers' positions to some extent became more
subordinate to school leaders. These and other studies show dark sides of education
restructuring in teachers' work.

Education restructuring is often linked to ambitions to turn teachers into
professionals, like e g lawyers or physicians. If we consider ambitions to establish a
professionalisation project trying to achieve control over knowledge base, ethics etc.,
as well as over work conditions (Sarfatti Larsen, 1977; Carlgren & Lindblad, 1992;
Englund, 1997), we ask ourselves how this looks like in reality, in societies with
restructuring educational systems. Do we witness an increased professionalisation
among teachers? This would manifest itself in different ways; in terms of autonomy
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and authority of work, as well as in incomes and prestige. Or are there changes in the
opposite direction, leading to a proletarisation of teachers in terms of lowered incomes,
intensified work and a less distinguished position?

In order to answer such questions there is a need for empirical research of qualitative
as well as quantitative character. I want to present some preliminary findings.

Peter Sohlberg and I did an analysis on teachers' positions and orientations (Lindblad
& Sohlberg, 1999). We compared surveys carried out in 1980 and 1995 in Sweden and
Norway with in sum 5 526 individuals in the labour market. In figure 1 I have
presented changes in the percentage of individuals in working class and middle class
positions.

Figure 1
Relative frequencies of working and middle classes in the labour force 1980 and 1995 in Norway and

Sweden. Percent.

Here, I would like to outline three main findings:
First, the position of teachers has changed as a result of societal changes. The
working class has become a minority and the middle classes a majority. There
are increased demands on higher education as well as autonomous work.
Second, teachers' have become more autonomous as well as accountable for the
outcomes of their work, while their specific competencies have been devalua-
ted. Thus, it is no surprise that their workload has increased and that burn-out
is increasing in this profession.
Third, relative to individuals in other occupations teachers have become a poli-
tically more radical group that are trying to resist privatisation of education and
the deconstruction of the public sector.

These findings are understood as a consequence of changes in the context of
education in Scandinavian welfare states. From a research point of view they underline
the need to analyse education from a historical and societal point of view and to do
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cross-professional studies, where teachers' perspectives and strategies are compared
with other groups in society.

I do not have enough of an understanding of structural changes in Spain, but if we
have captured international tendencies in the Scandinavian cases it seems to be a
reasonable issue to expect similar tendencies in Spain as well: a life more common
among teachers. What are your thoughts here?

3.5. Classroom interaction in change

Teaching has been in the focus of numerous studies. One predominant way has
been to study relations between input and output, where input has been resources or
teacher characteristics or variations in regulations of teaching and output results in
terms of test scores. An other predominant way has been to understand the teaching
process the actors and their perspectives and strategies. A third way where I
place myself in this study has been to observe teaching by means of different
devices such as video- and audio-recording in order to capture patterns of interaction.

Such interaction studies look for patterns of communication from different points
of view. We have here socio-linguistic as well as (micro)ethnographic studies. Findings
from these studies have shown that teaching is based on specific sequences, mostly
based on teachers' questions, students' responses to these questions, and teachers'
evaluations of these responses (so called IRE-sequences, see Mehan, 1975). Other
studies have noted teachers' predominant talk (Hoetker & Ahlbrand, 1967) in relation
to gender, ethnicity and social origin (Cazden, 1988). Of considerable interest are
findings concerning cultural tools necessary for communication (Heath, 1983).

The teaching process has been studied in order analyse prerequisites and
implications of educational reform. From this top-down view common questions has
been if this process has the intended conditions and characteristics and if the intended
outcomes are achieved. In one sense the questions of interest here are determined by
the rhetoric of reform. Findings has often been that the process did not have the
intended characteristics and the outcomes were not the one intended. A general
conclusion is that the teaching process is almost unchangeable and educational reforms
are hard to implement. In other words the results are consequences of the questions
asked and the categories used in order to construct these questions.

Questions focussing on the interaction as such produce similar findings. We have
learned that teacher talk two thirds of the time and students one third irrespective of
historical circumstances. We have found that male students talk two thirds of students'
time and female students one third. Turn taking is related to socio-linguistic competence,
which in turn is related to social origin and gender. Again we find patterns of stability
rather than change.

Here we find a comparative problem. Often we find little sense for changes over
time. There are at least two reasons for this: First, interaction is in theory often regarded
as an autonomous phenomenon independent of social and historical context. Second,
in research practice it is often highly problematic to study changes of complex interaction
patterns over time.
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One exception is the work of Basil Bernstein (e g 1975, 1996). Bernstein deals with
issues of power and knowledge in a way that strives to integrate different layers in a
'micro-macro dimension'. His theory on framing and classification and curriculum
codes is a well known example of a way to conceptualise changes and alternatives in
pedagogical discourses. Just a few words about the concepts here.

Classification refers to relations between categories. The concept attempts to measure
the degree of insulation between different discourses, specialisation, academic
disciplines etc. Framing refers to control of communication in pedagogical discourses,
that is selection of what to, in what pace and sequence as well as criteria for
performances. In Sweden, as in the UK, there has been strong education policy ambitions
to change the curriculum code, to weaken classification as well as framing to go
from a collection code to an integrated code.

In order to capture classroom interaction and students' micro-political strategies
Anders Garpelin, Fritjof Sahlstrom and I followed two school-classes during their
three years in the lower secondary school (the last years in the comprehensive school.
We did fieldwork by means of interviews, observations and video- and audio-recordings
which we used for different purposes (Garpelin, Lindblad & Sahlstrom, 1995; Lindblad
& Sahlstrom, 1998, 1999; Sahlstrom, 1998, 1999). We compared our data with material
from a similar research project carried out in 1973 more than thirty years earlier in
order to capture changes in classroom interaction as well as framing and classification6.

Findings:

Considering classification in terms of subject isolation or integration it can be
stated that in 1973 as well as 1995 the classification is similarly strong. Teaching is
based on specific subjects isolated to each other by means of pauses and shifts of
teachers. The time schedules look about the same and the students make distinctions
of teaching in terms of subjects.

Comparisons of framing are based on observations of classroom interaction. In
short, preliminary analyses showed the following pattern: Lessons recorded in 1973
are based on teachers teaching the whole class as a contrast to lessons recorded in
1993-95 that to a large extent is based on students working together in small groups or
as individuals. The teacher directed parts of lessons are to a large extent based on IRE-
sequences, but in the recordings from the nineties such sequences are mixed with
other sequences not possible to analyse in such a way.

To be more specific: An example of differences between classroom interaction in
the two studies concerns lessons about blood circulation. The two lessons from 1973
are totally based on whole class instruction. The first lessonbegins with an interrogation,
followed by a repetition about the heart, based on the teacher writing on the blackboard.
The rest of the lesson is carried out by whole class teaching containing different
aspects of blood circulation. The second lesson from 1973 starts with the teacher
delivering results form a test, After that the teacher ask questions about blood

6 See appendix 2 for a discription of materials etc.
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circulation. The students contribute by a collective placing of things on a phlanellograph.
The lesson is ended by the teacher talking about hormone-producing glands. ... The
lesson from 1995 start with the teacher giving notebooks to students who lack such
issues. After that, the teacher introduce the subject of today the blood circulation
and goes through that subject and the experiment that the students will perform. After
less than half an hour, the students start working and make blood tests on each other.
Half an hour later the students work with the experiment is finished, and the lesson
ends with a teacher-directed compilation of results. (a a, p. 12f)

Interaction pattern

The 1973 observations show a pattern of classroom interaction that is traditional,
and fit well with the <persistence of recitation» presented in a number of studies. The
1995 pattern is different in many ways in organisation of school work, in interaction
and in content. It is summarised in table 3.

TABLE 3
COMPARISONS OF TEACHING IN GRADE 8 IN THE COMPREHENSIVE SCHOOL

1973 AND 1995

Aspects 1973 1995

Organisation Lesson organised around
teacher in front of whole class

Short introduction by teacher then
Students work individually or in groups

Interaction Teacher tells or Teacher ask
Student respond - Teacher evaluate

Short teacher instruction in combination
with walking around and helping.
Considerable student-student interaction

In relation to Bernstein's concept of framing it can be argued that framing is
weaker in 1995 compared to 1973, since classroom interaction is not that dominated
by the teachers. The students work to a much larger extent individually or in
groups. The 1995 students control to a higher degree the pacing and sequencing
of their work compared to lessons in 1973. But they do not control the selection of
communication and the criteria for evaluation. Thus, framing is only weakened in
some aspects.

Considering the fact that students in this new mode of framing do neither control
what should be done, nor the criteria for evaluation we would like to regard the
weakened framing in 1995 as weakening of procedural frames. The students control
sequence and pace but not selection of communication and criteria of evaluation. In
the recordings from 1995 we for instance find that the textbook or rather the
teaching-learning material to a very high extent determine not only what to do but
also how to do it, the exact words for a formulation of a response to issues raised in the
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textbook. What students are expected to do in their own pace and in the sequence
they prefer are to reproduce the words in the textbook, or fill in the proper words
in their work books.

That is, if they have understood what is to be done in the same way as the teacher
and the instructions have. In this respect, there is a large potential for different
understandings, and, from the teacher's point of view, misunderstandings of the
instructions.

Here I will more in detail relate to a study that Fritjof Sahlstrom and I have
presented:

We elaborated analyses of classroom interaction more in detail using one illustrative
example of the way the students rely on written instructions is a sequence from a
science lesson where the students are to study magnetic fields using iron filings. Inthis
lesson, we (Sahlstrom & Lindblad, 1998) analysed the interactions of two different
students, the high-achieving upper middle class Inger, and the low achieving working
class Hannele.

Beginning with Inger. She and her two desk partners immediately begin their work
after the teacher has introduced the experiment. They follow written instructions, and
do as the book says. They are not sure whether they have to draw the pattern of the
fields or not, but Inger finds the instructions in the book and talk it over with her desk
partners:

Erika: We have to draw it.
Inger: What?
Erika: We have to draw it, it's true!
Inger: Ooh yes [reading aloud] odraw the patterns in your work book».
They draw the pattern in the work-book, and the begin to play, trying to get nice

patterns on the paper upon which the iron filings sit. In a while, the teacher comes up
to the girls and tells them how they should draw. It turns out that in spite of following
the written instructions, the girls have drawn othe wrong» things (which is, instead of
drawing how the iron filings form a horizontal pattern on the paper, they have drawn
how the magnet makes the filings ostand up» on the paper):

Jessica: I was going to draw how it stands up.
Teacher: No, you can forget what it looks like on top, draw what it looks, draw the

patterns around it.
In parallel to, and after they have finished and have answers to all the questions in

the work-book, the girls participate in an animated discussion about which ice-hockey
team is the best:

Inger: This has become de-magnetised in some way.
Christian: DjurgArden [a Swedish ice-hockey team] is the best.
Erika: Yes, did you see Leksand [another team] versus Djurgarden?
Hanna: Who won?
Erika: One-all.
Inger: Go Leksand!
Christian: One win, how many games, ten games?
Inger: Go Leksand, go Leksand!
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This sequence serves to illustrate the way written instructions are relied upon as
framing device by the students in this case to such an extent that they end up doing
something which, from the perspective of understanding magnetic fields, expresses a
very limited understanding of the purpose of the experiment. It also illustrates how
the instructions pose the frame for the experiment, with a specified number of questions
and tasks, and when these are finished, the remaining time can be used for engaging
other activities, such as playing around or talking about ice-hockey. In a way, it is the
strongly framed character of the instructions that provides the occasion for involving
in non-task activities without violating classroom rules. This, of course, is the case
only if the instructions have been transparent enough to be used.

For Hannele and her desk partner, this does not seem to be the case, and their
experiences of the experiment are in many ways different. They have a hard time
getting started, and for a long time they do not realise that one of the essential parts of
the experiment, the iron filings, are missing. They fetch these, only to realise also other
things are missing. The teacher brings these, and recaps the experiment for the girls.
The girls finally begin their work. Having worked for five minutes, they begin to clean
up after the experiment, and check the questions in the workbook. A few minutes later
Cecilia notes that they have not done the whole experiment, and asks Hannele to
begin doing it. She refuses.

Cecilia: We must do this, magnet and... hello, could you get?
Hannele: Let's not care...
Cecilia: We must do it, check, magnet and...
Hannele: Let's not do it now, please?
Quickly hereafter the teacher turns up and asks about the first experiment. The girls

show their drawings, and the teacher asks about the second part ofthe experiment. «We did
not know we were to do that...» the girls mumble. The teacher tells them to do it straight
away, then turns around and tells the whole class to finish the experiment and clean up.

Hannele's and Cecilia's interaction also shows an orientation to written instructions
as crucial for performing the experiment. In contrast to Inger and her friends, however,
Cecilia and Hannele seem to have a hard time compiling the needed materials, and
they only finish one third of the experiment. Here too, the work-book is used explicitly
as a framing device for what is to be done, but where Inger and her friends used this
device as a resource for knowing when they were done, Hannele and Cecilia is using
it as a resource for telling them that they are not done.

Without developing the analysis too far, two things in relation to framing and this
kind of common small group work should be pointed out: a) written instructions are
in this and other lessons explicitly oriented to as literal and complete instructions of
what is to be done. The doing of tasks relies upon understanding the instructions
not, as the case of Inger's drawing shows, the understanding of the task and its theory.
b) these written instructions are not understood in the same way by all students, and
seem to be accessible in different ways for different students. This is clearly shown in
the way Hannele and Inger do this experiment in different fashion.

The example shows that the «new» classroom interaction pattern (it is not new, but
what is new is that it is quantitatively dominating) gives room for a variety of
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communication patterns or discourses at the same time in the same classroom. Given
tasks and time available the students can work in different ways. However, there are
more or less productive ways from the institutions point of view to do it,
something which will turn up in the teacher-directed parts of the class-room discourse
or in test results and grades.

Thus, there are great differences among students in the ways they deal with the
weakened frames in teaching. Such differences are mostly underestimated in the
political discourses on education. However, studies on Swedish schools concerning
their roles, relations and activities (based on Urie Bronfenbrenner's theories on the
ecology of human development, e g 1979) show that students cluster themselves in
distinct and different groups around ten percent of the students are really unhappy
about schooling and they see and more than twenty percent are highly critical to what
the school can offer them (Andersson, 1995; Lindblad, 1995). Besides that, the differences
between schools in such respect are distinct.

In this study two sets of recordings from classroom research carried out in the
1970s and the 1990s were compared. These studies differ in theoretical background as
well as in research techniques something worth to be considered more in detail
elsewhere. But they have the same focus to capture classroom interaction. Based on
the work of Basil Bernstein (1975, 1996) it was concluded that there are similarities in
classification and differences in framing. What we can call procedural framing that is
pace and sequencing is weaker in observations done in the 1990s compared to the
1970s in the sense that students have more control over these aspect. But they have
little or no control over the selection of communication or criteria for evaluation of
work. This study is now supported by other studies, such as one dealing with students
own planning and independent work as presented by Eva Osterlind (1998), and one
by Inger Erikson (1999)dealing with teachers' conceptions of what is pedagogical in
their work, where partner-like relations with students are of considerable importance.
Here, students and teacher tries to work together under more equal relations compared
to a more hierarchical relation that previously dominated the Swedish school.

In combination with large differences among students regarding their roles, relations,
and activities in school and the distinct differences between schools such changes in
curriculum codes can be regarded as new ways to achieve differentiation and inclusion/
exclusion among students.

4. LESSONS LEARNT SO FAR

In the previous sections I presented studies that in different ways dealt with recent
changes in European, Scandinavian and Swedish education from a societal point of
view. My simple idea was to have a closer look on such changes in order to get a more
different picture of these changes based on the assumptions that there is no best
system and that every education system have a darker side. What can we learn from
this?
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4.1. The remaking of education

Sverker Lindblad

A first self-evident point to state is that we are witnessing new ways to change
education by means of governance rather than curricular or organisational changes
decided by political institutions. To me, this remaking of education is a political
measure where decisions are delegated to the professionals and the consumers or
users to exploit the changed system in new ways. In a way we are dealing with a new
kind of education politics where the political thing is to create an arena for decision-
making. A very visible case it the UK making of education markets that create new
policies in practice by means of parents' choices that are informed by social and
cultural positions and biases.

Actually, such remaking is occurring in different sectors of society. In the public as
well as the private sector, dealing with welfare institutions and economies. The modern
project dealt with democratisation as well as rationalisation of organisation and cultures.
When parliamentary democracy is implemented an other face of modernity seem to
show up, dealing with efficiency and performativity in ways that at least to some
extent deconstruct institutions in the welfare state such as education. At least in
Sweden I would state that education lost and economy won.

4.2. The new teachers

Education restructuring put forwards demands on flexible and professional teachers
that can develop their school in new ways. What we witness here is a professionalization
project that is a paradox: professionalization is a social project that is started within a
group in order to obtain a better social position and in order to exclude those outside this

group from a specific task. Within medicine and law we find prototypes for successful
professionalization projects. But when we deal with teachers, at least in Sweden, this
professionalization comes from above, from the state. Looking empirically on teachers'

work we find a pattern of increased accountability and autonomy in a situation where
there are financial cuts and where teachers conceive that their specific expertise is
devaluated. Based on this I think it is of importance to have a closer look on teachers'
working conditions and position as well as the meaning of being a teacher nowadays.

The study on changes in teachers' positions and orientations in the social structure
in 1995 compared to the early 1980s showed that recent social changes in terms of
work organisation as well as authority and skills leads to qa life more common» for
teachers. The teachers in our study seem to have more autonomy and more
accountability in restructured schools. From these findings a reasonable conclusion
would be that restructuring in school and society implies an devaluation and an
intensification of teachers' work.

4.3. The new students and new classroom practices

Our studies point out that there are new demands on students. They should be
active, rational actors that in a flexible way deal with new demands. This pattern is
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inconsistent with current variation in students roles, relations and activities at least in
the Swedish school, but it is in a way consistent with changes in classroom practices.
A number recent studies in Swedish schools and classrooms show that we are creating
new conditions of classroom interaction based on students activities and interactivities
and less on teachers' talk and control. What we are doing is creating demands of
students that on a superficial level fits well with texts on education restructuring but
what in practice imply different responses among students that will lead to self-
selection and self-exclusion that they so to say perform by themselves compared to
earlier teaching where the teachers in a more direct way dealt with differentiation and
selection of students. So far, we would like to put forwards the following issues:

First, the interpretations of tasks and basic relations in the classroom process need
to be further analysed. Given the fact that classroom interaction can be worked out
differently by different students (e g in terms of habitus) and the social consequences
of this need to be dealt with in detail. A preliminary conclusion is that the new pattern
is very well suited to a comprehensive school with no tracking and streaming. The
problem to individualise the learning process is handed over to the students. Their
way of dealing with this with given task and given social basis for work is
something they are responsible for to a much larger extent compared to teaching in the
1970s. We got processes of inclusion and exclusion as well as social differentiation in a
different but probably effective ways which are more acceptable for all partners
and which also produce less overt resistance among students.

Second, what we find here might be regarded as a (socialisation into) new relations
between governance and schooling. Within given frames students take their own
responsibility to perform what they consider to be reasonable and appropriate work
and where they at the same time learn to govern themselves in order to carry out their
work. The concept of governmentality is used by Foucault (1980) as the intersection of
techniques of dominance and techniques of self. The point of using this concept is to
problematize such issues as choice and free will in horiZontal strategies. We can here
refer to Nicolas Rose (1994):

Although strategies of welfare sought to govern through society, «advanced»
liberal strategies of rule ask whether it is possible to govern without governing
society, that is to say, to govern through the regulated and accountable choices
of autonomous agents citizens, consumers, parents, employees, managers,
investors and to govern through intensifying and acting upon their
allegiance to particular communities. (A a, p. 61)

A certain but limited autonomy among students can be regarded as a pre-requisite
for the production of such governmentality where you train to govern yourself by
different techniques and where your autonomous work is evaluated by means of
criteria out of your control. With a risk of being too functionalistic we can conceive of
the new classroom interaction pattern as part of the production of a project worker fit
for presenting her or himself in the organisations of late modernity on different
levels and sectors.
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5. CONCLUDING REMARKS

Sverker Lindblad

In this speech I have presented an outline of empirical studies dealing with education
restructuring in different ways. It was my ambition to obtain a more realistic and
developed picture of recent changes. Given the fact that the outline is a rough one and
some parts in the picture is missing I would like to present the following questions for
a discussion:

1. Is education restructuring based on ideas on how to improve education? Or is it
a way to improve the control over education?

2. Is control of education outcomes by means of test scores a good way to find out
results of schooling? Or is it a misleading way that will not capture important
qualities in education?

3. Will competition between schools on an education market improve the quality
of their work? Or will some improve and other decrease their quality? Or will
marketisation and choice lead to a shift in the meaning of education?

4. Does restructured education demand or imply more professional teachers? Or will

it lead to a proletarisation of teachers and increased hierarchies inside schools?
5. Will restructured education imply better schooling for all students? Or will

some benefit from such changes while others loose possibilities to become well
educated? What are the implications if we make distinctions in terms of gender,
ethnicity and social origin?

These are not easy questions to answer. From the studies I have used in my
presentation here my general attitude would be sceptical. to the qualities of education
restructuring. To me education restructuring has implications for schooling and
teaching, and we need to know and discuss these implications in different contexts.
What I have underlined is the need for empirical studies that highlight such
implications.

However, as you can see in the questions stated the concept of education is of
importance. Thus, in order to capture the meaning of education restructuring we need
to analyse and discuss the meanings of education: what is the idea of an educated
person or group? What is the meaning of good education? And what are our thoughts
on how to get a good education?

Thank you for listening!
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Appendix 1: On the study of social change and teacher's work:

Sverker Lindblad

In this study we used as a theoretical tool a model for analysis of social classes and
layers in relation to power and control over assets and employees based on the works
of Eric Olin Wright (1985; 1997). This framework was constructed in order to capture
variations over time and place in modern societies and to deal with implications of
class locations for the occupational lives of individuals. Furthermore, it was constructed
in order to deal with the >problem of the middle layers= in social analysis, which is
very suitable to our focus on teachers. A special focus is on questions of authority,
sanctions, and expertise needed for work. In line with other recent theories on social
classes, the rationale behind the model is to investigate to what extent the differentiation
of power and control within current mode(s) of production has changed the nature of
the class structure.

Wright's original class model is based on three sources of power and control in the
work situation: (1) ownership of capital, (2) control over physical capital, i.e. control of the
physical means of production, (3) control over labour, i.e. control, supervision, and
discipline within the labour process. From this assertion, it is possible to identify three
social classes. The working class lacks control over these three assets, while the bourgeoisie
(capital owners) exerts control over all of them. A third class is the petty bourgeoisie,
with the ability to control capital but not the work of others with minor exceptions.
These main positions are supplemented, however, by strata that have double and
contradictory class locations: between the working class and the bourgeoisie we have
locations of managers and supervisors who have no control over capital but control
the work process; between the bourgeoisie and the petty bourgeoisie we have small
employers, who have few employees but nevertheless also take part in the work
process, and between the working class and the petty bourgeoisie we have the semi-
autonomous employees, who have a considerable control over their own work but not
over that of others. Such contradictory locations are of crucial importance if we want
to understand social changes in a longer time perspective.

Within this model, teachers are to be found typically in the category of semi-
autonomous employees. In some cases, however, where teachers hold managerial or
supervisory positions, they are to be classified as such. Here, however, we are mostly
dealing with «ordinary» teachers. They share some characteristics with workers (such
as the fact that they are employed) and some with the petty bourgeoisie (e g, self-

direction in their work).
In such a contradictory position teachers might move in one direction or another,

depending on the circumstances, and they might split and seek alliances, depending
on conjunctures. Their situation might also change depending on external factors such
as the relative strength and frequency among other categories in the model: Internal
factors such as the ways their work is organised and governed and teachers= control
over their work and so on is another aspect of teachers= position and conditions for
work. In this study we will deal with external as well as internal aspects.

Some important structural factors that constitute the context for understanding
teachers are, to be brief, their semi-autonomous position within the class-structure;
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their localisation in the public sphere; their function as mediators of factual knowledge
and normative orientations in a society where dominating discourses strongly
emphasizes factual knowledge as the most important aspect productive factor. Due to
the changes in opinion we have registered over time these structural factors can not be
seen as static causal factors.

We underlined the need to make cross-professional studies in order to capture
aspects of teachers' work and lives. The current study is based on a analysis of data
collected in Sweden in 1980 and 1995 and in Norway in 1982 and 1995. The first data
collections were carried out when the welfare state model was still in its peak in
Norway and Sweden. In 1995 this model had been replaced by a more deregulated
state with new ways to govern education for some five years, after a period of
restructuring. Thus, the actual period seems to fit rather well with changes in society
and education. The two cases of Sweden and Norway is of interest, since they are
quite similar as welfare states but with somewhat different ways to deal with issues of
centralisation and with education matters.

Data were collected by means of surveys in combination with telephone interviews
directed to independent random samples of all individuals at the age of 16-65 years
old. Around 68 percent of individuals in the samples answered the surveys. The
surveys took one-two hours to respond to. The total numbers of individuals responding
to this study were as follows:

Sweden 1980: Total 1074 Teachers 65
1995: Total 1175 Teachers 88

Norway 1982: Total 1681b Teachers 108
1995: Total 1296 Teachers 124

It should be emphasised that our material is based on people participating in the
work force which means that our picture of the social structure in general is somewhat
restricted. We are merely mapping the occupational structure. This is not however a
major drawback since the unemployment in Sweden and Norway has been relatively
low under the major part of the studied period. 1990 it was 1,8% in Sweden and then
rose to 9,2% 1995, which is quite an exceptional level by Swedish standards. In Norway
the unemployment was highest 1990 (5,3%) and then decreased somewhat in 1995. A
conclusion that can be made in this context is that high unemployment not yet seems
to be firmly institutionalised as a structural feature in Sweden and Norway. Considering
the very high unemployment figures for the younger generation not yet established
on the labour market this conclusion can however be problematic in future.

In order to capture teachers= locations and to compare them with different social
layers we use the design for social class analysis developed by Eric Olin Wright (1978,
1997). This is based on individuals concrete work situation and experiences of such
matters as authority and control in various ways. We are here dealing with autonomy
in relation to planning and performance of work and authority in relation to tasks,
policy and organisation. We also deal with levels of expertise in relation to different
social categories. In more detail, see short presentations of instrument in appendix la.

Considering teachers relative strength as a professional corps, we consider issues
of union organisation and political organisation as well as incomes relative to other

2-14
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layers. These are rather abstract notions of strength, but they have the value of being
comparable over layers and time.

In order to measure teachers= orientations in society we look at their responses to
statements of economic and political nature which they can agree or disagree to in
higher or lower extent. This we compare to patterns obtained for other social groups
and layers in order to find out similarities and differences.

To end: the reader must remember the small numbers in the category of teachers.
This restricts the possibility to do more elaborated analyses and to obtain Ahard@
findings.

The relative frequencies of different social categories in Sweden and Norway over
years. Percent. Middle class positions grey-shaded.

Social Category Sweden
1980 1995

Norway
1982 1995

Bourgeoisie 1 1 1 1

Small employers 5 2 3 4

Petty bourgeoisie 5 6 10 6

Managers 2 4 4 4

Advisor-managers 9 13 9 18

Supervisors 10 9 13 11

Semi-autonomous employees 17 26 16 27

Working class 51 39 44 29

Total percent 100 100 100 100

Total number 1 074 1 175 1 681 1 296

The middle class positions (managers, advisor managers, supervisors and semi-
autonomous employees) have in sum significantly increased their relative share from
38 to 51 percent in Sweden and from 43 to 61 percent in Norway. However, there are
striking differences even between these positions. In table 2 we can see that more
precisely within these layers, the semi-autonomous workers are those who have
increased most from 17 to 26 percent in Sweden and from 16 to 27 percent in
Norway. As a general trend this can be interpreted as higher demands on qualifications
of the workforce, also suggesting a more accentuated importance of the educational
system.

BEST COPY ANAILTIA LE
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Appendix 2: Material for comparisons of teaching:

The 1973 material is based on ten lessons in two school classes in the same part, of
a medium sized Swedish community . It consists of classroom recordings in grade 8 in
the comprehensive school made by Gustave Callewaert and Bengt-Arne Nilsson (1975
and 1980). Their study was carried out in the light of theories of education and social
and cultural reproduction (Bourdieu & Passeron, 1972; Althusser, 1971) with a strong
tendency towards structuralistic determinism.

The 1993-1995 lessons are in sum 61 recorded lessons. This study was carried out
as a critical response to structuralistic determinism of studies in education (Lindblad,
1992). Instead, constitutive or constructionist perspectives became more underlined
(Lindblad & Sahlstrom, 1998) with a focus on students and their interaction (Garpelin,
1997; Sahlstrom & Lindblad, 1998). In table 1 an overview of the studies are presented.

In the table we find that the empirical material is limited. Classroom interaction
from 1973 is represented by 10 lessons. The situation is better concerning interaction
from the 1990ies. However, if we consider these as cultural pieces of classroom
interaction from two different periods we can at least compare these pieces and than
discuss the possibilities to make conclusions from the results of our comparisons.

Aspects 1973 1993-95

School level Grade 8; 15 years Grade 7-9; 13-16 years

Students

females

males

54 (29+25)

22

32

61(30 +31)

Lessons 10 61

Subjects

French

English

Social sciences

Science

Mathematics

2

4

2

2

6

27

20

8

Recordings Audio-recording 2 channels
Field notes by two observers

Audio-recording 4 channels
Video-recordings

Field notes by two observers
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DIVERSIDAD Y MULTICULTURALIDAD

Margarita Barto loin& Flor Cabrera, Julia Victoria Espin, M° Angeles Marin, Mercedes Rodriguez
Universidad de Barcelona

INTRODUCCIoN

Esta ponencia se enmarca en la linea de anteriores trabajos nuestros, en los que se
ha intentado ofrecer el panorama general de la investigacion llevada a cabo en el
campo de la diferenciacion educativa, y, mas en concreto de la educacion intercultural.

En oDiserios y metodologias de investigacion desde la perspectiva de la educacion intercul-
turalo (Bart° loin& 1992), tras una breve clarificacion de terminos asociados a la educa-
cion multicultural, analizabamos los principales metodos de investigacion y campos
de estudio que se habian desarrollado a lo largo de este siglo en el ambito mundial.

En <Modelos de investigacion en la intervencion educativa diferencialo (Bartolorne, Ca-
brera, F., Espin, J., Marin, M.A., Del Rincon, D. y Rodriguez, M., 1993) nos centraba-
mos en un marco mas amplio, intentando abordar el estado de la investigacion en ese
momento en cada una de las areas tematicas, al tiempo que profundizabamos en los
principales problemas metodologicos hallados.

En oPanordmica general de la investigacion sobre educacion intercultural en Europa ().
(Bartolome, 1996) el area de estudio se redujo a la investigacion en educacion intercul-
tural en Europa. Intentamos entonces articular enfoques y directrices politicas de
intervencion, con modelos educativos y tipos de investigacion preferente. El analisis
de las tendencias ya nos alert() sobre las principales dificultades que parecian emerger
en el campo de la educaci6n intercultural y las posibilidades que brindaban algunas
metodologias de investigacion para hacer avanzar el tema.

En este trabajo ampliamos de nuevo el campo de mira. zQue tendencias parecen
perfilarse en el horizonte internacional cuando estudiamos la educacion multicultu-
ral? Y, paralelamente, zQue metodologias de investigacion resultarian mas adecuadas
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para trabajar la tematica emergente, dentro de los enfoques paradigmaticos en alza, y
en los escenarios donde esta investigacian deberia realizarse?

El objetivo de estas paginas es por tanto, no solo mostrar algunos avances en este
topic°, sino compartir la necesidad de cambiar sustancialmente los temas y disetios de
investigacion si queremos responder a las necesidades educativas que se van descu-
briendo en este campo.

I. DIVERSIDAD Y MULTICULTURALIDAD

I.I. Aproximacion sociocultural

El tema de la diversidad en educaci6n ha sido tratado con frecuencia desde un
enfoque predominantemente psicologico. Posiblemente ha influido en ello el extraor-
dinario apoyo que brindo la Psicologia Diferencial al desarrollo de la Pedagogia
Diferencial, asi como la orientation y contenido de la nueva titulacion de Psicopeda-
gogia.

Es significativo, sin embargo, que el informe Delors (1996) sittie inicialmente el
tema de la diversidad en el marco mas amplio de una sociedad tensionada por la crisis
del vinculo social, es decir, por el aumento claro de las desigualdades entre 'Daises y
dentro de un mismo pals'. A esta situation conduce inevitablemente la fragmentation
social y la perdida de unos valores integradores que constituyan el proyecto comtin
compartido. En este contexto, «la educaciOn puede ser un factor de cohesion si procura tener
en cuenta la diversidad de los individuos y de los grupos humanos y, al mismo tiempo, evita ser
a su vez, un factor de exclusion social» (Delors, 1996, p. 59).

Este planteamiento recoge una conception de la diversidad humana en su sentido
mas amplio: somos diferentes en «talentos individuales» como «conocimiento abstracto,
imagination, aptitud para comunicar, aficion a la animation del trabajo en equipo, sentido de la
belleza, dimensiOn espiritual o habilidad manual...0 (Son terminos utilizados en el informe
al referirse a estos talentos). Pero poseemos al tiempo una riqueza de expresiones
culturales y lingiiisticas propias de cada grupo, que constituyen igualmente un reto
para la educacion, si esta ha de ponerse al servicio de la cohesion social.

Ahora bien, lo que nuestra reciente historia ha puesto de relieve es que las diferen-
cias humanas asignadas a grupos (de genero, etnia, clase social, religion, lengua,
nation o cultura en sentido amplio), pueden provocar el desencadenamiento de la
violencia mas irrational cuando se utilizan como criterio de fragmentation social y
han ido precedidas de un proceso sistematico de inculcation propagandistica y sesga-
da que justifica y conduce a la margination de unos grupos por otros. Imagenes del
genocidio realizado en los paises centrales de Africa o de la limpieza etnica en Yugos-
lavia, permanecen todavia en nuestra retina recordandonos a que extremos puede

1 En los informes del PNUD en estos ultimos altos esta tratado extensamente este tema, asi como en
las multiples publicaciones promovidas por organismos internacionales y en especial por las ONGDs. A
ellos remitimos.
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llegarse cuando la defensa de la propia identidad o los derechos de unos grupos se
construyen sobre la destruccion de otros.

Despues de la segunda guerra mundial, se crela que la promulgacion generalizada
de los derechos humanos podria proteger indirectamente a las minorias etnicas y
nacionales, al asegurar los derechos individuales basicos de todos los seres humanos,
sin tener que aludir especificamente en la legislacion y en la practica social al hecho de
la pertenencia a grupos determinados. Pero, como sefiala Kymlicka, (1996) cada vez
estd mds claro que los derechos de las minorias no pueden subsumirse bajo la categorla de
derechos humanoso. Estos son osimplemente incapaces de resolver importantes y controverti=
das cuestiones relativas a las minorias culturales como las siguientes:... Se deberian dedicar
fondos ptiblicos para escolarizar en su lengua materna a todos los grupos etnicos o nacionales?
iDeberia el nivel central devolver poderes gubernamentales a niveles locales o regionales
controlados por minorias concretas, especialmente en temas culturales delicados como la inmi-
gracion, las cornunicaciones y la educacion? zQue grado de integracion cultural puede exigirse
de los inmigrantes y los refugiados antes de que adquieran la ciudadania? (pp. 17-18).

No estoy afirmando que estas son las cuestiones que debemos formularnos ni que
esta sea tampoco su formulacion correcta. Las he tornado como ejemplo de los proble-
mas practicos que estan vinculados a la diferenciaci6n cultural y que expresan la
dimension politica del quehacer educativo.

Para devolver a la educacion su lugar central en la dinamica social, hay que tomar
en peso dos responsabilidades fundamentales:

La lucha contra todas las formas de exclusion social que el mismo proceso
educativo puede favorecer.
El desarrollo de estrategias educativas que favorezcan la asuncion de valores
comunes compartidos, la participacion en un proyecto comfin donde cada per-
sona tiene su puesto y su responsabilidad.

A lo largo de todo el informe se nos insiste en que el reconocimiento del pluralis-
mo y la diversidad como riqueza constituye el punto de partida para actuar responsa-
blemente y con justicia' en las dos tareas anteriormente formuladas. Y viceversa: la
lucha contra la exclusion social oda a cada persona la capacidad de participar activamente
durante toda la vida en un proyecto de sociedado (Ibidem, p. 65).

Como vemos, este discurso no niega, muy al contrario, alienta a tener en cuenta la
diversidad que proviene de las caracteristicas individuales o grupales, incidiendo
significativamente en la diversidad cultural y etnica, por los procesos de exclusion a
los que muchos colectivos se yen sometidos, como ya hemos apuntado. Tambien hay
una mencion explicita a los fracasados que puede generar el mismo proceso educati-
vo. Este colectivo, por ejemplo, sin una atencion educativa especial, podria llegar a
formar parte, del grupo de excluidos sociales (en el supuesto de que no procediera ya
del mismo).

Quiza la novedad que el informe aporta estriba en articular la diversidad con el
proceso de socializacion que toda educacion promueve. Y en considerarla, no como un
obstaculo, sino como un componente necesario y enriquecedor de la cohesion social...
a condicion de que se viva y fomente de una determinada manera. Es este nuevo
enfoque el que querriamos retomar posteriormente.
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1.2. Un espacio privilegiado para el tratamiento de la diversidad

Desde una conception de la educacion a lo largo de la vida, el tema de la diversi-
dad nos acompana permanentemente durante todo el ciclo vital.

Ahora bien, en este momento, la introduction en nuestro pais del modelo corn-
prensivo en la Education Secundaria ha planteado institucionalmente, retos importan-
tes al tratamiento de la diversidad.

No hay duda que la btisqueda de la igualdad de oportunidades ha impulsado el
desarrollo de reformas educativas similares a la nuestra.

Pero la practica escolar nos devuelve que la implantation de un modelo compren-
sivo, favorecedor de la igualdad de oportunidades, pueda generar en su aplicacion

desigualdades manifiestas.
oLa educaciOn secundaria ha pasado a ocupar el papel de pivote del sistema educativo y es

la que experimenta la expansion mds rdpida, si bien con indices de repetici6n y abandono
escolar cada vez Inds elevados» (Diez Hochleitner, 1997, p. 12).

El modelo comprensivo supone que consideremos al mismo tiempo y con similar
intensidad, la consideration de las diferencias individuales y grupales. Este es el
medio fundamental para no excluir del sistema a un grupo de sujetos.

Como seiialan Tiana y Munoz ologicamente, la principal dificultad de los sistemas
cornprensivos consiste en tratar de manera adecuada la diversidad que existe en el alumnado
evitando la simple homogeneizacion de la action educativa. Los paises que han optado por este

modelo han puesto en marcha diferentes estrategias para asegurar el tratamiento justo y eficaz

de la diversidad» (1998, pp. 46-48).
En estos tiltimos aiios se ha hecho un esfuerzo por desarrollar una serie de estrate-

gias que permita dar respuesta educativa adecuada al colectivo heterogeneo de alum-
nos, con capacidades e intereses diferentes y con necesidades educativas especiales.
Obras como la de Wang (1995) intentan plantear la elaboration de un proyecto educa-
tivo centrado en la atencion a la diversidad.

La urgencia por atender a un colectivo de alumnos, posiblemente abocado al
fracaso escolar sin un apoyo especifico, ha conducido al desarrollo de programas de
diversificacicin curricular (Muzas, Blanchard, Jimenez y Melgar, 1995) y de garantia

social.
En el marco de este debate, no aparecen excesivas referencias al hecho multicultu-

ral, como tampoco se expresan al presentar informes globales sobre el sistema educa-
tivo Nacional. Sin embargo, al hablar de los objetivos, se indica oadquirir espiritu de
cooperation, responsabilidad moral, solidaridad y tolerancia, de modo que no exista discrimina-

cion entre las personas». (Tiana y Munoz, 1998, p. 48).
Esta ultima aportacion se sittia en uno de los pilares que Faure asigna a la educa-

cion: oaprender a vivir juntos». (1996, pp. 103-106).
Y es que en la sociedad global multicultural, la educacion secundaria ha de dejarse

atravesar por esta realidad.
oEn consecuencia, todo centro educativo, en especial los del nivel secundario, debe tener un

enfoque multicultural para poder ofrecer, tan to a los hijos de las minorias como a los de las
mayorias, las mismas posibilidades e instrumentos, para una plena integracicin social y econ6-
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TABLA 1
LA EDUCACION INTERCULTURAL EN SECUNDARIA

281

Ambitos Cambios que se van incorporando

Objetivos Incorpora objetivos con una clara referencia a la diversidad multicultural de nuestras socie-

dades.

En los objetivos se reconoce at tiempo, la diversidad real y las semejanzas e interdependencia

entre los seres humanos, desde una perspective mundial.

Comienza a afirmarse la necesidad de desarrollar la conciencia de identidad europea para

asumir y superar las diferencias nacionales.

Se inicia la expresi6n de algunos valores que conducen a una educacion para la ciudadania y

la responsabilidad social.

Contenido curricular Se ofrecen algunas alternativas curriculares:

0 enriquecimiento del curriculum con modulos especificos de otras culturas, o creditos

variables que tratan temas como la ciudadania europea, el desarrollo de la identidad cultural,

etc.

0 trabajar la interculturalidad como eje transversal en todas las materias.

Oferta de lenguas extranjeras como creditos de libre election.

Metodologia Enfasis (al menos teorico) en el aprendizaje cooperativo clave en la adquisicion de habilida-

des y actitudes que nos permiten vivir o trabajar juntos.

Metodologia centrada en el alumnado, partiendo de sus necesidades e intereses y dandole

amplia participation en su propio aprendizaje. La enseiianza individualizada y la adapta-

cion curricular se consideran estrategias complementarias.

Uso frecuente de dinamicas de valores, orientadas at descubrimiento de los propios estereo-

tipos y prejuicios y lucha contra la injusticia y la discrimination.

Motivation Se acentila la motivation para el aprendizaje que debe hacerse desde los propios parametros

culturales del alumnado.

Nuevas tecnologias Su use en los centros educativos permite abrir el conocimiento a espacios cada vez mas

amplios (via Internet, por ejemplo) facilitando el intercambio con otros colectivos y culturas.

Evaluation Queda definida desde una vertiente formativa mas global y con una referencia mas clara a

capacidades y actitudes (y no solo a contenidos).

Sigue siendo una asignatura pendiente en relation a su flexibilidad para incorporar en los

procesos la diversidad cultural.

Accion Tutorial Se vincula en esta etapa no solo a cuestiones relativas a la orientation de los estudios o la

preparation para la toma de decisiones, sino a aspectos relativos a la identidad personal y

cultural del alumnado.

La superacion de conflictos de origen cultural ha adquirido especial relevancia, dentro de un

tema «estrella» en la educacion secundaria actual: la disciplina.
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mica dentro del respectivo Estado/Nacion, desde una perspectiva globalizadora que permita
enriquecer al tiempo, la identidad cultural de origen» (Diez Hochleitner, 1997 p. 15).

A modo de ejemplo, veamos los cambios curriculares que se van incorporando
desde una perspectiva intercultural (Bartolome, coord, 1998 pp. 133-134)2.

Posiblemente el listado anterior no serfa corroborado por la mayoria del profesora-
do de Secundaria. Desde las investigaciones en este ambito (Bartolome, coord, 1998) se
observa una dificultad para percibir la multiculturalidad, no solo como riqueza sino
como dato de realidad. Los problemas de disciplina, la falta de motivacion, la adapta-
cion institucional a la ESO, emergen con frecuencia a un primer piano, quedando con
menor relieve otras aportaciones interesantes en el campo de la educacion para la
diversidad que tambien existen.

Sin embargo, no es por creer que ya se ha conseguido un tratamiento adecuado a la
diversidad por lo que pasamos a plantear ahora nuevos enfoques. El enfasis en la
educacicin a lo largo de la vida y las investigaciones sobre las desigualdades en la
educacion (CIDE, 1998) nos llevan a considerar otros espacios vitales para el desarro-
llo de la diversidad educativa.

1.3. Algunas prioridades en el desarrollo de la diversidad cultural

La inquietud que ha acelerado la introduccion de los nuevos enfoques para el
tratamiento de la diversidad cultural tiene una profunda raiz: el cambio de civiliza-
ciOn que experimentamos en los umbrales del siglo XXI. Los fencimenos de globaliza-
cicin y de interdependencia afectan a una sociedad que, como ya hemos setialado, se
caracteriza por su fragmentacion y perdida de cohesion social.

La crisis de los Estados de Bienestar y el aumento persistente del desempleo. Un
conjunto de la poblacion (que tiende a crecer) pierde progresivamente sus atri-
butos ciudadanos: no vota, no tiene trabajo, vive en zonas marginales, se siente
excluida de las instituciones, no esta conectada con el progreso de las redes de
comunicacion. Estan oout» que es peor que estar oabajo». Las desigualdades mas
importantes no son la clasica entre «ricos» y opobres» sino entre los que tienen
acceso al conocimiento y al use de la informaciOn y los que no lo tienen. Dada la
globalidad de los fenomenos economicos y sociales, hay una necesidad por asegu-
rar el derecho universal de acceso a las nuevas tecnologias de la informacion.
La multiculturalidad. La explosion de diversidad en el mundo moderno ha
llegado hasta la ciudad y ha promovido la afirmacion irreprimible de los dere-
chos colectivos y culturales. El paso de la cultura hacia la multiculturalidad
desencadena fenomenos nuevos dentro de la ciudad. La ciudad multicultural
ya no se basa en un Link° poder de cultura autoctona. Todos los hombres y
mujeres son ciudadanos. Por ello, un proyecto educativo emancipador ha de ser
por definicion intercultural.

2 Hemos incluido aqui elementos que aparecen con frecuencia en la documentaciOn sobre el tema
hasta fechas relativamente recientes. No estan incorporados los nuevos enfoques de los que hablaremos

posteriormente.
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La estabilizaciOn y profundizacion de las desigualdades entre Norte y Sur; el
aumento de la dependencia y la fragmentacion de las sociedades y de los paises
situados en areas en vias de desarrollo; y la consolidacion de las brechas que
separan a los sectores excluidos en las sociedades mas desarrolladas. Es un
deber que transciende el propio territorio y al que se debe dar una respuesta de
solidaridad.
El Estado-nacion uniforme y homogeneo se cuestiona desde el reconocimiento
de estado multinacional como resultado de las reivindicaciones de las minorias
nacionales y desde el concepto de estado polietnico o multicultural resultante
de la aceleracion y expansion de los movimientos migratorios. Tambien la
configuracion de gobiernos supranacionales (ejemplo, la Union Europea) cues-
tiona el concepto de ciudadania como nacionalidad en cuanto que se desarro-
llan deberes y derechos mas alla del propio Estado.
Las dificultades experimentadas en Europa para el desarrollo creciente de una
identidad europea. Los acontecimientos vividos en Yugoslavia nos muestran
corm algunos nacionalismos pueden asociarse a procesos de exclusion que
puedan incluso llegar a la limpieza etnica. Respetar y orientar el sentimiento de
pertenencia a su propia cultura social de forma que pueda incorporarse arm6ni-
camente la referencia a diversas identidades en una Unica identidad personal
constituye un gran reto para la educaci6n.
La redefinici6n «femenina» del concepto de ciudadania pues subsisten factores
de desigualdad juridica, social, politica y cultural entre los generos. Los impor-
tantes cambios que ha comportado la masiva incorporacion de la mujer a la
educacion o al mercado laboral se han traducido en nuevas formas de desigual-
dad y jerarquizacion entre hombres y mujeres, en la medida en que no se ha
alterado la invisibilidad social del trabajo reproductivo ni la desconsideracion
de los valores y actitudes que se asocian.
La necesidad de regular los derechos universales que garanticen a la poblacion
la proteccion del medio ambiente. Es necesario combatir el despilfarro de los
recursos energeticos y la planificacion unidireccional de las relaciones con la
naturaleza, basados en una confianza irracional en la capacidad ilimitada en la
ciencia para resolver cualquier problema, que amenaza la calidad de vida.

zQue educaci6n se preguntard Singh (1997) debemos promover para una Eu-
ropa multicultural y multiracial en cambio? Con la palabras utilizadas normalmente
en los diagnosticos sociales diriamos que amenazas y oportunidades se dan en todos
los factores.

Es urgente pues, asumir con responsabilidad este mundo en crisis. Sin renunciar a
la propia identidad hay que apostar por un proyecto cormin, por la construccion
social.

1.4. La funcion de la investigacion educativa en el cambio social

Seguramente, a estas alturas del discurso, a mas de uno se la habra ocurrido
plantearse, zQue tenemos que ver con todo esto?

2 a a
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Desde nuestro rol investigador tales enfoques parecerian mas propios de otros
profesionales de la educacion que no nuestros.

Pero queremos reivindicar la necesidad de contemplar la problematica social como
punto de partida de la actividad investigadora.

El V Programa Marco de la Comunidad Europea para Acciones de Investigacion,
Desarrollo Tecnologico y Demostracion (IDT) para el periodo 1998-2002, se plantea
por ejemplo en su 4a acci6n clave3:

oEl objetivo de esta accion clave es comprender mejor las transformaciones estructurales
que estan teniendo lugar en la sociedad europea, con el fin de descubrir las formal de
gestionar el cambio y hacer que los ciudadanos europeos participen mas activamente en la
conformacion de su futuroo (p. 28).

En el fondo, hay una cuestion evaluadora de la relevancia practica de nuestra
investigacion:

o zPuede favorecer procesos que luchen contra la exclusion y que promuevan el
desarrollo de nuevas estrategias educativas al servicio de la cohesion social?

o zContribuira a resolver algunos de los problemas sociales prioritarios?4.
Para colaborar en el avance de la reflexion, vamos a presentar:

cuales son las tematicas emergentes en la investigacion intercultural educativa.
como estan siendo tratadas desde la investigacion.

I. NUEVOS ENFOQUES EN LA INVESTIGACION: TEMATICA EMERGENTE

Antes de plantear las tematicas emergentes querria recordar los cuestionamientos
mas globales que se estan haciendo a los paradigmas de investigacion. Asi como el
enfoque sociocritico cuestiona los metodos mas propios del paradigma interpretativo
o naturalistico, (dando lugar, por ejemplo, a la etnograffa critica), en la actualidad
existe una interesante literatura que cuestiona el modelo sociocritico desde una menta-
lidad postmoderna. Se les critica a su vez la excesiva generalizacion de las afirmacio-
nes que ponen bajo sospecha el modelo intercultural basado en las relaciones huma-
nas, invitandoles a una nueva construccion del conocimiento cientifico desde lo coti-
diano, trabajando desde experiencias concretas, con la participacion real de los que
viven los problemas y dando al profesorado un protagonismo real (no te6rico) en las
investigaciones educativas planteadas (Boyle y Guillette, 1998).

Tambien el feminismo, ha irrumpido con fuerza en el desarrollo, no solo de las
tematicas, sino en la elaboracion misma del conocimiento, favoreciendo la construccion
de un pensamiento complejo. Este ose basa en el reconocimiento de la experiencia social de
diversos sectores y por ello, la posibilidad de enriquecer el modelo con aportaciones diferenteso
(Juliano, 1999, p. 36).

3 Mejora de la base de conocimientos socioeconomicos.
4 En las «Jornades d'impuls a la recerca) promovidas por Ia Division de Ciencias de la Educacion de

la Universidad de Barcelona (27-28 Mayo 1999) se acordo introducir el criterio de respuesta a la problerna-
tica social como prioritaria en Ia evaluacion de los proyectos de investigacion.
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Sin duda la eleccion de metodos y de estrategias concretas de acercamiento a la
realidad se yen afectadas por este enfoque. Las reflexiones sobre el multiculturalismo
se han asociado de forma estrecha, en esta dltima epoca, al pensamiento feminista
introduciendo modalidades fundamentales en el discurso. Es significativo que la obra
editada por Torres, Miron e Inda (1999) intentando articular los conceptos de raza,
identidad y ciudadania, contenga 3 capitulos dedicados a los feminismos criticos
multiraciales. De alguna forma, como mas adelante veremos, la perspectiva de genero
ha de ser incorporada en los nuevos temas de investigacion.

Evolucion de los modelos

Lo primero que se constata, en la abundante literatura sobre el tema, es el desarro-
llo teorico de algunos modelos de educacion multicultural, ya enunciados anterior-
mente, pero que ahora han sido revisados y profundizados.

A lo largo de esta decada han surgido numerosos materiales curriculares que
apoyaban el modelo intercultural, basado especialmente en la simetria cultural y las
relaciones humanas. Aportaciones como la de Siccone (1995) «Celebrating diversity»,
han servido de base a otros trabajos desarrollados posteriormente en nuestro pais
(\Tease, por ejemplo, el programa para el desarrollo de la identidad cultural en adoles-
centes de Sandin, 1998).

Sin embargo este modelo ha sido puesto en cuestion por los criticos radicales, en
especial algunas celebraciones multiculturales como ola fiesta de la diversidacb>, «el
mes de la historia negra». iTenemos dicen ellos tan poco que celebrar! Frente a
este planteamiento que no introduce cambios sustantivos estructurales en las relacio-
nes de poder, los criticos radicales abogan por un enfoque que «se interrogue por el sesgo
eurocentrico, las relaciones socio/estructurales de grupo, que promueva una pedagogia orienta-
da a la equidad y construya una ciudadania democrdtica» (Boyle y Gillette, 1998, p. 20). Las
autoras revisan en su articulo el pensamiento de autores como Giroux (1993), Mc
Carthy (1990) y McLaren (1994; 1995) desde esa critica radical.

Como vemos, el planteamiento antirracista, que constituye un modelo clave del
enfoque sociocritico, ha sido ampliado, en la practica. Las dimensiones de esta peda-
gogia critica («Transformative Pedagogie») estan muy cerca del enfoque global que es
el que mas atencion ha merecido dltimamente. En la piramide de modelos de multi-

culturalismo de Steve Olu (1997), este autor sitda el multiculturalismo humanistic°
que focaliza <do que hay de verdaderamente global, no enfatizando una cultura sobre otra,
sino aceptando todas las culturas como medios vdlidos de vida. Su meta seria reconducir todos
los recursos para la emancipacion de la humanidad en su totalidad» (p. 243). Como podemos
facilmente inferir, el termino global, tiene multiples perspectivas y posicionamientos.
Mas adelante veremos la conexion de la educaci6n global con la educaci6n para la
ciudadania.
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Tematica emergente

Sin embargo, si quisieramos priorizar las tematicas emergentes por la riqueza de
tratamientos teciricos y retos que plantea a la investigacion, serialariamos tres centros
de interes:

El estudio de la identidad en contextos multiculturales y su aplicacion al campo
educativo. En este tema incluimos el amplio apartado de la construccion de una
identidad europea.
El desarrollo de una educacion para la ciudadania. Este tema se halla muy
ligado a la educacion para los derechos humanos, para la equidad y la justicia
social, para la tolerancia, la participacion democratica y la responsabilidad so-
cial (por citar algunos de los topicos frecuentemente asociados) y, como ya
hemos serialado, ha sido fuertemente cuestionado desde la perspectiva de gene-
ro y desde el enfoque critico de una racializacion de las relaciones. El tema de la
educacion para la ciudadania ha ido catalizando, como ya hemos serialado,
otros planteamientos parciales de la educacion en contextos multiculturales.
Ambos temas han sido presentados como cuestiones clave para la investigacion
en el V Programa Marco. No hay duda, ademas, que guardan una estrecha
relacion entre si y que su interaccion puede ser abordada en proyectos de
investigacion. Es por ello que les dedicaremos un apartado en esta ponencia.
Otro tema vinculado a los anteriores es el tratamiento del conflicto en contex-
tos educativos multiculturales. Desde otros 'Daises como Francia (donde existe
el Centre National de la Mediation) o Canada en el que se ha ido consolidando
la figura del mediador cultural, nos llegan experiencias que pueden ser muy
Utiles a nuestro pais e invitan a ser investigadas.

Puesto que el objetivo de esta ponencia es invitar a la investigacion en profundidad
en este campo, vamos a desarrollar con una cierta amplitud, los elementos que necesi-
tarian mayor produccion investigadora en este momento:

3. IDENTIDAD EN CONTEXTOS MULTICULTURALES: LA COMPLEJIDAD
DE UN TERMINO

Asistimos a una crisis del paradigma moderno que consideraba la diversidad
identitaria como un valor regresivo; el universalismo abstracto y voluntarista, propio
de este paradigma, ha dejado insatisfechos a grandes cantidades de seres humanos,
que ahora en un momento de crisis, arioran el reagrupamiento de la especie humana
desde un respeto mas grande a su identidad (Pi de Cabanyes, 1998).

Actualmente la reivindicacion de las identidades colectivas, por ejemplo de las
minorias etnicas, o nacionales, son mas patentes que las de clase social, de manera que
las minorias cuestionan los principios de ciudadania universal que no tienen en cuenta
su identidad de grupo (Lukes y Garcia, 1999).

Es importante comprender cam° se configura la identidad y su complejidad para
poder dar respuestas desde la educacion ya que actualmente se critica la educacion
multicultural por el hecho de que sus presupuestos y sus practicas carecen de un
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examen reflexivo sobre los conceptos de cultura, self e identidad individual (Hoffman,
1996). Antropologos como Turner (1993) y Wax (1993) critican el concepto simplifica-
do de cultura empleado en la educaci6n multicultural como rasgos aislados que
trivializan nuestra comprensi6n y que sirven de soporte a una vision de identidad
cultural, personal, etnica o nacional que se ha fijado, esencializado y normalizado.

Hoy dia hay un acuerdo generalizado entre los autores de que la identidad no es
fija e inalterable, sino dinamica y cambiante ya que esta en un continuo proceso de
reconstruccion. En la conformacion de la identidad intervienen dimensiones tempora-
les interactuan componentes del pasado, presente y futuro (F. Mascarell, 1997) y
espaciales lugares, territorios y contextos. Un primer interrogante que surge es
zUna persona tiene una o multiples identidades? Es decir, se habla de la identidad o
de distintas identidades. Nuestra respuesta es que una persona no tiene multiples
identidades, sino solo una, hecha de todos los elementos que la han dado forma, en
una mezcla especial y Unica. Si que tiene multiples y complejas pertenencias, o, si se
prefiere, subidentidades, lo cual no excluye que al hablar de cada una de ellas para
caracterizarlas se hable de tipos o niveles de identidades, que no son excluyentes (Pi
de Cabanyes, 1998; Pinxten, 1999; Flouris, 1998).

3.1. La construccion del concepto de identidad

Son muchas las corrientes que han tratado desde diferentes perspectivas el concep-
to de identidad: psicologicas, sociopsicologicas, culturales, antropologicas y fisosofi-
cas. Desde cada una de ellas se pone el enfasis en algUn tipo de pertenencia identitaria.
En este apartado exponemos como se ha construido el concepto desde las diferentes
ciencias como un punto de partida para abordar posteriormente los retos que plantea
a la educaci6n. Consideramos que son necesarios todos estos referentes para poder
abordar posteriormente una operativizacion del constructo desde la investigacion
educativa.

3.1.1. La construcci6n de la identidad desde la perspectiva sociopsicolOgica

El auge del counseling multicultural en Estados Unidos ha propiciado el desarrollo
de una linea de investigacion en torno a la identidad etnico cultural desde dos enfo-
ques complementarios: los componentes de la identidad y el desarrollo de la identi-
dad.

El enfoque de los componentes de la identidad etnica

Este enfoque tiene como objetivo identificar las dimensiones actitudinales y com-
portamentales que caracterizan la identidad etnica. Dentro de esta orientacion pode-
mos incluir los trabajos de Rotheram y Phinney (1987) Phinney (1991), Isajiw (1990),
Sodowsky, Kwan y Pannu (1995).

Se han realizado diferentes trabajos de investigacion siguiendo los modelos pro-
puestos por estos autores. En nuestro pais destaca la investigacion de Espin y otros
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(1998) sobre la construccion de un cuestionario para medir la identidad etnica y la
aculturacion en adolescentes magrebfes segtin el modelo de Isajiw (1990). Se concep-
tualizan la identidad etnica y la aculturacion como constructos multidimensionales y
diferenciados. El cuestionario elaborado permite un analisis diagnostico de la identi-
dad etnica y la aculturacion de jovenes magrebfes de dos maneras complementarias:
elaborar perfiles individuales o grupales de identidad y aculturacion, o bien analizan-
do de forma conjunta ambos constructos, lo que permite ubicar a la persona o al grupo
dentro de un continuo de integracion etnico cultural, desde una situacion de desinte-
graci6n a una situacion de integracion y aceptacion, tanto de su cultura de origen
como de la cultura de la mayoria. Este cuestionario se ha utilizado en la evaluacion de
un programa de educaci6n intercultural para el desarrollo de la identidad etnica en
secundaria a tray& de la accion tutorial (Bartolome, coord. 1998).

Los modelos de desarrollo de la identidad etnica

Estos modelos tienen como objetivo estudiar la configuracion, cambio o reelabora-
cion de la identidad de las personas que entrap en contacto con una cultura diferente.
En los diferentes modelos propuestos para explicar el desarrollo de la identidad
etnica, se pueden distinguir dos lineas de trabajo segLin las bases teoricas adoptadas
por los autores. Un grupo de autores, entre los que podemos citar a Atkinson y col
(1989), Cross (1978) y Helms (1995), elaboran sus respectivos modelos a partir del
contraste o enfrentamiento de una cultura minoritaria frente a una cultura dominante
desde la perspectiva de los teoricos de la identidad racial. Herring, (1995) seriala las
limitaciones de los modelos de desarrollo de la identidad para aplicarlos a las perso-
nas biraciales y coma dicho proceso es mucho mas complicado en ninos biraciales.
Una identidad doble negativa (racial y cultural) afecta de modo especial a estos nifios,
que tienen una prisa adicional por decidir su particular identidad etnica y elegir o
combatir las fuerzas sociales. Sus actitudes, autoestima y autoconcepto se desarrollan
de forma muy diferente. El autor sugiere estrategias para los profesionales del counse-
ling, basandose en el modelo de identidad biracial de Poston (1990).

Otros autores, entre los que destaca Phinney (1989, 1991), toman sus bases teoricas
de los modelos de desarrollo del yo» asumiendo por analogfa que el desarrollo de la
identidad etnica tambien ocurre de forma progresiva, desde un estadio de difusiOn o
de no examen de la identidad, pasando por una fase de exploracion hasta conseguir su
logro. Berger, (1997) que sigue los modelos de desarrollo de la identidad, explora en
adolescentes emigrantes de la Union Sovietica en EEUU los factores individuales y
sociales que influyen en la eleccion de un tipo de identidad, e identifica 4 patrones o
modelos, similares a los de Phinney, (1989), que encuentra 5 estadios en el proceso de
desarrollo de la identidad. El autor indica que mas que estadios, parecen serpatrones
diferenciados que permanecen estables, aunque con algunas fluctuaciones. El autor
tambien seriala tanto la poca literatura existente sobre la identidad en este tipo de
poblacion en constante incremento, como la importancia de realizar mas investigacion
sobre el desarrollo de la identidad en adolescentes emigrantes por su complejidad, y
por la necesidad de orientar a los practicos.
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Aunque es importante reconocer la contribution que han hecho los teoricos de la
psicologia social y de la psicologia del yo al estudio e investigation de la identidad, sin
embargo se les critica que han incidido en la identidad de las personas para potenciar
la autoestima pero han dejado de lado los aspectos culturales. Esta misma critica se
hace extensiva a los programas y materiales educativos elaborados para fomentar la
identidad personal y la autoestima del alumnado de las minorias.

Sin embargo en investigaciones recientes, desde esta orientation, se recalca la
necesidad de contemplar la dimension cultural, por ejemplo la realizada por Ibrahim
y otros (1997) quienes presentan un modelo multidimensional para comprender la
identidad etnica de los emigrantes del sur de Asia, nacidos en America. Para este tipo
de poblacion, y en general los orientales, hay una serie de variables que tienen un
mayor impacto en el desarrollo de su identidad. Destacan las implicaciones que tiene
para el counseling y la educaci6n la comprension de la etnicidad, concienciacion y
conocimiento de las caracteristicas culturales del propio grupo, y como influyen en la
identidad etnica.

3.1.2. Una nueva conception de la identidad en la era de la mundializacion y de los nacionalismos

En la actualidad los autores desde el pensamiento politico, social, antropologico y
filosofico ponen el acento en el estudio de la identidad etnico cultural y nacional. Las
aportaciones son numerosas y vinculan estrechamente los conceptos de identidad y
ciudadania. La mayoria de los autores esta de acuerdo en que el sentimiento de
pertenencia es imprescindible para generar una ciudadania activa (Cortina, 1998, 1999;
Garcia y Lukes, 1999; Bambok, 1999; Kymlicka, 1996, 1999). Si se quiere avanzar hacia
una ciudadania mundial hay que ahondar en el sentido de pertenencia a la propia
comunidad para ver los factores que estan incidiendo en ella.

El tema de la identidad emerge con fuerza en dos fen6menos que se estan dando
simultaneamente en nuestro tiempo. Por una parte la globalizacion a nivel cultural
conlleva una mayor homogeneizacion en costumbres, maneras de vivir, y mas valores
compartidos entre personas de diversas culturas; desde esta perspectiva parece que se
podria favorecer un nuevo tipo de identidad transcultural o supranacional. Por otra el
fenomeno del resurgir de los nacionalismos y de los conflictos interetnicos que se
plantean como choque de culturas y que son el origen de la mayor parte de los
conflictos y guerras actuales en todos los continentes del mundo, parece mas represen-
tativo de una configuraci6n de la identidad basada en un grupo de pertenencia sea
etnico o nacional (Thual, 1997; Marti, 1999). Parecen surgir pues dos tendencias que
coexisten al mismo tiempo en la conformation de la identidad: la universalista y la
localista o particularista. La cuesti6n es si son dos tendencias opuestas o si pueden ser
complementarias y desde ambas se puede llegar a construir una nueva identidad.

Identidad y pluralismo en un contexto de mundializacion

La tendencia universalista tiene que superar dos tipos de peligros el de la hegemo-
nia y el de la uniformidad. Los autores advierten de que las personas y los grupos
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reaccionan cuando yen amenzada su identidad y cuando se les quiere imponer la
nueva forma de colonizacion moderna que es la colonizacion cultural. Desde el mun-
do arabe, por ejemplo, se denuncia que las reacciones de las civilizaciones no occiden-
tales son reacciones de identidad frente a la marea de la mundializacion, y estas
reacciones se manifiestan cada vez que una cultura o civilizacion intenta imponer a las
demas su voluntad de potencia despreciando sus particularidades (Nour Eddine,
1999).

En cualquier lugar del planeta modernizacion equivale a occidentalizacion, y es
una tendencia que los progresos tecnicos cada vez acentuan mas. Esta realidad no la
viven de la misma forma quienes han nacido en la civilizacion dominante y quienes
han nacido en otra. Los primeros pueden transformarse, progresar y adaptarse sin
dejar de ser ellos mismos. Sin embargo para el resto del mundo la modernizaciOn
siempre implica el abandono de una parte de si mismos. Maaluf (1999) seriala que
incluso cuando ha suscitado entusisamo siempre ha ido acompariada de un sentimien-
to de amargura o humillacion, de una profunda crisis de identidad. Esta situacion no
es exclusiva de las sociedades no occidentales frente a occidente; dentro de los 'Daises
occidentales tambien se dan reacciones de defensa de la propia identidad cuando una
cultura mayoritaria intenta imponerse a otra mas minoritaria. Este es uno de los
motivos del resurgir de los nacionalismos, dentro de los estados-nacion mas amplios,
como es el caso de Cataluna o el Pais Vasco en Espana, de Bretaria en Francia, de Gales
y Escocia en Inglaterra o del Quebec en Canada.

La mundializacion y por tanto la universalidad, significa pluralidad y diversidad,
como opuesto a homogeneidad, presente en cualquier lugar del mundo. Avanzar
hacia una nueva civilizacion mundial significa que todo el mundo ha de tener la
posibilidad de reconocerse en ella e identificarse. Esta nueva civilizacion ha de inte-
grar elementos de todas las culturas. Al mismo tiempo se acenttia la construccion de
la identidad desde la diversidad cultural.

El valor de la diversidad cultural se plantea no como diferenciacion sino como
accesibilidad mas general a culturas asociadas a grupos y origenes distintos del pro-
pio; una gama lo suficientemente amplia de oportunidades significativas solo puede
proporcionarla un fondo cultural diverso. En este sentido ni siquiera las culturas
nacionales de largo asentamiento son lo suficientemente amplias. La decision de afir-
mar una identidad adquirida al nacer no es ya una actitud natural sino que se convier-
te en un acto de eleccion ante toda una gama de alternativas accesibles.

Parekh (1995) plantea un argumento aun mas amplio en pro del valor de la diver-
sidad cultural como bien ptiblico, no solo porque permite elegir, sino porque el acceso
a otras culturas permite qapreciar la singularidad y tambien las fuerzas y limitaciones
de la nuestra» (pag. 208). Y porque «ninguna forma de vida, por muy rica que pudiese
ser, podria llegar a expresar jamas toda la gama de las potencialidades humanas»
(pag. 203).

Actualmente hay muchos grupos de personas que se enfrentan a oportunidades
anteriormente impensables de elegir identidades culturales y etnicas diferentes a las
de su nacimiento. La movilidad y la inmigracion enfrentan a un ntimero creciente de
personas a elecciones relacionadas con su pertenencia cultural; la posibilidad de corn-
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binar varias afiliaciones es un rasgo de la diversidad. SegUn Parekh (1995) no hay
incompatibilidad entre el valor intern de la cultura para sus miembros y el valor
externo de la diversidad para la sociedad mas amplia. El valor de la pertenencia se
vera aumentado por la reflectividad que resulta de experirnentar otras culturas, e
inversamente, solo aquellas practicas culturales que los miembros del grupo consideran
valiosas contribuiran a la diversidad de una cultura ptiblica. Solo abriendonos a las
experiencias de otros grupos culturales, que coexisten con nosotros, a nivel social o
global, podemos tener esperanzas de restaurar en alguna medida la riqueza de la nuestra.

Lo valioso de la diversidad cultural no es solo la diferencia, sino el hecho de que
proporciona oportunidades de comunicacion entre formas de vida elegidas. La diver-
sidad cultural accesible se opone tanto a la uniformidad, a tray& de la asimilacion
como a la diferencia a tray& de la segregacion. Como setiala Bambock (1999) seria
ingenuo suponer que este concepto de diversidad evite que estallen conflictos, pero
ofrece la esperanza de resolverlos por medios politicos y no por la fuerza.

Desde la Educacion multicultural se ha de trabajar para que todas las personas
puedan asumir sus multiples pertenencias, para conciliar la necesidad de identidad
con la apertura franca y sin complejos a culturas diferentes. Como afirma Maaluf
(1999) quien pueda asumir plenamente su diversidad servira de enlace entre las dife-
rentes culturas y comunidades y hard de cimiento en las sociedades donde vive.

La configuracion de la identidad desde el sentimiento de pertenencia etnica,
cultural y nacional

Toda persona humana tiene una necesidad de pertenecer a una comunidad social y
cultural, entre otras cosas porque necesita un referente cultural claro que le ayude a
ordenar y dar sentido a la realidad compleja que le rodea. Este vinculo es necesario
para gozar de una identidad psicosocial saludable. Del mismo modo a la mayoria de
las personas les parece positivo e incluso indispensable referirse a su comunidad
nacional como espacio que les confiere una parte notable de su identidad, ser catalan,
espatiol, trances, ingles o escoces, es una manera de afirmar la personalidad propia de
los seres humanos que habitan en el territorio de estas naciones o que se consideran
miembros de esas comunidades nacionales, aunque no habiten en su territorio. En la
mayoria de las naciones la referencia nacional es tan obvia que se convierte en invisi-
ble (Marti, 1999).

Los nacionalismos mas visibles son los que aparecen en contraste con estructuras
estatales representativas de las naciones dominantes. Pero Marti (1999) seiiala que se
puede hacer un use perverso de los nacionalismos y esto explica el que la mayor parte
de los conflictos de nuestro tiempo sean inteligibles si no se descubren sus componen-
tes identitarios. Thual (1997) sin embargo alerta de que no todos los conflictos nacio-
nales, todas las tensions etnicas o religiosas son conflictos identitarios. El problema
estriba en este caso en absolutizar la pertenencia nacional o conferirle un caracter
exclusivo, con lo que nos encontramos con el nacionalismo etnico de caracter cerrado,
como el que plantea Milosevic en Yugoslavia, empeliado en crear un estado nacional
con ciudadanos de una sola etnia, religion y cultura.
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La pertenencia cultural y nacional proporciona un marco de election inteligible y
un sentimiento firme de identidad; desde este punto de vista las nations proporcio-
nan un ambito de libertad e igualdad, al mismo tiempo que una fuente de confianza y
reconocimiento mutuos. Pero como sefiala Botey (1999) la defensa a ultranza de la
tradition, de la propia identidad, de la diferencia conduce a un relativismo cultural
cargado de conflictos insolubles. Es necesario mantener el equilibrio siempre inestable
entre lo particular y lo universal, entre pasado y futuro, entre tradition y cambio como
bases para mantener el pluralismo. Pinxten (1999), tambien alerta del peligro del
esencialismo en la definition de las identidades nacionales, religiosas o etnicas.

Los grupos etruicos utilizan indicadores culturales para definir sus fronteras, pero
su cultura no esta encerrada dentro de esas fronteras en el mismo sentido que lo estan
sus territorios. La comunicacion intercultural se produce en todas las sociedades que
conocemos y establece un campo cultural mas amplio dentro del cual se negocian las
fronteras del grupo. En las sociedades modernas esas fronteras suelen adquirir una
fluidez nueva. Hay que tener en cuenta ademas que la vitalidad cultural de un pueblo
depende de los intercambios que mantiene con otras culturas. Desde esta perspectiva
se comprende mejor el peligro de mantener intactas las culturas de algunos grupos de
inmigrantes, ya que al ser culturas en situation habria que centrarse en lo que conti-
nua siendo significativo y adaptativo en las nuevas circunstancias.

La pertenencia nacional, del mismo modo que la pertenencia etnico cultural, aun-
que se adquiere por nacimiento se ha de confirmar de forma voluntaria, enseiia a las
personas virtudes de solidaridad dentro de un grupo mas amplio, proporciona estatus
social y reconocimiento por otros y ofrece una cultura que ayuda a interpretar y
valorar diferentes posibilidades de como dirigir sus vidas (Bambok, 1999).

La pertenencia de las personas a su propia cultura social tiene gran importancia
porque ayuda a efectuar elecciones individuales significativas y a sustentar la autoi-
dentidad.

Asi pues podemos concluir este apartado selialando que las identidades de los
ciudadanos de nuestro tiempo son irreversiblemente complejas. En este mismo sentido
se expresa Maaluf (1999) cuando habla de identidad como pluripertenencia o Roque
(1998) que plantea la polidentidad como la identidad del hombre contemporaneo. Cada
persona dispone de un conjunto de valores y referencias para vivir, una de ellas es la
nation, o el grupo etnico, pero no son referencias aisladas ni exclusivas. Muchas utiliza-
tions peligrosas de los nacionalismos se generan por la creencia erronea en la incompa-
tibilidad de las identidades culturales a nivel personal (Maaluf. 1999; Marti, 1999), como
si cada persona no fuese una combination de identidades diversas.

3.2. La formation de una identidad europea: Ia dimensi6n europea de Ia education

La Union Europea que en un comienzo se concibio como una union economica esta
derivando, en la actualidad, a una union cultural, y en este proceso ocupa un papel
relevante la education, Hansen (1998). Cada vez se registra una presion mayor para
integrar los sistemas educativos dentro de la comunidad, al mismo tiempo que se ve la
necesidad de crear una comunidad cultural y una identidad europea.
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La educacion para la ciudadania en el contexto europeo se concibe como una
ayuda en el proceso de formaci6n de la identidad europea a travel de la dimension
europea de la educacion. Los origenes de la politica comunitaria en relation a esta
dimensi6n europea de la educacion se remontan a los arios 70. En 1974 el Consejo de
Ministros hizo una declaration en la que seiialaban 4 areas prioritarias para la politica
comunitaria: ensenanza de las lenguas extranjeras; promocion del estudio de Europa
como una parte del curriculum ordinario; la cooperation en la educacion superior y el
apoyo a las escuelas europeas. Sin embargo como sefiala McMahon (1995) la meta de
la action comunitaria en el area de educaci6n era la cooperation mas que la armoniza-
cion de las diferentes politicas de los estados miembros en cuanto a los sistemas
educativos.

Durante los arios 80 se redefine el papel de la educaci6n impulsado por el Comite
de la Europa de los Pueblos encargado a Pietro Adonino. En el segundo informe
Adonino, el Comite incluye propuestas de action en los campos de la educacion y la
cultura para promover la identidad europea. La educaci6n para la ciudadania y la
identidad recibe un gran impulso durante esta epoca mediante dos resoluciones, una
del Consejo de Europa (1983) y otra del Consejo de Ministros de Education (1988).

En la decada de los 90 se han intensificado los esfuerzos para crear una identidad
comunitaria basada en un sentido de pertenencia a la cultura europea, haciendo de la
dimensi6n europea un punto de referencia central en el empeiio de Bruselas de recu-
perar el apoyo popular al proyecto europeo. El tratado de Maastricht ratifica la dimen-
sion europea de la educaci6n concediendole una menci6n especffica en el primer
articulo del tratado. En 1993 aparece el Libro Verde de la Dimension Europea de la
Education. Segtin este libro, el objetivo principal de la dimension europea es estimular
la conciencia de lo que se concibe como una cultura y herencia europea comun, y
propiciar que los estudiantes se sientan mas inclinados a identificarse como europeos.
Se hace menci6n especffica de que los esfuerzos por introducir la identidad europea en
la educacion no pueden ir, en ningun caso, en perjuicio de las propias identidades
nacionales o regionales. La finalidad principal es respetar la diversidad regional y
nacional, y al mismo tiempo, impulsar la comtin herencia cultural. Hansen (1998)
seriala que se han hecho muchos esfuerzos en la Comunidad Europea para no plantear
los temas de identidad nacional y europea como conflictivos sino como complementa-
rios, a pesar de ello estan surgiendo una serie de problemas que hay que tener en
cuenta.

3.2.1. Problemas para la construction del concepto de identidad europea

En 1994 el Parlamento y el Consejo afirmaron que la dimension europea de la
educacion tiene que ver con temas relacionados con la «herencia cultural», «basados
en la herencia cultural de los estados miembros», los cuales deben contribuir a fortale-
cer en los ninos y estudiantes un sentido de identidad europea. Para construir con
exit° una identidad europea los estudiantes deben enorgullecerse de la civilization
europea, de la herencia cultural y de los logros historicos. Este modelo de construction
de la identidad europea ha sido denunciado como un modelo de identidad etno-
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cultural (Hansen, 1998), al insistir en la herencia y tradicion comun de cada una de las
naciones que conforman Europa, y adernas tomando un modelo esencialistico de
identidad como algo organic°, fundamental, historicamente dado y limitado Shore
(1993). El fracaso de este modelo es querer incorporar los componentes de una identi-
dad nacional a la identidad europea que es transnacional.

La revision de la literatura sobre la identidad europea revela que este es un concep-
to complejo y multifacetico (Montesano, 1989; Keating, 1991; Hedetoft, 1992; Murray,
1992; Couloubaritsis y otros, 1993; Pasias, 1994).

La construcci6n de una identidad europea significa que las personas han de incor-
porar a su identidad nacional una identidad supranacional. Los autores justifican su
postura en el hecho de que la identidad personal esta compuesta de multiples perte-
nencias (Maaluf 1999), o por identidades multiples (Smith, 1992). El elemento clave
para Flouris (1998) en el logro de una identidad supranacional es que se necesita
encontrar unas caracteristicas esenciales de identidad compartida; las personas de las
distintas naciones necesitan sentir seguridad y desear adherirse a una entidad supra-
nacional, sin tener que sacrificar sus identidades personales o nacionales. Para ello se
deben facilitar las condiciones que permitan reinternalizar simbolos supranacionales,
valores socio-culturales, actitudes, que muestren cohesion y solidaridad, para que se
construya esa nueva identidad. Keating (1991) argumenta que puede existir una iden-
tidad cultural europea si la gente de un territorio dado comparte unos valores comu-
nes, unas creencias, normas, tecnoestructuras y formas de expresion artistica. Coulby
y Jones (1995) incluyen las lenguas europeas y no europeas, una historia y religion
comun y una cultura comun basada en los fundamentos helenisticos, como elementos
definitorios de termino europeo en los curricula.

Esta misma idea de una cultura comun, y de una herencia cultural comun aparece
en los resultados de la investigacion realizada por Ritchie (1997) con profesorado
europeo. Segtin la opinion de los entrevistados esta cultura semejante parece ser la
democracia, la justicia y los derechos humanos. La identidad europea se ve como
complementaria a la identidad nacional ya que es una forma de extender la ciudada-
nia a otros pueblos que nos parecen semejantes. Sin embargo los resultados de la
investigacion realizada por Du Bois-Reymond (1997) con estudiantes universitarios de
educacian y trabajo social, no son tan optimistas. La impresion, a partir de los datos
obtenidos, segun la autora, no es prometedora, ya que la generacion joven tiene
dificultades para identificarse con la realidad y potencialidad de una Europa unida
vista desde su propio pais. Para estos jovenes la propia nacion es mucho mas impor-
tante que Europa o cualquier otra nacion.

Apoyarse en la cultura comun para la construed& de la identidad europea se
revela como problematic° ya que esto excluye a aquellas culturas y religiones que se
perciben como diferentes. Como seriala Rea (1998) la construed& europea tiende,
desde un punto de vista politico, cultural e institucional a homogeneizar las diferen-
cias internas operando una separacion entre los Europeos y el resto del mundo. Si la
construed& europea crea acercamientos entre las diferencias culturales y nacionales
en el interior de Europa pero instituye distancias etnicas y raciales con el exterior,
estas distancias externas se trasladan tambien al interior y por contaminaci6n ciertos
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inmigrantes de todos los paises de la Union Europea se asimilan a lo exterior y se
definen como «otros». Este autor se muestra muy critico con el proceso de formaci6n
de la identidad europea y lo denuncia como un proceso racista: «se habla de la
constitution no de un estado europeo sino de una sociedad europea que funciona
como una comunidad imaginada que incluye a personas consideradas como parecidas
y que excluye a los individuos percibidos como diferentes. Estas aproximaciones y
distanciaciones se efecttlan en nombre de diferencias culturales calificadas como insu-
perables y legitimadas por el recrudecimiento de los nacionalismos y tambien de un
nacionalismo europeo. Para Rea (1998) lo que constituye lo especifico de este nuevo
racismo no es solo la multiplication de actos racistas sino, sobre todo, la intensifica-
ci6n del combate ideologic° y politico en la definici6n de las identidades de los grupos
legitimos e ilegitimos. La particularidad del nuevo racismo consiste en el desplaza-
miento de la disigualdad biologica hacia la absolutizacion de la diferencia cultural.

Las aportaciones de todos estos autores nos indican la necesidad de tener en cuenta
el multiculturalism° national y etnico de Europa en el momento de definir la identi-
dad europea. En esta linea van las aportaciones de Pinxten (1997) quien considera a
Europa como diversa y con una diversidad que ira en aumento conforme se incorpo-
ren nuevos paises. Esto significa el surgimiento de la unidad europea transnacional,
que supera la opsicion onosotros-ellos» en la formacion de las identidades y se define
por un espiritu comunitario» intercultural de diversidad. Para ello se precisan estra-
tegias de aprendizaje y modelos que promuevan una notion de personalidad emanci-
padora y transcultural. Propone la negotiation intercultural y la Education Intercultu-
ral como principios educativos en la cultura escolar para promover una nueva forma
de ser persona que se adapte mejor a la diversidad.

3.3. Retos educativos en relation a la identidad

En nuestras sociedades pluriculturales, la education, tanto formal como no formal,
tiene un papel importante en el proceso de construction de un desarrollo positivo de
la identidad y las institutions educativas constituyen un escenario privilegiado para
iniciarlo o transformarlo adecuadamente. Dado que la construction de la identidad es
un proceso natural, dinamico y jerarquizado, consideramos que el acento debe poner-
se en los procesos. Pero, zQue retos o finalidades se presentan a la education multicul-
tural en relation a la identidad? y zaimo se puede avanzar en relation a esta cuestion?

Fomentar el desarrollo de una nueva forma de ser persona, una nueva forma
de construir la identidad, una nueva identidad

Esto implicaria:
a) Ensefiar a las personas a que tomen conciencia de su propia identidad y la

asuman.
b) Amp lien y enriquezcan su diferentes pertenencias
c) Respeten y comprendan las identidades de las otras personas.
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zComo avanzar en esta cuestion?
Ayudando a todas las personas, por una parte, a aceptar tanto los propios senti-

mientos de pertenencia como los ajenos, y por otra, ayudando a ampliar dichos senti-
mientos. Se trata, en primer lugar, de que las personas examinen todos aquellos
elementos que les hacen sentir lo que son y concienciarles de los elementos que
generan esos sentimientos de pertenencia, para pasar despues a conocer como y por
que otras personas tienen esos sentimientos. En este sentido va la propuesta de Ram-
sey, (1996) que relaciona el desarrollo de la identidad y la educacion en la diversidad.
La autora utiliza los modelos del desarrollo de la identidad para orientar y guiar la
practica dentro de la planificacion de aprendizajes diclacticos y experienciales y ofrece

a los instructores orientaciones para disefiar, y aplicar programas de educacion en la
diversidad.

Ver de forma reflexiva que si se toman juntos todos nuestros sentimientos de
pertenencia, cada persona es tinica y diferente a todas las demas; pero a la vez con-
cienciar a todo el alumnado de que cada uno de esos elementos, que conforman su
identidad y que generan los sentimientos de pertenencia, son compartidos y sentidos
por un gran ntimero de personas, por tanto, cada pertenencia nos vincula, y nos hace

coparticipes. Si cada pertenencia nos une con otras muchas personas, al final estare-
mos unidos con media humanidad (por edad, genero, religion, profesiOn, estatus
social, valores, etc...). Tomar conciencia de que es mucho mas lo que une que lo que
separa a las distintas culturas.

Enseriar a que cada persona tome conciencia y asuma su identidad, entendida
como la suma de todas sus pertenencias, dentro de la cual la pertenencia a la comuni-

dad humana seria la mas importante, sin borrar las particulares, de manera que nadie
se sienta excluido de la civilizacion comun que se esta formando. Una persona que no
tenga que renunciar a ningtin tipo de pertenencia, y aprenda a asumir las pertenencias
diversas y contradictorias, una persona que sea emancipadora y transcultural.

Se trataria, en definitiva, de fomentar una pedagogia multicultural antropologica,
sensible a la valoracion de la identidad y el autoconcepto que caracteriza los grupos

etnicos.

Enseilar de forma diferente la diversidad cultural y las diferencias etnico-
culturales

Desde una Educacion Multicultural donde la diversidad se contemple y vivencie
como enriquecimiento de todas las personas, donde la etnicidad se contemple como la
significacion intencional a tray& de la cual la persona define su cultura de acuerdo
con las condiciones de su experiencia y cam° esta identidad social requiere elementos
culturales de asociacion cognitiva y emocional; y donde «las culturas» se contemplen
desde los valores mas profundos que se transmiten, sin simplificarlas desde sus carac-
teristicas mas aparentes, folckloricas o superficiales, que lo -Link° que consiguen es
reforzar estereotipos. Una educaciOn multicultural donde las personas y las culturas
se aborden desde una perspectiva historica contextualizada y dinamica, en continua
evolucion. En este sentido va la propuesta educativa elaborada por Sandin (1998)
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sobre un programa de accion tutorial orientado al desarrollo de la identidad etnico-
cultural. Los objetivos del programa son:

Fomentar el desarrollo de la identidad etnica del alumnado a tray& de la
btisqueda, conocimiento, valoracion, expresion y afirmacion de sus caracteristi-
cas culturales y personales
Fomentar el conocimiento valoracion y aceptacion de las caracteristicas cultura-
les y personales de los demas comparieros
Explorar, identificar y valorar criticamente los propios estereotipos y prejuicios
acerca de diferentes grupos etnicos y culturales

Este programa ha sido objeto de aplicacion en varios centros de secundaria en el
marco de una investigacion evaluativa realizada por Bart° lona& coord. (1998).

Fomentar el desarrollo de una nueva identidad: la identidad europea

Un interesante dilema de cara a la educacion en los paises de la Union Europea es
como armonizar el fortalecimiento de las tradiciones nacionales con el desarrollo de
una identidad europea. Segiin Flouris (1998) los intentos deberian encaminarse a
identificar temas transnacionales y actividades tales como los derechos humanos, que
transciendan la cultura nacional y los enlacen con el multiculturalismo, para lograr
una comprension internacional, cooperacion e identidad europea. Para este autor la
caracteristica fundamental de los Derechos Humanos es que proporcionan un conoci-
miento transnacional basic° que puede servir para activar las propiedades transcultu-
rales y movernos a tray& de un nacionalismo en la btisqueda para la unidad, interde-
pendencia, cooperacion enriquecimiento de culturas y comunalidad de una identidad
y ciudadania europea. «Los Derechos humanos proporcionan un marco que transcien-
de a las culturas nacionales y que tienen el potencial de ser una fuerza transnacional
de poder introducirse en una estructura multinacional como es la Union Europea
(Flouris, 1998: 96).

La naturaleza transnacional y global de los Derechos Humanos, y su compatibili-
dad con la identidad europea ha sido serialada por diversos autores asi como por
agencias europeas e internacionales (Comision Europea, Consejo de Europa, Unesco,
etc.). Hay un acuerdo en todos ellos que los principios y valores especificos de Europa
son: la libertad, democracia, el respeto a los derechos humanos, las libertades funda-
mentales y la ley; respeto por la dignidad humana y justicia social. Estos principios y
valores europeos enlazan la educacion de los Derechos Humanos con la identidad y
ciudadania europea, e incluso con una identidad mundial.

Uno de los temas basicos dentro de la educacion para los derechos humanos es el
aprendizaje de la democracia, el Consejo de Europa en su recomendacion para la
enserianza y el aprendizaje sobre los derechos humanos en las escuelas afirma:

«La democracia donde mejor se aprende es en un contexto democratic°, donde se
anima a la participacion, donde se pueden expresar y discutir abiertamente los puntos
de vista diferentes, donde existe libertad de expresion para el profesorado y el alum-
nado y donde hay imparcialidad y justicia» (Consejo de Europa, 1985).
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Os ler (1998)5 aboga porque en la formacion del futuro profesorado europeo se
introduzcan los principios de la democracia, de la justicia social y de los derechos
humanos, y todo ello en un contexto de responsabilidad global y de las relaciones de
Europa con el resto del mundo.

Otros autores como Ritchie (1997) plantean la necesidad de incluir la education
multicultural en el curriculum como medio de potenciar la dimension europea en la

educacion.

Tomar conciencia de la importancia de la construccion de la identidad en
relacion a los conflictos

Como nos recuerda Singh, 1997, en las sociedades plurales culturalmente se produ-
cen conflictos entre los requisitos de socializacion de la sociedad y la transmision
cultural de la familia y la comunidad. La educaci6n debe fomentar la competencia
cultural o habilidad para funcionar eficazmente en distintos mundos culturales. Para
evitar conflictos en la identidad etnica entre personas emigrantes y autoctonas, es
necesario que se produzca una reciprocidad entre <<unos» y <<otros», y como sefiala
Maalouf (1999) «cuanto mas se impregnen los emigrantes de la cultura del pais de
acogida, mas podran impregnar all pais de acogida de su propia cultura» y ocuanto
mas sienta un emigrante respetada su cultura de origen, mas se abrird a la cultura del
pais de acogida». Todos tendrian que reflexionar sobre que valores. vale la pena
trasmitir del pais de origen o del pais de acogida y que valores deberian olvidarse. Si
nos cefiimos a conflictos etnico-culturales, se deberia:

a) Reflexionar sobre cam° y por que surgen los conflictos entre grupos. z Como y
por que las identidades heridas pueden provocar distinto tipo de conflictos?

b) Evitar y preveer posibles conflictos. Si esta prevencion se hubiera tenido en
cuenta en la zona de los Balcanes, se hubieran podido evitar las recientes y no
tan recientes confrontaciones Micas.

c) Desarrollar una actitud positiva entre las personas, de negociacion, ante el
surgimiento de conflictos.

Realizar cambios en las estructuras y contenidos de las instituciones educati-
vas

La pedagogia multicultural debe desarrollar los supuestos teoricos y de organiza-
ci6n del sistema educativo, para que sea adaptativo y flexible. Deje de ofrecer una
vision etnocentrica de la historia para abrirse a una vision mas amplia en donde se
afirme las mejores aportaciones de lo opropio», al mismo tiempo que integre las
mejores de los odemas».

5 La investigacion planteada por este autor se enmarca en un proyecto promovido por el Consejo de
Europa (1992-1995) sobre Educacion para la ciudadania en una nueva Europa: aprendizaje de la democra-
cia, justicia social, responsabilidad global y respeto por los derechos humanos. En este proyecto ha colabo-
rado profesorado de escuelas de formacion del profesorado de 3 universidades y 13 paises europeos.
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Las instituciones educativas no pueden ser las tiltimas en enterarse o en actuar ante
la realidad social. Bell (1991) sugiere que un tema central para la educacion consiste en
formar en el dialog° critico, donde los temas controvertidos son tratados en un marco
democratic° caracterizado por la igualdad de oportunidades. La educaci6n para la
democracia implica metodos de ensefianza democraticos.

En concreto, consideramos que se deberia:
a) Promover y estimular la diversidad etnico-cultural entre el profesorado en

todo tipo de instituciones educativas. La homogeneidad cultural se da no solo
en los investigadores sino en los formadores. Si no se incorpora la diversidad
cultural tanto en la realization de las investigations como en el profesorado en
todos sus niveles, y en los ambitos formales y no formales, las actuations e
intervenciones estaran facilmente sesgadas culturalmente. No tiene mucho sen-
tido, por ejemplo y como conclusion de una investigation, decir que el alumna-
do de las minorias etnicas tiene una pobre autoestima si esta ha sido analizada
desde un patron occidental y en una cultura oriental son distintos los indicado-
res y elementos que intervienen en el autoconcepto y autoestima de estas perso-
nas. La identidad se ye de forma distinta.

b) Incorporar innovaciones en los curricula de las distintas disciplinas que favo-
rezcan al desarrollo de la identidad, tal como la hemos descrito. Flouris, (1998)
alerta de la importancia que tiene el incluir en los curricula nacionales temas
supranacionales y globales que superen las orientaciones etnocentricas y euro-
centricas de los actuales.

A modo de ejemplo indicamos el trabajo de R. Albarea (1997), que muestra como
desde la educacion musical se puede contribuir a la formation de una identidad
dinamica y pluralista en el contexto europeo. La mlisica es una de las conditions
fundamentales para el desarrollo de un espiritu dinamico, equilibrado, abierto a las
culturas y a los modos de vida diferentes. Un espiritu capaz de superar los estereoti-
pos, de it de la fijacion a la polivalencia, de entrever la variabilidad de acontecimien-
tos, aceptando las perspectivas de otros sin traicionar las elections de vida, de histo-
ria de las identidades personales.

4. LA RESPUESTA EDUCATIVA A LA DIVERSIDAD DESDE LA EDUCACION
PARA UNA CIUDADANIA GLOBAL Y RESPONSABLE

Necesidad de una reconceptualizacion del concepto ciudadania

En estos tiltimos aiios ha resurgido con fuerza el concepto de ciudadania. Es un
viejo concepto relacionado con el de ciudad para significar el estatus de hombres y
mujeres libres, con derechos y deberes ejercidos mediante su representation en las
instancias y gobiernos locales. Pero en su devenir historic° este concepto original se ha
ampliado y se ha ligado a la constitution del Estado moderno, vinculando el concepto
de ciudadania con el de nacionalidad. De esta manera, una persona es ciudadano o
ciudadana de un pais (ya no de una ciudad), cuya pertenencia le confiere unos dere-
chos civiles, sociales y politicos (Informe Eurocites, 1998). Pero en los momentos
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actuales, el concepto tradicional de ciudadanla ligado a una concepcion territorial y a
una definition con el acento mas en la exclusion que la inclusion, se encuentra en
profunda crisis, y desde diversas posiciones se reclama una nueva concepciOn de
ciudadania y en consecuencia de educaci6n para la ciudadania que nos relaciona
ineludiblemente con la educacion para la diversidad (Dekker, 1993; Kymlicka, 1996;

Giroux, 1993, entre otros).
Sin duda son multiples las razones que se pod/Ian presentar para explicar esta

actualidad e inter& sobre el concepto de ciudadanla y sus implicaciones educativas en
todas las instancias; es decir, no solo en la educacion formal y reglada sino en todos
aquellos contextos y medios en los que la educaci6n esta presente, como veremos
posteriormente, a titulo de ejemplo, la propuesta de una <<ciudad educadora» que se
realiza desde una entidad de gobierno local. En un intento por sintetizar podriamos
sefialar que los nuevos fenomenos que plantean la necesidad de ampliar los conteni-
dos y renovar el concepto de ciudadanla se refieren a un conjunto de factores que
cuestionan su actual concepci6n, que exigen una concepcion mas amplia de ciudada-
nia para dar respuestas a unos problemas que traspasan las fronteras de la nacionali-
dad (Gundara, 1997; Carneiro, 1999; Vintro, 1999).

Baste los factores apuntados en el apartado 1.3. de este trabajo para comprender
que el concepto tradicional de ciudadania es a todas lutes insuficiente para atender a
la nuevas exigencias de una sociedad donde el fenomeno de la globalidad obliga a
planteamientos transnacionales, las respuestas a los principales problemas que la
sociedad actual tiene planteados deben ser mundiales y donde la ciudadanla tradicio-
nal sustentada en un concepto de identidad nacional perpetuado mediante el sistema
educativo formal se encuentra en crisis ya que mas que nunca existe el reconocimiento
de la diversidad cultural como uno de los valores mas importante de la sociedad
actual. Es por estas razones por las que los autores hoy cuando se refieren a la
ciudadania lo hacen en terminos de <<ciudadanfa cosmopolita» (Cortina, 1998) o ciuda-
dania global (Banks, 1997; Steve Olu, 1997) o ciudadania responsable (Consejo de
Europa, 1985, Bell, 1991, Giroux, 1993, Spencer y Klug, 1998, Osier, 1998).

La atencion a la diversidad desde el nuevo concepto de ciudadania

Carneiro (1999) en una excelente exposicion sobre la Education para la ciudadania
y ciudades educadoras, sefiala cinco dimensiones para caracterizar una ciudadania
responsable en la actualidad; en terminos del autor es necesario hablar de una ciuda-
dania democratica (que asegure la participation de todos y todas), una ciudadania
social (que luche contra el fel-Omen° de la exclusion), una ciudadania paritaria (que
exija la superacion de prejuicios de genero sobre todo), una ciudadania intercultural
(que tree un marco de cohesion y respeto a las culturas y derechos de los distintos
colectivos culturales) y la ciudadania ambiental (que trabaje por la preservation y
cuidado del medio ambiente).

Bajo este amplio concepto de ciudadania que nos ofrece Carneiro (1999) es desde
donde hay que entender las propuestas educativas mas novedosas en torno a la
educacion para la diversidad. Es asi como modelos y terminos educativos que hasta
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ahora se afrontaban de manera relativamente independiente: educacion intercultural,
educacion para la paz, educacion no sexista, educacion democratica, educacion para la
tolerancia, etc. pueden trabajarse como dimensiones de un mismo fenomeno educati-
vo: educacion para la ciudadanfa global.

En relacion con el tema de esta ponencia, cabe que destaquemos cuatro dimensio-
nes claves de la educacion para la ciudadanfa:

Educar para la interculturalidad
Educar para la democracia y la justicia social
Educar para superar el reconocimiento de la igualdad entre generos
Educar para la ciudadanfa ambiental.

4.1. Educar para una ciudadania intercultural

El propio Banks (1997) relaciona el concepto de educacion multicultural con el de
ciudadanfa cuando nos ofrece un concepto amplio de la educacion multicultural. El
autor ha desarrollado unas dimensiones que, en opinion de Apple y Beane (1997, 110),
puede situarse en un continuo que va desde una menor a una mayor implicacion en
los procesos transformadores sociales: (1) la integracion de contenidos, (2) el proceso
de construccion de conocimiento, (3) disminuir los prejuicios, (4) la pedagogfa de la
equidad, y (5) el poder de la cultura de la escuela y de la estructura social, como
dimensiones que deben abarcarse en una educacion multicultural, y todo ello con la
finalidad de que el alumnado desarrolle los conocimientos, los valores y las habilida-
des necesarias para llegar a ser unos ciudadanos efectivos en una sociedad pluralista y
democratica. Pero es mas, llegar a ser ciudadano no solo de su comunidad o su estado,
sino ciudadano de un mundo o sociedad global.

La respuestas educativas al fenomeno de la multiculturalidad en la que nos encon-
tramos inmersos deben abordarse desde los distintos espacios educativos. Por esto no
solo deben estudiarse e investigarse las mejores soluciones que se pueden ofrecer
desde la escuela o centro educativo como contexto formal de la educacion sino, tam-
bien y cada vez mas importante, los profesionales de la educacion nos debemos
preguntar corm extender la educacion intercultural mas alla de las fronteras escolares.

El analisis de la interculturalidad en el contexto escolar

Con animo de clarificar las distintas areas sobre las que trabajar e investigar en el
campo de la educacion formal y desde las que ofrecer alternativas de accion que
reduzcan la distancia que los autores denuncian entre la teorfa, la investigacion y las
practicas multiculturales, nos parece clarificadora la propuesta de Banks que citaba-
mos anteriormente. El autor distingue las siguientes areas que pueden servir como
marcos referenciales para conceptualizar, desarrollar y valorar teorias multiculturales,
investigaciones y practicas. Estas son:

a) integracion de contenido: analisis del use que hace el profesorado o que podrfa
hacer de ejemplos y contenidos de una amplia variedad de culturas para ilus-
trar los conceptos, principios, etc. de su disciplina.
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b) proceso de construction del conocimiento: analisis del metodo y actividades que el
profesorado utiliza para ayudar al alumnado a construir el razonamiento, el
pensamiento, la forma de investigar, etc. en la disciplina y en que medida se
encuentra influenciado o esta sesgado por positions raciales, etnicas o de clase
social de las personas y de los grupos.

c) disminucion del prejuicio: analisis de las actitudes raciales del alumnado y estrate-
gias que el profesorado utiliza o podria utilizar para ayudarle a desarrollar
actitudes y valores mas democraticos.

d) pedagogla de la equidad: analisis de los cambios y adaptaciones que el profesorado
realiza o debe realizar para facilitar el logro acadernico del alumnado proceden-
te de diferentes grupos raciales, culturales, etnicos y de genero.

e) el poder de la cultura escolar y la estructura social: desde esta dimension se concep-
tualiza la escuela como un sistema social que es mayor que sus componentes,
tales como el curriculum, los materiales de enseilanza, las actitudes y percep-
ciOn del profesorado, etc. Aunque se puede trabajar solo un elemento del siste-
ma, los otros tambien deberian atenderse si se quiere ser efectivo.

Posiblemente uno de los temas de investigation en education intercultural que
cada vez mas adquiere relevancia se refiere a caracteristicas institucionales y sus
influencias en las relaciones sociales de la escuela y en el desarrollo de las autopercep-
ciones. El curriculum oculto continua siendo un topico de investigation importante en
la education multicultural sobre todo en lo que se refiefe a las relaciones entre profe-
sorado y alumnado y las interactions entre el mismo alumnado. Inc luso Cohen (1994)
llama la atencion de lo peligrosos que pueden ser los trabajos en grupo cuando no se
ha trabajado previamente los diferentes estatus entre el alumnado con referencia a su
genero, clase social, raza o cultura, de tal manera que el resultado puede ser una
margination del alumnado de bajo estatus en lugar de ser una oportunidad el trabajar
con otros.

Tambien cabe sefialar las aportaciones de Giroux (1993) cuando se refiere a la
necesidad de desarrollar una education critica en la que los estudiantes tuvieran la
oportunidad de preguntarse como se constituyen los conocimientos en tanto elabora-
tions hist6ricas y sociales. De manera mas especifica, la autora sugiere que desde una
perspectiva de pedagogia critica y desde el discurso de la ciudadania, es necesario
comenzar con analisis sobre las dinamicas institucionales y en experiencias individua-
les o de grupo, conforme se manifiestan con todas sus contradicciones dentro de
relaciones particulares

La interculturalidad desde el desafio de las ciudades educadoras

Desde las perspectivas de la educaci6n multicultural como realidad comunitaria y
no solamente escolar, cabe citar los esfuerzos que se realizan desde el movimiento de
las qciudades educadoras». En este sentido, educar para la interculturalidad significa
como senala Carneiro (1999) escoger el dialogo entre culturas como el activo mas
importante para la gestion de la diferencias y la evaluation de la diversidad como una
riqueza de la comunidad.
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En estos momentos la explosion de la multiculturalidad ha llegado hasta el corazon
de la ciudad (Informe Eurocite, 1998) constituyendo un espacio privilegiado para vivir
la diversidad y, en consecuencia, un espacio educativo de indudable importancia.

Existe un importante movimiento sobre lo que podriamos denominar ociudades
educadoras para el respeto y la convivencia multicultural. Sus planteamientos son
plenamente interculturales: aceptando y valorando el enriquecimiento que supone la
multiculturalidad para el conjunto de ciudadanos y ciudadanas como pilar fundamen-
tal para avanzar en la igualdad de oportunidades, afirmar la conciencia democratica y
facilitar la convivencia. Se conciben las ciudades como espacios de educaci6n viva
para el desarrollo de un concepto de ciudadania que favorezca la plena integracion de
las diferentes culturas que inevitablemente coexisten, sobre todo en las grandes ciuda-
des como resultado de los actuales movimientos migratorios. Las iniciativas que se
desarrollan pretenden superar el concepto de asimilacion y potenciar la integracion
como expresi6n positiva del reconocimiento de las potencialidades que supone para la
ciudad la inmigracion, mediante el enriquecimiento cultural y de trabajo (Rogers,
1998; Vertovec, 1998).

A modo de ejemplo de las respuestas educativas que se estan dando desde los
espacios municipales se expone una sintesis del Plan Municipal para la Interculturali-
dad del Ayuntamiento de Barcelona (1997). El plan establece cinco principios basicos
de actuacion municipal:

a) reconocer y valorar la diversidad cultural como un elemento enriquecedor de la
comunidad

b) promover la igualdad de derechos e igualdad de oportunidades como base de
la convivencia democratica

c) adaptar los servicios culturales a las peculiaridades y necesidades especificas de
los distintos grupos culturales

d) potenciar la participaci6n ciudadana de las personas inmigrantes extranjeras y
minorias etnicas en las distintas instancias (asociaciones de vecinos, de mujeres,
de deportes, etc.)

e) coordinar, concertar y cooperar buscando un amplio consenso social en todos
los ambitos de actuacion de las distintas administraciones (europea, central,
autonomica y local)

Vintro (1999) afiade a los principios anteriores una nueva Linea de actuacion para la
mejora de la educacion en la ciudad: promover una ciudadania activa, critica, respon-
sable y abierta a la diversidad.

Los ejes programaticos que se preven en este plan para la interculturalidad se
concretan en unas lineas de actuacion referentes a: (1) Informacion para la igualdad de
oportunidades como medida esencial para facilitar el acceso a los servicios y prestacio-
nes y fomentar la participacion y la insercion social de todas las personas; (2) desarro-
llar y facilitar la participacion activa en las diferentes esferas de la dinamica social
potenciando medidas que promuevan actividades que fomenten la interrelacion entre
las personas inmigrantes extranjeras y minorias etnicas y otros grupos de la poblacion;
(3) desarrollar un plan de formacion para la interculturalitad tanto por lo que se refiere a
los distintos profesionales y agentes sociales desarrollen un marco de referencia para
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entender y afrontar la diversidad cultural de manera positiva, como para los colecti-
vos de personas inmigrantes extranjeras o minorfas culturales hagan use de la lengua
y de las habilidades necesarias para su eficaz y activa integracion social; (4) promover
actividades socioculturales que sirvan como elementos de dinamizacion social y facilita-
dor de la integracion de las diversas culturas en la sociedad; (5) creaciOn de Organos

municipales de participacion y consulta como, por ejemplo, el Consejo Municipal de
Inmigracion, la creacion en los distritos del Consejos para la interculturalidad, etc. y
(6) cada uno de los diversos servicios municipales tendran que realizar las adaptaciones
necesarias a fin de poder llevar a cabo la implementacion y desarrollo de los princi-
pios, ejes y lfneas de actuacion de este plan.

Es facil observar que bajo estos principios y lineas de actuacion subyace todo un
reto para una educacion que quiera afrontar la diversidad cultural como medio natu-
ral en el que se desenvuelve la personas y cuya responsabilidad esta tambien fuera de
los muros de la escuela. La investigacion desde esta perspectiva aim es bastante
embrionaria.

La interculturalidad en un mundo global

El actual concepto de educacion multicultural y su relacion con el de ciudadania no
es ajeno al de educacion global tal como la presentan Merryfield (1997) y Banks (1997).
Como sefialan los autores, la cuestion educativa que se plantea es como preparar al
alumnado para la diversidad, le equidad, la interconexion e interdependencia de su
propia comunidad y el mundo. Si bien parece que no hay una -Unica acepcion para
caracterizar la idea de educacion global, cuando se analizan distintas propuestas, desde
la ofrecida por Robert Hanvey en el clasico articulo An Attainable Global Perspective de
1974 hasta la mas reciente de Carlotte Anderson (1994), parece existir el consenso de
que una educacion global comprende al menos los siguientes componentes: a) apre-
ciacion de las diferencias culturales y similitudes del medio y, por consiguientes,
necesidad de tomar conciencia de que se es ciudadano de una sociedad multicultural;
b) la necesidad de desarrollar una conciencia de justicia y de igualdad de oportunida-
des para todos y todas, donde se tratarfa de luchar contra el fenomeno de la exclusion
de los grupos mas desfavorecidos economicamente pero tambien de los grupos que
requieren aun un reconocimiento pleno (como es el caso del genero); y c) la conciencia
de un mundo interrelacionado, cuyo dinamismo no puede entenderse y aprehenderse
de forma local y ni siquiera nacional sino como un sistema global donde los valores,
las cuestiones, su historia hay que entenderla desde el dinamismo actual de la interde-
pendencia e interconexion.

4.2. Educar para ciudadania democratica y que promueva la justicia social

En una ciudadania democratica, mayorfa y minorfa estan implicadas igualmente
en el gobierno de la ciudad en cuanto a una educaci6n ciudadana que suministra los
instrumentos minimos de conocimiento de las instituciones polfticas y sociales y, de
esta forma, construye el compromiso personal de participaciOn en la vida colectiva. La
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cultura de la paz es parte integrante de esta cultura ciudadana: una formacion de las
conciencias que rechazan previamente la violencia como metodo, o como fin, en la
regulacion del funcionamiento de los grupos humanos y que desarrolla competencias
sociales necesarias a la negociaci6n democratica de puntos de vista y de soluciones
comunitarias (Carneiro, 1999).

Dentro de la esencia de la ciudadania democratica moderna existe una adecuada
educacion para los media. Por la importancia que estos asumen en la vida moderna, los
medios de comunicacion exigen una capacidad de interpretacion critica sin la cual el
ciudadano o ciudadana se ve vulnerable.

No hay una nueva ciudadania sin una fuerte apropiaci6n de los derechos y deberes
sociales dentro de la conciencia de cada ciudadano y ciudadana. La ciudadania mo-
derna o es social o no lo es. La lucha a los fenomenos conjugados de extrema pobreza,
de la exclusion y de la marginacion limite, constituye una prioridad fundamental en la
ciudad del siglo XXI. Esta ciudadania social parte de la noci6n de justicia cuya
premisa fundamental es la igualdad de oportunidades dentro de una sociedad demo-
cratica, que conduce a la justicia social que presupone una actuacion dirigida a la
defensa de las personas con mas carencias, mediante medios de discriminacion positi-
va, movilizados a su favor.

Ejercer la ciudadania es vivir la solidaridad como camino y meta de acumulacion
de capital social. Es aceptar el reto del desarrollo de las competencias criticas que
propician la capacidad de vivir en armonia con los demas.

Una contribucion importante nos la ofrece Giroux (1993) cuando escribe sobre la
necesidad de repensar el papel que los maestros y otras personas pueden desempetiar
en cuanto a definir la escolaridad dentro de un lenguaje de responsabilidad civica y
ptiblica, un lenguaje en el que a las escuelas, sobre todo las ptiblicas opina la
autora, se las considere a manera de esferas ptiblicas democraticas comprometidas
con formas de politicas culturales orientadas a darles facultades a los estudiantes y a
mejorar las posibilidades humanas. Es decir, los educadores necesitan legitimar a las
escuelas como lugares que proporcionen un servicio ptiblico esencial para la forma-
ci6n de ciudadanos activos con el papel fundamental de desarrollar una ciudadania
critica y mantener una sociedad democratica. En este caso y como sefialan diferentes
autores (Consejo de Europa, 1985; Bell, 1991; Giroux, 1993; Spencer y Klug, 1998;
Osler, 1998), la escuela se analiza e investiga como esfera potencial para desarrollar la
alfabetizacion civica, la participacion ciudadana y una conciencia responsable y moral
orientada a defender la convivencia democratica de la sociedad.

4.3. Educar para una ciudadania paritaria que reconoce la igualdad entre generos

A pesar de algunos progresos conseguidos, la civilizacion contemporanea sigue
invadida de prejuicios discriminatorios de genero que impiden la realizacion de una
verdadera ciudadania a dos (Carneiro, 1999). La mujer sigue ocupando el hemisferio
mas pobre de la ciudad de los hombres y sigue discriminada negativamente por parte
de la aristocracia masculina del poder politico y economico. La liberacion del prejuicio
de genero es parte integrante de la nueva ciudadania y de una ciudad que merece
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ocupar para todas las tareas, para todos los puestos, para todos los combates civicos,
el mejor de todos sus ciudadanos.

Arnot (1997, 1999) plantea una serie de nuevas perspectivas feministas sobre edu-
cacion y ciudadania. Estas cuestiones son fundamentales tanto para la educacion para
la ciudadania como para investigation educativa. En ellas se destaca la importancia
del genero en la interpretaci6n de la ciudadania. Estas perspectivas son:

Una critica teorica de la ciudadania como una narrative moderna masculina

La educaci6n para la ciudadania ha recibido el impacto de tres doctrinas politicas:
el nacionalismo, que pide ciudadanos educados para demostrar una lealtad entu-
siasta; la democracia liberal, que pide ciudadanos que sepan utilizar su voto con
conocimiento, y el socialismo, para desestabilizar potencialmente la clase media y
las claves dirigentes capitalistas. Estas narrativas modernas van a ser constantemente
impugnadas por las mujeres y por los movimientos feministas (Torres, 1998). Carole
Pateman (1980, 1988, 1992) es quizas la teorica politica feminista mas ampliamente
reconocida que ha analizado las ideas asumidas sobre genero del pensamiento filoso-
fico europeo moderno. Su critica revela las bases masculinizadas/ patriarcales de las
narraciones de la ciudadania y en particular la naturaleza del genero del «ciudadano
abstracto», que es el raicleo del pensamiento democratico liberal, y los problemas que
plantea a las mujeres que desean participar mas activamente en las sociedades demo-
craticas. La teoria democratica liberal ha construido y trabajado con un grupo de
categorlas universales y antagonicas de hombre / mujer, y ha atribuido unas caracteris-
ticas particulares al hombre y a la mujer que han marcado sus experiencias como
ciudadanos. La filosofia democratica liberal ha definido a las mujeres como aquello
que se ha de «superar para ser un ciudadano» (Lloyd, 1986). Las mujeres simbolizan la
emotion, los sentimientos naturales, la vigilancia de la familia. No se les considera
capaces de ser objetivas ni de comportarse segtin unos principios, habilidades que se
espera encontrar precisamente en el trabajador y el ciudadano.

En la separation entre los dos generos tiene un papel muy importante la distincion
entre el ambito public° (del hombre) y el ambito privado (de la mujer). Aparecen dos
temas claves; el primero el dilema a la hora de decidir si las mujeres han de luchar no
solo por unos derechos iguales y tener el mismo acceso a la educaci6n que tienen los
hombres, o bien si han de luchar por el reconocimiento de una contribution de las
mujeres a la ciudadania y a la sociedad. Un segundo tema es el debate consecuente
sobre la manera de como influye la distincion entre pliblico y privado en el concepto
de ciudadania.

Una perspectiva sociohistorica de la lucha de la mujer por conseguir una
ciudadania igualitaria mediante la educacion

Las luchas de las mujeres por ser «incluidas» se han visto influidas por la forma
como las mujeres han sido definidas por los sistemas educativos oficiales y por los
discursos, y tambien por como se ha luchado contra estas etiquetas. Las tradiciones
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curriculares femeninas han priorizado demasiado a menudo el papel de la mujer en
las tareas domesticas y de cuidado de la casa y la familia. Se ha construido una
categoria homogenea de mujer separada del concepto de ciudadano masculino.

La organizacion social de las escuelas no ha contribuido a la mejora de la situacion
de la mujer (definida por la movilidad ocupacional y social). La organizaci6n del
curriculum, la cultura escolar, el curriculum oculto y las interacciones entre alumnado
y profesorado y la materia impartida en clase, se han establecido sobre unos presu-
puestos de segregaci6n de genero y de jerarquizacion. La narrativa de la enserianza a
pesar de ser una de las libertades que se iban abriendo para las jovenes y su futuro, era
una via para el encasillamiento y la cerrazon.

La deconstruccion de los discursos de genero sobre el concepto de ciudadania
utilizados por estudiantes de magisterio de ambos sexos y por su profesorado

La tercera perspectiva sobre la definici6n de ciudadanos genericos puede desarro-
llarse enfocando las similitudes y las diferencias en la forma como los hombres y
mujeres hablan de ciudadania. Arnot (1997, 1999) presenta al respecto un estudio
desarrollado en Inglaterra, Grecia, Cataluna, y Portugal, con estudiantes de magiste-
rio. En este estudio, el concepto de ciudadania se entiende como una parte de otros
discursos mas amplios.

Los conceptos y las definiciones de ciudadania estan marcados por discursos
politicos (basados en las tradiciones grecorromanas de la vida politica y los deberes
del estado hacia la sociedad civil y el individuo; y los deberes del individuo respecto
al estado), discursos morales (utilizan el vocabulario y las metaforas de la filosofia
judeocristiana respecto a los valores y virtudes eticas esenciales) y discursos iguali-
tarios (derivados de las tradiciones humanisticas y democraticas liberales alrededor
de la libertad del individuo frente a la opresion, la pobreza y la violencia). En estos
tres discursos de ciudadania queda claro en que medida cada uno, a su manera,
privilegia a los hombres y margina a las mujeres clasificandolas como «otras». Nin-
guno de los discursos de ciudadania favorece a las mujeres en las esferas masculi-
nas.

Mientras que los chicos estudiantes de magisterio se preocupan por la naturaleza
de los valores sociales, por el conformismo y por educar miembros de la sociedad que
sean productivos y que respeten la ley, las chicas encuestadas de los diversos 'Daises
ponen el enfasis en la importancia de la familia como lugar principal donde descubrir
al qbuen ciudadano». Las mujeres destacan su papel como madres y como encargadas
de velar por los suyos. La artificialidad de la frontera entre el ambito public:, y
privado se manifiesta claramente en los discursos morales.

Los analisis de los discursos de ciudadania nos permiten identificar las tensions y
las contradicciones de la democracia y su estructuracion sociocultural. Los lenguajes
utilizados para hablar de ciudadania representan la sociedad bajo una forma transfi-
gurada y generica, y ofrecen a los hombres y a las mujeres unas posiciones como
actores sociales diferentes basadas en estas formas. Estos tipos de aspectos son claves
en las discusiones sobre educacion para la ciudadania.
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Una perspectiva educativa emergente sobre los principios fundamentales de
genero relativos a la educacion para la ciudadania en sociedades democraticas

Para las mujeres que quieren convertirse en ciudadanas en el sentido completo del
termino, el concepto de democracia que han forjado las tradiciones europeas aparece
como un concepto inaceptable puesto que esta basado en la separacion de los generos.
Hay que replantearlo a partir de los principios y asunciones de genero.

«En un primer nivel hay que revalorizar el ambito privado, la contribucion de las
mujeres a la colectividad y reconocer que las experiencias y el mundo han estado
construidos de forma historicamente diferente; las formas modernas de patriarcado
han desarrollado nuevos metodos de inclusion de las mujeres, especialmente en el
ambito ptiblico. La era postmoderna no ha liberado a la mujer de sus responsabilida-
des domesticas» (Arnot, 1999, 31).

Es preciso, desde la escuela, facilitar la construccion de una sociedad democratica
marcada por una nueva forma de conocer la realidad y de trabajar todas las personas
juntas en su transformaci6n:

Poner en juego nuevas formas de conocimiento de la realidad: it adquiriendo
conciencia de la complementariedad de perspectivas y formas narrativas diferentes
para el conocimiento de la otra persona y de su contexto.

La escuela y el aula como espacios para transformar las relaciones de poder:
Dar la voz a todas las personas pero en especial a las que no suelen intervenir.
Ofrecer estrategias de organizacion participativa, cuestionando los abusos de
poder.
Facilitar el desarrollo de la autoestima como medio para la incorporacion activa
en el trabajo profesional.

Por ultimo, serialar que tampoco el exit° academic° de las mujeres ha podido
combatir las estructuras de poder existentes, cosa que confirma que las oportunidades
educativas no significan necesariamente oportunidades sociales.

1.4. Educar para una ciudadania ambiental

La nueva ciudadania conlleva la calidad total del ecosistema y su preservacion.
Supone una nueva etica de relacion con la naturaleza y con la limitacion de su riqueza
para el beneficio de generaciones humanas sucesivas.

La educacion ambiental es parte necesaria de la educacion ciudadana y moral, en
orden a la conquista de una ciudadania que tiene sus cimientos sobre valores de
comportamiento y eticos relacionales de las personas entre si y con la naturaleza, cuya
diversidad hay que proteger. La educacion ambiental proporciona alternativas para
responder a los problemas ambientales que constituyen las necesidades primarias de
los ciudadanos y ciudadanas, porque define valores y motivos cuya comprension
conduce a patrones de comportamiento y medidas que son instrumentos para preser-
var y mejorar el medio ambiente. El sentido practico de la educacion para la ciudada-
nia lo resalta expresamente la educacion ambiental en virtud de sus objetivos y funcio-
nes pues esta «es necesariamente una forma de practica educativa en sintonia con la
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vida de la sociedad» (ISEE, 1987, 12). De modo que esta forma de educacion sera
efectiva si todos los ciudadanos participan de ella en orden a mejorar sus relaciones
con el medio ambiente.

Para que la educacion ambiental pueda llegar a todos y todas ha de iniciarse en
varios frentes: en la formacion de los profesionales en general y del profesorado en
particular, asi como en los medios de comunicacion y en la propia sociedad, si se
pretende dar respuesta a las necesidades y problemas ciudadanos del tercer milenio.

En opinion de Martin-Molero (1998), la educacion ambiental:
No ha de incorporarse al curriculum como una disciplina mas, incrementando
las materias clasicas.
Ha de integrarse en todas las materias desde la perspectiva y ambito que le es
propio.
Ha de aplicarse a todas las edades y en todo tipo de programas de educacion
formal y no formal.
Ha de incorporarse al proceso mismo de la educacion formando un todo tinico
y organic°.
Su metodo es la interdisciplinariedad coordinando las disciplinas.
Equipando mejor a las personas en orden a tomar parte en la toma de decisio-
nes.

5. IC:NE INVESTIGACIONES SE ESTAN DESARROLLANDO?

La revision realizada sobre 76 trabajos publicados a partir de 1996 nos confirma en
lo que ya venimos insistiendo en estas paginas.

No hemos hallado grandes novedades en los planteamientos metodologicos, lo que
contrasta con la riqueza teorica de otras publicaciones que intentan hacer avanzar los
temas desde el piano reflexivo. Tambien hemos observado el salto que aparece en
algunos trabajos desde los enfoques teoricos a las propuestas educativas practicas,
fruto, posiblemente, del deseo de responder a la necesidad de aterrizaje que sienten
los educadores. Una buena obra representativa de este tipo de trabajos es la de Perez
Serrano (1997) oComo educar para la democracia». Otros autores, como Sanchez (1998)
incluyen ademas algunas experiencias sistematizadas. Sin negar el valor de todas
estas propuestas, creemos que es preciso desarrollar mucha mas investigacion en este
campo que articule la teoria y los programas de actuacion. La evaluacion de progra-
mas, aparece asi como una herramienta indispensable para valorar su validez y utili-
dad.

Aunque no se observa, en general, el tipo de investigacion que reclamaria la com-
plejidad tematica existente, si que existen algunos elementos interesantes que deseo
resaltar.

Las percepciones del profesorado

Encontramos un grupo de investigaciones preocupadas por descubrir las percep-
ciones y concepciones del profesorado ante diversos temas emergentes. Por ejemplo,
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La dimension europea en el curriculum (Ritchie, 1997), que utiliza como estrate-
gia de investigacion la entrevista semiestructurada.
La ciudadania europea (Os ler, 1998), realizada con estudiantes de Magisterio.
Una combinacion de cuestionario, entrevista, grupos de discusion y narraciones
escritas por los propios estudiantes.
Las divergentes percepciones en la educacion para la ciudadania (Anderson,
Avery, Pederson, Smith y Sullivan, 1997). En esta investigacion se ha utilizado
como estrategia de recogida de informaci6n y analisis la metodologia Q a
tray& de 40 tarjetas que recogian diferentes puntos de vista de la educacion
para la ciudadania. El analisis factorial realizado a partir de la matriz de corre-
laciones entre los sujetos dio, en primer lugar 3 tipos de profesorado en relacion
con una concepci6n de la educacion para la ciudadania: los que abogan por el
pluralismo cultural, el comunitarismo y el legalismo. El estudio fue replicado en
una muestra mas amplia nacional donde aparecen cuatro grupos claramente
diferenciados: los pensadores criticos, los legalistas, los pluralistas culturales y
los asimilacionistas. Aunque difieren sustancialmente sus perspectivas, mantie-
nen algunas creencias comunes.
Un trabajo interesante es el realizado por Goodwin (1997) sobre concepciones y
respuestas al tratamiento de la diversidad llevado a cabo con estudiantes de
magisterio, utilizando con ellos la tecnica del incidente critico o anecdotario.

Caracteristicas del alumnado

Tambien se han descrito algunas caracteristicas propias del alumnado en ambitos
multiculturales. Por ejemplo, las prioridades de valor y expectativas de autonomia en
adolescentes de distinta procedencia cultural (Deeds, Mahtani, Bond y Westrick, 1998)
que aporta una forma bastante original aunque no nueva en la eleccion de valo-
res, al introducir el sistema de pares para nombrar a las personas que admiran,
respetan y les gustaria parecerse. De esta forma indirecta se descubren sus propias
preferencias de valor. 0 la identidad etnico cultural de adolescentes magrebies, desde
un modelo de componentes (Espin, Marin, Rodriguez, Cabrera 1998).

Quiza en este primer bloque de trabajos relativos a profesores y alumnos, diriamos
que notamos un paulatino desplazamiento de investigaciones centradas en la tecnica
del cuestionario a otras que ganan en complejidad por las estrategias utilizadas y por
el uso creciente de aquellas que se sittian en una perspectiva interpretativa. Dentro de
esa linea observamos un uso creciente de la narracion, en las investigaciones. De Carlo
(1997) la reivindica como un camino privilegiado de aproximacion a la realidad desde
la perspectiva de una construccion del conocimiento que rompa con las hipergenerali-
zaciones que constituyen los estereotipos etnicos y culturales. Basandose en Bruner,
sefiala como la narracion nos permite representar nuestra vida, por lo que se revela de
gran importancia para la cohesi6n de una cultura y para la estructuracion de la vida
individual (p. 286). Aunque este autor se preocupe sobre todo de la aplicacion de la
narracion al trabajo del aula, creemos que sus planteamientos pueden ser validos para
la investigacion.
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Por ejemplo, las biografias o historias de vida son utilizadas para profundizar en
los problemas de aculturaciOn que tienen los inmigrantes y sus necesidades formati-
vas en el desarrollo de su proyecto migratorio; para el analisis de las dificultades
experimentadas por jovenes de 2a generaci6n o para comprender las experiencias
escolares de grupos minoritarios jovenes o adultos (Jones, Maguire y Watson, 1997).

La narraci6n de experiencias educativas: una forma de comprender la realidad

En este mismo enfoque podemos situar las narraciones de experiencias educativas
que puedan presentarse como etnografias, estudios de casos, o investigaciones evalua-
tivas de enfoque naturalistic°.

Apple y Beane (1997) recogen en su obra «Escuelas Democraticas» cuatro narracio-
nes de este tipo. «Al principio, tomamos la decision de que estas historias deblan ser contadas
por las mismas personas que participaron en ellas. Esto es fundamental. Los sentimientos de
frustracion y a veces cinismo, que muchos educadores y miembros de la cornunidad experimen-
tan a menudo son el resultado de no escuchar los unos las historias de los otroso (pp. 43-44).

Algunas veces, la recogida de informacion se lleva a cabo exclusivamente a partir
de una tecnica, por ejemplo, entrevistas semiestructuradas desarrolladas dentro del
medio donde se realizaba la experiencia (Carrington y Short, 1997). Estos autores
evaluaron el potencial de la Educacion del Holocausto, tema tratado en Secundaria en
Inglaterra, como medio de educar para la ciudadania activa en una democracia plura-
lista participativa, a estudiantes pertenecientes a diversos grupos etnicos.

En otros casos, como en la investigacion de Rhodas (1998) sobre ola implicacion de
los estudiantes en servicios de la comunidad: una forma de educacion para la ciudadanlao, o la
de Houser (1995) sobre ola influencia de las interacciones sociales en la educaciOn para la
ciudadaniao, el informe etnografico se llevaba a cabo a partir de multiples tecnicas de
recogida de informacion (entrevistas formales e informales, observacion participante y
analisis de documentos, incluyendo diarios de estudiantes). Estos dos trabajos dltimos
son muy interesantes para comprobar la manera de hacer emerger temas claves de
corpus analizado integrandolos en los marcos teoricos de la investigacion, al tiempo
que desarrollan una vertiente practica para el trabajo educativo.

La evaluacion de las innovaciones

Dados los necesarios limites de esta ponencia no me detengo en otros bloques de
investigacion que, siguiendo el enfoque cuantitativo, utilizan modelos explicativos o
quasi experimentales. Queremos sin embargo, a modo de ejemplo, recoger la investi-
gacion de Nyberg, McMillin, O'Neill y Florence (1997) en la que se llevo a cabo la
evaluacion de una reforma escolar en una poblacion constituida por 3 grupos clara-
mente diferenciados: negros, hispanos y blancos. El diseno, de cohortes multiples, con
grupo experimental y control recoge los datos a lo largo de 4 atios para it observando
el impacto del programa en multiples variables. Este tipo de trabajos permite una
aproximacion sisternatica a la variabilidad posiblemente atribuida a la Reforma y su
nivel de persistencia en el tiempo.
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Desde el paradigma interpretativo, la evaluation de las innovaciones, tambien
constituye un centro de interes.

Hemos encontrado varios trabajos utilizando el metodo de Investigacion-Accion
Cooperativa como el de Davies, Gray y Stephens (1998) en el que se analiza la intro-
ducci6n de «dia de la democracia» como estrategia de educacion para la ciudadania en
una escuela. Tambien es interesante la investigacion de los conflictos en contextos
educativos multiculturales. Nuestro trabajo de investigacion (Bartolorne, 1998) nos
neve) a cuestionarnos el metodo de investigaciOn-accion cuando faltan las condiciones
necesarias para el desarrollo creativo de una innovacion, por parte de los maestros, en
especial la formaci6n que se precisa. La vinculacion de un postgrado a una investiga-
cion cooperativa podria resolver en parte el problema.

Otra forma utilizada por nosotros es el proporcionar programas o materiales a los
educadores para que puedan ser introducidos y evaluados de forma participativa.
(Bartolorne, coord, 1998, 1999).

En sintesis: si quisieramos resumir algunos elementos significativos para la inves-
tigacion en este campo diriamos:

Se esta produciendo un momento intenso de construccion tearka. Faltan, sin
embargo, mas investigaciones que operativicen los constructos, creen indicado-
res a ser posible transculturales, establezcan una conexi6n solida con la realidad
socioeducativa, faciliten la aplicabilidad de los planteamientos a la educacion y
generen de hecho procesos transformadores seguidos y evaluados.
Las ternaticas tienen catheter interdisciplinar por lo que las investigaciones
tambien deberian serlo. Filosofia, Sociologia, Antropologia, Psicologia Social,
Politica, etc son materias que iluminan los procesos .que estamos estudiando.
Por otro lado reclaman la iluminacion pertinente de la educacion.
Las investigaciones por su complejidad tienden a realizarse en equipo.
Rompen el esquema de la escolarizacion educativa como espacio privilegiado
de la educacion. Aun cuando la institucion escolar sigue teniendo un papel
relevante. Dentro de esta novedad de espacios quiero hacer mencion a la ciudad
como espacio nuevo educativo, lo que origina nueva complejidad en el plantea-
miento de una investigacion que se realice en dicho ambito, tomandolo como
unidad de analisis.
Apuestan por procesos de transformacion social articulados con estrategias
educativas.
Los temas que se abordan siguen teniendo el alumnado y profesorado como
protagonistas de muchas investigaciones. Sin embargo, siendo la tematica nue-
va, se priorizan investigaciones que indaguen sobre la pereepcion que el profe-
sorado tiene de la misma (por ejemplo, conciencia de identidad europea, con-
cepciones de educacion para la ciudadania) prejuicios o actitudes ante la educa-
cion intercultural, otros grupos culturales, etc.
La pluralidad de actores aparece con claridad en investigaciones complejas,
donde queremos evaluar el efecto de proyectos amplios de apoyo a la insercion
socio-profesional de los inmigrantes. La evaluacion del Proyecto Epikouros es
un ejemplo tipico, involucrando multiples servicios profesionales y grupos dife-
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rentes de poblacion (Cabrera, coord, 1998). Sin embargo los diseflos deberian
ganar en complejidad apostando por la complementariedad metOdologica, aun-
que sin perder de vista algunas de las prioridades ya comentadas: acentuacion
de los procesos narrativos dando la voz a participantes de diversas culturas y
genero.
Tambien la importancia de agentes sociales como ONGs, Asociaciones, Institu-
ciones educativas, se pone de relieve en investigaciones que pretendan analizar
los complejos procesos de acceso a la ciudadania desde diferentes identidades
culturales y niveles de reconocimiento social.
Las investigaciones transnacionales y culturales exigen, para su desarrollo, el
poder contar con muestras de poblacion de diferentes 'Daises.
Finalmente, la creacion de redes de grupos de investigacion, no solo a nivel
europeo, ni solo en proyectos de colaboracion con Latinoamerica, sino a nivel
estatal, potenciaria y daria un impulso fuerte a la investigacion, pues permitiria
el intercambio de informacion, la posibilidad de replica de investigaciones en
diferentes contextos y el poder contar con personas interesadas en el tema que
permitan desempefiar el rol del critico amigo» para confirmar los pasos que
vamos dando en la investigacion.
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I. UNA PEQUEI1A HISTORIA (ENTRE OTRAS)

Art (gritando sobre los ladridos de los perros): iHola! He traido la comi-
da... Carolyn: Mitch quiere que escribamos una introducci6n estandar al
libro... Art (demostrando enfado): zQue? zEstas bromeando?... Carolyn: Las
fronteras entre las disciplinas academicas se han ido disolviendo... La ciencia
social puede estar mas cerca de la Literatura que de la Fisica.

CAROLYN ELLIS; ARTHUR P. BOCHNER (1996): Talking over ethnography. In
Carolyn Ellis; Arthur P. Bochner (Eds.): Composing ethnography: Alter-native
forms of qualitative writing (pp. 13-45) Walnut Creek, CA: Altamira Press.

Para muchos de nosotros la lluvia es amiga. No hare ahora un elogio de la lluvia.
Desde luego no de sus aspectos practicos y economicos, por importantes que sean. Si
tal vez una pequeria referencia a su belleza. A esos momentos de intimidad creados
por las colinas proximas cubiertas de una niebla densa mientras cae una lluvia tenue.
0 el gozo del ruido suave de la lluvia sobre las hojas de los arboles que rodean la casa.
Es una mtisica que cada vez es una invitacion a salir a escucharla. 0 tambien al placer
del olor de la tierra mojada o del heno todavia seco por dentro tras un chaparr6n
reciente.
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De ninos el sentido de la naturaleza, de la lluvia y del sol es distinto. Lo aceptamos
naturalmente, sin mucha reflexion, como aceptamos otras condiciones de la vida. Para
un nino que vivia en las afueras de una pequena ciudad, con solamente otra familia en
el entomb proximo, las tardes de lluvia en los dias sin colegio significaban pasar
bastantes horas en la cocina de la casa. Mientras la madre andaba en las mil tareas
domesticas el nino se refugiaba gustosamente en el dibujo y en los libros, si, de
aritmetica. A mi los problemas de matematicas de los libros se me acababan antes de
que llegara el final del curso.

El gusto por los mimeros y por las matematicas me han acompaliado siempre en la
vida. Eran las clases que mas me gustaban y donde obtenia mejores calificaciones.
Siempre elegi, cuando fue posible, las opciones de Ciencias. Durante bastante tiempo
pense que en la universidad estudiaria la carrera de Exactas. Ya con el titulo de
maestro, no sorprendera que mi primer trabajo docente durante dos afios, antes de ir
a estudiar a Estados Unidos, fuera como profesor sobre todo de matematicas... y de
dibujo.

No es del caso ahora explicar el cambio de Exactas a Psicologia. Lo que no extratia-
ra es que dentro de Psicologia me especializara en Medicion y Evaluacion, cuantitativa
por supuesto (entonces practicamente no habia otra) y que cogiera casi todos los
cursos de Estadistica que se ofrecian en el programa. El primer curso de metodologia
de la investigacion me Rego cuando acababa de salir el capitulo clasico de Campbell y
Stanley (1963) sobre disetios cuasiexperimentales en el libro de Gage. -Kerlinger co-
menzaba tambien por entonces su dominio como libro de texto de metodologia en
varios Raises. Total, que fue una formacion muy marcada por el positivismo y cuanti-
tativismo.

Como detalle a algunos les divertira algo que me dijeron pocos afios despues. Ya
trabajando en Espana todos los veranos solia ir a Nueva York y, entre otras cosas,
visitaba la libreria de la universidad para ver cuales eran los libros recomendados en
las distintas asignaturas de nuestra especialidad y para hablar un rato con los profeso-
res con quienes mejor me habia llevado. Les preguntaba entre otras cosas que nuevas
discusiones y aportaciones mas significativas habian tenido lugar durante el ario y
tambien asi me ponia al dia de lo que se iba cociendo en nuestra area de especializa-
cion. Uno de esos aflos comenzo a sonar fuerte lo de investigacion-accion. Ni en mis
libros de texto, ni en las clases que habia recibido habia aparecido y uno de los veranos
le pregunte a un profesor de que iba el asunto y que le parecia. La respuesta fue
contundente: oBasuray> (garbage).

Mis cinco alios de trabajo en Madrid en una empresa privada, basicamente como
director de proceso y analisis de datos, sirvieron para contrastar y poner a prueba lo
que habia aprendido en Estados Unidos y para afianzarme en las tecnicas cuantitati-
vas. Las tesis de la Complutense que asesore continuaban teniendo un enfoque positi-
vista y cuantitativista. No hace falta decir cual fue el enfoque de mi primera docencia
universitaria en Madrid (Comillas), Bergara (UNED), Bilbao (Deusto) y Zorroaga
(Universidad del Pais Vasco). Lo mismo en cuanto a las tesis que continue asesorando
y comenzando a dirigir. Por suerte las culias contra el paradigma dominante tambien
me llegaron y me afectaron. Las primeras fueron sobre el valor de los datos cualita-
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tivos, luego sobre la epistemologia positivista, la importancia del acuerdo entre inter-
pretadores de la realidad, los significados vs. los hechos, la evaluation cualitativa de
programas, etc. La fuerza de esas tunas se puede ver ya en el esquema del area de
investigacion educativa del Congreso de Education del II Congreso Mundial Vasco
(Bilbao, 1987; ver Dendaluze, 1988).

Tras peripecias y evoluciones varias he llegado, por ahora al menos, a una postura
de pluralismo integrador, que expuse en el Congreso de AIDIPE de Valencia (1995;
ver Dendaluce 1995) y que me sirve para racionalizar e incorporar las aportaciones de
los distintos posicionamientos metodologicos, para vivir mas a gusto aun en medio de
las discusiones por acaloradas que sean y para ensetiar a los alumnos sin reducir sus
perspectivas y sus opciones.

He tenido el inter& y la suerte de enseltar metodologia de la investigacion en
cursos y cursillos de titulaciones de distintas Ciencias Sociales (Criminologia, Salud
mental, Gerontologia, Drogodependencias, Education intercultural, etc.). Me ha forza-
do a ver similitudes y diferencias segun disciplinas cientificas y me ha llevado a ver lo
sustancial y los limites de mi vision de la metodologia de la investigacion.

Mi evolution, aqui en lo referente a los metodos y tecnicas de investigacion, se
comprende mejor si se tienen en cuenta los grupos a los que he pertenecido y en los
que he interactuado con otros profesionales. Uno puede hacer muchas cosas, afortuna-
damente varias con sentido positivo; pero acaba haciendo unas y no otras, aparente-
mentemente por opciones personales. Muchas veces lo hacemos presionados o condi-
cionados por los grupos en los que nos insertamos o con los que tenemos que ver. Esa
influencia de los grupos puede ser en forma de las oportunidades laborales o profesio-
nales que nos ofrecen (con mas o menos restricciones y limitaciones), porque nos
abren puertas de cara al futuro, por sentido social o politico, por nuestra position en el
oescalafom dentro del grupo, etc.

En mis cinco afios en Madrid venian bien sobre todo mis aportaciones psicometri-
cas y de proceso informatico y de analisis de los datos. Pude poner en practica lo
estudiado y desarrollarme en ese sentido. Era lo que queria y lo pude hacer. Pero en el
grupo habia otros trabajando la evaluation (en el sentido de entonces) y no me desa-
rrolle en esa especialidad.

En la docencia las universidades que me contrataron al principio (Comillas, UNED,
Deusto) fueron mas para explicar la metodologia de la investigacion en Psicologia o
Pedagogia. Al entrar en la Universidad del Pais Vasco tuve la oportunidad de seguir
en Psicologia (era el primer profesor que entraba en esa linea) y sin embargo se me
indico que seria mas -ail en Pedagogia (tambien era el primer profesor en la linea de
los metodos de investigacion). Acepte la presi6n, porque siempre me he identificado
con la Educaci6n.

Cuando la division en departamentos primero y areas de conocimiento despues ya
era consciente de que nuestro departamento y area de metodos de investigacion no
podia reducirse a lo cuantitativo y no hizo falta que me planteara el atender personal-
mente lo cualitativo, porque teniamos la suerte de que en el grupo habia una muy
buena profesional que ya habia comenzado a trabajar lo cualitativo y la evaluation de
programas. Esa circunstancia prolong6 que se me identificara con lo cuantitativo.
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Dentro de este campo, al principio era una obligacion dificil de cumplir bien el saber
de metodologia, medicion, estadistica e informatica. Por suerte fueron incorporandose
al grupo buenos profesionales que han ido atendiendo distintas parcelas y nos han
liberado al resto del grupo de enseriar (y saber en plan puntero) psicometria, estadis-
tica e informatica. Los que estamos mas en metodologia de la investigacion progresi-
vamente tambien nos estamos subespecializando. Todo ello tiene un inconveniente y
es que uno se esfuerza menos por saber lo que es competencia de otros.

Si pormenorizo la vida y los protagonistas del grupo en que trabajo y he traba-
jado es para ilustrar que una persona, segtin la composicion, demandas, competen-
cias y repartos de tareas del grupo puede desplazarse en un sentido o en otro.
Dicho de otra forma, mi pequena historia podia haber sido distinta si mis grupos
hubieran sido distintos. No quiero decir que el grupo me haya empujado a donde
no he querido estar, pues yo tambien he tenido la oportunidad de configurar al
grupo y mi papel dentro del grupo. Que todo haya sido acertadamente o no es otra
cuestion. Repito lo de antes, afortunadamente todos podemos ser suficientemente
buenos en mas de una cosa. Una vez la vida ha tornado un derrotero es mas titil
gozar en lo que se ha hecho y se hace, en lo bueno que se ha podido hacer y se
puede hacer, que no en lo que uno no ha hecho o ha dejado de hacer o no va a
hacer. Sobre todo a la hora de los balances.

II. UNA REFLEXION (ENTRE OTRAS)

(En la fabrica de la abuela de Rahel) hacian encurtidos, zumos, mermela-
das, curry y piña en lata. Y mermelada de platano (de forma ilegal despues
de que la Organizacion de Productos Alimenticios la prohibio porque, segtin
sus normas, no era ni mermelada ni jalea. Demasiado liquida para ser jalea y
demasiado espesa para ser mermelada. De una consistencia ambigua e incla-
sificable, decian). Segun sus normas... Ahora, al cabo de tantos arios, a Rahel
le parecio que el problema que tenia su familia con las clasificaciones iba
mucho mas alla del asunto de las mermeladas y las jaleas.

Arundhati Roy (1998): El dios de las cosas pequelias (p. 46).
Barcelona: Anagrama.

A. Consideraciones generales:

Lo de titular la seccion I como «pequeria historia» es en recuerdo de Bernanos
(1969) y su «Petite histoire de Mouchette» que tantas resonancias nos produjo a algu-
nos adolescentes de otra epoca.

Mi pequeria historia esta escrita en primera persona de singular fundamentalmen-
te. No es cuesti6n de narcisismo. Hubiera preferido escribir la historia de cualquier
otro, contada por lo mismo en tercera persona. El contar la historia que cuento tiene la
ventaja de que la conozco bien y de que me ha evitado tener que buscar otra y obtener
los permisos correspondientes para darla a conocer.
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Cualquiera podria contar tambien su historia y aparecerian los mismos elementos
basicos: cambios individuales y colectivos, marcados por unas circunstancias indivi-
duales y colectivas, configurando una trayectoria vital y profesional que pudo ser
otra. Con la pequeiia historia se quiere llamar la atencion tambien a que los cambios
son cosas del pasado, se dan tambien en el presente y seguiran dandose en el futuro.
El comienzo de la historia podria ser en los 60, 70, 80 ó 90. Otros contaran despues
historias que tendran lugar despues del comienzo del nuevo milenio y en el fondo no
seran muy distintas. Aunque partan de infancias con sol en vez de con lluvia. Aunque
los bachilleratos y las universidades sean distintas segan planes de estudio distintos.
Como seran distintos los profesores que mas nos influiran. Y distintas nuestras prime-
ras experiencias profesionales y/o docentes. Y los grupos a los que se pertenezca.
Aunque todo ello nos haya ido marcando a cada uno de una forma muy personal.

Hoy nos estamos planteando lo de los individuos y los grupos en un momento
personal y colectivo muy concreto, con caracteristicas, problemas y desafios muy
especificos. Que ciertamente nos son muy interesantes, porque son los que tenemos
que afrontar, con frecuencia presionados por urgencias que se acumulan. Lo de la
inminencia del ailo 2000, a pesar de que nos declaremos no milenaristas, parece
hacerlo todo particularmente interesante.

La pequeiia historia que he contado, aun con los tintes evocativos de su comienzo,
es obvio que no tiene pretensiones literarias. En la cita de Ellis y Bochner (1996) que
pongo al principio se nos dice que hay que difuminar los bordes entre las ciencias
sociales y las humanidades, que debieramos estar mas cerca de la literatura que de la
fisica. El los intentan hacerlo en el prolog() a su libro, con resultados discutibles; pero
que al menos le dan una viveza que no es la habitual. Constas (1998, p. 27) advierte de
todas formas que el discurso del posmodernismo ha creado un escenario para poetas
frustrados.

Se pueden aportar aqui muchas citas de personas reconocidas que han dicho que
han aprendido mas sobre ciertas situaciones sociales por una novela o por una pelicu-
la que por los informes secretos y diplomaticos; o por las investigaciones de las
ciencias academicas.

Si resalto el libro de Ellis y Bochner es porque puede sacudirnos a los que hemos
estado mas anclados en otros discursos. Denzin (1998, p. 334) llega a decir que el libro
marca un momento pivotal en las disciplinas humanas; que las disciplinas de Psicolo-
gia y Sociologia ya no podran ser nunca las mismas; que no va a ser posible volver
impensadamente a las viejas formas de escribir sobre el mundo social. Ellis y Bochner
se insertan dentro de una btisqueda de formas alternativas de practicar la etnografia y
del escribir cualitativo, incluyendo la poesia, lo socioetico, autoetnografia, pequerias
historias etnograficas, narrativas personales, textos de representation, etnodramas,
novelas reflexivas, recuerdos de campo, cuentos sobre escribir cuentos, textos parale-
los, memorias, y diarios y novelas etnograficas.

Un posible resultado del libro es abrirnos mas a lo posmoderno. No nos exime
desde luego del esfuerzo de distinguir entre posmodernos buenos, regulares y malos.
Como hay buenos y malos entre los seguidores de los paradigmas positivista, inter-
pretativo y critic°. Con esta disposition abierta tiene mas eco lo que dice Lenzen (1995,
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1997) sobre la evolucion que se ha dado en las ciencias sociales: realismo, realismo
hipotetico, posicionamientos relativistas, orientaciones criticas y epistemologia pos-
moderna. A algunos no les gustara oir lo que dice este autor en 1997 al comentar el
libro editado por Scheurich (1997). Se extraila Lenzen de que en 1991, quince altos
despues del abandono de la teoria critica en Alemania, alguien todavia hable desde
esa perspectiva. Podemos traducirlo a que nadie puede instalarse en un posiciona-
miento, por muy progre y moderno que sea o parezca ser en un momento concreto.

La cita de Arundhati Roy (1998) del comienzo de esta segunda parte nos pone
enfrente una posibilidad que tambien incomoda a bastantes y que tiene mala prensa
en casi todas las lenguas: ni chicha ni limona; oni a boire ni a manger»; ni came ni
pescado; ni cabeza ni oreja; etc. De esas expresiones algunas se dan en muchos paises
porque tienen un transfondo medieval cristiano europeo (por ejemplo, lo de la came y
el pescado). Otras son muy aut6ctonas y sus connotaciones pueden resultar interesan-
tes. Por ejemplo, se podria explotar la idea de que algunos se posicionan mas por la
oreja (demasiado atenta a lo que dicen los demas) que por la cabeza (propia). Los
cambios nos dejan a veces en terreno de nadie, no anclados en ninguna de las trinche-
ras, en una posicion que a muchos les resulta dificil.

B. Los cambios (incluidos los metodologicos)

El cambio siempre va a ser parte de nuestro escenario. El cambiO, ademas de
inevitable, es constante. Aunque haya que precisar que a veces recibe un gran empu-
jon por el fuerte impacto de ciertos incidentes, acontecimientos o personajes.

Lo unico permanente es que nadie se puede dormir ni en su formacion, por buena
que sea; ni en unos posicionamientos, por bien fundamentados que ester' en un
momento concreto. Siempre habra cambios en nuestro entorno y esos cambios sacu-
den nuestra posible tentaci6n a caer en la inercia. Si alguien se sonrie al ver los malos
puntos de partida de otros (por antiguos, caducos, pasados de moda, etc.) antes o
despues se encontrara con que sus posicionamientos corren el riesgo de ser considera-
dos por otros como antiguos, caducos o pasados de moda, si no lo son ya.

Si en concreto estamos pensando en la investigacion en el ambito de la Educacion,
la idea del cambio es obligada. La Educacion sirve al cambio, mas o menos intentio-
nal, de los educandos y es un factor de cambio personal y social, por mas que le tiente
con frecuencia reproducir los sistemas existentes. Ante algo tan cambiante y relaciona-
do con el cambio como es la Educacion no podemos it con metodos y tecnicas de
investigacion invariantes. Si lo intentamos, estamos abocados a no ser buenos profe-
sionales.

Una consideracion relacionada y que nos fuerza tambien a plantearnos la proble-
matica del cambio es la mayor o menor entrada que demos a consideraciones de
calidad del servicio que estemos prestando (educacion social, criminologia, gerontolo-
gia, psicologia, etc.). Tendremos que resolver en primer lugar la cuestion de que
definicion damos de calidad del servicio de que se trata. Puede ser una definicion que
de mas o menos entrada al analisis de las necesidades que hay que atender, con
criterios de calidad mas o menos absolutos o relativos. Pero en ambos casos, sobre
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todo en el segundo, la calidad nos hard fijarnos en los cambios, en las mejoras en los
procesos y en los resultados del servicio. Y estaremos en una situation parecida a la
indicada en el parrafo anterior sobre la Educaci6n.

Hasta ahora hemos estado hablando mas de cambios en general que de cambios
metodologicos de la investigacidn en Ciencias Sociales. Por abreviar hablamos de
ocambios metodologicos» y nos estamos refiriendo tanto a cambios conceptuales,
como propiamente metodologicos, como tecnicos en cuanto a la investigacidn.

,Es esta la situation y el momento de hater una presentation mas o menos exhaus-
tiva de los cambios metodologicos a los que tenemos que enfrentarnos individuos y
grupos? Si lo pretendieramos saldria otro articulo. No esta mal que con la excusa del
fin de siglo y milenio o del comienzo de otro siglo y milenio se hagan intentos mas o
menos logrados en ese sentido. Algunos hemos entrado en el juego (Dendaluze, 1998,
1999). Incluso en un primer momento se pens6 que ese fuera otra vez el contenido de
este articulo. Se desech6 por el peligro obvio de ser repetitivo.

Hay modas que van y vienen, a veces en un corto espacio de tiempo, a veces en
plazos mas largos. Las modas pueden ser mas o menos prevalentes o restringidas a
ciertos ambientes o disciplinas. Por ejemplo, puede ser una moda el rechazo total de
los cuestionarios, o la utilization exclusiva de entrevistas conversacionales. Precisa-
mente un autor que ha escrito un libro basic° sobre entrevistas (Kvale, 1996), cuali-
tativista serio donde los haya, proponia utilizar los cuestionarios tras las entrevistas
para aumentar la generalizabilidad de los resultados de la investigaeion.

Tambien hay que decir que por supuesto no todos los cambios son buenos. No se
trata de cambiar por cambiar; sino cuando las razones para hacerlo nos convencen.
Por eso es obligado distinguir entre cambios sustantivos y modas. Algunos cambios
sustantivos a veces son incluso cambios paradigmaticos, verdaderas revoluciones
cientificas (Kuhn, 1962). En lo metodologico tomarse en serio a todos los participantes
en la investigacidn refleja un cambio paradigmatic°. El pasar del exclusivismo de los
posicionamientos positivistas y/o cuantitativistas a posicionamientos pluralistas pue-
de considerarse una revolution que ha cambiado o cambiard todavia mas las formas
de investigar.

Al hablar del cambio algunos encontramos obligada la referencia a la hipotesis de
la convergencia para movernos mejor en ese mundo de cambios (Dendaluze, 1996).
Nos puede ayudar a prever que cambios nos afectaran antes de que se den en nuestro
ambiente; a aprender de las experiencias positivas y negativas de los que se han tenido
que enfrentar a ellos antes que nosotros; y a actuar para fomentar ciertas consecuen-
cias favorables o prevenir algunas desfavorables. Por ejemplo, aplique la hipotesis de
la convergencia a la investigacidn evaluativa. Era facil opredecir» la gran importancia
que esta forma de investigar ha ido adquiriendo, sobre todo el modelo de evaluation
interna, formativa y participativa, con atencion preferente a los procesos.

Para el nticleo de la aportacion de esta ponencia lo esencial no es precisar cuales
son los cambios metodologicos concretos a los que nos tenemos que enfrentar, sino
reconocer el hecho de que los cambios estan y van a estar ahi y que nos presentan un
reto a individuos y grupos, que afectan a las funciones y tareas de individuos y
grupos; que hay que reflexionar sobre el hecho; y que para resolver bien el reto ciertas
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propuestas nos pueden ayudar y que algunas propuestas son mejores que otras. Es
decir, que tenemos esa tarea independientemente de cuales sean los cambios metodo-
logicos concretos que mas nos pueden afectar a cada uno. Aqui estamos hablando en
general, a veces con ejemplos concretos. Luego cada individuo y cada grupo tiene que
ver cuales son los cambios que mas les afectan.

Una consideracion importante para algunos individuos o grupos es la del opresti-
gio» del trabajo profesional que realizan. Esto a algunos les puede llevar a costarles
abandonar el prestigio asociado con las ciencias duras y con la metodologia que
emplean dichas Ciencias.

Los cambios metodologicos pueden estar inducidos desde dentro de nosotros mis-
mos (individuos o grupos) o desde fuera. Son mas faciles de llevar los primeros que
los segundos. Las situaciones se viven de forma distinta. Tanto los analisis como las
reacciones y las consecuencias son distintas. Las propuestas y procederes son mas
alegres cuando las promueve uno mismo que cuando se va a remolque.

El problema anterior se complica cuando la aceptacion de cambiar nos lleva a
planteamientos o posicionamientos ya realizados u ocupados por nuestros «enemi-

gos» de otras disciplinas o departamentos. No gusta tener que darles la razon o
reconocer que fueron mas inteligentes cuando se nos adelantaron. De todas formas
solemos ser bastante habiles para que la sonrisa tonta no se nos note demasiado. Sobre
todo si sabemos combinar en el nuevo posicionamiento aspectos fuertes de nuestro
posicionamiento anterior, aspectos en los que somos superiores a nuestros enemigos.
Lo de poner o dejar las comillas a «enemigos» va segiin individuos, grupos y situacio-

nes.
Una consecuencia general de todo lo tratado hasta ahora como oconsideraciones

generales» sobre el cambio, concretamente sobre el cambio metodolOgico, es que
tenemos por delante una tarea de reflexion de lo que hacen individuos y grupos
(percepciones, posicionamientos y comportamientos) ante esos cambios. Despues ha-
bra que pasar a una serie de propuestas.

C. Reflexiones comunes a individuos y grupos

Los individuos que se plantean los cambios metodologicos de la investigacion en
Ciencias Sociales son los investigadores de todo tipo y nivel; los interesados, aunque
solo sea te6ricamente, en cuestiones metodologicas; principalmente los profesores de
metodologia, que a las dos condiciones anteriores unen la responsabilidad formativa y
didactica de profesionales de las Ciencias Sociales.

Los grupos a los que afectan los cambios metodologicos y sobre los que se posicio-
nan y acttian son varios. Unos se forman en torno a las disciplinas cientificas, areas de
conocimiento, subgrupos profesionales que estudian campos especificos (educaci6n
especial, pedagogia del lenguaje, maltrato infantil, tercera edad, etc.), pais (hay dife-
rencias geografico-politicas en cuanto a las metodologias), universidad, departamen-
to, equipos investigadores bastante permanentes, etc.

Hay una influencia mutua entre individuos y grupos. Por distintas que sean las
fuerzas relativas de los individuos y de los grupos. Hay individuos que por su saber,
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experiencia o fuerza personal, capacidad de atraer recursos, etc. marcan mucho a los
grupos. Hay grupos que son mas potentes que cualquiera de sus componentes indivi-
duales y que sobreviven a pesar de cualquier baja individual, acomodandose a funcio-
nar sin esos individuos o sustituyendo sus competencias especificas por otro compo-
nente que en parte realiza sus funciones, ademas de aportar otras potencialidades.

La simbiosis individuo-grupo, siempre tan enriquecedora para individuos y gru-
pos, se realiza por una homeostasis entre individuos-grupo. Individuos y grupos
cambian como consecuencia de realizar investigaciones en grupo.

Es facil ver el papel tan importante que juega lo colectivo para los individuos a la
hora de investigar; repartir o confirmar especialidades; y a la hora de repartir tambien
la docencia, que acaba marcando al individuo. Aun asi lo individual continua siendo
fundamental para determinar que pasa con los cambios metodologicos en situaciones
concretas. Sobre todo en el caso de las personas mas influyentes en las distintas
Ciencias Sociales, en las disciplinas, universidades y / o departamentos.

Hay una diferencia entre individuos y grupos en cuanto al posible posicionamien-
to y proceder respecto a los cambios. Los individuos, sin dejar de ser buenos profesio-
nales, no tienen necesariamente la obligation de estar abiertos al cambio. Es una
option personal, en la que pueden influir los factores a los que ellos les den poder de
influir. Tienen derecho a no plantearse el cambio y / o a no cambiar. Es cuesti6n
distinta si les conviene o no, si realizaran mejor sus funciones profesionales o si sus
relaciones con los grupos a los que pertenecen seran mejores o peores.

Los grupos para ser buenos si tienen que plantearse la cuestion de los cambios
metodologicos. Quienes no lo hagan aceptan con ello el riesgo de irse rezagando,
posiblemente de no resolver adecuadamente los problemas de investigation que se
plantean o de no atender adecuadamente a los colectivos (alumnos, clientes de sus
servicios, etc.) para los que trabajan.

En los apartados siguientes vamos a completar estas consideraciones generales con
algunas reflexiones especificas sobre individuos y cambios metodologicos, y sobre
grupos y cambios metodologicos. La option tomada es hablar primero de los indivi-
duos y luego de los grupos. Se entiende mejor lo de los grupos si se han estudiado
previamente los individuos que los forman, aunque el grupo sea mas que la suma de
los individuos. Luego, al hablar en la section III de las propuestas, el orden sera el
inverso. Tiene mas sentido hablar primero de los grupos y luego de los individuos. Si
los grupos actdan ante el reto de los cambios metodologicos, los individuos se veran
mas forzados a hacerlo y lo haran mejor.

D. Los individuos (ante los cambios metodolcigicos)

La reflexi6n sobre los individuos ante los cambios metodologicos tiene que comen-
zar por aclarar cuales son los aspectos de los individuos en que estos son mas afecta-
dos por los cambios: Percepciones, afectividad, conocimientos, attitudes, expectativas,
razonamientos, opiniones, posicionamientos, reacciones y comportamientos. Todos
estos aspectos a lo largo de la ponencia los resumimos en percepciones, posiciona-
mientos y comportamientos.
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Los factores que influyen en que ante los cambios las percepciones, posicionamien-
tos y comportamientos del individuo sean unos u otros son muchos. Como uno de los
principales hay que apuntar las caracterfsticas personales, sobre todo psicologicas.
Entre otras se pueden mencionar las siguientes:

La mayor o menor confianza en si mismo
La btisqueda de la seguridad que dan ciertos posicionamientos, como les pasa a

bastantes en la religion o en la polftica
La diferente disposicion a ver el cambio como amenaza o como reto gozoso
La diferente incomodidad ante el hecho de que el entorno vaya cambiando
La desigual valoracion de la coherencia en las elecciones hasta extremos a veces

exagerados
La importancia mayor o menor que se da a ser ofieles» a las razones y soluciones

que les van y les son Utiles, consiguiendo que su competencia sea reconocida; mientras
que otros se pasan mas facilmente a lo emergente, a las nuevas perspectivas y razones

El gusto o rechazo por los ntimeros y la logica dura; en contraposicion al dato
blando o a la logica mas abierta

El gozar en el enfrentamiento de posicionamientos. Hay a quienes gusts conven-
cer y ganar, muy seguros de la incuestionabilidad de sus razones; mientras que otros
son mas conciliadores, facilmente respetuosos con quien piensa de forma distinta,
dispuestos a escucharles y a tener en cuenta sus razones.

Habrfa que ver hasta que punto estas y otras caracterfsticas personales concretas
estan relacionadas con caracterfsticas psicologicas basicas y estas a su vez con necesi-
dades psicologicas basicas, explicado todo ello segtin que teoria psicologica prefiera
cada uno.

Otros factores individuales son la filosofia de la vida y los posicionamientos axiolo-
gicos e ideolOgicos. Si hay cambios en cuanto a filosoffa, axiologfa o ideologfa es facil
que cambie la receptividad a los cambios metodologicos.

Asi mismo es un factor el sentido de la carrera profesional personal. Influye si se
tienen las ideas claras, si se avanza con pasos derechos o dando rodeos. Hasta que
punto uno tiende a afirmarse, a hacerse sitio, a avanzar decididamente, en algtin caso
incluso a trepar. Hay diferencias tambien en la tendencia a crearse una imagen, una
fama, que al mismo tiempo nos defiende y nos ata. En ese desarrollo profesional es
importante acertar en un buen equilibrio entre la competencia en metodos y tecnicas
de investigacion y la competencia en algun contenido de las Ciencias Sociales (maltra-
to, integracion, desarrollo vocacional, etc.). El consejo para avanzar bien es ser especia-
lista sobre todo en algtin contenido y en algtin metodo, especialmente en alguna
tecnica.

Como es un factor importante la relacion del individuo con el grupo. Por ejemplo,
la mayor o menor dependencia del grupo, autonomfa, necesidad de ser Uhl al grupo,
de contribuir al grupo. Por ejemplo, la distinta receptividad a las demandas del grupo
o del entorno. 0 hasta que punto le afectan las situaciones del grupo, por ejemplo, sus
conflictos. 0 que el grupo tenga poder, margen o capacidad de maniobra; o que sea un
grupo ahogado, atosigado, reducido, con dificultades. Es decir, cual es el desarrollo-
carrera del grupo.
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Hay factores externos que tambien influyen en el posicionamiento de un individuo
ante el cambio. Factores como la situacion familiar en cuanto a pareja (soltero, casado,
separado, divorciado) e hijos (cuantos y en que etapa de su desarrollo); enfermedades
(propias o de familiares), cargos universitarios o ptiblicos; etc.

Podemos seguir enumerando factores hasta perdernos en la multiplicidad de los
factores que pueden influir en las percepciones, posicionamientos y comportamientos
individuales ante los cambios metodologicos. Se simplificaria la tarea si se pudiera
establecer una tipologia de individuos ante el cambio (con aplicaciones a lo metodolo-
gico). Se podria hacer esa tipologia, si no se ha hecho ya, y la tipologia seria distinta
segtin la teoria psicologica que marcara los fundamentos y los criterios.

Lo mas importante es que cada individuo examine (si es preciso con ayuda de su
psiquiatra particular) que factores le afectan y le ayudan o impiden tener una buena
relacion con los cambios metodologicos. Le sera titil distinguir los que dependen de
uno mismo de los que dependen de otros; y los que son susceptibles de hacer algo
sobre ellos de los que no se puede. Puede ser un consuelo lo del poeta de que «se hace
camino al andar»; pero tambien el dice que a veces es «golpe a golpe». Como que a
veces tenemos que rehacer el camino, porque si no nos encontramos con el peligro de
llegar a un callejon sin salida. Esto tendra que ver seguramente con nuestra tendencia
a ser exclusivistas-puristas-extremistas o a ser pluralistas integradores. Lo primero es
bueno para los otros, pues les hace ver hasta donde llega una idea llevada al extremo;
tal vez no tan bueno para uno mismo. Lo segundo ciertamente es bueno para uno
mismo: se es receptivo a todas las ideas, por supuesto a las mas novedosas, con
libertad, respeto y sin agresividades.

En todo caso nada nos exime de procurar tener una conciencia clara de donde
estamos, con una buena planificacion consecuente de los momentos-etapas de la vida
en direccion hacia donde queremos estar. No es cuesti6n de dejarse llevar por la
corriente o por factores externos a uno mismo. Tenemos que saber nuestras priorida-
des y cuales son las batallas en que mas tenemos que luchar para que nuestro desarro-
llo profesional sea bueno, seguramente dentro de un buen sentido colectivo o de
grupo. Precisamente una de las primeras tareas puede ser la de arrimar el hombro
para que los grupos a los que pertenecemos reaccionen bien ante los cambios metodo-
logicos y para que la infraestructura sea buena y funcione.

Desde una perspectiva mas individual y en cuanto a los comportamientos, una de
las tareas basicas es la de decidir si identificarnos con un paradigma; teniendo en
cuenta como trata ese paradigma los cambios metodologicos, si de una forma abierta
o imponiendo un corse. No podremos olvidar nuestras responsabilidades con los alum-
nos, si los tenemos. Por un lado tendremos que conseguir que se enteren de los cambios
que se estan dando y de los que pueden venir. Por otro tendremos que ver si enseriamos
solamente to que nos convence, a costa de que no se asomen a otros puntos de vista y de
hacer las cosas, tal vez en el futuro alternativas a nuestra forma de hacer las cosas.

En todo ello esta implicado que cada individuo tendra que plantearse si esta
dispuesto a pagar la factura (por aceptar los cambios metodologicos) de una forma-
ci6n permanente o si renuncia demasiado facilmente a aprender lo que no sabe y tal
vez debiera saber.
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E. Los grupos (ante los cambios metodologicos)

Maki Dendaluze Segurola

La reflexion sobre los grupos ante los cambios metodolOgicos puede comenzar por
preguntarse si el grupo es abierto o cerrado a los cambios. El grupo puede ser una
remora, un freno respecto a los cambios, ir a remolque de los mismos; o puede ser un
autentico animador. Muy facilmente se crean en los grupos microclimas favorables o
contrarios a ciertas cosas. Ciertas ideas y practicas se desarrollan en el grupo preferen-
temente a otras. Por lo mismo el grupo puede plantearse respecto al cambio cual es el
aire de su microclima, si los cambios van a encontrar o no un terreno favorable.

Habra que ver si el grupo se preocupa por conocer pronto los cambios que se estan
dando y si incluso procura anticipar los que van a venir a su entorno, porque ya ye
que se estan discutiendo o dando en otros entornos que habitualmente suelen ir mas
adelantados.

En grupos que trabajan tambien en la docencia se puede reflexionar si segim el
cuadro de contenidos que se quiere cubrir con las distintas asignaturas, cursos y
seminarios se estan atendiendo los cambios metodologicos, al menos los mas intere-
santes, incluso antes de que se generalicen en otras universidades.

El grupo indicard tambien su apertura y preocupacion por los cambios si a la hora
de incorporar nuevos individuos al grupo tiene en cuenta su posible contribuci6n a
que el grupo trabaje ciertos cambios metodologicos. Dos candidatos a pertenecer al
grupo pueden ser muy competentes y resolver las necesidades basicas para las que se
esta pensando incorporar a uno. El grupo indica que se toma mas en serio los cambios si
de los dos escoge al candidato que mas parece que va a trabajarlos, al menos algunos.

En un momento determinado se tiene que reflexionar sobre el grupo mismo. Por
ejemplo, analizar si en el grupo predominan sujetos de alguna de las tipologias de que
se ha hablado antes; o mas sencillamente si son mayoria o minoria los que se toman
mas en serio los cambios metodolOgicos. Puede ser que en el grupo haya demasiado
respeto o consideracion hacia quienes mas opeso» tienen en el grupo (por distintas
razones) y. ese respeto sea a costa de no incorporar cambios que justificadamente
habria que introducir. Tambien se puede dirigir la mirada hacia los otros componentes
del grupo y preguntarse si todos tienen oportunidad de introducir o practicar los
cambios que crean convenientes. Sobre todo en los grupos de docencia puede ser que
a algunos habitualmente se les asigne asignaturas mas rutinarias en que sea mas dificil
profundizar en esos cambios.

En la reflexion sobre el grupo y los cambios metodologicos no sera tiempo perdido
que de vez en cuando se planteen cuestiones generales del funcionamiento del grupo,
con aplicacion tambien respecto a dichos cambios. Cuestiones como si hay claridad
sobre los fines del grupo y si se comparten; la forma de decidir la composicion del
grupo (altas y bajas); la definicion y reparto de funciones y tareas, por lo mismo de las
responsabilidades; las reglas de funcionamiento del grupo; los criterios y modos de
tomar decisiones; asi como, si ha lugar, la explotacion (econOmica, publicaciones, etc.)
del producto del trabajo del grupo.

Concretamente puede no ser innecesario recalcar la importancia particular de que
esten claras, incluso de que simplemente sean justas, las reglas de reparto de funciones
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y tareas. Es muy destructivo para el grupo que haya solapamientos, que unos se pisen
a otros. Conviene que todos sepan donde esta y debe estar cada uno, y cuales son los
campos de trabajo y de expansi6n de cada uno. Si es previsible que dos quieran
moverse a un mismo terreno conviene arbitrar muy desde el principio, antes de que se
de una situacion de conflicto, quien tiene preferencia o como se reparte el terreno.
Evitando, claro, que haya algunos muy dados a marcar muchos territorios y luego ser
algo parecido al perro del hortelano, que no los trabajan ni dejan que otros los traba-
jen. Sera serial de buena salud del grupo que no condicione excesivamente a los mas
dependientes o debiles.

Ademas el grupo debe reflexionar si facilita intercambios sanos (abiertos, libres,
claros) entre sus miembros; si las aportaciones surgen y fluyen con facilidad; si el
grupo sabe sumar lo que los individuos pueden aportar. Es decir, si el crecimiento de
individuos y grupos es positivo.

Todo grupo debe extremar el cuidado en cuanto a los juegos de poder, de prestigio,
de estatus o de protagonismo; asi como los intentos de control del grupo por parte de
algunos. Ni que decir que un grupo que no tenga una buena estrategia de resolucion
de los conflictos internos esta abocado a su deterioro o a su desaparicion.

No se puede abandonar la reflexion sobre los grupos sin hacer referencia a que no
solo deben ser autocriticos, sino que deben autoevaluarse. Otra vez, en general y en
cuanto a los cambios metodologicos.

III. UNAS PROPUESTAS (ENTRE OTRAS)

«La logica es la misma en toda investigacion disciplinada»

Lee Cronbach (1987, p. 4): Issues in planning evaluations. In R. Murphy; H.
Torrance (Eds.): Evaluating Education: Issues and methods (pp. 4-35). Lon-
don: Harper & Row.

A. Consideraciones generates

Las propuestas que se van a hacer son para mejorar las percepciones, posiciona-
mientos y comportamientos de individuos y grupos ante los cambios metodologi-
cos de la investigacion en Ciencias Sociales. De lo que se trata es de no quedarse en
la pura reflexion, sino de indicar que se puede hacer. Aun a sabiendas, como se
indicaba antes, de que las iniciativas y las acciones correspondientes mas intere-
santes son las que surgen de los mismos grupos, no como algo impuesto a los
mismos.

Para no ser excesivamente repetitivos aqui vamos a hacer solamente unas cuantas
propuestas mas bien selectivas, pues practicamente en torno a cada reflexion se pue-
den hacer una o mas propuestas. El enfoque con que se hacen es el de adelantar y
ayudar el trabajo de individuos y grupos, sabiendo que las situaciones concretas son
muy especificas. Aun asi se podra comprobar que ciertos comportamientos y proble-
mas se repiten en varios sitios. Se hacen primero las propuestas sobre los grupos y
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luego sobre los individuos, porque si hacemos mejores los grupos se resolveran mejor
las cuestiones individuales.

B. Propuestas comunes a grupos e individuos

1. Anticipar: Hacer un esfuerzo sistematico por estar al dia, por husmear lo que va
a venir, por <deer>) el futuro (zrecurriendo a la hipotesis de la convergencia?). No se
puede esperar a que otros nos avisen por donde van los tiros. Sera Util analizar que
cambios metodolOgicos se estan planteando grupos similares al nuestro, grupos que
habitualmente van por delante de nosotros. Es decir, escoger bien los referentes. Hay
ciertos autores (por lo que escriben o en entrevistas personales) y revistas que son mas
Utiles para ello. Ademas en los congresos se debe encontrar buenas pistas.

2. Moda vs. sustantivo: Hacer un esfuerzo sistematico por separar los cambios que
son simplemente moda de los que son realmente sustantivos, que incluso pueden
representar un cambio paradigmatico o una revolucion cientifica. Hay bastante hoja-
rasca, bastante barniz de moderno y posmoderno. Ciertas movidas son solamente
agitaciones vanas de ciertos ambientes. Se trata, por supuesto de na dejarse llevar por
la moda; sino de aprovecharse y contribuir a los cambios sustantivos.

3. Interdisciplinariedad: Favorecer intercambios interdisciplinares de especialistas en
las distintas subareas relacionadas con la investigacion (epistemologia, metodologla,
datacion, analisis e informatica) sobre novedades, cambios y avances mas significati-
vos: Informacion, reacciones, discusion, etc.

4. Vision de conjunto: Asimilar los cambios dentro de una vision y estructura de
conjunto. Primero porque se tiene tal vision y estructura. Y segundo porque no se
debe desequilibrar la construcci6n basica al it sumando nuevos elementos. A no ser
que lo nuevo tenga tal poder que obligue a una nueva vision y estructura. El momento
de asimilar nuevas aportaciones puede ser una oportunidad para analizar si nuestra
vision y estructura es simple acumulacion de material de aluvion o responde a un
esfuerzo serio porque casi todo case de una manera logica y armonica.

5. Actitudes: Trabajar las actitudes de individuos y grupos ante los cambios meto-
dologicos. Si la actitud no es de miedo, rechazo o negativa; sino receptiva, se mejoran
las percepciones, los posicionamientos y los comportamientos.

6. Evaluacion: Evaluar siempre el funcionamiento propio (individual o del grupo)
en cuanto a los cambios metodologicos, especialmente en cuanto a la realizacion de las
propuestas, si las ha habido. Es el mejor camino para que nuestras futuras propuestas
y consecuentemente los cambios metodologicos sean positivos.

C. Grupos

Nota: Entre parentesis se indica la forma que se considera mas apropiada para
tratar bien el tema subrayado. Esa forma a veces puede ser un grupo de discusion y
otras un seminario.

1. Microclima (Grupo de discusion): Analizar el microclima del grupo. Debatir si el
grupo es abierto o cerrado a los cambios metodologicos y tecnicos. Si hace falta
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oxigenarlo intencionalmente. Los distintos componentes del grupo pueden aportar el
aire fresco de sus contactos y experiencias en congresos, en otros departamentos o
grupos, salidas al extranjero, tribunales en que han participado, etc.

2. Calidad (Grupo de discusion): Plantearse el quehacer del grupo desde la perspeF-
tiva de la calidad. Como base de trabajo acordar una definicion de calidad y estudiar
las implicaciones para el quehacer del grupo, llegando sobre todo a los cambios
metodologicos.

3. Pequerias historias (Grupo de discusion): Discutir las «pequenas historias» de los
componentes del grupo en cuanto a los cambios metodologicos. Saldran muchos
temas sobre los que se podra reflexionar, aprender y hacer propuestas concretas muy
realistas.

4. Especialistas representativos (Seminarios): Seminarios con especialistas representa-
tivos de cambios metodologicos o tecnicos concretos. Las funciones de los especialis-
tas seran por un lado como expertos de lo metodologico-tecnico y por otro como
catalizadores del grupo. En la primera funcion los especialistas pueden situar esos
cambios dentro de una perspectiva comparativa mas amplia. Los seminarios podrian
tener dos partes, una a nivel de divulgacion para interesados no especialistas y otra,
sobre todo en cuanto a tecnicas mas odificiles», de profundizacion para los mas espe-
cialistas.

5. Oportunidades de docencia (Grupo de discusion): Analizar si todos los componen-
tes de un grupo con docencia tienen la oportunidad de enfrentarse y ensefiar cambios
metodologico-tecnicos. Situarlo dentro de un cuadro-perspectiva tan general como sea
posible de los cambios que hay y que se ensetian en otras partes. Puede servir para ver
si el grupo esta desatendiendo ciertos cambios metodologicos y para abrir nuevas
oportunidades a algunos profesores.

6'. Necesidades de personal (Grupo de discusion): Analizar las necesidades de perso-
nal del grupo tambien teniendo en cuenta que conviene cubrir los cambios metodolo-
gico-tecnicos mas interesantes y prometedores.

7. Infraestructura (Seminario): Discutir con especialistas representativos de cambios
metodologico-tecnicos sobre la infraestructura necesaria o simplemente conveniente
para facilitar los cambios metodologico-tecnicos. Incluird el analisis del funcionamien-
to y resultados de distintas partes-componentes de la infraestructura.

8. Funcionamiento del grupo (Grupo de discusion): Analizar el funcionamiento del
grupo como grupo: Fines, composicion, repartos, reglas, juegos de poder y otros,
resolucion de conflictos, etc. Esta solo indirectamente relacionado con los cambios
metodologicos, pero sera provechoso tambien para estos.

D. Individuos

1. Derecho: Cuestionarme si tengo derecho a parapetarme o simplemente hacerme
el remolon ante los cambios metodologicos, sobre todo si mi actitud y comportamien-
to influye en los grupos a los que pertenezco.

2. Autoandlisis: Analizarme como soy y coma actdo respecto a los cambios meto-
dologicos, incluyendo un poco de autoanalisis psicologico (ver II-D, p. 93). Ver en que
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tipologia soy categorizable y cuales son los condicionamientos externos que me afec-
tan o me han afectado.

3. Mecanismos: Dotarme de mecanismos (revistas, libros, Internet, autores, etc.)
para anticipar los cambios metodologicos que vienen, para saber a cuales me tendre
que enfrentar mas previsiblemente a corto y medio plazo. Incluir formas de discrimi-
nar lo que es hojarasca de los cambios mas sustantivos, con mas futuro.

4. Lista: Hacer una lista de los cambios metodologicos que se que andan por ahi.
Reflexionar sobre la lista y decidir si voy a hacer algo. Ver cuales son los que mas me
cuestionan y cuales voy a intentar introducir en mi quehacer profesional.

5. Especialista: Determinar bien la clase de especialista que quiero ser (en contrapo-
sicion a dejarme llevar y que la vida me haga). Ser especialista sobre algtin contenido
de las Ciencias Sociales con buena obiografia> (expresion de J. Ortega y Gasset) y
tambien sobre alguna metodologia o tecnica especifica.

6. Trayectoria profesional: Reflexionar sobre mi vida profesional dandole a la re-
flexion forma de opequeria historia» / autobiograffa. Puede ser util para uno mismo y
para quienes les de la oportunidad de leerme.

7. Puerta: Hacerme autocritica en cuanto a si abro o cierro puertas para que mis
alumnos se enteren (bien) de los cambios metodologicos en los campos en que soy su
principal fuente de profundizacion o especializacion. Si hace falta, ponerse de acuerdo
con otros profesores para repartirse esta tarea.

IV. CONCLUSION

La pequefia historia del principio es una forma de hacer ver que los cambios
metodologicos nos cuestionan nuestra formacion inicial, nuestras formas de investi-
gar y lo que hacemos en la docencia. Ante los cambios metodologicos individuos y
grupos podemos adoptar una postura pasiva, a la defensiva; o una postura activa,
de btisqueda de los cambios que pueden ayudar a mejorar la investigacion en las
Ciencias Sociales.

Hay que comenzar por reflexionar, individual y colectivamente. Los individuos
dependen de los grupos en los que se insertan y los grupos dependen de los indivi-
duos que los componen, aunque sean algo mas que la simple suma de sus componen-
tes. No siempre las reflexiones de individuos y grupos son coincidentes. De las pro-
puestas de accion para asimilar mejor los cambios metodologicos algunas son comu-
nes a grupos e individuos.

Los parentesis (oEntre otras») tras los encabezamientos de las tres secciones princi-
pales (pequena historia, reflexion, propuestas) recalcan que lo dicho no se considera
mas que un comienzo con pocos apoyos documentales que, si existen, saldran en otro
momento. Muchos otros podrian haber contado otras historias y haber hecho otras
reflexiones y propuestas. Es decir, las reflexiones y propuestas que se hacen se pueden
completar y mejorar con otras que se pueden hacer. Seran muy interesantes, pues
reflejaran la variedad de situaciones, con lo que podremos aprender mucho unos de
otros, ganando bastante tiempo en el proceso, al sernos posible prevenir o favorecer
cosas que otros ya han vivido.
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Lo expuesto quiere ser una contribuci6n a que individuos y grupos nos planteemos
una tarea que, si resolvemos bien, tendra resultados provechosos para todos y redun-
dara en la calidad de la investigacion en las Ciencias Sociales.
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INTRODUCCION

Durante los tiltimos atios el desarrollo de la investigacion evaluativa ha sido tan
importante y significativo que actualmente nadie pone en duda que constituye uno de
los campos profesionales con mayor proyeccion dentro de las ciencias sociales. Como
consecuencia de este crecimiento vertiginoso constatamos que tiltimamente se
comienza a cuestionar la identidad de esta disciplina al mismo tiempo que se intenta
delimitar los parametros que la caracterizan y distinguen de otras afines. Al igual que
sucede con todas las disciplinas emergentes, la evaluacion de programas reclama
procesos de analisis y reflexion que nos ayuden a precisar su alcance y significado en
el contexto general de la investigacion cientifica y, de forma particular, en nuestra area
de conocimiento.

Con el ammo de atraer la atenci6n y suscitar el debate sobre esta «nueva realidad»
en el ambito de la investigacion social, considero oportuno efectuar la presentacion de
este Symposium planteando tres temas o problemas que entiendo constituyen puntos
relevantes sobre los que procede una discusion entre profesionales que se dedican a
cuestiones metodologicas. A saber:

I. LA EVALUACIoN COMO FUENTE DE CONOCIMIENTO

Habitualmente se suelen justificar los procesos evaluativos sobre programas de
intervencion social a partir de dos funciones basicas: la rendicion de cuentas (accoun-
tability) y la mejora del programa (improvement). El problema que ahora nos plantea-
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mos es distinto: Si la evaluacion, ademas de las dos funciones anteriormente senala-
das, puede generar una comprension mas profunda del objeto o campo especifico al
que hace referencia una intervencion significa que nos aporta «conocimientos» y, en
esa medida, contribuye al progreso cientifico. Cabe por tanto considerar que uno de
los objetivos fundamentales de todo proceso evaluativo independientemente del
Ambito donde se lleve a cabo sea generar la comprension y explicacion de los
problemas sociales, lo cual significa resaltar la dimensi6n investigadora implicita en
toda evaluacion (Chelimsky, 1997).

Asumir este punto de vista implica que no existe ruptura entre el rol del evaluador
y del investigador y que, al margen de los objetivos especificos que orientan cada

proceso evaluativo, quienes nos dedicamos a esta actividad debemos reflexionar y
contribuir a clarificar las relaciones entre las necesidades sociales y las soluciones
propuestas, entre la teoria que justifica los programas y el disefio que se formula, entre
la logica que se utiliza para su implementacion y el contexto real de la intervencion.
Nuestra contribuci6n a la comprensi6n y explicacion de estos fenomenos no solo
aporta una nueva funcion a esta disciplina sino tambien una perspectiva novedosa al
trabajo del investigador que se dedique al campo social.

2. LA EVALUACIoN COMO COMPROMISO CON EL CAMBIO SOCIAL

Situados en este contexto facilmente se puede entender que actualinente exista una
tendencia a definir la evaluacion como un proceso de busqueda de conocimientos
respecto a las estrategias y factores que facilitan o inhiben el cambio social. Mas alla
del analisis y valoracion de los problemas y requisitos que conlleva el diseflo e imple-
mentacion de un programa, todos debemos tener claro que lo verdaderamente impor-
tante en una investigacion evaluativa es profundizar en la descripcion y explicacion
de los procesos de intervencion que se implementan con el fin de promover la trans-
formacion social, y de los ressultados que se obtienen a partir de dichos procesos.
Por ello, en la medida que nuestra busqueda persigue identificar las intervenciones
politicos, programas, acciones, etc... mas eficaces para promover el desarrollo
social, el evaluador no puede abordar su trabajo sin cuestionar los valores que se
ponen en juego en cada estrategia orientada hacia el cambio social. Lo cual significa

que la calidad de su trabajo estara mediatizada por su compromiso en la resolucion de

los problemas sociales (pobreza, marginacion, desigualdad, etc...) y en la lucha a favor
de una sociedad mas justa e igualitaria.

Este compromiso tambien se manifiesta en la forma de llevar a cabo el proceso
evaluativo ya que del mismo modo que no podemos hablar de autentico cambio social
sin tener en cuenta la participacion activa de los protagonistas tampoco podemos
hablar de autentica evaluaciOn mientras los «implicados» no participen activamente
en la misma, de forma que se llegue al conocimiento a traves de una construcciOn
social en la que participen todos los sectores directamente afectados. Esta es la razor'

por la cual actualmente la investigacion evaluativa utiliza soportes teoricos y metodo-
logicos coherentes con este planteamiento, lo que ha dado lugar a una gran variedad
y heterogeneidad de enfoques (evaluacion pluralista, evaluacion participativa, evalua-
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cion respondente, evaluacion democratica, cluster evaluation, empowerment evalua-
tion, etc...). El denominador comun de todos estos enfoques se podria resumir en el
hecho de que toda evaluacion debe suponer, ante todo, un compromiso del evaluador
con la education civica, el desarrollo humano y la emancipation social (Fetterman
1994, Smith 1998).

3. LA SUPERACION DEL DEBATE METODOLOGICO

La consecuencia logica de todo este movimiento hacia una evaluacion pluralista ha
tenido claras repercusiones sobre los paradigmas de investigacion ya que estos nuevos
enfoques, de alguna forma, consideran todo lo que representa el positivismo en su
version dura esta caduco. La conocida frase de Eisner 0Anastasia puede estar viva,
pero la monarquia ha muerto» ejemplifica muy bien la perspectiva teorica que actual-
mente constituye marco de referencia de la mayoria de los modelos y procesos en la
investigacion evaluativa. De ahi que hoy se considere que la evaluacion de programas
constituye el ambito de la investigacion social donde se hace mas patente la supera-
cion del debate entre metodologia cuantitativa y metodologia cualitativa (Reichart y
Rallis 1994, Cook 1997). Las caracteristicas especificas de los programas y de los
procesos que conlleva su diserio, implementation y evaluacion nos obliga normalmen-
te a considerar fen6menos cuantitativos y cualitativos por cual es habitual abordar los
procesos evaluativos con planteamientos integradores y enfoques multimetodos de-
jando la polemica paradigmatica en un segundo plano (Fetterman, Kaftarian y Wan-
dersman 1996).

En este sentido procede resaltar que la evaluacion del programas constituye uno de
los ambitos que mas ha propiciado la investigacion cualitativa como una metodologia
indispensable para avanzar en el conocimiento de la realidad social tal como propug-
nan las tesis postmodernistas sobre filosofia de la ciencia; contribuyendo igualmen-
te a consolidar una corriente epistemologica emergente que intenta promover como
marco te6rico para este tipo de investigacion un paradigma orientado hacia la explica-
cion social realista (Pawson y Tilley 1997) siguiendo la tradition que sittia la explication
cientifica entre el positivismo y el relativismo (Hesse 1974, Blaskar 1975, Sayer 1984).

Partiendo de este contexto, los profesores que intervienen en este Symposium van
a abordar los problemas metodologicos que conlleva todo proceso evalautivo sobre un
programa de intervention: el diagnostico de necesidades, la evaluacion de los proce-
sos y la estimation de los resultados. Por nuestra parte, tan solo hemos querido
plantear algunas cuestiones que nos parecen pertinentes para suscitar el debate aun-
que somos conscientes de que no son las unicas ni quizas las mejores. Nuestro inter&
es promover la reflexion sobre a esta disciplina ya que su definition clasica <<como
determination del merit° y valor de algo» resulta insuficiente desde el punto de vista
de la ciencia. Esta exigencia se nos hace mas patente si tenemos en cuenta que la
evaluacion constituird, sin duda, uno de los campos de la investigacion social con
mayor proyeccion en el pr6ximo milenio. De ah1 que proceda que todos debamos
reflexionar sobre su identidad y heterogeneidad, asi como sobre los retos que supone
para los especialistas en metodos de investigacion.
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TENDENCIAS CONCEPTUALESY METODOLoGICAS
EN LA EVALUACION DE NECESIDADES

M° Teresa Pozo Llorente y Honorio Sa Imeren Perez
Dpto. Metodos de Investigacion y Diagnostic° en Educaci6n

Facultad Ciencias de la Educaci6n

Universidad de Granada

Planificar intervenciones a partir de la identificacion, el analisis y priorizacion de
las necesidades de los destinatarios y del contexto de actuacion, es una practica cuyo
use ha crecido en importancia convirtiendose en un imperativo habitual que esta
presente hoy en dia en la mayoria de las iniciativas que promueven las instituciones
de nuestro entomo. Sin embargo, esto no ha sido siempre asi, y aun actualmente
ciertas actuaciones educativas, sociales, politicas, medioambientales, ... nos demues-
tran que sigue sin entenderse que planificar a partir de las necesidades es abordar un
proceso de investigacion que nos permite tomar decisiones fundamentadas cara a la
innovacion, al cambio, la mejora, la prevencion o la resolucion de problemas. Por otra
parte, planificar en base a las necesidades detectadas desde una sola perspectiva
profesional y en base a un solo criterio significa ignorar, de entrada, una parte muy
importante del contexto sobre el que se quiere intervenir.

Estamos pues, ante un campo de trabajo al que las metodologias de investigacion
tienen mucho que aportar cara a la implantacion progresiva de modelos de analisis de
necesidades adaptados a los condicionantes y requerimientos de cada contexto.

ENFOQUES CONCEPTUALES Y METODOLOGICOS EN LA EVALUACION
DE NECESIDADES

Ha pasado casi una decada desde que el profesor Tejedor afirmaba que el concepto
de oevaluacion de necesidades» cada vez se acerca mas a la expresion inglesa «needs
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assessment» (Tejedor, 1990: 17) Hoy en dia y a la luz de las tiltimas aportaciones al
tema y especialmente la realizada por Witkin y Altschuld (1996) Planning and conduc-
ting needs assessmente. A practical Guide, lo que se dibujaba como una tendencia es una
referencia obligada.

Este planteamiento lleva asociado un avance hacia un concepto de necesidad mas
polivalente, dinamico y globalizador; el tinico posible cuando se trabaja sobre una
realidad compleja, cambiante y diversa.

A partir de la definicion de necesidad como la discrepancia existente entre el
estado actual y el final deseado, Witkin y Altschuld (1996) clarifican este concepto en
terminos de niveles de necesidad.

El primer nivel hace referencia a las necesidades de los receptores del programa:
estudiantes, clientes, pacientes, usuarios,... el segundo nivel se corresponde con los
responsables de la planificacion, gestiOn y/o ejecucion de los programas: profesores,
trabajadores sociales, profesionales del campo de la salud, funcionarios de la adminis-
tracion,... El tercer nivel se refiere a los recursos: equipamientos educativos y sanita-
rios, transporte, condiciones laborales, asociaciones,...

Siguiendo a estos autores, la evaluacion de necesidades puede definirse amplia-
mente como qun proceso sistematico que se desarrolla con el proposito de establecer
prioridades sobre las necesidades identificadas, tomar decisiones sobre actuaciones
futuras y localizar recursos». (Witkin, et al. 1996: 4).

En los procesos de evaluacion de necesidades es esencial la consideracion de esos
tres niveles que interaccionan y mantienen mutuas influencias con el sistema o contex-
to de referencia puesto que cada uno de ellos se convierte en objeto de estudio.

Con el proposito de caracterizar las estrategias metodologicas facilitadoras de la
EN concretamos la definicion anterior reflexionando sobre sus posibles dimensiones
asi como las implicaciones metodologicas que conlleva cada uno de los enfoques:

La EN es un estudio sistematico antes y para la intervenciOn y como tal es
planificado, implementado y evaluado. La planificacion implica decidir acerca
de los objetivos, metas y amplitud de la evaluacion de necesidades, establecer
acuerdos sobre el use de los resultados, constituir un comae responsable de la
evaluacion asi como diseliar procesos para la implementacion de la misma. La
planificacion debe incluir un analisis causal de la propia evaluacion para prede-
cir problemas potenciales y redisetiar el plan si fuera necesario, la implementa-
cion hace referencia a los periodicos chequeos que nos permiten observar que el
proceso de evaluacion se esta desarrollando dentro de los marcos disetiados y
los plazos establecidos, tomando decisiones y actuando si fuera necesario. En
cuanto a la evaluacion nos permitird conocer y analizar, una vez terminado el
proceso que objetivos, de los inicialmente propuestos en este proceso se han
conseguido y cuales no, indagando sobre las posibles causas.
La EN es un proceso amplio que comprende la identificacion, el analisis de
necesidades y la toma de decisiones. Como afirman Witkin, et al. (1996) la EN
ofrece un soporte racional y util para identificar y descubrir areas especificas de
necesidad (situandonos en el nivel de identificacion y conocimiento), definien-
do los factores que contribuyen a perpetuarlas y estableciendo criterios y rela-
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ciones para planificar la satisfaccion o aminoramiento de la necesidad (Nivel de
analisis).
Nos situamos ante una perspectiva investigadora que viene acompatiada de un
diserio flexible y emergente, en continua revision, asi como de unos criterios de
racionalidad o regulatorios que garantizan el rigor metodologico del proceso y
de las tecnicas de recogida y analisis de datos, aumentando asi la confianza en
los resultados de la misma.
La EN termina cuando se planifica que se hara con la informacion recogida. Asi
pues nos situamos ante perspectivas metodologicas que permitan y faciliten la
toma de decisiones.
La EN deberia conceptualizarse desde enfoques democraticos y por tanto parti-
cipativos dando entrada a todos los implicados en el mismo, analizando, inter-
pretando y tomando decisiones consensuadas para la determinaci6n de necesi-
dades y de prioridades de accion y de investigacion. Este compromiso, partici-
pacion y consenso quedan garantizados a tray& de una estructura metodologi-
ca que siga en su desarrollo la logica procedimental propia de la Investigacion-
Accion, situandonos en un «modelo muy peculiar de investigacion que se carac-
teriza por un conjunto de principios, normas y procedimientos metodologicos
que permiten obtener conocimientos colectivos sobre una determinada reali-
dad. Al igual que toda investigacion es un proceso de busqueda de conocimien-
to, solo que en este caso el conocimiento se caracteriza por ser colectivo» (De
Miguel, 1989: 3), nos referimos a la Investigacion Participativa.
La EN es un proceso dinamico que ha de efectuarse en el marco de una evalua-
cion contextual. Iniciar un proceso de EN en un ambito concreto supone abor-
dar el estudio y analisis de otros contextos y factores que influyen y condicio-
nan temporal y espacialmente tanto las necesidades como las estrategias meto-
dologicas a utilizar en la evaluacion. La realidad social, educativa, sanitaria,... es
dinamica y diversa, sus demandas y necesidades tambien lo que supone que al
iniciar un proceso de EN debemos recoger informacion de distintas fuentes lo
que nos lleva a la pluralidad metodologica.

PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS PARA LA EVALUACION DE NECESI-
DADES

A partir de las propuestas realizadas desde diferentes ambitos por Witkin (1996),
Perez de Campanero (1991), Cembranos y otros (1989) y Pinault (1990) y que describi-
mos en el Cuadro 1, destacamos la determinaciOn de necesidades y la priorizaci6n de
las mismas como los dos objetivos presentes y comunes en cualquier propuesta meto-
dologica para la evaluacion de necesidades.
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CUADRO 1
PROPUESTAS METODOLOGICAS PARA LA EVALUACION DE NECESIDADES

CARACTERIZACION METODOLOGICA

FASES PROPOSITO

A. Sanitario
(Pinault, 1990)

Determinaci6n
de necesidades

Determinacion
de prioridades

* Creaci6n de un grupo responsable de la evaluacion.
* IdentificaciOn de problemas de salud (indicadores del estado de salud).
* Identificacion y analisis de esos problemas definiendo necesidades.
* Analisis de la significaci6n que hay que asignarle a la informacion

recogida.

* Definir las necesidades (acompaiiadas o no de problemas reales y/o
potenciales) que serail objeto de intevenciones. (Prioridades de Accion).

* Definir las necesidades/problemas cuyas causas y soluciones hay que
investigar. (Prioridades de investigacion).

A. Social
(Perez
Campanero
1991)

Reconocimiento

Diagnostic°

Toma de
Decisiones

* Identificar situaciones desencadenantes de la EN.
* Seleccion y diseno de las tecnicas e instrumentos para Ia recogida de

informacion.
* Btisqueda de las fuentes de informacion.
* Creacion de un grupo colaborador y responsable de la EN.

* Identificar la situacion actual.
* Identificar la situacion deseable.
* Analizar el potencial.
* Analizar las causas de las discrepancias
* Identificar sentimientos en la poblacion implicada.
* Definir el problema en terminos de carencias, necesidades...

* Priorizar las necesidades detectadas.
* BUsqueda de soluciones para formular metas y planificar la accion.

Ambito
Educat.
(Witkin,
1996)

Pre-
Evaluativa

Evaluativa

Post-
Evaluativa

* Diseriar la EN en base a un estudio previo y exploratorio acerca del contexto
evaluativo y sus necesidades: disenar una estrategia general, definir el
grupo colaborador, identificar los factores politicos y contextuales, esta-
blecer objetivos, clarificar tipo de informacion demandada y las tecnicas
para su recogida y analisis, use potencial de los datos, disefio del proce-
so de priorizaci6n...

* Puesta en marcha de la estrategia diseriada, documentar las necesidades identi-
ficadas, establecer categorias y analizar sus causas y magnitud para facilitar su
priorizacion: determinar el contexto, Ia perspectiva y los objetivos de la
evaluaci6n, recoger y analizar la informacion, documentar las necesida-
des identificadas: determinando su magnitud y sus causas (analisis des-
de los tres niveles de necesidades), categorizar las necesidades, estable-
cer prioridades preliminares sobre las necesidades del nivel 1 y ofrecer
criterios para la accion basados en las necesidades de alta priorizaci6n.

* Planificar la accion en base a la priorizacion de las necesidades: estudio de las
posibles soluciones a las necesidades identificadas, implementacion de
las soluciones determinadas, valoracion de la EN y comunicacian de los
resultados.

3 ,4 8 BEST COPY AVAILABLE
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ELEMENTOS DEL PROCESO METODOLOGICO

A partir de estas propuestas y de los momentos que Cembranos y otros. (1989)
identifican en el proceso de evaluacion, sefialamos los siguientes elementos en el
proceso metodologico que nos ocupa:

Fases

Objetivos

Momentos

ELEMENTOS DEL PROCESO METODOLOGICO

Preevaluativa Evaluativa

DETERMINACION DE
NECESIDADES

Description Perception Explication

Determination de necesidades:

Postevaluativa

DETERMINACION DE
PRIORIDADES

Alternativas-Ajuste

La identification de necesidades es el primer momento de un proceso mas amplio:
la EN. La recogida y el analisis de la information son acciones metodologicas que
determinaran el exit° de la evaluacion. El momento en el 'que nos encontremos y el
proposito marcado determinard el tipo de information que necesitamos, las tecnicas e
instrumentos que nos permitan acceder a ella y las caracteristicas del analisis de la
misma.

A partir de las tres acciones o momentos que caracterizan la determination de
necesidades: description, perception y explication, clasificamos las distintas tecnicas e
instrumentos como a continuation mostramos:
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Descripcion: Describir el contexto en el que se llevera a cabo la EN. Identifi-
car factores politicos, sociales y econOmicos que condicionan el contexto.
Identificar recursos, posibilidades y carencias
Percepcion: Conocer el valor y las posibilidades que la comunidad, el con-
texto, el sistema otorga a su realidad, a su situacion.
Interpretacion/explicacion: Analizar las causas; los condicionantes de la si-
Mackin actual. Tomar conciencia de la situaciOn.

TECNICAS E INSTRUMENTOS

* Tecnicas e instrumentos que nos permitan recoger informacion procedente
de fuentes documentales y archivos (indicadores sociales, censo, datos de-
mograficos, documentos oficiales informes de EN previos,...), documentos
que no han sido generados ni disefiados expresamente para la investigacion
que iniciamos con la evaluacion, lo que significa que las necesidades deben
ser inferidas tomando importancia la subjetividad a traves de los juicios de
valor y las cuestiones de interpretacion y validacion. No se trata de producir
informacion nueva sino de analizar la que existe, interpretarla y a partir de
ello deducir las necesidades.
* Tecnicas de Observacion.
* Tecnicas de encuesta: Cuestionario y entrevista (entrevistas en profundi-
dad, entrevistas a informantes claw,...)
* Tecnicas que con un mayor o menor grado de interacci6n desencadenan
procesos de comunicacion y discusion grupal: tecnica del incidente critico,
mesas de debate, forums, tecnica del grupo Nominal, grupo Central, grupo
de Discusion, ...
* Tecnicas que facilitan procesos grupales para el analisis de los documentos
y otros datos, ofreciendo soportes graficos que ayudan a la toma de decisio-
nes: analisis causal, fishboning, tecnica Delphi, mapas conceptuales, Electro-
nic Groups,...
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Determinacion de prioridades:

La evaluacion de necesidades no concluye hasta establecer operativas pautas para
la accion basadas en un proceso de priorizacion y toma de decisiones sobre las necesi-
dades identificadas en las fases anteriores.

La determinacion de prioridades es el resultado final de un proceso de estimacion,
comparaci6n y de toma de decisiones que se dirige, en primera instancia a otorgar la
oprecedencia» de una necesidad sobre otra, identificando lo que debe ser considerado
en primer lugar. (Pinault, 1990: 227). La importancia, la urgenci a y las alternativas de
resolucion tienen un gran valor en la asignacion del rango de <<precedencia».

Determinar prioridades significa metodologicamente utilizar tecnicas e instrumen-
tos que permitan la clasificacion, la estimacion, la comparacion y la toma de decisiones
racional y consensuada.

Asi pues estudiar las alternativas de resolucion y facilitar el ajuste entre el estado
actual y el deseado proponiendo pautas para la accion son los dos MOMENTOS 0
ACCIONES que comprende la determinacion de prioridades:

MOMENTOS 0 ACCIONES

Alternativas: la exploracion de las alternativas de resolucion se convierte en el requisito y. la
accion previa a la toma de decisiones sobre prioridades. Este estudio previo permitird
verificar si las necesidades identificadas en las fases anteriores pueden ser satisfechas,
facilitando asi la toma de decisiones. Se trata de encontrar para cada necesidad en estudio
soluciones eficaces (capaces de satisfacer las necesidades) y factibles, es decir operativas en
el contexto que le es propio.

Ajuste: se trata de un proceso de ajuste e integraci6n de la informaci6n recogida sobre las
necesidades y sus posibilidades resolutivas.
La determinacion de prioridades se dirige a seleccionar, por una parte, las necesidades y

carencias que serail objeto de intervencion inmediata; es decir las prioridades de accion y, por
otra parte, aquellas para las cuales es necesario primero conocer mejor las causas y solucio-
nes: las prioridades de investigacion.
Las formas de proceder para determinar las prioridades son multiples. El lugar que ocu-

pan la intuicion y el razonamiento logico tambien es variable siendo la estimacion y compa-
racion las dos operaciones basicas que permiten llegar a la priorizaci6n de las necesidades
consideradas, lo que exige la utilizacion de criterios o caracteristicas de referencia.
Sin embargo, es posible establecer prioridades sin que se formulen criterios explicitamente
y sin metodo especIfico de clasificacion ordenada, en otras ocasiones en el analisis de la
informacion recogida en el proceso de identificacion de necesidades, algunas de estas se
presentan definitivamente como mas importantes que otras; en este caso la informacion es
lo suficientemente indicativa y facilitadora de la priorizacion, pero, la mayor parte de las
veces, la distinciOn entre las necesidades mas prioritarias y las menos es dificil de realizar
haciendose necesaria la utilizacion de un procedimiento, mas o menos riguroso, para esta-
blecer prioridades.
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La primera etapa de cualquier procedimiento para la determinacion de prioridades es la
definicion de criterios de referencia. A los tres criterios generales de importancia, urgencia
y alternativas de resolucion, afiadimos las aportaciones que al respecto realiza Witkin (1996: 76):
magnitud de la discrepancia entre el estado actual y el deseado; causas y factores que
contribuyen a la necesidad; grado de dificultad en la identificacion de la necesidad; conse-
cuencias de ignorar las necesidades; efectos que provoca la no satisfacci6n de una necesi-
dad; coste de implementar las soluciones y la identificacion de los factores que podrian
influir en los esfuerzos para solucionar una necesidad.
En la segunda etapa de este proceso se distingen dos niveles de priorizacion, el primero de
ellos se refiere a la priorizacion, segtin los criterios establecidos, de las distintas areas de
necesidad identificadas; la priorizacion de cada una de las necesidades definidas dentro de
cada area a la luz de los mismos criterios constituye el segundo nivel. El propOsito de esta
segunda etapa es it seleccionando las necesidades mas prioritarias.
La definicion de las prioridades de accion y las de investigacion es el objetivo de la tercera

etapa de esta proceso. Estas se definen a partir, basicamente, de dos criterios: importancia y
alternativas de resolucion; asi pues, una necesidad valorada con un grado considerable de
importancia y una alta posibilidad resolutiva seria considerada como prioridad de accidn y
otra valorada de gran importancia y escasas posibilidades resolutivas nos situaria ante una
prioridad de investigackin.

Estas etapas las podemos identificar en la mayoria de los metodos generales de clasifica-
cion ordenada: la Escala de Medida Lineal, el Metodo de la comparacion por pares, el de la
Ponderacion de Criterios, el de la Asignacion Directa, el de la Clasificacion por orden de
importancia, el Metodo Hanlon, el Metodo DARE, el Metodo Simplex,... entre otros.
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ANALISIS DE EFECTIVIDAD EN LA
IMPLEMENTACIoN DE PROCESOS

Samuel Fernandez Fernandez
Dpto. de CC. de la Education

Universidad de Oviedo

La raz6n tiltima de un proyecto social es solucionar un determinado problema y en
este sentido el concepto de eficacia determina el grado en que se alcanzan los objetivos
y metas del proyecto en la poblacion usuaria, en un periodo de tiempo determinado e
independientemente de los costes que ello implica. Como es sabido, el concepto de
eficiencia se asocia ,a la productividad ya que relaciona recursos con resultados des-
pues de traducido todo a unidades monetarias.

Tanto la eficacia como la eficiencia son conceptos esenciales en la evaluation pero
cuando se quieren determinar en cada fase del proyecto y teniendo en cuenta las
actividades y objetivos intermedios o los ahora tan manoseados oefectos colaterales»
puestos de manifiesto por Scriven, resulta necesario introducir otro concepto, la efec-
tividad. Se dice que la efectividad se consigue cuando la relation entre los objetivos
iniciales y los resultados finales se hace optima, lo cual supone valorar los procesos
que desde los primeros conducen a los segundos.

LA EVALUACION DE PROCESOS

Aunque siempre se ha considerado una parte fundamental de la Evaluation, la
importancia del analisis de procesos ha cobrado un enorme auge debido a la comple-
jidad que hoy tienen los programas educativos y sociales, al construirse sobre una
amplia base comunitaria y al intentar responder a las demandas de colaboracion e
integration de servicios. Las diferencias de los distintos proyectos adscritos a un
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mismo programa requieren, tambien, la valoracion de sus actividades con referencia
al contexto en el que se desarrollan.

La Evaluacion de Procesos supone verificar las acciones previstas por el programa
y los tiempos «de paso» o odosis» de actividad realizada, y se organiza a partir de la
documentation generada por esas actividades implementadas durante el desarrollo
de una intervencion.

De acuerdo con Mc Graw y col. (1996. Using process data to explain outcomes. Evalua-

tion Review, 20 (3), 291-312), la Evaluation de Procesos detalla los componentes de la
intervencion, como fueron organizados y de que forma fueron recibidos por los usua-
rios. La information que se obtiene de la Evaluation de Procesos refuerza la validez
del programa al poner de manifiesto sus serias de identidad y justificar su posible
consideration de excelencia o de obuena practica».

LAS NORMAS-ESTANDAR COMO MEDIDA DE PROCESOS

Las autoridades sociales utilizan con demasiada frecuencia de forma incorrecta las
evaluaciones de sus programas y en algunos casos incluso son usadas como «detergentes»
para lavar programas mediocres y acciones fallidas que se encubren bajo etiquetas nacio-
nales e internacionales de camparias sociales con abundancia de fondos y subvenciones.

Cuando Guba y Lincoln propusieron la Evaluation de 4a Generation enfatizaron la
importancia de los participantes implicados en el programa. Su epistemologia asumia
el constructivismo y el paradigma postmodern en su afan porque los evaluadores
comprendieran, en su relation con los participantes, como funciona un proyecto y bajo
que condiciones, lo cual puede ser considerado como una vacuna contra los abusos y
sesgos de ciertas evaluaciones. La Evaluation de 4a Generation anima tambien, a la
participation en la construed& de criterios y presento al evaluador como un consul-
tor, un facilitador, un apoyo, rechazando al experto, tecnico, fiscal o inspector.

La union entre una necesidad de perfeccionamiento institucional y un modelo
sistemico de analisis de evidencias necesita, ademas de un enfoque conceptual, del
«cemento» que brindan los profesionales con sus intentos de mejora permanente de
los servicios que ofrecen a sus usuarios y en este sentido, los estandares profesionales
pueden verse como los oladrillos» necesarios para dar consistencia al edificio proyec-
tado. Asi, desarrollar y aplicar Normas o Estandares profesionales constituye una
garantia contra las evaluaciones incompetentes o corruptas.

Principios y Tecnicas del Ana !Isis de Efectividad

Algunos de los fundamentos y concreciones del modelo de evaluation de procesos
que propugnamos son:

A. Evaluation Participativa. En su forma ideal trata de aunar los intereses de
todos los participantes implicados mediante un procedimiento de colaboracion
que permite la construed& de conocimiento significativo y contextualizado y
que capacita a los profesionales para actuar sobre ese conocimiento en su obje-
tivo de mejora institucional.
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Las formulaciones de la Evaluacion Participativa estan relacionadas con dos im-
portantes vertientes de la teoria y la practica de la Evaluacion como son la Evaluacion
Orientada a la Practica, representada en el pasado por Alkin y mas actualmente por el
«factor personal» de Patton (1997. Utilization focused evaluation, new century edition.
Thousand Oaks, CA, Sage), y la Evaluacion de Ideologia Abierta, representada por Guba
y Lincoln, con las aportaciones del Enfoque Centrado en el Usuario de Whitmore
(1994. To tell the truth. En P. Reason (ed.) Participation in Human Inquary, (prigs. 82-98).
Newbury Park, CA, Sage) o Schalock (1995. Calidad de Vida en la Evaluacion y Planificacion
de Programas. Actas I Jornadas Cientificas de Investigacion sobre Personas con Discapacidad.
Salamanca).

A estas se unen las de oVoces de la Comunidad» de Callaway, Arnold & Norman
(1993. Community Voices: leadership development for community decision-making. Greensbo-
ro, NC. NCA&T University) y las Evaluaciones Cluster desarrolladas por la Fundacion
Kellog durante esta decada.

B. Calidad y Buenas Practicas. La consideraci6n de la evaluacion de programas en
el marco de la organizaci6n y la mejora continua ha llevado a las instituciones
sociales a desarrollar mecanismos de control interno que se responsabilicen de
los procesos de mejora y a confrontarlos con los atributos y procedimientos
estandarizados de La Calidad. Esto supone controlar procesos, establecer ma-
nuales de procedimientos, acciones preventivas y correctoras y su objetivo suele
ser el registro y la certificacion de La Calidad bajo una Norma (Ferndndez, 1998.
Intervencion Social y Calidad. Actas del V Congreso del COP. Madrid).
En los estudios de Casos evaluativos la unidad de analisis es valorada oin situ»
y los aspectos que orientan el estudio se negocian con el cliente para dar confor-
midad a un diselio que es mas emergente que preordenado.
Por otra parte, la flexibilidad de un plan evaluador debe hoy dia contemplar no
solo estandares de rendimiento (Tuijnman y Postlethwaite, eds., 1994: Monito-
ring the Standars of Education. Kidlington, OX. Pergamon), sino aplicar constructos
procesuales como la 00portunidad de Aprender» (OTL), desarrollado a partir
del oenfoque iluminativo» de Parlett y Hammilton (1976. Evaluation as Illumina-
tion. Evaluation Studies Review Annual. Pags. 140-1576. Beverly Hills. CA. Sage) y
de la evolucion del modelo respondente de Stake y col. (1998. The evolving
synthesis of program value. Evaluation Practice, 20 (2)).

Asi pues, el Analisis de Procesos, ademas de holismo, contextualizacion, compren-
shin y analisis de construcciones sociales, tambien necesita del enfoque criterial que le
permita contrastar las experiencias o actividades del programa con los estandares o
normas profesionales del campo social correspondiente y poder acreditar de esta
forma su accion como una referencia de buena practica.
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EVALUACIoN DE LOS RESULTADOSY DEL IMPACTO

Pedro M. Apodaca
Unidad de Evaluacion

Universidad del Pais Vasco

I. ACLARANDO TERMINOS

Cuando hablamos de evaluacion del impacto en realidad estamos refiriendonos a
la evaluacion de los efectos producidos por un programa o intervencion. Es decir,
aquellos cambios habidos debidos a la citada intervencion. Sin embargo, no todos los
cambios ocurridos durante o despues de un programa o intervencion son debidos a la
propia intervencion. En efecto, numerosos fencimenos y factores acompalian la inter-
vencion provocando, de forma directa o indirecta, sus propios efectos en los destinata-
rios del programa.

Por lo tanto, debemos distinguir entre el conjunto de cambios / resultados habidos
tras un programa o intervencion que denominaremos efectos brutos y aquella parte que
son efecto real de la propia intervencion o programa y no de otros factores o circuns-
tancias; efectos netos.

Cuando hablamos de los resultados de un programa nos referimos fre-
cuentemente a los efectos brutos del mismo. Cuando hablarnos de evaluacion
del impacto deberemos referirnos siempre a los efectos netos. Sin embargo, no
es esta la unica clarificacion diferencial que podemos encontrar al respecto.

Frecuentemente se utiliza el termino evaluacion de resultados como sinoni-
mo de evaluacion del impacto. Resulta dificil identificar matices diferenciales
de ambos terminos debido a que se utilizan profusamente como si fueran
equivalentes. Una de las pocas aclaraciones terminologicas nos la proporcio-
na Alvira (1991) para quien la evaluacion de los resultados haria referencia al
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intento de analizar los efectos que un programa o intervencion tiene en los
sujetos directamente destinatarios del mismo. En la evaluacion del impacto
se trataria de analizar los efectos del programa en un marco mas amplio, en
el conjunto de la poblacion que, sin ser directamente destinataria del progra-
ma o servicio, es influida de alguna manera.

El libro de Schalock (1995) tambien introduce una particular estructura terminolo-
gica al distinguir tres tipos de evaluacion basada en los resultados. Se trata del analisis de
la efectividad, del analisis del impacto y del analisis coste-beneficio. De esta manera, la
evaluacion del impacto seria uno de los tipos de analisis en la evaluacion basada en los
resultados. En esta misma obra aclara que entiende por impacto la diferencia entre los
resultados obtenidos por dos programas o intervenciones. Esto viene a ser equivalente
a la formulacion de Rossi y Freeman (1993) quienes entienden por impacto los efectos
netos de un programa. Del resultado o efecto bruto descubierto habrfa que desglosar
los efectos de los factores extranos y los efectos del diselio para extraer el efecto neto
del programa.

En definitiva, podemos concluir que el termino evaluacion del impacto resulta mas
operativo e induce a menos confusiones que el termino evaluacion de resultados.

En un intento de acotar y clarificar podriamos definir el termino oevaluacion del
impacto» como la denominacion generica para toda estrategia de evaluacion que trate
de analizar y verificar los efectos producidos por una intervencion o programa concre-
to.

2. CAUSALIDAD Y EVALUACION DEL IMPACTO

El problema de la causalidad sigue siendo uno de los grandes quebradores de
cabeza en las Ciencias Sociales y Humanas. Existen diversas concepciones alternativas
de la causalidad y diversos procedimientos o requisitos para su afirmacion (Dendalu-
ce, 1994). Esta situacion de cierta confusion y de teorias alternativas es tambien vigen-
te en la evaluacion.

La evaluacion del impacto, en su formulacion tradicional (Rossi y Free-
man, 1993), presupone que determinados resultados o productos aparecidos
durante o despues de un programa son efecto de la intervencion. Desde un
orientacion experimental clasica, esta inferencia causal se garantizaria me-
diante la aleatorizacion y la manipulacion. Sin embargo, la inferencia causal
necesita tambien de generalizacion y no solo de validez interna ya que la
inducci6n de un caso particular a una regla universal no esta justificada
logicamente.

En cualquier caso, la evaluacion del impacto no puede proporcionar seguridad
plena de que determinados resultados son efecto del programa. Unicamente puede
proporcionar diversos grados de plausibilidad. Lo riguroso del disefio en que se
fundamente la evaluaciOn del impacto ariade plausibilidad a la inferencia causal. Sin
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embargo, no todos los tipos de diseflos son viables puesto que en su election deben
tenerse en cuenta tambien consideraciones de tipo practico, economico, etico, politico,
etc.

Asi pues, desde los paradigmas clasicos de la investigacion y de la evaluation de
programas, podemos afirmar que la evaluation del impacto presupone causalidad.
Esta causalidad se apoya en la aleatorizacion a todos los niveles y en la manipulation
de la variable independiente o intervention. Sin embargo, desde otros paradigmas
mas participativos, la explication formalizada de los fenomenos pierde relevancia
frente a la comprension de los mismos; el pensamiento empirico, tecnico y racional
frente al pensamiento simbolico, mitologico y magico; la denotation frente a la conno-
tacion (Ander-Egg 1990). Bajos estos paradigmas, la idea clasica de causalidad y el
inter& por la demostracion de los efectos del programa (impacto) no serian priorita-
rios en la evaluation.

Una de las formulations mas clarificadoras en este sentido la podemos encontrar
en la obra de Guba y Lincoln (1981, 1989) quienes aportan una buena sintesis de los
principios ontologicos, epistemologicos y metodologicos que contraponen los para-
digmas positivista-cuantitativo y naturalista-cualitativo. Bajo su paradigma responden-
te-constructivista postulan, a nivel Ontologico, que no existe una realidad objetiva y la
ciencia misma es una construction social. A nivel Epistemologico afirman que no cabe
plantear una dualidad entre sujeto y objeto de la evaluation. Los resultados de la
evaluation son el producto de las interactions entre observadores y observados: A
nivel Metodologico rechazan el enfoque clasico de control y manipulation (experimen-
tal) y lo sustituyen por un proceso dialectico-hermeneutico que ha de dar cuenta de la
interaction entre observador y observado. Un proceso continuo de interaction, anali-
sis, critica y reanalisis.

La obra de Shadish, Cook y Leviton (1991) contiene tambien un buen analisis
critico de los diferentes paradigmas o estrategias de construction del conocimiento
presentes en la evaluation de programas.

3. LA EVALUACION DEL IMPACTO EN DIFERENTES MODELOS DE EVA-
LUACION

La evaluation del impacto tiene una mayor relevancia en determinados modelos
de evaluation. Los modelos de consecution de Metas (Tyler et al 1989, Tyler 1991)
establecen como criterio principal de merito o valor la consecution de los objetivos
explicitos y planificados del programa. Es decir, el analisis de la efectividad del pro-
grama es quizas el elemento principal de este modelo. Dentro de estos modelos
existen numerosas variantes y, entre ellas, podemos destacar la propuesta de Vedung
(1997) que denomina evaluation de los efectos colaterales en la que se seriala la importan-
cia de analizar tambien todos aquellos efectos no planificados o perseguidos por el
programa.

Otros modelos de evaluation acentuan la importancia de los criterios intrinsecos
en la formulation de los juicios de valor. Estos criterios se refieren a caracteristicas del
programa, de la institution, etc. Sue len ser denominados tambien modelos orientados
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al juicio, evaluacion colegiada, etc. Alin admitiendo grandes variantes de esta orienta-
cion, podemos decir que la caracteriza una escasa atencion a los efectos, resultados o
productos del programa.

Por el contrario, otros modelos de evaluacion tienen en cuenta criterios de merit°
de tipo extrinseco, es decir, del impacto real del programa. Dentro de estos modelos
existen orientaciones diversas como las de Scriven (1983, 1991), Stake (1983, 1991),
Cronbach (1982, 1983), Rossi y Freeman (1989, 1993), Stufflebeam y Shinkfield (1987).

Otras modelos han tornado orientaciones mas radicales al establecer como criterio
tinico de valor o merit° de un programa la valoracion que del mismo hacen sus
actores principales. Es lo que podriamos llamar el enfoque del participante o la eva-
luacicin como negociacion que Guba y Lincoln (1981, 1989) denominan evaluacion de
cuarta generacion o respondente-constructivista. Bajo este paradigma la evaluacion
del impacto del programa queda diluida en una valoracion interpretativa y construc-
tivista de los implicados, los cuales pueden estar mas interesados en los aspectos
procesuales y no necesitar apoyar sus juicios en evidencias sobre los efectos reales de
un programa.

TABLA 1
DIFERENCIAS ENTRE EVALUACION TRADICIONAL Y PARTICIPATIVA

Evaluacion tradicional Evaluacion participativa

Quien Expertos externos Comunidad, facilitador, gestores,...

Que Indicadores preestablecidos de exit°,

de productividad

Los participantes identifican sus propios indica-
dores de exito, los cuales pueden incluir la pro-

ductividad

Como Centrado en la objetividad cientifica,... Autoevaluacion y metodos simples adaptados a

la cultura del grupo

Cuando Frecuentemente al finalizar y algunas Se mezclan la monitorizacion y la evaluacion

veces durante el proceso realizandose pequenas y frecuentes evaluaciones.

Porque Rendicion de cuentas, normalmente Otorgar capacidad al grupo participante para

sumativa iniciar, controlar o modificar su accion

Genera-
lizacion Objetivo basico de la evaluacion. La El objetivo esta centrado en el cambio y la

aleatorizacion puede apoyar la validez mejora en el entorno de aplicacion mas que en

externa de poblacion. El control y mani-
pulacion pueden limitar la validez eco-
logica

su generalizacion a otros colectivos o situaciones.

Validez Se basa en la manipulacion, la aleato- Se basa en la triangulacion de informacion y en

Interna rizacion y el control; siguiendo el enfo-

que experimental clasico.

el consenso como validez intersubjetiva.

Eval. del Impacto como efectos netos de un pro- El impact() se valora a partir de la percepcion social

Impacto grama desglosados los efectos de los o comunitaria de los efectos / utilidad del programa

factores extrafios y del disefio. o intervencion.

369



Evaluacion de los resultados y del impacto 367

Una buena clasificacion de los diferentes modelos de evaluacion segtin diversos
criterios podemos encontrarla en el trabajo de De Miguel (1998). Sin embargo, para los
fines de este trabajo nos contentaremos con proponer una simplificacion, probable-
mente excesiva, contraponiendo la evaluacion tradicional a la evaluacion participati-
va. Esta contraposicion es muy clarificadora y podemos encontrarla tanto en manuales
de iniciacion (Alvira, 1991) como en obras de mayor alcance (Vedung, 1997, Rebien,
1997). Tomando algunos elementos de estas obras y atiadiendo otros de elaboracion
propia, la Tab la 1 puede mostrar algunas de las caracteristicas diferenciales de estos
modelos:

El trabajo de De Miguel (1995) subraya la necesidad de tomar en consideracion la
participacion activa de los implicados, y del ciudadano en general, en la evaluacion de
las politicas publicas, asi como que esta debe llevarse a cabo por equipos externos a la
propia Administracion. Sefiala asimismo que '... el ejercicio del control democrcitico sobre
las politicas ptiblicas no se ejerce plenamente mientras que no exista una participacion genera-
lizada de la audiencia relativa a la ciudadania en los comites de evaluacion externa...' (op. cit.,
p. 213).

Los enfoques que otorgan un gran protagonismo a los actores principales del
programa ofrecen tres tipos de ventajas. Por un lado, aprovechan el conocimiento de
la realidad que solo pueden aportar los implicados. Por otro lado, garantizan el
compromiso de estos con la puesta en marcha de las acciones de mejora fruto del
proceso de evaluacion. Finalmente, dan cumplimiento al mandato de participaciOn
ciudadana propio de las democracias representativas. Las propuestas y postulados de
Floc'Hlay y Plottu (1998) bajo la denominacion de evaluacion democratica van en esta
Linea. Fetterman, Kaftarian y Wandersman (1996) prefieren hablar de evaluacion por
delegacion (empowerment).

Esta contraposici6n entre enfoque tradicional y participativo se modera rapida-
mente al abordar evaluaciones concretas. Asi, si tomamos como referencia el modelo
respondente-constructivista de Guba y Lincoln entenderemos la evaluacion como un
proceso negociador, interpretativo y hermeneutic°. Bajo el paradigma tradicional, el
criterio fundamental de verdad es la correspondencia con los hechos, con los datos.
Por el contrario, bajo este paradigma el criterio fundamental de verdad es el consenso.
La verdad y lo real no es sino el consenso entre las audiencias. Enfatiza por tanto los
juicios adecuadamente contextualizados y compartidos frente a los analisis mas tecni-
cos y supuestamente objetivos realizados por expertos. Ahora bien, esta orientacion
presenta dos importantes limitaciones: operativa y democratica. Por el lado operativo,
en el contexto de grandes organizaciones o amplios programas de intervencion, la
biisqueda del consenso puede llegar a resultar inviable. La busqueda del consenso en
pequetios grupos que analizan una realidad limitada y un contexto pr6ximo puede ser
factible. Sin embargo, cuando el conjunto de aspectos a analizar es amplio y cuando
las dimensiones del programa hacen dificil o imposible conocer directamente la reali-
dad, se hacen precisos procedimientos y herramientas para la recogida y sistematiza-
cion de la informacion. El use de indicadores (tanto cualitativos como cuantitativos) se
convierte en herramienta fundamental para acelerar el consenso y dinamizar y simpli-
ficar el trabajo de las comisiones. Esta informacion de base podra ser adecuadamente
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valorada e interpretada por las comisiones en relacion al contexto del programa y a los
intereses y preocupaciones de sus integrantes. Por otro lado, de esta manera se hace
factible la participacion directa (siquiera como fuente de informacion) de amplios
colectivos de implicados que, de otra manera, debieran ser representados. De alguna
manera, entramos de lleno en un enfoque plural.

Ahora bien, la eleccion de un determinado enfoque de evaluacion debe estar supe-
ditada fundamentalmente a los objetivos o funciones que desea cumplir. El trabajo de
De Miguel (1999) introduce adecuadamente esta cuestion formulando la tension entre
dos funciones necesarias: generar conocimiento y lograr el cambio social. A estas dos
funciones afiade las de rendici6n de cuentas y mejora. Analizaremos a continuacion
estas funciones:

a. La rendicion de cuentas. Los actores principales de un programa o servicio no
son los tinicos propietarios del mismo. Todo programa puede identificar nume-
rosos tipos de audiencias y, en definitiva, es la sociedad en general la propietaria
dltima de cualquier intervencion. De esta manera, la evaluacion debera cumplir
tambien una funcion de rendicion de cuentas sobre el desarrollo y resultados de
un programa. Esta rendicion de cuentas contara como destinatarios a los direc-
tamente afectados por el programa, a los gestores ptiblicos y a la sociedad en
general.
En las democracias representativas el debate politico sobre el exito / fracaso de
los programas educativos y sociales pervierte de tal manera un analisis riguroso
de la realidad de los resultados obtenidos que se hace preciso un tipo de arbitra-
je. La evaluacion del impacto, pretendidamente neutra, debe jugar este impor-
tante papel. Los grupos comprometidos con el exito del programa tienden a
arrogarse los exitos y externalizar los fracasos. Sus adversarios utilizan un
mecanismo contrario, imputan los kilos a causas externas y los fracasos al
propio programa.
La falacia <post hoc ergo propter hoc» es utilizada sin tapujos en este debate. La
vision tecnica y cientifica debe clarificar el debate en lo posible y deslindar los
efectos atribuibles al programa de aquellos que no lo son (Vedung, 1997).

b. Fuente de conocimiento. La evaluacion debe cumplir tambien una fund& de
descubrimiento y desarrollo de la teoria que fundamente las intervenciones y la
ciencia en general (Shadish et al. 1991).

c. La mejora y el cambio social. La evaluacion debe tambien ejercer un compromi-
so con la mejora de las condiciones de vida de la comunidad. Bajo esta perspec-
tiva el evaluador debe procurar poner en marcha dinamicas que comprometan
a las diferentes audiencias en un papel activo. Evaluacion y participaci6n de los
implicados serian un binomio indisoluble.

Como puede verse, esta diversidad de funcionalidades puede generar confusi6n y
la percepcion de que son mutuamente excluyentes. Sin embargo, queremos afirmar
que estas funcionalidades son complementarias y, como consecuencia, los modelos y
diseflos de evaluacion a emplear en cada caso deberan ser pluralistas.
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Desde esta perspectiva los modelos de evaluacion debieran tener un enfoque par-
ticipativo de forma que los directamente implicados cobren protagonismo en la valo-
racion y en la toma de decisiones. Sin embargo, estas evaluaciones deben contener
tambien importantes elementos de la mejor tradici6n de los metodos de investigacion
del area. En definitiva, las evaluaciones deberan tener una gran fundamentacion en
los datos, en su contenido empirico (Shadish et al. 1991). El juicio de los participantes
o de los afectados por un programa no podria constituir el tinico criterio de merito en
la valoracion. La evaluacion del impacto de un programa debiera constituir una activi-
dad rigurosa y planificada que permitiera compilar evidencias en las cuales apoyar los
criterios de merito. Esta orientacion pluralista es la que puede garantizar el cumplir
con las diferentes funcionalidades enumeradas anteriormente.

4. DISE11OS PARA LA EVALUACION DEL IMPACTO

Bajo una orientacion tradicional, los diserios para la evaluacion del impacto tratan
de deslindar el efecto neto de un programa de aquello que es atribuible a otros factores
o circunstancias que lo acomparian. Por lo tanto, estamos plenamente en el terreno de
la experimentacion cientifica en el area de Ciencias Sociales y Humanas. Los diserios y
estrategias elaborados en estos campos son los que se emplean en la evaluacion del
impacto. Sin embargo, la evaluacion de programas ha sabido introducir tambien
diserios de tipo opinatico en los cuales expertos o implicados formulan juicios sobre
los programas e intervenciones.

En el fondo de toda evaluacion del impacto subyace el principio de la comparaci6n
entre el grupo que ha sido objeto de la intervencion y algun grupo equivalente que no
lo ha sido. Aqui reside precisamente la gran dificultad de los diserios para la evalua-
ciOn del impacto: encontrar grupos de referencia realmente equivalentes con lo cuales
comparar el grupo objeto de intervencion. Los diserios proporcionan diversas estrate-
gias para identificar los efectos debidos a la intervencion de todo un conjunto de
factores extrarios o intervinientes.

Tomando como referencia el esquema propuesto por Rossi y Freeman (1993), en
primer lugar, debemos distinguir entre los diserios apropiados para programas de
cobertura total y aquellos apropiados a los programas que solo afectan a una parte de la
poblacion denominados de cobertura parcial. Los programas de cobertura total, impiden
tomar como referencia grupos que no hayan sido sometidos a la intervencion y cuyas
caracteristicas sean similares a aquellos que si lo han sido. En definitiva, impiden la
comparaci6n con grupos de control. La comparacion debera realizarse con el propio
grupo en lo que se denominan controles reflexivos dentro de los cuales el diserio
pretest-postest es la modalidad mas conocida aunque menos recomendable.

A continuacion presentaremos algunos de los principales diserios para programas
de cobertura total y parcial. Debemos aclarar que los diserios que se presentan dentro
del apartado de «Cobertura parcial» no pueden ser aplicados en programas de «Co-
bertura Total». Sin embargo, los diserios de «Cobertura total» si pueden ser de aplica-
cion en programas de «Cobertura parcial» aunque, en la mayoria de los casos, no son
aconsejables.
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4.1. Algunos disetios para Programas de Cobertura Parcial

Pedro M. Apodaca

Desde el punto de vista de la validez interna, los disefios experimentales con
aleatorizacion a todos los niveles serian la solucion ideal para una correcta evaluacion
del impacto. Sin embargo, este tipo de disenos presentan, al menos, dos tipos de
dificultades. Por un lado, en muchas ocasiones no son operativamente viables. Por
otro lado, dado el nivel de control requerido, la generalizacion de los resultados a
situaciones naturales puede ser cuestionable.

Dentro de los diserios experimentales con aleatorizacion, existen numerosas moda-
lidades dependiendo_del mimero de grupos que intervienen, el tipo de aleatorizacion,
el ntimero de medidas tomadas a tray& del tiempo, etc.

Los disenos experimentales garantizan la comparabilidad / equivalencia entre los
grupos experimental y control mediante la aleatorizacion. Cuando esta no es viable,
podemos hacer use de los denominados disenos cuasi-experimentales que intentan
emular dicha comparabilidad mediante el emparejamiento u otras alternativas. Estos
disenos, para ser realmente efectivos, deberan partir de un conocimiento profundo del
area objeto de intervencion y, por lo tanto, la especificacion del conjunto de variables
o factores que pudiendo interferir en los resultados del programa deberan ser contro-
lados.

Existen diversos disefios cuasi-experimentales que se adaptan a las diferentes si-
tuaciones y necesidades de la evaluacion. Los mas relevantes podrian ser los siguien-
tes (Rossi y Freeman 1993, Alvira 1991, Dendaluce 1994, Vedung 1997, Anguera 1995):

Diseflo de discontinuidad en la regresion. Estos disefios se acercan notablemen-
te a las garantlas ofrecidas por los disetios experimentales aleatorios a la hora de
estimar los efectos netos reales de las intervenciones. En estos diselios la asigna-
cion al grupo objeto de tratamiento o al grupo control se realiza a partir de una
puntuacion de corte obtenida en una medida pretest. Son disefios con medidas
pretest-postest que permiten comprobar si las diferencias pre-post del grupo
objeto del tratamiento son mayores, similares o menores que el grupo de control
o de referencia.
Diseflos con grupos de comparacion construidos por emparejamiento. El grupo
de referencia con el cual comparar los resultados obtenidos con el grupo objeto
de intervencion se, selecciona en funcion de que tenga caracteristicas similares a
este ultimo en las variables clave.
Controles estadisticos como garantia de comparabilidad. En el disefio anterior,
la comparabilidad se garantiza mediante el emparejamiento. En estos disetios se
garantiza estadisticamente utilizando tenicas de tipo multivariado que neutrali-
zan o controlan las variables en las cuales podrian diferir el grupo control y el
grupo destinatario del programa. La tecnicas utilizadas suelen ser el analisis de
varianza o de covarianza, la regresion multiple, etc.
Controles genericos. En ocasiones resulta viable disponer de datos estadisticos
sobre las variables objeto de intervencion en la poblacion general. De este modo,
resulta plausible la comparabilidad de los resultados obtenidos con el grupo
objeto de tratamiento y los datos normativos de la poblacion general que no ha
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sido objeto de tratamiento. Las dificultades de estos diseiios radican en la dispo-
nibilidad de datos sobre la poblaciOn en general y en que los grupos objeto de
intervencion suelen ser seleccionados precisamente por tener caracteristicas dis-
tintas a la poblaciOn general. Sin embargo, podemos destacar por su viabilidad
en el campo educativo, los diseflos de linea base no-causal construida en sus
versiones de regresion-extrapolacion y de comparacion baremada (Peracchio y Cook,
1987).

4.2. Algunos diselios para Programas de Cobertura Total

En este tipo de programas resulta inviable obtener grupos de comparacion que no
hayan sido objeto de intervencion. Por lo tanto, la comparacion debe hacerse con el
propio grupo objeto de intervencion realizando comparaciones pretest-postest. A este
tipo de disefios se les denomina reflexivos o de controles reflexivos.

Entre los mas utilizados podemos destacar los siguientes (Rossi y Freeman 1993,
Alvira 1991, Dendaluce 1994, Vedung 1997, Anguera 1995):

Diserios simples pretest-postest. Son quizas los mas conocidos y constituyen
una alternativa viable cuando pueden ser obtenidas medidas de las variables
relevantes con caracter previo a la intervencion. Sin embargo, desde el punto de
vista de la validez interna, aporta pocas garantlas. La diferencia entre las medi-
das pre y post pueden ser debidas a factores ajenos a la propia intervencion y
este tipo de diserios no permite deslindar el efecto neto del programa.
Diselios transversales para programas no-uniformes. Numerosos programas
presentan diversas modalidades de aplicacion por lo que, en determinada me-
dida, podriamos hablar de varios programas distintos. Los diseflos de tipo
transversal son pertinentes en estas situaciones y permiten comparar los resul-
tados de grupos sometidos a diferentes modalidades o niveles de tratamiento.
Disefios de Panel. En estos disefios se realizan medidas sucesivas de las varia-
bles relevantes antes, durante y despues de la intervencion. Este analisis longi-
tudinal permite discriminar con mayores garantlas los efectos netos reales de la
intervencion frente a otros factores explicativos. Este tipo de diseirios son tam-
bien de aplicacion cuando se intenta evaluar programas de aplicacion no-uni-
forme.
Diseilos de series temporales. Este tipo de diserios son de aplicacion cuando
podemos disponer de un mimero importante de medidas de las variables rele-
vantes tanto previas a la intervencion como durante la intervencion y posterior-
mente a la misma. El investigador comprobara si las tendencias observadas a
tray& del tiempo mantienen su continuidad o cambian con claridad con motivo
de la intervencion. En definitiva, se comparan las series pre y post tratamiento.

4.3. Otros diselios opinaticos y la evaluation participativa

En numerosas ocasiones los diseflos enumerados anteriormente no son viables por
razones eticas, economicas, temporales, etc. Por otro lado, en determinadas areas de
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intervencion resulta fundamental tomar como criterio de merito o valor de un progra-
ma la opinion o satisfaccion respecto al mismo de sus destinatarios, de los gestores del
programa, de expertos en el area, etc. Por otro lado, si nos situamos en modelos de
evaluacion con enfoque participativo, las opiniones de todos las diversas audiencias
pueden convertirse en elemento fundamental en la evaluacion de una intervencion.
Por estos motivos, frecuentemente se recurre a consultar a diversas audiencias sobre
su percepci6n del impacto real de un programa. Es lo que se denominan oshadow
controls» o controles a la sombra (Rossi y Freeman 1993, Vedung 1997). En estos
manuales tradicionales suelen distinguir entre las evaluaciones con base en los juicios
de expertos, las que utilizan los juicios de los gestores del programa y las que toman en
consideracion los juicios de los destinatarios del programa. Estas alternativas no son
excluyentes sino complementarias usandose con frecuencia una combinacion de ellas.

Asi pues, en la operativizacion de una evaluacion que tome en consideraciones las
opiniones de diversos agentes, nos podemos encontrar con una gran variedad de
soluciones. Podemos destacar el modelo sueco de participante denominado comisiones
politicas ad hoc (Vedung 1997). Este modelo intenta dar cumplimiento al mandato de
participaci6n ciudadana en el debate sobre la gestion de las politicas ptiblicas. Segtin
el modelo, la evaluacion se lleva a cabo en cinco procesos: trabajo de la comision,
consulta, debate sobre politica ptiblica, decision del gobierno, decision del parlamen-
to. En este procedimiento, el gobierno nombra la comision y especifica los objetivos y
alcance de su labor. Estas comisiones estan formadas por miembros politicos, por
expertos y por un secretariado. De sus debates surge un informe que es ampliamente
difundido y sometido a analisis y valoracion por parte de las instituciones y asociacio-
nes afectadas.

Esta modalidad tiene un gran valor como referente de la posible operativizacion de
una evaluacion basada en opiniones y a la btisqueda del consenso en el mas alto nivel
de la planificacion y decisi6n politica.

Desde un abordaje menos politico y mas proximo, podemos rescatar aqui viejas
tecnicas de monitorizacion de equipos de trabajo que tienen una gran utilidad en los
enfoques de evaluacion participativa. La obra de Pineault y Davaluy (1989, p. 172) nos
realiza una apropiada descripcion y clasificacion de estas tecnicas que puede verse en
la Tabla 2.

TABLA 2
TECNICAS PARA ALCANZAR EL CONSENSO

Tecnicas que utilizan un tipo de encuesta . Enfoque a &ayes de informadores clave
. La tecnica Delphi

Tecnicas que utilizan la reflexion individual . La tecnica del grupo nominal
. El brainwriting

Tecnicas que utilizan la interaccion . El brainstorming
. El forum comunitario

Tecnicas combinadas . Las impresiones de la comunidad
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Estas tecnicas sirven tanto para identificar problemas y necesidades como para el
analisis y evaluation del funcionamiento de un programa y, en definitiva, de su
impacto. Algunas de estas tecnicas se basan en la reflexion individual (grupo nominal,
brainwriting). Con ello se intenta evitar la superficialidad en la argumentation, los
estereotipos y el parloteo. Otras tecnicas intentan aprovechar la enriquecedora din&
mica de la interaction en el grupo (brainstorming, forum comunitario). En estas tecni-
cas es muy importante una adecuada dinamizacion del grupo por parte de un especia-
lista. Otras tecnicas utilizan la encuesta como herramienta (informadores clave, tecni-
ca Delphi).

La tecnica a tray& de informadores clave, no trata de alcanzar el consenso entre estos
debido a que se basa en entrevistas individuales en la cuales no hay contacto o
comunicacion con otros informantes. El resultado de tales entrevistas podra constatar
el mayor o menor acuerdo entre los informantes.

La tecnica Delphi si es una tecnica de grupo que puede utilizarse para alcanzar el
consenso si bien la interaction entre los miembros del grupo es indirecta. Se trata de
un proceso en espiral en el cual los integrantes del grupo van contestando cuestiona-
rios que son formulados en funci6n de las respuestas recogidas en la fase anterior
hasta alcanzar el consenso o hacerse estables las divergencias. La interaction indirecta
entre los informantes que asegura el anonimato de estos es una de las grandes ventajas
de este metodo.

La tecnica del grupo nominal, combina una primera fase de reflexion y analisis
individual (apropiada para la generation de ideas y dimensiones del problema) con
una segunda fase de reflexion colectiva y una tercera de votacion individual. Asi pues,
combina procedimientos distintos y pertinentes para cada fase de desarrollo del traba-
jo. La tecnica del brainwriting se distingue de la anterior en que la formulation de las
ideas iniciales la realiza el propio evaluador o monitor del grupo. La tecnica del forum
comunitario viene a ser lo que entendemos como audiencia ptiblica.

Finalmente, el thetodo denominado las impresiones de la comunidad, permite integrar
y contrastar la information oficial con la information de los participantes. Combina las
tecnicas expuestas anteriormente en la siguiente secuencia: entrevistas con informado-
res clave, recogida de indicadores y datos, forum comunitario.

4.4. Enfoques integradores en la evaluation del impacto

No puede afirmarse la superioridad de ninguna de los diseflos y enfoques expues-
tos hasta ahora respecto a los demas. Las caracteristicas concretas del programa o
intervention a evaluar y aspectos de tipo economic°, politico, etico o temporal son los
que pueden definir, en cada caso concreto, los diserios mas apropiados a utilizar.

En cualquier caso, es preciso subrayar la superioridad de aquellas evaluaciones
que utilizen de forma integradora diseilos o enfoques diversos. En definitiva, si pola-
rizamos la evaluation en un unto tipo de diserio, aparecen sus debilidades. La diver-
sidad de funcionalidades que debe cumplir toda evaluation hace necesaria la diversi-
dad metodologica. Los enfoques participativos pueden ser mas apropiados para una
funcionalidad de compromiso con el cambio y la mejora. Sin embargo, las funcionali-
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dades de rendici6n de cuentas y desarrollo del conocimiento pueden requerir el use
complementario de enfoques mas cuantitativos tales como indicadores de rendimien-
to, disefios cuasi-experimentales, etc.

Por otro lado, la triangulacion que puede significar la integraci6n de resultados
obtenidos con disefios de tipo cuasi-experimental y disefios de tipo participativo u
opinatico es lo que puede dar una mayor solidez a las conclusions finales de una
evaluacion. De alguna manera, venimos a repetir aqui los tan citados argumentos
manejados por Cook y Reichardt (1986) respecto a la complementariedad de los meto-
dos cualitativos y cuantitativos en la investigacion evaluativa. Apostamos por lo tanto
por la complementariedad e integraci6n de enfoques diversos en lo que puede deno-
minarse evaluacion pluralista, multimetodo. Seglin recoge apropiadamente De Mi-
guel en esta misma obra, la investigacion social en general y la investigacion evaluati-
va en particular, destacan por ser areas donde esta complemetariedad esta mas exten-
dida y las discusiones paradigmaticas mas superadas. Las diversas funciones que ha
de cumplir la evaluacion (rendicion de cuentas, compromiso con el cambio social y
desarrollo del conocimiento), asi lo demandan.

5. PRODUCTIVIDAD Y EFICIENCIA: LA EVALUACION ECONOMICA

La valoracion del exit° de un programa de intervencion debe considerar tambien
los recursos utilizados. La continuidad o generalizacion de los programas suele de-
pender en gran medida de la rentabilidad constatable de los recursos o esfuerzos
requeridos.

La dimension de productividad simplemente divide un indicador de los resultados
de un determinado programa o servicio entre los recursos utilizados. Esos recursos
pueden estar medidos en terminos monetarios, en horas trabajadas, locales utilizados,
etc. Las ratios resultantes resultan dificiles de valorar en terminos absolutos por lo que
es recomendable tomar como referencia medidas de productividad en ejercicios ante-
riores, productividad de programas o servicios similares, etc.

La aparente simplicidad operativa del calculo de la productividad esconde grandes
dificultades en la operativizacion de la medidas de resultados y de costes. Por un lado,
los programas o intervenciones suelen dar lugar a resultados multiples. Por otro lado,
no todos los resultados resultan sencillos de cuantificar. En definitiva, la elaboracion
de un indice de resultados obtenidos suele ser parcial y cuestionable. Por otro lado,
determinar los costes en terminos monetarios o en cualquier otra unidad resulta
tambien especialmente complicado. Los costes pueden ser directos pero tambien indi-
rectos. Los programas y servicios desarrollan una diversidad de funciones siendo
dificil la imputaci6n de recursos consumidos a cada una de dichas funciones o prop6-
sitos. Ademas, la productividad puede olvidar con facilidad el criterio de calidad /
utilidad de los resultados o servicios prescindiendo de los fines Ultimos de estos.

La evaluacion econ6mica de un programa puede ser mas o menos completa. Una
buena clasificacion de los diversos tipos o niveles de evaluacion economica podemos
encontrarla en obras tales como: Drummond, Stoddart y Torrance (1991). Para estos
autores, una evaluacion econornica completa debiera comparar dos o mas alternativas
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de intervencion y examinar tanto los costes como los resultados. La no consideracion
de alguno de estos elementos o de ambos da lugar a diversos tipos de evaluacion
parcial. La Tab la 3 adjunta, tomada de la citada obra, clarifica esta clasificacion.

TABLA 3
LA EVALUACION ECONOMICA SEGCIN DRUMMOND,

STODDART Y TORRANCE (1991)

zHay comprobaci6n
entre dos o mas
alternativas?

zSe examinan tanto los costes (entradas) como los resultados
(salidas) de las alternativas?

NO sf

NO
Se examinan

solo los
resultados

Se examinan
solo los
costes

Descripcion del coste-
resultado

Descripcion

del resultado
Descripcion

del coste

sf Evaluacion de

la eficacia o la

efectividad

Analisis del
coste

EVALUACION ECONOMICA

COMPLETA

Andl. coste-minimizacion
Andlisis coste-efectividad

Andlisis coste-utilidad
Andlisis coste-beneficio

Como puede observase solo podemos considerar como evaluaciones economicas
completas aquellas que toman en consideracion tantos los costes como los resultados
ademas de comparar entre dos o mas alternativas. A continuacion describiremos
brevemente tres de los tipos de evaluacion economica mas frecuentes.

En la dimensi6n de eficiencia podemos distinguir entre el coste-beneficio y el coste-
efectividad. El coste-beneficio divide el valor (en terminos monetarios) de los efectos
de un programa entre el coste (tambien en terminos monetarios). El coste-efectividad
divide un indicador de los efectos (sustantivos en relacion a los objetivos) de un
programa en unidades fisicas entre los costes en terminos monetarios.

La estimaciOn de los beneficios de una intervencion presenta especiales dificulta-
des en los programas sociales donde resulta dificil asignar un valor monetario a sus
resultados. En general, resulta mas viable asignar un valor monetario a los inputs de
un programa que a sus resultados. Esta es una de las razones que apoyan el use de los
analisis coste-efectividad en lugar de los analisis coste-beneficio. El coste-efectividad
cuantifica en terminos monetarios solamente los inputs o recursos utilizados por el
programa mientras que, en el denominador de la funcion, emplea una cuantificacion
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de los beneficios en unidades fisicas o de otro tipo. Estos beneficios deben referirse a
elementos sustantivos de los objetivos del programa.

No podemos finalizar sin hacer menci6n a la evaluacion del coste-utilidad. Este
tipo de evaluacion es cada vez mas utilizada en todos aquellos programas o interven-
ciones de caracter public° que tengan que ver con la prestaci6n de algtin servicio
directo o indirecto al ciudadano. En definitiva, se trata de comparar los costes con su
utilidad operativizada a tray& de las percepciones que los destinatarios tienen del
programa-intervencion... Con ello, la evaluacion econornica enlaza tambien con los
modelos de evaluacion participativa donde la percepcion e interpretacion de los des-
tinatarios del servicio se convierte en elemento esencial de la misma.
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Como es de sobra conocido, la universidad ha quedado tradicionalmente al mar-
gen de la consideracion sisternatica de los teoricos de la orientacion en nuestro pais.
En realidad a la mayoria de los que hemos braceado en este campo disciplinar y
profesional nos han parecido durante decadas mas asequibles los niveles educativos
no universitarios para la teorizacion y la experimentacion que la propia e inmediata
realidad en la que nos debatiamos cotidianamente.

Sin embargo, como no podia ser de otro modo, los fenomenos docentes generados
en la enseiianza superior rendimiento, exito y fracaso acadernicos, evolucion del
pensamiento de los estudiantes, desarrollo de la carrera, etc. van cobrando actuali-
dad en la misma medida en que la sociedad ha empezado a cuestionar el sacrosanto
hacer de la universidad y a demandar calidad en la oferta de ensetianza que esta
institucion realiza, en la preparacion profesional de los titulados producidos y en la
formacion como ciudadanos que las generaciones jovenes adquieren en el seno de la
otrora incuestionada «alma mater».

El fenomeno del fracaso academic° entre los estudiantes universitarios va a ser,
desde nuestro punto de vista, el gran caballo de batalla en un futuro no muy lejano,
cuando el mero hecho de acceder a la universidad deje de ser suficiente recompensa
(independientemente de los resultados o beneficios que se obtengan con ello) para
determinados sectores sociales. El acceso a la ensetianza universitaria no ha hecho mas
que incrementarse en las tiltimas decadas; asi por ejemplo, en el periodo 1987-1993
dicho incremento fue del 33,6% para el conjunto de las universidades espariolas. Y las
previsiones de inversion de la tendencia por causa del descenso radical de la natalidad
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en Espana no acaban de cumplirse nunca, entre otras causas porque aumenta constan-
temente la proporcion de jovenes que optan por la universidad como alternativa de
formacion postsecundaria; de tal forma que la Formacion Profesional ha perdido en 10
afios (desde 1991-92 a 1999-00) casi el 50% de sus alumnos.

Paralela pero no parad6jicamente la calidad de la ensetianza universitaria se ha
degradado sustancialmente y el exponente mas conspicuo de ese deterioro ha sido el
incremento en algunos casos o mantenimiento en otros de las altas tasas de fracaso
academic°, como es el hecho de que en torno al 59% de los alumnos matriculados en
las Escuelas Universitarias no tecnicas no consigue finalizar los estudios en el tiempo
establecido. Con ser esto grave, lo que parece inconcebible es que la propia institucion
universitaria no reaccione frente a estos hechos que cuestionan su propia razor' de ser.
Y hay que afirmar rotundamente que la universidad no esta reaccionando o lo esta
haciendo como para salvar la cara, sin posibilidades de incidir eficazmente en el
fenomeno. El movimiento actual sobre calidad de las universidades no parece tener
consecuencia practica alguna y se mueve mas como alguien que no quiere llegar a
donde dice ir; o al menos eso es lo que se percibe a pie de obra, es decir, en las clases,
en las dotaciones, en la organizacion, en el control, etc.

Asi pues, si vamos a tener que enseriar a grandes masas de estudiantes cuyas
motivaciones e intereses hacia el estudio universitario van a ser cuando menos difu-
sas, a tenor de la percepcion actual del profesorado; y enseriarles cada vez mayor
monto de contenidos, como han certificado de forma unanime los nuevos planes de
estudios; si ademas, como machaconamente sefiala la mayoria de los profesores, la
preparacion con que acceden esos estudiantes a la universidad, presenta cada atio
lagunas mas importantes... entonces, los procesos de orientacion-asesoramiento y
apoyo a los profesores y a los alumnos (junto con otra serie de medidas estructurales,
de capacitacion de los docentes, de dotacion de medios, etc.) van a jugar un papel muy
importante en la cruzada en pro de la calidad de la universidad, si es que alguien se la
cree de veras.

Las ofertas de orientacion para la universidad han de partir de los resultados que la
investigacion suministra sobre la evolucion de los proceos de ensetianza-aprendizaje
en los centros, titulaciones o areas de conocimientos especificas, asi como de las
actitudes de profesores y alumnos respecto a la enserianza. Es urgente a nuestro juicio
determinar, por ejemplo, la influencia de la cultura de los centros en las expectativas
de los docentes y de los estudiantes respecto a la formacion universitaria a impartir y
recibir en los mismos. La descripcion de esas culturas, el debate social en torno a las
mismas y su conocimiento por los estudiantes antes de acceder a los centros supondria
una herramienta de gran valor para la orientacion de los futuros alumnos universita-
rios.

El presente symposium ha sido organizado desde esta perspectiva: la aportaci6n
de datos sobre la situacion de la ensetianza en la universidad y la presentacion de
experiencias de orientacion en la universidad que puedan ayudar a otros colegas a
desarrollar nuevas propuestas de investigacion y accion practica. Los trabajos que
aglutina son estos:
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Exigencias del trabajo universitario desde la perspectiva de los alumnos. Universidad de
Sevilla.

Exigencias de la vida y trabajo universitario desde la perspectiva de los delegados de
alumnos. Universidad de Sevilla.

Un proyecto de mejora en la orientaciOn universitaria: el 'Programa Tutor'. Universidad
de Cadiz.

La satisfaccion de los alumnos universitarios respecto a sus estudios. Universidad de
Salamanca.

Factores implicados en el Rendimiento Academic° de los alumnos. Universidad de Sala-
manca.

3



Revista de Investigacion Educativa, 1999, Vol. 17, n.° 2, prigs. 385-392

EXIGENCIAS DEL TRABAJO UNIVERSITARIO
DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS ALUMNOS

Victor Alvarez Rojo, Eduardo Garcia Jimenez, Javier Gil Flores y Soledad Romero Rodriguez

Durante la tiltima decada, las universidades espaliolas han experimentado una
serie de cambios estructurales y curriculares que han venido a configurar nuevos
contextos para los procesos de enseiianza-aprendizaje en la educaci6n universitaria.
De una parte, se ha producido a lo largo de estos anos un constante crecimiento en
cuanto al niimero de alumnos matriculados, que no ha ido acompailado de un aumen-
to paralelo de profesorado, medios, infraestructuras, etc. Este fenomeno ha dado lugar
o ha acentuando un problema de masificacion en buena parte de los centros, que se
traduce a nivel practico en importantes condicionantes sobre el tipo de estrategias
docentes desarrolladas por los profesores en las aulas. Por otro lado, la progresiva
implantation de nuevos planes de estudios en la practica totalidad de universidades y
titulaciones ha significado en general un incremento de la dedication y de la cuota de
trabajo personal de los alumnos.

En este marco de referencia, el exito del alumno dependera aim en mayor medida
de su capacidad para adaptarse a las exigencias academicas universitarias y de los
metodos de trabajo con los que aborda el estudio de las diferentes materias. En
relation con esta idea, desarrollamos actualmente un proyecto de investigaciOni cuyos
objetivos son identificar las principales exigencias academicas que se plantean a los
alumnos universitarios y, a partir de estas, disefiar, aplicar y evaluar un programa
informatizado de autoanalisis y orientation sobre el metodo personal de trabajo. El
trabajo que aqui presentamos corresponde a una de las fases iniciales del estudio, en la

1 Sistema informatizado de autoandlisis de los metodos de trabajo para alumnos universitarios. Proyecto
financiado por el CIDE a traves del Concurso Nacional de Proyectos de Investigacion (convocatoria de
1997).
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que hemos recogido informaci6n de profesores y alumnos que nos proporcionen una
vision realista de las exigencias que la vida academica y la actividad estudiantil
plantean al estudiante, entendiendo que el cumplimiento de las mismas se traducira
en el exit° del individuo a su paso por la institucion universitaria. Concretamente, en
estas paginas nos centraremos en el analisis de las cualidades, actitudes o habilidades
que, desde la perspectiva de los alumnos universitarios, son necesarias de cara al exit°
academia).

Metodologicamente, esta fase del proyecto se ha basado en la tecnica de los grupos
de discusion, una tecnica no directiva cuya finalidad es la produccion controlada de
un discurso por parte de un grupo de sujetos que son reunidos, durante un espacio de
tiempo limitado, a fin de debatir sobre determinado topico propuesto por el investiga-
dor. En este caso, se ha tratado de reunir a cuatro grupos de alumnos de la Universi-
dad de Sevilla, cada uno de los cuales constaba de siete individuos. En cuanto a la
composicion de los grupos, esta tecnica exige la homogeneidad de los participantes,
asumiendo que los sujetos ante individuos con caracteristicas similares estaran dis-
puestos a revelar sus opiniones por extratias que estas pudieran resultar en el seno de
grupos de sujetos con otras caracteristicas. Sin embargo, un grupo totalmente homo-
geneo produciria un discurso redundante, por lo que es conveniente introducir cierta
heterogeneidad que amplie el abanico de experiencias u opiniones. En nuestro caso, la
homogeneidad del grupo se establecia por el hecho de tratarse de individuos universi-
tarios que destacaban todos ellos por sus buenos resultados academicos, aunque
configuraban grupos heterogeneos al proceder de distintos centros y por tanto de
diferentes culturas universitarias y diferentes contextos de aprendizaje.

A partir de las opiniones y experiencias personales reveladas por los alumnos al
discutir acerca de las cualidades, actitudes o habilidades que exige el trabajo univer-
sitario, podemos estructurar estas en torno a una serie de dimensiones o categorfas que
presentaremos seguidamente. Cabria considerar tales dimensiones como los elementos
que facilitan, desde la perspectiva de los alumnos, el exito academico en la universidad.

A) AUTOCONCEPTO

Un primer tipo de aspectos considerados tiene que ver con la percepci6n que el
alumno posee de sus caracteristicas como estudiante. En este sentido, el conocimiento
de si mismo, en tanto que supone ser consciente de las propias posibilidades y limita-
ciones, o del estilo y ritmo de trabajo personales, es considerado por los alumnos un
elemento basico de cara a un buen trabajo en la Universidad. Ese conocimiento no
tiene por que ser necesariamente un requisito de partida, sino que llegar a el puede ser
resultado de un proceso de interacciOn con el medio academico, a tray& del cual se va
construyendo la imagen que el estudiante tiene de si mismo.

... parte del trabajo, del mismo trabajo en la Universidad te va a it enseiiando
corm eres td mismo, cudl es to ritmo y que te puedes autoexigir y que es lo que
puedes hacer o no hacer ino? Entonces, eso es lo principal, el irte conociendo a ti
mismo...»
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Otro factor importante para el exit° academic° es la autoestima, que implica no
solo un conocimiento de si mismo sino una confianza en la propia capacidad para
superar las materias. Para los alumnos, una autoestima baja puede estar en la base del
fraca so.

B) ACTITUDES FRENTE A LOS ESTUDIOS

Entre los aspectos actitudinales reflejados en el discurso de los alumnos, hemos
identificado los referidos a la vocacion, la motivacion y el inter& por el trabajo. Todos
ellos suponen un modo de enfrentarse al trabajo universitario que implica la predispo-
sicion a dedicar tiempo y esfuerzo al estudio de las materias que integran la carrera
cursada, y en consecuencia representan factores que contribuirian al exito academic°
de los alumnos.

La vocacion alude a la inclinacion natural de los sujetos ante una profesi6n o
campo profesional, que podria traducirse en un gusto por el estudio de los contenidos
formativos propios de esa profesion y, por tanto, en un incremento de las posibilida-
des de conseguir buenas calificaciones.

Unido a la vocacion se encontraria la motivacion ante los estudios. Aunque la
vocacion podria ser una variable presagio que habria de tenerse en cuenta al pronos-
ticar el exit° academico, junto a esta debe darse una cierta motivacion del alumno que
le llevaria a desarrollar y conservar una constante actitud positiva ante el trabajo. Las
posibilidades de trabajo futuras, el valor o la utilidad de la formacion recibida o la
propia naturaleza de las actividades academicas contribuirian a mantener la motiva-
cion del alumno.

oEs que una cosa base, tambien, es la motivacion del alumno. Eso es principal,
porque si no te sientes motivado aid vas mal, atin entrando en algo que te guste (...)
la motivation es principal, si no se acaba todo, se te va la ilusion y entonces no
contimias estudiando, ni aprendes porque no te sirve para nada».

Vocaci6n y rnotivacion serian piezas importantes de cara a que el alumno demues-
tre interes por el trabajo, es decir, preocupacion y voluntad de desarrollar las tareas
de estudio que exige el aprendizaje de una materia, cumpliendo con los requerimien-
tos que plantea el programa y las actividades sugeridas por el profesor.

C) DEDICACION AL ESTUDIO

Bajo la dimensi6n de dedicaci6n al estudio podrian recogerse diferentes categorias
relacionadas con el esfuerzo y el tiempo invertidos por el alumno en el estudio de las
disciplinas universitarias. En el sentido en que aqui se ha utilizado, la dedicacion del
alumno habria de ser elevada para conseguir resultados 6ptimos, y por tanto exigiria
una implicacion y un compromiso importante con la actividad discente.

En el nivel mas basico, la dedicacion al estudio se plantearfa simplemente como
asistencia a clase. Para los alumnos, la asistencia supone una parte importante del
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estudio, en tanto que representa la principal fuente de informacion acerca de los
contenidos. La dedicacion al estudio comenzaria por asistir a las clases que imparten
los profesores.

te das cuenta de que parte del trabajo estd en it alli, y enterarte alit' de las
cosas...»

Los alumnos, sin embargo, matizan este aspecto subrayando las caracteristicas
idiosincrasicas de cada materia, que llevarian en algunos casos a hacer preferible la no
asistencia a clase. El tiempo invertido en esta actividad podria destinarse a otras
alternativas de estudio basadas en el trabajo personal, la consulta a fondos bibliografi-
cos, etc., cuando el estilo docente adoptado resulta poco atractivo y no responde al
objetivo de mostrar la estructura de la materia de aprendizaje y orientar su estudio por
parte de los alumnos.

te metes en una biblioteca y te empapas, y te pones a estudiar por ti mismo e
incluso puedes sacar mds provecho que asistiendo a clase».

La constancia en el trabajo es otro de los factores apuntados por los alumnos como
claves del exito academic° en los estudios universitarios. Implica la firmeza, perseve-
rancia y continuidad en el estudio de las materias, que se manifiesta en el trabajo
diario y la dedicacion permanente del alumno. Ser constante en el trabajo, en opinion
de los alumnos, implica un grado de dedicacion superior a la mera asistencia, pues
representa disponer de un tiempo de estudio diario, al margen del horario academic°,
para realizar las actividades propuestas por los profesores o tratar de asimilar los
contenidos de las distintas materias.

D) ESTILO DE TRABAJO

El perfil del alumno con exito en la universidad, en el que se integrarian rasgos
tales como un autoconcepto elevado, una actitud positiva hacia el estudio o una
elevada dedicacion, se verian completado con una forma de trabajo adecuada. Aun-
que mas adelante consideraremos dimensiones relacionadas con aspectos especificos
del trabajo que desarrollan los alumnos, nos centraremos ahora en caracteristicas que
definirian el estilo de trabajo del alumno exitoso, entre las que se encuentran la
responsabilidad, la autonomia y la adaptabilidad.

La responsabilidad en el trabajo supone una toma de conciencia sobre las conse-
cuencias de las propias actuaciones, y un compromiso con las tareas y objetivos
asumidos. La responsabilidad del alumno implicaria la aceptaci6n de una obligacion
moral con el trabajo y con las metas, que le llevaria a evitar la no accion o los modos de
actuar incorrectos.

Otro rasgo presente en el estilo de trabajo del alumno que alcanza buenos resulta-
dos en la Universidad es la autonomia, entendida como no dependencia de otras
personas a la hora de adoptar decisiones acerca de corm desarrollar sus tareas de
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estudio. Presupone iniciativa del alumno y capacidad de poner en practica las estrate-
gias adecuadas para la busqueda de informacion, la asimilacion y tratamiento de la
misma.

Por Ultimo, nos referimos a adaptabilidad en el sentido de capacidad para modifi-
car el estilo de trabajo en funci6n de la experiencia acumulada. Implica la continua
retroalimentacion a partir de los resultados logrados como consecuencia de las actua-
ciones y los procedimientos puestos en practica en el estudio de las disciplinas acade-
micas. En este sentido, seria una cualidad que conduce al alumno hacia formas de
trabajo cada vez mas adecuadas y eficaces. Cabe la posibilidad incluso de que esta
adaptacion del estilo de trabajo sea especifica para cada asignatura en particular.

0... a medida que vas avanzando vas entendiendo como puedes guiarte, que hacer,
que no hacer,...0

0... a medida que vas entendiendo in asignatura, el nivel y el corm va, pues to
misma te formulas to modo de estudio...o

E) HABILIDADES PARA LA ASIMILACION DE CONTENIDOS

En tanto que los procesos de aprendizaje universitario se apoyan en buena medida
sobre la transmision de conocimientos, las habilidades de los alumnos para asimilar y
retener la informaci6n resultaran decisivas de cara al exito academico. Junto a los
conocimientos, es preciso considerar los procedimientos. La carga procedimental de
los contenidos universitarios es especialmente patente en carreras en las que se exige
la adquisicion de destrezas para la futura practica profesional. Nos referiremos aqui a
las habilidades que facilitarian la asimilacion de contenidos tanto cognoscitivos como
procedimentales, y que en opinion de los alumnos constituyen factores importantes de
cara al exito.

Cabria hablar, en primer lugar, de una habilidad natural de los sujetos para el
aprendizaje de determinado tipo de contenidos, especialmente de tipo procedimental.
Las practicas desarrolladas en algunas carreras exigirian en ocasiones ciertas habilida-
des manuales; el aprendizaje de determinadas tecnicas se veria favorecido por cualidades
innatas de los alumnos, como puede ocurrir en el caso de los estudios de Bellas Artes.

0... de eso depende que te vaya mejor o peor, depende mucho de la habilidad
natural que uno tenga (...), depende demasiado de la habilidad que uno tenga con el
carboncillo, con lo que sea, con el pincel. Depende demasiado de esoo.

La habilidad para captar la informacion ofrecida por el profesor es posiblemente
la de mayor generalidad en el contexto de las diferentes areas de enselianza y carreras
universitarias. Dado que la actividad del alumno en las clases suele ser la de tomar
apuntes, la habilidad aludida se concretaria en la capacidad del alumno para reflejar
con fidelidad en sus notas los aspectos basicos sobre hechos, conceptos o aconteci-
mientos presentados por el profesor y las estructuras relacionales existentes entre
ellos.
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Una habilidad complementaria a la anterior es la habilidad para identificar los
aspectos fundamentales en la informacion obtenida, tanto a tray& de las explicaciones
del profesor como de otras fuentes. Conocer lo esencial y fundamental en los conteni-
dos resulta conveniente no solo para la asimilacion sino tambien para la retenci6n de
los mismos en la posterior tarea de estudio. Las claves que aporta el profesor en su
explicacion, la estructuracion que se hace de los contenidos en manuales y obras de
referencia, o el propio conocimiento que el alumno ya posee sobre el tema son puntos
de apoyo importantes para la identificacion de lo fundamental frente a lo accesorio.

La habilidad para ampliar informacion implica poner en practica con exit° proce-
dimientos para que los contenidos presentados por el profesor constituyan el punto de
partida en una elaboracion personal y con mayor profundidad de la materia de estu-
dio.

0...esquematizar todo lo que se habla en clase, junto con lo que ariado del libro de
biblioteca o manuales que me han recomendadoo

La habilidad para la resolucion de dudas constituye igualmente un factor impor-
tante de cara al aprendizaje eficaz de los contenidos. Implicaria el conocimiento de las
vias posibles para encontrar respuesta a los interrogantes, las incertidumbres y lagu-
nas que se presentan en el alumno en relacion a la materia de estudio. Estas vias se
concretan en la utilizacion de fuentes bibliograficas de consulta y en la asistencia a las
tutorias del profesor, y su utilizacion no deberia ofrecer dificultades al alumno.

La habilidad para buscar experiencias prdcticas complementarias alude a la facili-
dad del alumno para aprovechar las oportunidades que dentro o fuera de la Universi-
dad se le ofrecen de cara a completar la formacion recibida o encontrar significado a
los contenidos te6ricos aprendidos. Los alurnnos demostrarian poseer esta habilidad
cuando se implican en seminarios practicos o trabajos de investigacion que se desarro-
llan en los Departamentos universitarios. Tambien cuando por su propia iniciativa
acuden a los centros de trabajo para tomar contacto con los profesionales y con las
actividades que realizan cotidianamente, como una forma de experiencia formativa al
margen de la Universidad.

« Si, el venir a la Universidad implica, en parte, el moverte ma's, el conocer ma's
cosas, el ver todo lo posible, el escuchar todo lo que puedas porque es de ahi de lo que
vas a aprender de verdado.

«... lo que yo he estado haciendo este mes de septiembre en Bioquimica, pues me
ha valido mucho porque eran cosas que se explican en clases, pero no las veso.

No obstante, sobre este tema podria hacerse una matizacion. Para algunos alum-
nos, la btisqueda de experiencias complementarias, fundamentalmente de caracter
practico, puede ser un factor que contribuya en mayor medida a la mejora de la
formacion, que a la obtencion de buenas calificaciones academicas. En este sentido se
asume una disociacion entre el saber acadernico y el saber practico que resulta util
para el ejercicio de una profesion.
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Otras habilidades mencionadas por los alumnos tienen que ver con tecnicas con-
cretas de estudio, tales como habilidad para sintetizar, habilidad para esquematizar.

E) HABILIDADES DE ORGANIZACION

Las habilidades del alumno en cuanto al modo de disponer su tiempo de trabajo o
plantear las estrategias para llevarlo a cabo representan un capitulo importante de
cara al exito en la Universidad. En este sentido, nos referiremos a dos habilidades que
los alumnos han destacado al analizar las claves del trabajo universitario: la identifica-
cion de las exigencias que se plantean en el marco de la organizaci6n del trabajo en
cada asignatura y la planificacion del trabajo.

La identificacion de las exigencias de cada materia supone determinar que trata-
miento requiere el estudio de una materia, teniendo en cuenta la propia naturaleza de
la disciplina en cuestion y el modo en que se enfoca la clase por parte del profesor.

0Y hay algunos que tienes que it a clase, que tienes que ver cudl es su estilo, que
es lo que quieren, que es lo que to piden...»

La planificacion del trabajo implica fundamentalmente la capacidad de organizar
el estudio teniendo en cuenta el volumen de contenidos a estudiar y los limites
temporales a los que ha de circunscribirse. La necesidad de planificar el trabajo surgi-
ria generalmente en los periodos en que se concentran examenes u otras actividades
de evaluacion. Supone una actividad reflexiva del alumno para valorar la dificultad
de las diferentes materias de estudio y estructurar el tiempo convenientemente para
garantizar su aprendizaje en los plazos previstos.

Sientate, piensatelo, que es lo que tienes que hacer ahora, que es lo que no, (...)
empieza tranquilo que no hay prisa, que todo se puede hacer, que hay tiempo para
todo si to lo organizas».

G) HABILIDADES SOCIALES

Salvo en el caso de los educacion a distancia, la educacion superior implica la
existencia de grupos de alumnos que comparten espacios, horarios, profesorado y
experiencias formativas. Profesores y alumnos constituyen un microcosmos social en
el que los individuos poseen su estatus, adoptan determinados roles y protagonizan
una diversidad de interacciones personales. En este sentido, las habilidades del sujeto
para desenvolverse en el medio social universitario constituyen otro de los apartados
importantes de cara al exito en los estudios.

La capacidad de relacion con los compalieros puede ser uno de los factores que
contribuyan a la obtencion de buenos resultados academicos. El trabajo universitario
exige a veces la realizacion de actividades en grupo, para cuya adecuada ejecuci6n
conviene el establecimiento de un buen clima de trabajo basado en el respeto mutuo.
Con independencia de que se desarrollen o no este tipo de actividades, contar con
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buenas relaciones en el seno del grupo clase parece muy conveniente de cara al
intercambio de apuntes u otros materiales, la resolucion de dudas, la preparacion de
examenes, etc.

Incluimos tambien como factor para el exit° la competitividad, entendida como el
intento de superarse a si mismo y tratar de lograr el mejor rendimiento posible,
tomando como referencia las realizaciones de otros. Quedan excluidas de este concep-
to las actuaciones que suponen el intento de alcanzar los resultados mas altos al
tiempo que se trata de perjudicar a otros compaileros de estudios.

«Bueno, normalmente uno trata de hacerlo lo mejor posible y quizds eso haga que
haya cornpetencia. Es decir, que la competencia hasta cierto punto es buena, porque
to pones al nivel de otras personas y eso hace que to mismo trates de mejorarte...».

oLo que quiero decir es que hay que competir hasta cierto punto, que to bien
personal no tiene que suponer nunca aplastar a otro».
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EXIGENCIAS DE LAVIDAYTRABAJO
UNIVERSITARIO DESDE LA PERSPECTIVA

DE LOS DELEGADOS DE ALUMNOS

Javier Rodriguez Santero'
Universidad de Sevilla

En el presente documento se ponen de manifiesto las opiniones de los delegados
de alumnos en torno a las exigencias que generan tanto la vida universitaria como el
trabajo universitario.

El trabajo realizado atiende a una doble finalidad, por un lado, reponder a la
necesidad de recabar informacion sobre exigencias de la vida y trabajo universitario,
para llevar a cabo, posteriormente, un programa informatizado de autoanalisis, por
otro, satisfacer nuestro deseo personal de conocer si las opiniones de los delegados de
alumnos eran excesiyamente distintas en funcion de la Facultad a la que pertenecie-
sen.

Antes de pasar al analisis de los pianos citados (vida universitaria y trabajo univer-
sitario), hemos de decir que partimos de la informacion aportada por las entrevistas
realizadas a las delegaciones de alumnos de cuatro Facultades de la Universidad de
Sevilla (Farmacia, Derecho, Informatica, Matematicas). Estas fueron llevadas a cabo
durante los meses comprendidos entre enero y abril en sesiones tinicas, que oscilaron
entre 60 y 120 minutos de duraci6n. El mimero de participantes no fue el mismo en
todas las entrevistas, este vario entre los 3 y los 10 sujetos, lo que observamos como
bastante positivo si consideramos el hecho de que en las delegaciones de alumnos
entrevistadas el numero de miembros oscilaba entre 4 y 12.

La metodologia empleada fue la entrevista grupal. Planteamos a los entrevistados
cuestiones relacionadas con cada uno de los pianos sobre los que pretendiamos obte-

1 Javier Rodriguez Santero. C/Benavente n° 18, Dos Hermanas (Sevilla) C.P. 41700.
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ner informacion (Ej: zQue exigencias plantea la vida universitaria? zQue exigencias
plantea el trabajo universitario si se quiere lograr el exito?), con objeto de que lanzasen
distintas opiniones y debatiesen entre ellos. La intervencion del entrevistador se limito
tinicamente a realizar las preguntas, aclarar situaciones y a realizar resumenes aclara-
torios, sin emitir, en momento alguno, juicios de valor sobre las repuestas de los
entrevistados.

Sin mas preambulos, pasamos a comentar las dimensiones o grupos de exigencias
obtenidas a partir del analisis, por categorias, de las manifestaciones realizadas por los
delegados de alumnos, en torno a los dos ambitos de estudio propuestos.

Con respecto a las exigencias de la vida universitaria, hemos de decir que los
resultados obtenidos no se asemejan en ningtin sentido con los que esperabamos
obtener.

Los alumnos universitarios no perciben las exigencias de la vida universitaria,
como exigencias diferentes a las del trabajo universitario, por ello, ante preguntas
como:

zCuales son las exigencias de la vida universitaria? zQue implica ser universitario?,
los alumnos siempre daban contestaciones similares a las siguientes:

«... Asistencia a clase», 0... Aprobar», 0...Obtener los apuntes que se dan en
clase», etc.

Como podemos ver, las respuestas se han centrado -Unica y exclusivamente en el

plano academia), en el trabajo universitario, por ello, hemos llegado a la conclusion de
que los delegados de alumnos no consideran que existan diferencias entre vida acade-
mica y vida universitaria. En algunos casos, incluso lo manifestaban abiertamente:

«...Aqui mayoritariamente la gente va a lo suyo, a aprobar su carrera y basta, las

relaciones son bastante pocas».

En lo referente a exigencias del trabajo universitario, decir que dentro de este
apartado deseabamos conocer que habilidades o destrezas eran necesarias para obte-
ner exito en la vida academica, para ello, se les pregunto sobre las habilidades que
poseian esos alumnos que van aprobando los cursos por ario y con buenas notas.

Las exigencias en torno al trabajo universitario manifestadas por los delegados de
alumnos han sido agrupadas dentro de las siguientes dimensiones:

I. CAPACIDAD PARA LA BCJSQUEDA DE INFORMACIoN

Dentro de esta primera categoria encontramos dos subcategorias:
Capacidad para percibir las claves contenidas en los medios didacticos utiliza-
dos por el profesor.

Los delegados de alumnos insisten en que una de las exigencias que plantea el
trabajo universitario consiste en saber apreciar lo que el profesor considera mas im-
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portante. Opinan que esta es una caracteristica esencial de los alumnos con mayor
exito dentro del piano academic°.

0... Si yes los apuntes de algtin compaiiero aunque el profesor no lo haya dicho,
yes apuntado iimportante!

Aprovechamiento de las referencias ofertadas por los profesores (bibliografia,
revistas profesionales).

Los delegados opinan que esta no es siempre una exigencia, aunque si una caracte-
ristica en aquellos sujetos que aprueban los cursos con buenas notas. Argumentan que
los buenos alumnos suelen completar los temas por aquellas obras que aconseja el
profesor.

0... Normalmente les Basta con los apuntes de clase (a los alumnos exitosos),
aunque en algunas asignaturas que piden que completes, si lo haceno. «... En los
exdmenes siempre hay una pregunta que ofrece ese margen de contestarse si se ha
buscado informacion cornplementariao.

2. CAPACIDAD ORGANIZATIVA

Esta caracteristica toma gran importancia entre los distintos delegados de alumnos.
Con frecuencia, la calificaban de esencial para obtener exito en el trabajo universitario.

Dentro de la misma encontramos las siguientes subcategorias:
Capacidad para organizarse su tiempo

Los delegados insisten en que el trabajo universitario implica que tengas tiempo
para todas las asignaturas y para tus asuntos personales, luego la organizacion del
tiempo se convierte en una exigencia casi intrinseca al hecho de ser un estudiante
universitario.

0... Yo creo que es organizacion, organizarte el tiempo, porque yo creo que la
asistencia es positiva, pero hay que tener tiempo para todoo.

Utilizacion de tecnicas de estudio
Los delegados consideran la utilizacion de las tecnicas de estudio como una forma

de organizacion esencial, para aprender los contenidos que se les exigen y superar
pues, con exito, los distintos cursos.

«... Como no to hagas resumenes, esquemas con palabras clave, no...0

3. CAPACIDAD DE ASIMILACION Y RETENCION DE LA INFORMACION

Todas las delegaciones de alumnos coincidian en sefialar que si los alumnos no
logran un buen desarrollo de esta capacidad, sera punto menos que imposible que se
logre it superando los cursos. Algunos de ellos afirmaban que esta es una capacidad
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que se va adquiriendo cada vez en un mayor grado, en la medida en que nos vamos
esforzando cada vez mas.

Las subcategorias obtenidas en este apartado son las siguientes:
Capacidad de abstraccion

Los delegados, especialmente los de las areas relacionadas con las ciencias, consi-
deraban esta dimension como la mas importante para lograr el exito academic°.
Coincidian en serialar como los alumnos mas brillantes suelen estar dotados de una
gran capacidad de abstraccion

«... La capacidad principal que se tiene que tener es el razonamiento abstracto, y
como bien dijo un profesor una vez, con eso no se nace, se aprende. Lo que pasa es
que como al fiitbol, todos no juegan igual, unos mejor y otros peor. Pero hay unos
que vienen ya mejor de casao.

Capacidad de atenci6n
Los entrevistados comentaban la necesidad de estar atento en las clases, argumen-

tando que si no es asi de poco sirve la asistencia. Opinan que es facil perder la
concentracion, debido a que las enserianzas se llevan a cabo en aulas abarrotadas de
alumnos.

«... Debido a la masificacion, tienes que estar muy atento, pero en la mayoria de
las clases es imposible estar siempre atentoo.

Memorizacion
Aunque siempre se alude al hecho de que las cosas no hay que aprenderlas de

memoria, es cierto, como argumentan la mayor parte de los entrevistados, que hay
ciertos aspectos, en los que queramos o no, es necesario aplicarla. Con esto, no estaban
tratando de afirmar que la via memoristica fuera la unica ni mejor forma de estudio,
todo lo contrario, todas y cada una de las delegaciones defendian la mayor importan-
cia de la comprension y el razonamiento abstracto frente a la memoria, lo unico que
hicieron fue dejar constancia de que esta es tambien necesaria.

0... Hay asignaturas en las que hay teoria, y si no memorizas es dificil que to
acuerdes de lo que dicen los teoremaso

Capacidad para establecer relaciones entre conceptos e ideas.
Los delegados opinan que una cualidad o caracteristica que diferencia entre los

alumnos brillantes y los no tan brillantes es la capacidad para establecer relaciones
entre conceptos e ideas que se conocen.

«... Sabiendo hacer los problemas el 5 se tiene, de aid a sacar el sobresaliente esta
en la capacidad para razonar, para llegar a hacer un problema que aunque no lo has
visto en clase se puede realizar enlazando los conocimientos que has dadoo.
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4. CAPACIDADES INVENTIVAS 0 CREATIVAS

Capacidad de intuicion
Como dijo un sabio, el tiempo es oro. Los entrevistados opinan que el buen alumno

tiene que saber diferenciar, intuir a que clases debe quedarse y en cuales debe aprove-
char ese tiempo para realizar otras actividades (subrayar los apuntes, estudiar, com-
prar las fotocopias, etc.).

0... Tu vas la primera semana y ya sabes por donde va el profesor, y en vez de
quedarte en clase perdiendo el tiempo vas haciendo ya cosas».

5. CAPACIDAD DE COMUNICACION

Los entrevistados destacan que los alumnos brillantes se expresan de forma muy
adecuada, aunque muchos de ellos opinan que la clave no esta en que tengan una
capacidad de expresion especial, sino que al haber ido a las clases y haber prestado
atencion, son capaces de expresar los conocimientos tal y como al profesor le gustan.
Es decir, lo hacen como han apreciado o intuido que el profesor quiere que se presen-
ten.

0... Saben lo que contestar y como contestarlo. Claro, han ido a clase, han ido a
tutoria, saben lo que le gusta al profesor. Es decir el sabe que a lo mejor el profesor
quiere que eso se ponga de una determinada forma, a lo mejor que no to enrolles
mucho, etc».

6. CAPACIDADES SOCIALES

Las subcategorias resultantes del analisis de las entrevistas en este apartado son las
siguientes:

Habilidad para acudir al profesor en demanda de ayuda, en diferentes situacio-
nes (clase, tutoria).

Los entrevistados opinan que los alumnos exitosos aprovechan las horas de tutoria
para preguntar sobre aquellos aspectos que no les han quedado suficientemente cla-
MS.

«... Cuando yo no me he enterado de alguna cosa he ido a tutoria, que es solo para
ti y me he enterado muchisimo mejor».

Capacidad para relacionarse con el profesorado
Los entrevistados consideran satisfactorio el hecho de que se entable contacto con

los profesores, que les conozcan, que no se limiten tinicamente a it a clase y ser uno
mas. Opinan que no por eso se va a aprobar, pero coinciden en que ese tipo de relacion
siempre es positiva.
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0... Relacionarte con el profesorado hace bastante, evidentemente no por relacio-
narte te van a aprobar, pero hace bastante que se vaya un poco mds lejos de empollar-
se la asignatura y ya estclo.

7. CAPACIDADES CONATIVAS

Las subcategorias que encontramos dentro de esta dimension son las siguientes:
Capacidad de trabajo, dedicacion, constancia.

Desde las delegaciones de alumnos entrevistadas se opina que una de las exigen-
cias principales para ir superando con exito los distintos cursos es, sin duda, una serie
de horas de estudio que el sujeto debe dedicar. Argumentan que este aspecto es un
claro elemento de distincion entre los alumnos brillantes y los no tan brillantes. Algu-
nos de ellos situaban esta categoria como la principal caracteristica del alumno brillan-
te.

0... Llevan las asignaturas prdcticamente al dia, asi cuando llega el examen solo
tienen que darle un repasoo; a... El buen estudiante es el constante, el que dedica
cada dla media hora, una hora... »; 0... Soba los apuntes, trabaja mucho sobre los
apunteso.

Por otro lado decir que algunos entrevistados afirmaban que la nota caracteristica
de los alumnos con exito era mas el aprovechamiento de las horas de estudio, que el
mimero de horas en si que se pasaban estudiando.

0... Horas de estudio y aprovechamiento de esas horas, porque hay gente que
estudia mucho y le cunde poco, sin embargo hay otros que estudiando dos horas le
sacan mucho partidoo.

8. HABILIDADES RELACIONADAS CON LA ADQUISICIoN 0 DOMINIO DE
CIERTOS CONOCIMIENTOS 0 EL DESARROLLO DE TAREAS ESPECIFI-
CAS

Las subcategorias resultantes son las siguientes:
Tenencia de una base inicial ferrea (dibujo, matematicas, fisica, quimica, etc.)

Los entrevistados consideran que una exigencia que plantea la Facultad, para ir
superando con exito los distintos cursos, es haber llegado a la carrera con un buena
base de conocimientos en ciertas materias claves.

0... Te empiezan a dar esas asignaturas como si to tuvieses base para ellas. Hay
mucha gente que viene de FP y tti le dices que una funciOn es f de x igual a x y te dice
vale, eso que pufietas eso; 0... Al menos cuando yo entre hacia falta una buena base
en matemdticaso.
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Resistencia al desanimo
El hecho de hacerse fuerte mentalmente y no caer en la desmoralizacion absoluta,

supone un reto enormemente importante para aquellos alumnos que sufren bastantes
problemas emocionales al entrar en la carrera, debido a que su nivel de esfuerzos no se
ye correspondido con su nivel de exito.

0... Aqui llega gente acostumbrada a no haber suspendido un examen en su vida
y cuando llega el primer cuatrimestre las suspenden todas y dejan la carrera. Como
no te serenes y te lo tomes con filosofi'a te agobias y terminas abandonandoo.

Asistencia a clase
La gran mayoria de los entrevistados serialan que la asistencia a clase, aunque no es

obligatoria, es esencial en muchos casos para poder aprobar, luego la perciben como
una exigencia importante para superar los cursos con exito.

0... La Universidad es bastante tradicional, se pide mucho la asistencia a clase.
Sevin los estatutos la asistencia no es obligatoria, aunque que el profesor te conozca
y le puedas preguntar las dudas es fundamentalo.

Los entrevistados opinan que, por lo general, la asistencia a clase otorga ventajas
para aprobar frente a aquellos que no asisten.

a... Los profesores suelen dar pistillas en clase de lo que puede caer en el examen,
pero de eso solo se enteran los que van a claseo.

9. REPRODUCCION DE CONOCIMIENTOS

Los entrevistados argumentan que una importante exigencia que se plantea en la
Universidad es el hecho de reproducir contenidos tal y como te los han enseliado.

0... Si a ti se te ocurre cualquier cosa novedosa, que no se cifie a lo que te la han
enseiiado en clase, estd malo; Lo unico que te enserian es a que copies algoritmos
que el profesor pone en la pizarra. No te ensenan a pensar. El paralelismo con las
matemdticas seria el problema tal se resuelve con la formula tal, en lugar de decirnos
que pensemos sobre le enunciadoo.

10. CAPACIDADES PERSONALES

Dentro de este apartado englobamos aquellas caracteristicas particulares que el
sujeto posee.

Inteligencia natural
Desde las delegaciones de alumnos entrevistadas se opina que en muchos de los

casos de alumnos exitosos hay presentes altos niveles de C.I. Afirman que estos sujetos
dedicando, poco tiempo a la carrera, logran it superando los cursos con buenas notas.

330.



400 Javier Rodriguez Santero

«... Otro tipo de alumnos es el muy inteligente, que dedicdndole no mucho tiempo
a la carrera la sacan, y muchos de ellos brillantemente».

Capacidad para entender la carrera
Algunos de los entrevistados nos comentaban c6mo los alumnos que logran un

mayor exito parecian presentar un mayor nivel de entendimiento de lo que es la
carrera en si, de en que consiste.

«... El buen alumno es el que entiende la carrera, no solo el que la estudiao.
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UN PROYECTO DE MEJORA EN LA ORIENTACIoN
UNIVERSITARIA: EL PROGRAMA TUTOR'

Manuel Garcia Basallote (Coord.), Gregorio Rodriguez Gomez y Emma Pajares Vinardell
Unidad para la Calidad2 - Universidad de Cadiz

L INTRODUCCION

En opinion de Pozo y Hernandez (1997), ola falta de informacion sobre el entomb
universitario es uno de los factores que dificulta una adecuada adaptaci6n a dicho
entomb y, en muchos casos, trae consigo la escasa participacion en la vida academica
generando, en -ultimo termino, una perdida de motivacion e inter& por los estudios
cursados. Unido a esto, las expectativas que los estudiantes tienen acerca de la carrera
que van a cursar no se corresponde en muchos casos a la realidath.

En la I Convocatoria del Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Univer-
sidades (1996), la Universidad de Cadiz realizo la evaluacion del titulo de Licenciado
en Quimica.

En el informe final se recogian una serie de actuaciones de mejora de la calidad
encaminadas a dar respuesta a varias necesidades relacionadas con la orientacion, que
se detectaron a lo largo de dicha evaluacion. Las tres principales actuaciones de
mejora que se propusieron fueron las siguientes:

Servicio de tutorizacion a alumnos de primer curso.
Oferta de cursos encaminados al enriquecimiento de la formacion y al estableci-
miento de conexion con el mundo empresarial de los titulados.

1 Proyecto financiado como Accion Especial en la II Convocatoria del Plan Nacional de Evaluacion de
la Calidad de las Universidades.

2 Direccion: Simon Bolivar s /n Tfno: 956-226619 unicalidad@uca.es
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Plan de medidas para la promocion de la preparaci6n de material docente de
calidad.

En virtud de la II Convocatoria para 1998 del Plan Nacional de Evaluacion de la
Calidad de las Universidades, realizada mediante Orden Ministerial del 20 de Abril de
1998 (B.O.E. de 28 de Abril), donde se preve la presentaciOn de Acciones Especiales
por las Universidades, la Universidad de Cadiz presenta la Accion Especial Rroyecto
Brtijula».

Al proponer este proyecto de AcciOn Especial, la Universidad de Cadiz pretendia
continuar el proceso iniciado con su participacion en la convocatoria de 1996, plan-
teando esta propuesta de acciOn de mejora.

El objetivo fundamental del proyecto es la mejora de la atenciOn personal que se
ofrece al alumnado de la Titulacion de Licenciado en Quimica. Mas concretamente se
pretende:

a) Facilitar al alumnado la orientacion necesaria para que tome decisiones funda-
mentadas a lo largo de su carrera universitaria.

b) Aportar al alumnado un material docente de calidad.
c) Ofrecer a los alumnos informaciOn complementaria a su curriculum ordinario

que les permita tener una vision global de las salidas profesionales de su titula-
don.

d) Ofrecer informacion sobre practicas en empresa, becas o ayudas a las que pue-
den optar los alumnos de la Licenciatura en Quimica, como complemento for-
mativo de caracter practico.

Se esta desarrollando sobre la base de tres programas de actuaci6n diferentes:
Programa Tutor, Programa Materiales y Programa Salidas.

Programa Tutor, Programa Materiales y Programa Salidas

Proyecto Brujula
Programa tutor,
Programa Materiales
y Programa Salidas.

Tutor Materiales Salidas

El objeto de esta comunicaci6n es mostrar en que consiste el Programa Tutor y dar
a conocer los resultados obtenidos en la evaluacion realizada de la la parte del progra-
ma.
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2. EL PROGRAMA TUTOR

La caracteristica fundamental del Programa Tutor es que se intenta ofrecer un
modelo alternativo de la tutorla universitaria tal y como se viene realizando en la
actualidad. En sintesis, implicaria la orientacion del alumnado que comienza la carre-
ra de Quimica a lo largo de todo el primer curso academico, contando para ello con la
colaboracion del profesorado de la Facultad y alumnos de Ultimo ario de carrera3. El
programa se estructura en dos partes principales, correspondientes a cada uno de los
cuatrimestres del curso 1998 / 99.

El objetivo del programa durante el primer cuatrimestre del curso 98 / 99 ha sido
dotar al alumnado que accede a la Facultad de una informacion basica de la Universi-
dad de Cadiz, la Facultad de Ciencias y diversos aspectos de tipo general, con el fin de
facilitar su integracion y participacion en la vida academica. Durante el 2° cuatrimes-
tre se analizaran los planes de estudios correspondientes a las tres titulaciones (Inge-
nieria Quimica, Licenciatura en Quimica y Licenciatura en Matematicas) y se llevara a
cabo un programa personalizado de tutorizacion.

2.1. Informacion basica

La estructura de la primera parte del programa consisti6 en sesiones informativas.
La primera tuvo como objetivo facilitar este proceso de matriculacion asi como presen-
tar el Programa Tutor. En las restantes se desarrollaron varios temas por parte de
personas con conocimiento de los mismos y con amplia experiencia en distintos ambi-
tos universitarios. Las sesiones se celebraron los viernes, de 12:00 a 13:00 horas, en el
aula n° 8, a excepcion de las dos primeras que se realizaron en el Salon de Actos de la
Facultad. El desarrollo general de las sesiones fue el siguiente:

A la entrada del aula una alumna becaria de la Unidad les repartia a los
alumnos los cuestionarios de evaluacion. Una vez que daba comienzo la
sesion el / los ponente / s se presentaban y presentaban asimismo el tema a
tratar. Al finalizar la exposicion, se dejaba un periodo de tiempo para que los
alumnos planteasen dudas y / o preguntas, o incluso creasen un debate entre
todos los asistentes. Si el ponente trafa algUn tipo de documentacion, se
entregaba al comienzo de la sesion. Durante la misma, la becaria recogia
informaci6n sobre el progreso de la sesion. Al finalizar, los alumnos que
habian rellenado el cuestionario lo entregaban a dicha alumna.

Los contenidos que se trataron en las diferentes sesiones fueron los que siguen:
«Orientaciones generales para la matriculacion y presentaci6n del Programa»; oLa
Universidad de Cadiz: campus, centros, titulaciones, cargos acadernicos, aspectos le-
gales y normativos»; oLa participacion de los estudiantes en la Universidad: organiza-

3 Nuestro agradecimiento a todos los miembros de la Comunidad Universitaria cuya colaboracion ha
permitido la realizacion de este programa.
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cion y representacion estudiantil»; oLa Facultad de Ciencias: Titulaciones, departa-
mentos, instalaciones, cargos academicos y Junta de Facultac6; «El profesorado uni-
versitario y el de la Facultad de Ciencias: regimen de acceso, tipos de profesores y
funciones del profesorado»; <<Las actividades extraacademicas en la Universidad de
Cadiz»; <<Los alumnos colaboradores y el Tercer Ciclo en la Facultad de Ciencias:
acceso, estudios de Doctorado, becas de investigacion».

Para realizar la evaluacion del primer cuatrimestre del Programa Tutor, se analiza-
ron los datos obtenidos de dos instrumentos evaluativos:

Un cuestionario de evaluacion del Programa de Accion Tutorial, mediante el
cual se ha recogido la opinion del alumnado sobre las sesiones no 2, 3, 4, 5, 6 y
7, que conforman el programa.
una observacion participante por sesion, mediante la cual se ha obtenido infor-
macion relativa al desarrollo de cada una de las sesiones (de la n° 1 a la 7).

Los principales resultados obtenidos fueron los siguientes:
La media global de asistencia fue de 26 alumnos. Se observo un incremento conti-

nuo y periodic° del nivel de asistencia (exceptuando un decremento entre las sesiones
4 y 5). Es importante destacar que el n° de asistentes vario bastante en las distintas
sesiones, registrandose el numero mas alto en la sesion n° 4, cuyo tema fue «La
Facultad de Ciencias: Titulaciones, departamentos, instalaciones, cargos academicos y
Junta de Facultad». La mayor parte de los asistentes fueron mujeres (64,7%) y la media
de edad rondo los 18,9 aiios (los alumnos de 18 alms representaron el 49,7% del total).
En cuanto a los cursos decir que la mayoria de los alumnos (93,9%) se encontraba
matriculada en el primer curso.

En relacion a la valoracion general de las caracteristicas del Programa realizada
por los alumnos se destacan los siguientes aspectos:

Una de las cuestiones que se les planteaba era que puntuasen de 0 a 10 cada una de
las sesiones, resultando la media global de 7,14. En cuanto a la opinion que le merece el
programa, el 68,4% considero que era «Interesante» (categorias: Interesante, Muy Inte-
resante, Poco Interesante, Nada Interesante).

Haciendo referencia a las expectativas sobre la informaci6n que esperaban hallar
en las sesiones, es importante mencionar que el 55,2% «No sabia lo que se iban a
encontran>, frente al 41,6% que «Si lo sabla». De los alumnos que no sabian lo que se
iban a encontrar el 75% afirm6 que la informaci6n hallada fue <Mayor de la esperada».

De forma general el alumnado consider6 la informacion bastante clara y suficiente.
Con respecto a la utilidad de la informacion obtenida a la hora de planificar los
estudios, mas de la mitad manifesto que «SI» les seria uti/ (54,8%), frente al 12,9% que
pensaba que <<No» y al 32,3% que «No sabe».

En cuanto a la realizacion en otras facultades del Programa de Acci6n Tutorial, la
mayoria (76,3%) cree que «Si podria realizarse con otros alumnos, realizando las
debidas adaptaciones».

La cuesti6n n° 8 del cuestionario, que hada referencia a la opinion sobre ciertos
aspectos de las sesiones de los alumnos se componia de varios pares de adjetivos en
escala numerica (de 1 a 5), donde tenian que manifestar su opinion sobre el contenido
de los temas, nivel con el que se trataron, utilidad de contenidos, dominio de la
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materia por el ponente, claridad en la exposicion, respuesta a las preguntas plantea-
das, participacion de alumnos y use de medios audiovisuales. Los alumnos manifesta-
ron su satisfaccion con el dominio de la materia por parte de los ponentes (media mas
alta: 4,27), considerando en cambio que el grado de participacion del alumnado fue
bastante bajo (2,26).

Con respecto a las sugerencias y propuestas de mejora que realizaron los alumnos,
es importante decir que de los 156 encuestados, tan solo 13 han realizado algtin tipo de
sugerencia o propuesta, entre las que se encuentran las que siguen: Mejora del trans-
porte; proporcionar informacion sobre el horario de las charlas; puntualidad y cumpli-
miento del horario; utilizar aulas mas pequenas; informar sobre los temas que se van
a tratar en cada sesion, instalaciones deportivas y sobre la tarjeta inteligente; tener en
cuenta la opinion del alumnado a la hora de establecer las fechas y horarios de las
sesiones, etc.

3. PROPUESTAS DE MEJORA

Sobre la base de los resultados de la primera fase se realizaron una serie de
propuestas de mejora, fundamentalmente en funcion de las sugerencias aportadas por
los alumnos. Estas propuestas son:

Elaboracion de un folleto informativo del Programa de Accion Tutorial, en el
que se indiquen, ademas de los objetivos del mismo, las fechas, los ponentes y
los temas a tratar en cada una de las sesiones, con el fin de que los alumnos
puedan asistir a aquellas que mas les interesen.
Organizar algunas sesiones informativas sobre temas que sean de inter& al
alumnado concreto (sobre la base de sus propuestas) de cada una de las Titula-
ciones.
Respeto, por parte de profesores y alumnos, de las horas de comienzo y final de
las sesiones.
Proporcionar mas informacion sobre el programa (carteles, anuncios, etc.) de
forma que no existan alumnos desinformados.
Concentrar la actividad (sesiones informativas) en unas jornadas concretas que
se llevarian a cabo en las primeras semanas de curso, para evitar la no asistencia
progresiva de los alumnos.

4. DESARROLLO ACTUAL DEL PROGRAMA TUTOR

Como hemos indicado antes, durante el segundo cuatrimestre se estan analizando
los planes de estudio correspondientes a las tres titulaciones (Ingenieria Quimica,
Licenciatura en Quimica y Licenciatura en Maternaticas) mediante sesiones informati-
vas adaptadas a las caracteristicas propias de cada titulacion y, paralelamente, se esta
llevando a cabo un programa personalizado de tutorizacion.

Esta tutorizacion consiste en una accion de orientaci6n al alumnado que el profesor
lleva a cabo en paralelo a su propia accion docente. El tutor, conociendo las posibilida-
des, trayectoria e intereses del alumno, le ofrece asesoramiento en su desarrollo acade-
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mico y profesional, orientandole en el desarrollo de su carrera, sefialandole las yenta-
jas y desventajas de las decisions a tomar, tomando como referentes la situacion y
caracteristicas del sujeto y las diferentes alternativas del curriculum. Para la recogida
de informacion de datos ref eridos a las caracteristicas del alumno, el tutor contard con
una serie de fichas donde se especificaran los aspectos mas importantes a tener en
cuenta.
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LA SATISFACCION DE LOS ALUMNOS
UNIVERSITARIOS RESPECTO A SUS ESTUDIOS

Francisco J. Tejedor Tejedor, Juan Francisco Martin Izard, Ana Garcia-Valcarcel
y Teo filo Ausin Zorrilla
Universidad de Salamanca

Esta comunicacion presenta los resultados obtenidos en una investigacion en la
que hemos analizado el papel de los alumnos universitarios en el proceso de enserian-
za-aprendizaje. El estudio sobre los universitarios se ha configurado, de forma empiri-
ca, a partir de un modelo constituido por variables de entrada, variables de proceso y
variables de producto.

Entre las variables de entrada se han considerado: sexo, status socieconomico, inte-
ligencia, personalidad, autoeficacia, actitud hacia la Universidad, hacia los alumnos y
hacia los profesores, los habitos de estudio y el rendimiento previo a la Universidad.
En el conjunto de las variables proceso, se ha recogido informacion sobre: la participa-
cion estudiantil en la vida universitaria, la interaccion profesor-alumno, la evolucion
de las actitudes a lo largo de la carrera y el absentismo o el abandono temporal de los
estudios. Y, por Ultimo, en las variables producto, se ha estudiado, principalmente, el
rendimiento academic° de los alumnos y su satisfaccion.

La estrategia de recogida de informacion que ha prevalecido en este estudio ha
sido el cuestionario, siendo aplicado a toda la poblacion de alumnos de la Universidad
de Salamanca. Tambien hemos realizado aplicaciones dentro de las aulas, para recoger
datos sobre aquellas variables que requerian un trabajo de campo individualizado
(inteligencia, personalidad).

Por ultimo, hemos recurrido tambien a los archivos informaticos del Centro de
Proceso de Datos (CPD) de la Universidad, en los que se encuentran datos referidos a
todos los alumnos; se ha extraido la informacion necesaria sobre calificaciones acade-
micas y caracteristicas socioeconomicas de todos los estudiantes (se diseriaron progra-
mas en FORTRAN especificos).
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El modelo, en lo referente al conjunto de alumnos, comprendia un total de 194
variables en el fichero especifico (denominamos asi al archivo final de trabajo, tras la
depuracion de las variables), sobre las que se han realizado los primeros analisis
descriptivos y exploratorios. En un segundo nivel, y con el fin de detectar magnitudes
de relaciones entre variables, se han suprimido muchas de ellas y se han construido
nuevas variables complejas o resumen de las anteriores.

Por lo que se refiere a la variable producto, satisfaccion, los alumnos declaran estar
«bastante o muy contentos» con la carrera que estan cursando en mas de un 75% de
los casos. Adernas, no se encontraron diferencias significativas entre segmentos muestra-
les, es decir, la satisfaccion es una percepcion independiente del sexo, tipo de estudios,
curso, etc. Esta variable esta medida en una escala de valoracion de 1 a 5 puntos.

Consideramos que puede ser interesante conocer cuales son las variables predicto-
ras (tanto de caracter personal de los alumnos como de caracter metodologico de aula
e institucional) que pueden estar determinando las variables producto orendimiento»
y osatisfaccion>>, como indicadores de calidad de la actividad docente que se lleva a
cabo en nuestra Universidad. En este trabajo nos centraremos exclusivamente en la
variable dependiente osatisfaccion>>.

Exponemos, a continuacion, los resultados de los analisis de regresion paso a paso,
los analisis de covarianza y los analisis discriminantes efectuados, con los comentarios
correspondientes para la variable Satisfaccion.

A) RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE REGRESION MULTIPLE

Establecemos dos modelos de analisis, modelos a y b, segtin la metrica que utilice-
mos para incorporar a la ecuaci6n de regresi6n la variable de rendimiento inmediato:
en el modelo a se incluye como variable predictora la variable «Notacu92» (nota
media acumulada del expediente del alumno hasta el curso en que se realiza la
investigacion) y en el modelo b se incluye como predictora la misma variable, tipifica-
da a partir de la nota media y desviacion de su centro, que denominamos «Z100»
(elaborada sobre una escala T de 0 a 100).

El cuadro resumen correspondiente a los analisis de regresion realizados es el
cuadro 1.

CUADRO 1
RESUMEN DEL ESQUEMA DE ANALISIS DE REGRESION MULTIPLE TOMANDO

COMO VARIABLE CRITERIO: SATISFACCION

Mode lo Muestra Var. Criterio Var. Pre dictoras

a Global SATIS Rendi, Notacu92, Asist, Actitud,
Habitos, Eficacia, Estupa, Esfuma

b Global SATIS
FFFASI

ST

Rendi, Z100, Asist, Actitud, Habitos,
Eficacia, Estupa, Esfuma

3 93
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a) Mode lo a: satisfacciOn. Considerando la variable «NOTACU92»

El modelo que presentamos en primer lugar viene descrito por las siguientes
variables predictoras: Rendimiento academic() anterior al ingreso en la Universidad
(RENDI), Rendimiento en la Universidad (NOTACU92), Asistencia a clase (ASIST),
Actitud global hacia la Universidad / Profesores / Alumnos (ACTITUD), Habitos de
estudio (HABITOS), Autoeficacia (EFICACI), Estudios del padre del alumno (ESTU-
PA) y Estudios de la madre del alumno (ESTUMA).

TABLA 1
SATISFACCION: MUESTRA GLOBAL.

SELECCION DE VARIABLES EN EL ANALISIS DE REGRESION MULTIPLE PARA
EL MODELO A

Analisis Global

Var. en cada paso R R2( %) Art2 F p

la. NOTACU92 ,2906 8,44 56,07 ,0000
2a. HABITOS ,3582 12,83 4,33 44,68 ,0000
3a. ACTITUD ,3844 14,77 1,94 35,02 ,0000
4°. ASIST. ,3984 15,87 1,10 28,54 ,0000
5a. EFICACIA ,4130 17,06 1,19 24,85 ,0000
6a. RENDI ,4205 17,69 0,63 21,59 ,0000

Ecoacion de regresion multiple (valores b):
SATISF = 0,17 NOTACU92 + 0,009 HABITOS + 0,004 ACTITUD

+ 0,09 ASISTE + 0;02 EFICACIA + 0,03 RENDI + 0,92

De las ocho variables predictoras incorporadas este modelo, han resultado seleccio-
nadas en la ecuacion de regresion multiple y por este orden: NOTACU92, HABITOS,
ACTITUD, ASISTENCIA, EFICACIA y RENDI, con una explication de la varianza del
criterio (SATISFACCION), del 42,05%; no han entrado en la ecuacion las variables
socioeconomicas representadas por los estudios del padre y de la madre de los alum-
nos. El predictor Rendimiento en la Universidad tiene un gran peso en el valor predictivo
(el 29%); a continuation ha entrado en la ecuacion la variable Ha'bitos de estudio (con un
incremento del 4% en la explication de la variabilidad del criterio), y, en tercer lugar,
la Actitud (con un incremento del 2%), la Asistencia, Eficacia y Rendimiento academic°
previo.

b) Mode lo b: satisfaction. Considerando la variable cal00),

El modelo que presentamos a priori viene descrito por las siguientes variables
predictoras: Rendimiento academic° anterior al ingreso en la Universidad (RENDI),
Rendimiento en la Universidad en puntuaciones T (Z100), Asistencia a clase (ASIST),
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Actitud global hacia la Universidad / Profesores / Alumnos (ACTITUD), Habitos de
estudios (HABITOS), Autoeficacia (EFICACI), Estudios del padre del alumno (ESTU-
PA) y Estudios de la madre del alumno (ESTUMA).

De las ocho variables predictoras incorporadas en el modelo a priori, han resultado
seleccionadas en la ecuaci6n de regresi6n multiple y por este orden: HABITOS, REN-
DI, ACTITUD, ASISTENCIA, EFICACIA y Z100, con una explicacion de la varianza
del criterio satisfaccion (SATISF) del 39,48%; no entran en la ecuacion las variables
socioeconomicas representadas por los estudios del padre y de la madre de los alum-
nos.

El predictor Hdbitos de estudio absorbe una buena parte del valor predictivo (el
26%), seguido de la variable Rendimiento previo a la Universidad (con un incremento del
3% en la explicacion de la variabilidad del criterio); en tercer lugar, la variable Actitud
(con un incremento del 2%) y, por ultimo, la Asistencia, Autoeficacia y Z100 (rendimien-
to tipificado).

TABLA 2
SATISFACCION: MUESTRA GLOBAL.

SELECCION DE VARIABLES EN EL ANALISIS DE REGRESION MULTIPLE PARA
EL MODELO B

Analisis Global

Var. en cada paso R R2(%) AR2 F p

la. HABITOS ,2620 6,87 44,82 ,0000
Z. RENDI ,3053 9,32 2,95 31,20 ,0000
3a. ACTITUD ,3436 11,80 2,48 27,04 ,0000
4°. ASIST ,3684 13,57 1,77 23,75 ,0000
5a. EFICACIA ,3865 14,93 1,36 21,21 ,0000
6a. Z100 ,3948 15,59 0,66 18,56 ,0000

Ecuacion de regresion multiple (valores b):
SATISF = 0,010 HABITOS + 0,05 RENDI + 0,005 ACTITUD

+ 0,10 ASIST + 0,02 EFICACIA + 0,005 Z100 + 0,46

B) RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE COVARIANZA

Presentamos la tabla resumen de los resultados (tabla 3) con el fin de interpretar el
efecto de las distintas V.Is probadas sobre la V.D., eliminando el efecto de la covaria-
ble orendimiento previo» sobre la V.D.

Veamos algunas consideraciones respecto a cada una de las variables independien-
tes:
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I) En funcion del sexo

En funcion de la variable sexo, no se producen diferencias significativas en satis-
faccion (a=0,01). No existen indicios estadisticos como para pensar que el grado de
satisfaccion por los estudios sea diferente en alumnos hombres que en mujeres; en esta
conclusion se ha controlado el rendimiento en bachillerato, covariable en el andlisis
efectuado.

TABLA 3
VARIABLE DEPENDIENTE: SATISFACCION

VI Categorias Medias n F/p

Sexo 1. Hombre 0 = 3,24 n= 739 F=0,952
2. Mujer 0 = 3,29 n=1338 p=0,109

Situacion Laboral 1. Trabaja 0 = 3,07 n=81 F=6,662
2. No trabaja 0 = 3,28 n=1983 p=0,010

Ciclo 1. Primer ciclo 0 = 3,25 n=342 F=0,091
2. Segundo ciclo 0 = 3,28 n=1713 p=o,763

Tipo de centro 3. Ciencias 0 = 3,27 n=199 F=15,37
4. Biomedicas 0 = 3,47 n=384 p=0,000
5. Sociales 0 = 3,26 n=82
6. Economico-Jurid. 0 = 3,17 n=1058
7. Letras 0 = 3,35 n=350

2) En funcion de la Situacion Laboral

Se producen diferencias significativas (a=0,01) en satisfaccion en funcion de la
variable situacion laboral (trabaja /no trabaja). Parece que existe una satisfaccion ma-
yor en los que solo se dedican al estudio, sobre los que, ademas, trabajan; de nuevo,
tambien en esta conclusion, se ha controlado el rendimiento en bachillerato, covariable
en el analisis efectuado.

3) En funcion de Ciclo

No aparecen diferencias significativas en satisfaccion (a=0,01) en funcion de la
variable ciclo (titulaciones de primer ciclo / segundo ciclo) (covariable controlada: el
rendimiento en bachillerato).
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4) En funci6n de Tipo de Centro

Aparecen diferencias significativas (a=0,01) en satisfaction segUn el tipo de centro,
agrupados en: Ciencias, Biomedicas, Ciencias Sociales, Economico-Juridicas y Letras.
Parece que los mas satisfechos son los alumnos de Biornedicas, seguido de los de
Letras; a continuation, Ciencias y, por ultimo, Ciencias Sociales y Economico-Juridi-
cas; es decir, controlando rendimiento en bachillerato, los alumnos muestran distinto
grado de satisfacci6n segUn el tipo de centro en el que esten matriculados.

CONCLUSIONES

Como resumen del estudio de la variable criterio Satisfaccion, resaltamos algunos
de los datos obtenidos tras los analisis efectuados:

El porcentaje de varianza explicado por los analisis de regresion fluctlia muy
poco: entre el 17% y el 16%. La Satisfaccion esta influida por determinantes de
origen muy diverso (pedagogico, psicologico, socieconomico, etc.).
Para la Satisfaccion, aparecen como factores predictores mas potentes las varia-
bles que en nuestro estudio hemos denominado de tipo psicopedagogico, es decir,
los Habitos de estudio y la Autoeficacia, aunque, el Rendimiento en la Univer-
sidad y Rendimiento previo, tienen un peso importante de explication. Sobre
todo destacar en relation con la variable Habitos de Estudio que contribuye en
primer y segundo lugar, respectivamente, a explicar la variabilidad del criterio
Satisfaccion en las ecuaciones de los modelos «b» y «a».
En sintesis, podemos concluir en esta aproximacion, que el perfil de los alum-
nos omas satisfechos» y que, por lo tanto, contribuyen a optimizar las condicio-
nes en las que se lleva a cabo la docencia en la Universidad de Salamanca seria
el siguiente, en orden de importancia:

alta valoracion en sus habitos de estudio,
concepto de autoeficacia elevado,
alto rendimiento academia),
actitud positiva hacia la Universidad,
asistencia regular a las clases que se imparten, y
alta motivation cultural desde el ambito familiar.

Nota: Este articulo es una sintesis de una parte de la investigacion «Evaluacion de
las conditions personales, materiales y funcionales en las que se desarrolla la docen-
cia en la Universidad de Salamanca». Parte de los datos de esa investigacion se han
publicado en el texto Tejedor, F.J. (Coord.): «Los alumnos de la Universidad de Sala-
manca» (Servicio de Publicaciones de la USA, 1998).
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FACTORES IMPLICADOS EN EL RENDIMIENTO
ACADEMICO DE LOS ALUMNOS
UNIVERSIDAD DE SALAMANCA

M° Esperanza Herrera Garcia, Santiago Nieto Martin, M° Jose Rodriguez Conde
y M° Cruz Sanchez Gomez

La problematica del bajo rendimiento academico universitario constituye un grave
problema social, con importantes repercusiones personales y familiares. Repercusio-
nes que, de alguna manera, se podrian amortiguar si se lograse poner los medios
adecuados para reducir el fracaso en los estudios universitarios.

Para llevar a cabo acciones encaminadas a este fin, es necesario, en primer lugar,
conocer el contexto sobre el que se debe actuar. A este objetivo, en la Universidad de
Salamanca, responden los trabajos realizados por Tejedor y otros (1995, 1998)1, y
Sanchez Gomez, M.C. (1996)2.

Partiendo de esta realidad, nos parecio interesante profundizar en el conocimiento
y analisis del rendimiento academic° de los alumnos de la Universidad de Salamanca,
con el objeto de aportar, en la medida de lo posible, datos actuales sobre este tema e
informacion relevante en cuanto a los factores que pueden estar contribuyendo a
explicar la variabilidad de este producto educativo.

1 Tejedor y otros (1995). EvaluaciOn de las condiciones personales, materiales y funcionales en las que se
desarrolla la docencia en la Universidad de Salamanca. Informe de Investigacion. CIDE.

Tejedor, F. (Coord.) (1998). Los alumnos de la Universidad de Salamanca. Caracteristicas y rendimiento
academic°. Salamanca: Ediciones Universidad Salamanca.

2 Sanchez Gomez, M.C. (1996). Determinantes del rendimiento academic° de los alumnos de la Universidad
de Salamanca. Tesis doctoral inedita.
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El rendimiento academic° (principal variable pedagogica en muchos estudios) fue
utilizado como variable producto, junto con la de satisfaccion, en un modelo de
evaluacion de las condiciones en las que se lleva a cabo la docencia universitaria. En
otros estudios se la considera uno de los indicadores de calidad de la EnserIanza en la
Universidad (Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad Universitaria).

Pensamos que los resultados de una investigacion de esta indole pueden ser utiles
para el conocimiento de la evolucion del rendimiento academic° en la Universidad y,
ademas, pueden servir de apoyo en la toma de decisiones encaminadas a la reduccion
del bajo rendimiento, una vez conocidos sus determinantes principales. El objetivo
principal de este trabajo no es otro, pues, que realizar una contribution mas a la
prediction del rendimiento academic° en el ambito universitario. Para ello, se aborda-
ron los siguientes objetivos:

Describir al alumnado de la Universidad de Salamanca, en funcion de diversas
caracteristicas de tipo personal, social, psicologico y pedagogico, con el fin de
obtener una imagen del estudiante actual de nuestra Universidad. Entre estos
aspectos, el rendimiento academic°, medido a tray& de su historial academic°
en la Universidad (calificaciones), constituira la variable criterio del estudio.
Conocer las diferencias entre tipos de alumnos, en fund& de distintas circuns-
tancias (sexo, tipo de estudios, nivel socioeconomic° y cultural familiar, situa-
cion laboral, tipo de centro, nivel educativo, ...).
Analizar y estudiar las relations existentes entre las diferentes variables consi-
deradas y el rendimiento academic° en la Universidad (calificaciones).

Entre las diversas formas de considerar el rendimiento academic° universitario,
nosotros optamos por el historial academic° del alumno en la Universidad. Este
indicador es fundamental en nuestra investigation, pues a tray& del mismo intenta-
mos dar cuenta del porcentaje de variabilidad que pueden llegar a explicar un conjun-
to de variables predictoras consideradas. El historial academic° del alumno vendra
dado por la nota media acumulada en cursos anteriores (media de las notas obtenidas
en todas las asignaturas de los diferentes cursos, en la convocatoria de Junio y sep-
tiembre), siguiendo la escala de puntuaciones de 0 a 4, ya traditional en la Universi-
dad.

Desde el punto de vista metodologico, describimos, a continuation, el esquema de
trabajo seguido para obtener los resultados.

Hemos de resaltar la dificultad en este tipo de investigaciones, donde no se estable-
ce, en principio, selecciOn de sujetos, sino que se pretende trabajar con toda la pobla-
cion. Las sucesivas muestras que se van obteniendo estan en funcion del numero de
cuestionarios que voluntariamente responden los alumnos junto con el sobre de math-
cula.

Elegido el disefio correlacional como el mas apropiado a los objetivos formulados y
seleccionadas las diversas variables, se realizo la construction de los instrumentos
(Tabla 1).

Una vez disefiados los instrumentos de recogida de informaciOn (cuestionarios)
para conocer la opinion de los alumnos sobre sus hdbitos de estudio, sus expectativas de
autoeficacia y sus actitudes, se introdujeron los mismos en los sobres de matricula del
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curso 1992-1993. Finalizado el periodo de matricula, se obtuvieron 12.099 cuestiona-
rios cumplimentados, de un total de 28.143 alumnos matriculados en dicho curso
(43%).

A lo largo del mismo curso 1992-1993, y con el objeto de recoger informacion sobre
la personalidad e inteligencia de los alumnos universitarios, se realizaron 522 encuestas
(en las aulas) con dos cuestionarios-tipo (16PF y TIG). Evidentemente ello supuso la
selecciOn por disponibilidad de grupos de alumnos pertenecientes a los tipos de
centro considerados.

Al igual que se realizo en el curso anterior, se introdujeron en el sobre de matricula
del curso 1993-1994 los cuestionarios disefiados para la recogida de informacion sobre
satisfaccion del alumno con la carrera elegida y sobre asistencia a clase, obteniendose 6.947
respuestas sobre 29.552 matriculados (23%).

Una vez recopilada la informacion de las encuestas, se procedio a identificar otros
datos de los alumnos que los habian cumplimentado, mediante el DNI (14.910) en el
Centro de Proceso de Datos. De esta forma tuvimos a nuestra disposicion datos
socioeconomicos, datos sobre expediente academico en Ensetianza Media, datos sobre
expediente academia) en la Universidad de los alumnos de la muestra, creandose el
fichero complejo e incompleto, a partir del cual hemos realizado todos los analisis y
desarrollos de la investigacion.

El caracter esencialmente descriptivo y exploratorio del trabajo no permite llegar a
conclusiones definitivas. Sin embargo, nos parece oportuno resaltar algunos aspectos
de inter& que han ido apareciendo a lo largo de este estudio en relacion a las caracte-
risticas de los oalumnos» que mas pueden estar incidiendo, como condicionantes,
sobre el rendimiento.

Entre estos aspectos resaltamos la importancia que tienen en el rendimiento acade-
mia) del universitario las variables, no solo sociologicas (ambiente cultural familiar,
principalmente) y de historial personal (expediente academico en Bachillerato), sino
tambien, aquellas de naturaleza psicopedagogica, como los hdbitos de estudio o la actitud
hacia la Universidad.

Por otra parte, hemos de constatar que en nuestro estudio, el rendimiento academico
de los alumnos registra cifras globales alrededor del 70-75% de «aptos», o que superan
las asignaturas, por termino medio entre Junio y Septiembre. El porcentaje de «sus-
pensos» (sobre el de presentados en cada convocatoria) se sittia en un 27%, en Junio, y
un 45% en Septiembre; y, por sexos, el rendimiento es mas alto en mujeres que en
hombres. La media general del conjunto de alumnos de la muestra va incrementando-
se ligeramente en los ultimos cursos. En el estudio por tipo de centro, las calificaciones
son mas bajas en Ciencias y Economico-Juridicas, seguidos de Biomedicas, CC. Socia-
les y Letras. Los promedios mas altos van asociados globalmente con estudios supe-
riores de los padres.

ANALISIS EXPLICATIVO DEL RENDIMIENTO

Somos conscientes de la dificultad que entratia cualquier estudio que intente cono-
cer que circunstancias estan influyendo sobre el rendimiento academia) o que factores
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pueden predecirlo en el futuro, dada la multidimensionalidad del propio concepto.
Aprehender en un modelo todos los factores que actiian sobre el mismo es una tarea
del todo imposible, pero intentar captar los principales, a la vista de la gran informa-
ci6n generada para este trabajo, nos pareci6 al menos factible.

El objetivo que nos planteamos ahora es mostrar la capacidad de predicci6n y
discriminacion que se puede alcanzar sobre el rendimiento de los alumnos universita-
rios, tornado a traves de su historial academic°. Se pretende averiguar cual es el
menor rainier° de variables posibles que nos permiten encontrar el modelo mas parsi-
monioso que explique la variabilidad de las puntuaciones obtenidas en el rendimiento
academic°.

Los analisis estadisticos que abarcan los modelos de Regresi6n Multiple paso a
paso, Analisis de Covarianza y Analisis Discriminante han sido efectuados en SPSS.
En este contexto, destacamos un elevado nivel de exigencia con los criterios de entrada
de las variables, tanto en las ecuaciones de regresion como en las funciones de discri-
minacion y covarianza. En los de regresion, se marco un criterio de p=0,05 (aunque
cuando aparecen significativas, el nivel es del p=0,000) y en los analisis de discrimina-
cion, el nivel exigido es de p=0,000.

Del estudio de la variable criterio Rendimiento en la Universidad, sefialamos que el
caracter exploratorio de los analisis efectuados con la muestra global nos ha permitido
llegar a algunos datos de cierto inter& que exponemos de forma resumida:

El porcentaje de varianza explicado por los analisis de regresiOn varfa de un
15%, hasta cerca de 30%, en funcion del modelo que introducimos a priori, es
decir, de la consideracion de determinadas variables en la muestra. Hemos de
resaltar la complejidad de este tipo de investigaciones, donde la variable depen-
diente (rendimiento academico) esta influida multicausalmente por determi-
nantes de origen diverso (pedagogico, psicologico, socieconornico, etc.), tratan-
dose, ademas, de una muestra global heterogenea.
En el Rendimiento academic° en la Universidad aparece como factor predictor
mas potente el «rendimiento academic° previo»; ello quiere decir que la asocia-
ciOn entre Rendimiento en la Universidad y Rendimiento previo es la gran responsa-
ble de la varianza explicada.
Las variables que mas contribuyen a explicar la variabilidad del criterio son:
rendimiento anterior (RENDI), Satisfaccion (SATISF), Asistencia (ASIST), Astucia

(PF11) y Estudios del padre (ESTUPA). Observamos que son las tres primeras las
que aparecen con los coeficientes estandarizados de mayor peso en la ecuaci6n
de discriminacion, junto con Haitos de estudio (HABITOS); ello significa que, en
buena medida, ambos tipos de analisis son mtituamente confirmatorios en cuanto

a los resultados que ofrecen.
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RESULTADOS DE LOS ANALISIS DISCRIMINANTES

Este analisis discriminante se ha efectuado considerando como variable de clasifi-
cacion NOTACU92, (utilizando como variable dependiente 2100 los resultados no
difieren basicamente de los obtenidos), dicotomizada a partir de la puntuacion de 1
(bajo / alto rendimiento), de forma que:

Grupo 1 (Bajo rendimiento): Sujetos con puntuaciones en NOTACU92 < 1.
Grupo 2 (Alto rendimiento): Sujetos con puntuaciones en NOTACU92 1.

TABLA 4
COEFICIENTES DE LA FUNCION DISCRIMINANTE.

VARIABLE CRITERIO: NOTACU92

Variables Coef. discriminante Coef. estandarizado

1. RENDI 0,838 0,548
2. HABITOS 0,443 0,022
3. ASISTENCIA 0,389 0,358
4. SATISFACCION 0,300 0,214
5. NACI 0,226 -0,048
6. ESTUMA 0,144
7. ACTITUD 0,143
8. EFICACIA 0,117 0,044
9. ESTUPA 0,005 -0,125

Porcentaje de casos correctamente clasificados: 64,56%
Eigenvalue = 0,12
Correlacion can6nica = 0,33
Lambda de Wilks = 0,89 Grados de libertad = 7 p = 0,000

De este analisis podemos extraer las siguientes conclusiones:
Para la muestra global, las variables que en mayor medida contribuyen a expli-
car el alto /bajo rendimiento son, en orden de importancia: el rendimiento ante-
rior al ingreso en la Universidad (RENDI), los hdbitos de estudio (HABITOS), la
asistencia a clase (ASIT), satisfaccion por la carrera elegida (SATISF), la edad (NACI,
en sentido negativo), estudios de la madre (ESTUMA), actitud hacia la Universidad
profesores-companeros (ACTITUD), autoeficacia (EFICACIA) y estudios del padre
(ESTUPA).
El poder de estas variables a la hora de clasificar sujetos en bajo o alto rendimiento
academico es relativamente alto, alrededor del 65%.
Una primera conclusion de estos resultados es que las variables seleccionadas
en primer lugar por la funci6n de discriminacion son las que en nuestro estudio
hemos denominado de tipo pedagogico, es decir, el Rendimiento anterior al ingreso
en la Universidad, los Hdbitos de estudio y la Asistencia a clase. Sobre todo, la

410
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primera de estas, es, ademas, la primera variable que contribuye siempre en
mayor medida a incrementar el poder predictivo en las ecuaciones de regresion.
En sIntesis, podriamos concluir en esta aproximacion que el perfil de los sujetos
con omejor rendimiento universitario» y en orden de importancia seria el si-
guiente:

alumnos de alto rendimiento en la Ensetianza Media,
con alta valoracion en sus habitos de estudio,
que asiste regularmente a las clases que se imparten,
con un nivel alto de satisfaccion ante la carrera elegida,
de cursos inferiores,
motivados culturalmente desde el ambito familiar,
con una actitud positiva hacia la Universidad y
un concepto de autoeficacia elevado.

RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE COVARIANZA

En la teorfa de analisis de covarianza (ANCOVA), entendida como una combina-
cion de las tecnicas de analisis de regresion y analisis de varianza, incorporamos
alguna variable independiente cuantitativa que llamamos ocovariable». El objeto de
esta es controlar su efecto sobre la variable dependiente (V.D.), lo que nos permite
estudiar con mas precision el efecto que sobre el Rendimiento pueden tener las Varia-
bles Independientes (V.I.) que hemos incluido en nuestro estudio. Presentamos un
resumen de analisis realizados y resultados obtenidos en la tabla 5.

Conclusiones del ANCOVA controlando el rendimiento anterior a la Universidad:
Cuando consideramos el Rendimiento en la Universidad de Salamanca medido a

&ayes del promedio del expediente acumulado desde la entrada del alumno a la
Universidad el mayor rendimiento se obtiene en

Mujeres
Solo dedicadas a estudiar

Cuando ademas hacemos intervenir la ponderacion correspondiente segan el ren-
dimiento general del centro (Z100) el mayor rendimiento se obtiene en

Hombres
Solo dedicados a estudiar
En carreras de primer ciclo
El orden del rendimiento por centros es:

Ciencias> Cien. Sociales=Econ.-Jurid.> Biomedicas >Letras

Explicacion posible de resultados: Las mujeres rinden mas a nivel global porque
muchas eligen carreras de Letras y de ciclo largo donde los promedios son mas altos,
en tanto que los hombres eligen preferentemente centros de ciencias y de ciclo corto
(ingenierfas), donde las notas son mas bajas en general.



Factores implicados en el Rendimiento Academic° de los alumnos. Universidad de Salamanca 421

TABLA 5
RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE COVARIANZA

Covariable/s V. Criterio V. Independ. Dif. Sig. Medias

Trabaja = 0,80
Rendimiento
en
Bachillerato

I I

Mujer = 52,12
RENDI
Trabaja = 47,12

NOTACU92 SEXO SI Hombre = 1,04
Mujer =1,16

NOTACU92 SITLAB Si No trabaja = 1,22

NOTACU92 CENTRO2 NO

NOTACU92 CENTRO NO

Z100 SEXO sf Hombre = 52,65

Z100 SITLAB sf No trabaja = 52,65

Z100 CENTRO2 sf Primer ciclo = 53,33
Segundo ciclo = 51,65

Z100 CENTRO sf CIENCIAS = 52,83
CC SS = 52,57
ECO. JUR = 52,56
BIOMED = 52,04
LETRAS = 50,92

NOTACU92 SEXO * SITLAB NO

Z100 SEXO * SITLAB NO

RENDI

Y
ESTUMA

NOTACU92 SEXO * SITLAB NO

Z100 SEXO * SITLAB NO

CONCLUSION FINAL

Somos capaces de manejar grandes voltimenes de informacion de los alumnos
(cada vez con mayor facilidad). Recibimos criticas: Muy bien la investigacion empfrico-

analitica, pero no resuelva problemas prticticos: fracaso academico.... zNo podriamos los
pedagogos sugerir a nuestras universidades la publicacion de una guia-orientacion,
por ejemplo, de resultados de este tipo traducidos al lenguaje comtin, que sea facil-
mente comprendido, para ayudar a reconducir actitudes, habitos,... etc?

Hay datos descriptivos (sexo, tipo de centro,...) que estudiamos a nivel descriptivo
pero sobre los que no se puede actuar, en cambio convendria hacer hincapie en la
explicacion de las variables pedagogicas habitos, actitudes,...
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LOS MODELOS JERARQUICOS LINEALES Y SU
APLICACIoN A LA INVESTIGACIoN EDUCATIVA

Arturo de la Orden Hoz
Universidad Complutense de Madrid

No resulta excesivamente arriesgado afirmar que el principal avance metodologico
de los tiltimos arios en investigacion en Ciencias Sociales son los Mode los Jerarquicos
Linea les (HLM), tambien llamados Mode los Multinivel. Desde su nacimiento como
una generalizacion de los modelos lineales tradicionales se han desarrollado de forma
tan vertiginosa que modelos tan novedosos como los Causales se han convertido en
un caso particular de los HLM. Constituyen un marco de analisis natural para el
tratamiento de datos con una estructura multinivel o anidada, situacion muy comtin
dentro de la investigacion educativa.

En efecto, una de las caracteristicas de los sistemas educativos que debe ser consi-
derada en un modelo adecuadamente especificado es la estructura organizativa mul-
tinivel de la accion escolar y el hecho relacionado de que los datos generados por la
investigacion educativa institucional muy frecuentemente proceden de esquemas
muestrales por conglomerados. Por ejemplo, en el estudio sobre Los resultados escola-
res, dentro del Diagnostic° del Sistema educativo Espaiiol. La Escuela Secundaria
Obligatoria, 1997 (INCE. 1998), los alumnos se muestrean en clases que, a su vez, se
muestrean de escuelas que, a su vez, se muestrean de provincias o de Comunidades
Aut6nomas. Los extraordinarios avances en la investigacion de la acciOn y efectos de
la escuela en los atios recientes estan vinculados al use de metodos de regresi6n lineal
multinivel como respuesta a las exigencias analiticas de datos jerarquicamente organi-
zados o anidados, resultados de la aplicacion de esquemas muestrales por conglome-
rados. Estos metodos multinivel o jerarquicos lineales permiten el analisis de modelos
explicativos que contienen variables a diferentes niveles (alumno, clase, escuela, dis-
trito, region, estados u otros).
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La noci6n central es que modelos lineales diferentes para el primer nivel o micro-
nivel deben ajustarse para cada contexto (macro-nivel). Habitualmente cada grupo
tiene las mismas variables explicativas y la misma variable de respuesta, pero con
diferentes coeficientes de regresi6n. Todos los modelos del primer nivel estan relacio-
nados por un modelo de segundo nivel en el que los coeficientes de regresi6n del
micro-nivel se regresan en un segundo nivel de variables explicativas.

La naturaleza del segundo nivel determina la naturaleza del modelo para el con-
junto de los datos. Y aqui caben muy diversas posibilidades, incluso que no haya
ninguna variable de 2° nivel que relacione los diversos contextos y se establezca una
ecuaci6n de regresi6n para cada contexto. Sin embargo, esto no afiade nada nuevo
desde el punto de vista estadistico, se trata de un analisis que emplea los coeficientes
de regresi6n del primer nivel como variables de respuesta en un segundo nivel. En
este analisis (llamado PENDIENTES COMO RESULTADOS, Burstein et al, 1978) las
regresiones intra y entre grupos no estan conectadas unas con otras. Hay de hecho
analisis separados. La cuestion central es que en este tipo de modelos los coeficientes
son fijos no aleatorios. Si se analizan los datos completos (en los dos niveles) estaria-
mos ante un modelo en el que varian los coeficientes, donde cada grupo es analizado
separadamente y tiene sus propios coeficientes de regresion. Estamos ante un modelo
poco parsimonioso, que se ocupa solo de las diferencias y no de los puntos en comun.

La idea de un analisis de regresion separado para cada grupo, seguido por la
regresion de los coeficientes del primer nivel en el segundo no es suficiente para
especificar un modelo multinivel. Es necesario destacar que los modelos multinivel
implican la INTEGRACION ESTADiSTICA de los distintos modelos especificados
para cada nivel de interes. La integracion mas simple se da en el caso del MODELO
DE COEFICIENTES ALEATORIOS (tambien conocidos como modelos de compo-
nentes de varianza, modelo jerarquico lineal o modelo de componentes de error, Kreft
y de Leeuw, 1994). Donde los coeficientes de regresion del primer nivel son tratados como
variables aleatorias en el segundo nivel. Esto significa que los coeficientes del primer nivel
son entendidos como los originadores de una distribucion de probabilidad. Los para-
metros mas importantes de esta distribucion (media y varianza) estan entre el conjun-
to de pararnetros que deben ser estimados en el modelo multi-nivel. Al ariadir un
segundo nivel de variables explicativas el modelo de coeficientes aleatorios se hace
mas general y, al mismo tiempo, mas titil. Esto es a lo que comunmente llamamos
modelos multinivel.

El modelo general de analisis quedaria representado por la siguiente ecuaci6n:

J3 + 1313(111 Elj /101 /11JX1i)

Donde la parte fija esta representada por 130 y131 y la parte aleatoria por los terminos
que aparecen entre parentesis en la ecuacion. La varianza del primer nivel ((fed repre-
senta la variacion entre individuos, estudiantes dentro de cada centro. La varianza del
segundo nivel 0:321.i0), 620 6101 representan las variaciones entre los centros. Se ve
claramente como no estamos hablando de dos modelos diferentes, sino de un unico
modelo general como el presentado en la ecuacidn. La principal innovacion se encuentra en

415 .
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el termino de error, que refleja tanto la variacion en el primer nivel como en el
segundo nivel. Esta forma de descomponer la varianza es la diferencia fundamental
con los tradicionales modelos de regresion, ya que ante esta situaciOn, no se cumplirfa el
supuesto de homocedasticidad (para cada punto la varianza es contante, v (y I x) = cte).

Hoy existen varios programas estadfsticos disponibles para estimar modelos mul-
tinivel, siendo el mas conocido y usado el HLM (Bryk, Raundenbush, Seltzer y Congdon
1988; y Bryk, Raundenbush y Congdon 1996). El enfoque utilizado en este programa
resuelve las dificultades mas comtinmente encontradas en el analisis de datos multini-
vel: el problema de la unidad de analisis, los sesgos de agregacion, la dependencia de
los individuos dentro de los grupos que dificulta la correcta estimacion de los errores
tipicos, la heterogeneidad de regresion (las diferentes magnitudes del efecto para los
diferentes grupos) y los diferentes significados y efectos de una variable, resultantes
de utilizar distintos niveles de agregacion.

En este simposio se pretende ofrecer el trabajo de investigacion sobre la aplicacion
de los Mode los Jerarquicos Linea les a la investigacion educativa desarrollado en co-
operacion entre el departamento MIDE de la Complutense y el Centro de Investiga-
cion y Documentacion Educativa (CIDE). Concretamente se abordard su aplicacion en
la evaluacion de sistemas educativos, en la investigacion sobre eficacia escolar y en las
investigaciones meta-analfticas.
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EL ENFOQUE MULTINIVEL EN LA EVALUACION DE
SISTEMAS EDUCATIVOS

Jose Luis Gaviria Soto
Universidad Complutense de Madrid

INTRODUCCION

Dos son los objetivos de este articulo. Por una parte se pretende presentar la
relacion existente entre los estudios de eficacia escolar y la evaluacion del sistema
educativo con el meta-analisisl. Por otra se afirma que el enfoque multinivel supone
una mejora en la presentacion de resultados de evaluacion, y se presentan dos ejem-
plos distintos de como la evaluacion de sistemas educativos puede beneficiarse de
dicho enfoque.

LA EVALUACION EN EL SISTEMA EDUCATIVO

Podemos entender sistema social como uno mas de los rasgos de la especie huma-
na dirigidos a producir una mejor adaptacion al entorno. Ciertamente se ha caracteri-
zado al ser human como aquella especie capaz no solo de adaptarse al entomo, sino
de modificarlo sustancialmente en su propio beneficio.

Esta dinamica de influencia de doble direccion, el hombre modifica el entomo, el
hombre modifica su conducta para adaptarse a ese nuevo entomo, supone un altisimo
grado de complejidad, y fundamentalmente de velocidad en el cambio. Los mecanis-

1 Este articulo es una reelaboracion, manteniendo el nombre, de la ponencia presentada en el sympo-
sium 'Los modelos jerarquicos lineales y su aplicacion a la investigacion educativa' del IX Congreso
Nacional de Mode los de Investigacion Educativa, Malaga 1999.
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mos geneticos tan eficientes en otras especies no son suficientes para garantizar en la
especie humana esa capacidad de adaptacion. Por esto es el sistema educativo una
parte fundamental de esta maquinaria social.

Este caracter adaptativo del sistema educativo es una nota del mismo de la mayor
importancia. Si tenemos esta caracteristica en consideracion, nos daremos cuenta de
que el propio sistema educativo debe modificarse en alguno o en todos sus elementos
cuando se producen modificaciones del propio sistema social.

El mayor o menor kilo de las distintas sociedades, puede en parte explicarse por el
grado de flexibilidad de sus instituciones, de su capacidad para reaccionar ante el
cambio. Naturalmente los cambios contextuales no son siempre cataclismos revolucio-
narios. Las tendencias sociales pueden tener variaciones de distinta «longitud de
onda». Ciclos largos, ciclos medios, ciclos cortos. La mayor o menor sensibilidad de
los subsistemas sociales a los estimulos de cambio, explican las periodicas crisis de
ciertas instituciones.

En este sentido no es extrario que el sistema educativo se encuentre en una perma-
nente crisis en las ultimas decadas.

La capacidad de reaccion de un sistema social depende del sistema de seriales con
que este se comunica con su entorno. Asi por ejemplo en el sistema econ6mico el
sistema de precios y beneficios es un poderoso sistema de seriales enviado a cada
industria a las que estas reaccionan aumentando o disminuyendo la produccion,
cambiando los procedimientos de fabricacion, estimulando de esta forma a toda la
industria para una utilizacion optima de los recursos escasos. En general, son estos
mecanismos homeostaticos los responsables de una correcta adaptacicin de los siste-
mas al entomb. La carencia de estos sistemas de seriales o la poca eficacia de los
existentes es lo que determina los desajustes con el entorno.

La adaptacion se produce tanto por el feedback de las salidas, como por la capaci-
dad del sistema para reaccionar a la serial recibida.

En este sentidd la evaluacion de los sistemas educativos puede considerarse como
un subsistema de produccion de los mensajes relacionados con la principal salida del
sistema, que es el rendimiento de los alumnos.

EVALUACION, EFICACIA ESCOLAR Y META-ANALISIS

El mecanismo por el cual el sistema introduce cambios en funci6n de la informa-
cion retroalimentada depende, como es logico, de la atribucion causal que se haga de
los efectos observados. Un sistema tan complejo como el educativo consiste en distin-
tos elementos de diferente nivel de complejidad y agregacion, que incluyen desde las
caracteristicas individuales de los alumnos, hasta las unidades escolares organizadas
en unidades de nivel superior, pasando por las propias escuelas cuyas cualidades
influyen en mayor o menor grado sobre rendimientos observado de los alumnos.

Esa necesaria atribucion causal pone en estrechisima relacion los procesos de toma
de decisiones, en los que la evaluacion es pieza fundamental, con los estudios de
eficacia escolar. Podemos afirmar sin temor a equivocarnos mucho, que en el ambito
educativo las decisiones respecto a la organizacion del mismo, a la cantidad de recur-
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sos necesarios en cada nivel de relacion, a los objetivos estrategicos del sistema, a los
cambios en general necesarios, se llevan a cabo sin un conocimiento preciso de las
consecuencias que esas decisiones tendran de hecho en la practica.

Todas las decisiones politicas estan basadas en el convencimiento mas o menos
subjetivo de que ciertas acciones son en general positivas; como aumentar el numero
de escuelas, incrementar el numero de maestros o sus salarios, aumentar el numero de
horas de cierta materia, disminuir el numero de alumnos por clase, comprar computa-
doras, o desarrollar la ensenanza en una lengua en lugar de otra, etc.

Ciertamente seria muy titil el conocimiento de lo que se denomina la funcion de
produccion, que relaciona los inputs y los procesos con los outputs. Pero sin llegar a
ese nivel de precision, el conocimiento de cuantas relaciones causales entre las caracte-
risticas de las escuelas o de los individuos y su rendimiento academico pudieran estar
documentadas, seria de la maxima importancia a la hora de determinar cuales son las
decisiones politicas mas acertadas para mejorar el rendimiento de los alumnos. Pode-
mos asegurar que pocas decisiones respecto del sistema educativo se basan en el
conocimiento siquiera aproximado de los efectos esperables sobre el mismo, y que la
mayoria de ellas se fundamentan en la creencia subjetiva y casi magica de que ciertos
resultados se siguen necesariamente ciertas medidas.

En este sentido los estudios de eficacia escolar desempefian un papel fundamental
en el futuro de las ciencias de la educacion. En el proceso que va desde la emisi6n y
recepcion de las seliales relativas al ajuste del sistema educativo al sistema social, a la
intervencion para modificar aquellas variables que permitan disminuir la distancia
entre logros y objetivos, los estudios de eficacia perthiten determinar cuales son esas
variables sobre las que intervenir.

Murillo (1999) revisa las distintas aproximaciones metodologicas que se han utili-
zado en los estudios de eficacia escolar, y presenta un clarisimo ejemplo de la superio-
ridad del enfoque multinivel en los estudios individuales. La mayoria de las tecnicas
estadisticas, incluidas las que se desarrollan bajo este novedoso enfoque, son tecnicas
de control estadistico. Se trata de la unica opci6n posible cuando no es posible el
control experimental directamente a tray& del disefio. Hanushek (1997) insiste en la
necesidad y en la posibilidad de realizar experimentos controlados para verificar la
existencia de relaciones causales. Cuando estudios de este tipo no estan disponibles, la
afirmacion de relaciones causales basadas en estudios individuales no experimentales
presenta serios riesgos de sesgo. Es muy posible que caracteristicas idiosincrasicas
aparezcan produciendo un importante efecto causal. Basar decisiones organizativas o
de inversion en estos estudios aparentemente concluyentes puede dar lugar a graves
errores. El metaanalisis se presenta como una muy seria alternativa a los estudios
individuales y a los experimentos cuando estos no son posibles. El metanalisis no
excluye ni a los unos ni a los otros. No puede haber meta analisis sin estudios indivi-
duales. El meta analisis puede presentar la evidencia empirica de forma lo suficiente-
mente convincente como para justificar un estudio experimental determinado. El estu-
dio meta analitico ofrece una panoramica en la que es posible estudiar como las
condiciones contextuales en que se ha desarrollado cada estudio afectan a la relacion
causal de interes. Castro (1999) realiza una muy interesante presentacion de como el
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estudio meta analitico puede considerarse como un caso particular de estructura
multinivel, y de corm la utilizacion de los procedimientos de estimacion asociados a
los modelos jerarquicos lineales producen resultados superiores a las estimaciones
meta analiticas clasicas.

Dos ejemplos de enfoque multinivel en la evaluacion de sistemas educativos.
El enfasis en los estudios de eficacia escolar esta en el establecimiento de relaciones

causales. El enfasis en los estudios de evaluacion esta en la precision de las medidas
obtenidas en cada nivel, y en su estabilidad a lo largo del tiempo.

Hay ademas dos intereses contrapuestos: la informaci6n destinada a la poblacion
general, la informacion de caracter mas tecnico destinada al use de los profesionales
de la educaci6n. El primer tipo informaci6n tiene que ser de naturaleza mas amplia
general, asociada a areas reconocibles por el public), como son las disciplinas funda-
mentales. La segunda debe ser mas especifica, y mas relacionada con destrezas y
conocimientos mucho mas especificos, de forma que pueda planificarse adecuada-
mente la intervencion didactica a la vista de esos resultados.

En primer lugar conviene aclarar que los distintos nombres que se han utilizado,
como 'Mode los jerarquicos lineales', 'Modelos multinivel', 'Mode los de coeficientes
aleatorios' etc., difieren basicamente en el grado de generalidad. De todas estas deno-
minaciones la mas generica es la de modelos multinivel que refleja claramente la
naturaleza jerarquica de los datos, pero no prejuzga la forma de las funciones que se
utilicen. Como veremos mas adelante, esta precision tiene pleno sentido. Estamos,
conviene decirlo, mas que ante un modelo estadistico especifico o una tecnica de
analisis, ante todo un enfoque de como debe abordarse el analisis de datos. En este
sentido, modelos muy diversos caben bajo esta denominacion. Ciertamente la mayoria
de los modelos propuestos y utilizados son de naturaleza lineal, y de una forma u otra
estan asociados entre si. Pero no siempre tiene que ser asi. En la siguiente seccion
veremos como un modelo multinivel lineal permite mejorar las estimaciones de las
medias escolares 'de rendimiento, en uno de los casos mas elementales que pueden
presentar esa estructura. Sin embargo veremos comp la misma estructura multinivel
puede resolver un problema en evaluacion utilizando como base un modelo no lineal,
en este caso un modelo IRT. Son dos ejemplos de como pueden resolverse algunos
problemas practicos abordandolos desde una perspectiva en la que se tiene en cuenta
la estructuracion natural de los datos.

UN MODELO LINEAL MULTINIVEL

Supongamos que deseamos conocer la media general de rendimiento en una mate-
ria de un sistema educativo, y al mismo tiempo obtener estimaciones precisas de las
medias en esa misma materia de cada una de las escuelas evaluadas.

Denominamos yv al resultado en matematicas, por ejemplo, del alumno i de la
escuela j y ; a la media de rendimiento de la escuela j. El modelo multinivel mas
sencillo que podemos formular es2:

2 t ste mismo modelo y muy interesantes ampliaciones del mismo puede verse en Bryk y Rauden-
bush (1992).
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NYii=130i+Eiicone (0, 02E)

poi = po + ,uoi con poi = N (0, cri,)

Po ± #0j eii (1)

Donde Po es el parametro que queremos estimar, por ejemplo la media de rendi-
miento de cierta poblacion, poi es la diferencia de la escuela j con la media general, y
es la diferencia del sujeto i con la media de su escuela j.

0.E2

De la ecuacion 1 vemos que = boi + Ei = po + (ittoi + Ei) y entonces E.; - N(0,n )

En la estimation de este parametro tenemos dos casos distintos. Cuando el ntimero
de sujetos de todas las escuelas es igual, y cuando es distinto. De cada escuela conoce-
mos .9. la media de rendimiento de la escuela j, y ni, el ntimero de sujetos de esa misma
escuela.

En el primer caso, entonces una estimation razonable de nuestro parametro es la

1.37,
media de las medias, es decir, ya que la media de cada escuela es una

0
=

estimation independiente del parametro, la media general. Adernas, la media de cada
escuela es tambien un estimador insesgado del parametro, ya que las medias de las
distribuciones de go y y son iguales a cero.

Si tenemos el segundo caso, es decir, cuando las escuelas tienen un mimero muy

distinto de sujetos, entonces el estimador mas razonable vendra dado por
^

=
J

2.,nj
J

Lo buen o mal estimador que cada media de escuela sea del parametro, depende de
la varianza de cada una de ellas (en cada j). Si un estimador tiene mucha varianza,
entonces hay mucha incertidumbre respecto al parametro y viceversa. La varianza del
estimador viene dada por

V(y1) = V(/30 + goi + i) = voioi + (como poi y son independientes)

2= V Gto j)+V j)= po+- donde el primer sumando es la varianza entre grupos y el
nj

segundo es la varianza dentro de los grupos. Cada grupo por tanto presenta una
0.2

incertidumbre distinta en la estimation de f30. Si ilamamos A = a2 + , entonces elPo

1

inverso es la precision del estimador P(7 ) =
A

= A .
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Si en cada caso conociesemos la precision de la media de la escuela como estima-
dor, entonces una estimacion muy natural del parametro consistiria en ponderar la

media de cada escuela por su precision. fro = A este estimador se le conoceL
J j

como Weighted Least Square Estimator. Este estimador esta siempre comprendido entre

f3.
En efecto, cuando los sujetos dentro de las escuelas son muy parecidos entre si y

2

casi toda la varianza es entre escuelas, entonces 0.20 A; y
1

ni = 0.2

1 1 1- f"a
Po

o 12 1

2a aJ No Po

No

Cuando todas las medias de las escuelas son iguales, entonces 62
Po
= 0 y toda la

2
1

Y
A

=T,71:varianza es varianza entre sujetos dentro de las escuelas A

7,12-24./
n jyTi

NO j E
n

Ail n

2

ae2 Po

J E

Como podemos ver, se trata de un estimador superior a los dos que determinan
sus limites, ya que tiene mayor capacidad de adaptacion a las condiciones especificas
de un determinado conjunto de datos.

Tal vez mas interesante es la estimacion de las medias de cada escuela.
En esta ocasion se trata de estimar el valor de ; en cada escuela. Tambien como

antes tenemos dos formas de estimacion. La media observada de cada escuela es un

Y

estimador insesgado de 001 con varianza a: Pero tambien es un estima-
n

o = E A_,

j

dor comun de 8or
Un estimador bayesiano de J3, es una combinaciOn optima de los dos anteriores, y

viene dado por Tio = +(1 -2L) A. El peso Ai se le denomina fiabilidad de yi como
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a2
Po

crp2
oestimador de /30j y viene dado por = _ . a' A-I siendo sus 'unites,

po ,
2 ° E

(IP°
+

n.

0 5 5 a2 y 0 5 X,. 51.
I ilo

As' cuando dentro de cada grupo la varianza sea cero, es decir, la autocorrelacion
sea maxima y toda la varianza es varianza entre grupos, entonces el mejor estimador

o-
de p

O
es y y es entonces cuando =1 y 1 -) = 0, y cuando » 6µo entonces A --> 0,f

1

y 1- > 0. Por tanto Nesta comprendido entre esos dos extremos. A este coeficiente
A se le denomina fiabilidad porque es el cociente entre la varianza verdadera (varian-
za de la puntuacion verdadera) y la varianza total. Este estimador tiene el menor error
cuadratico medio (Lindley y Smith, 1972). De hecho es ligeramente sesgado hacia /36,,
aunque tenders a estar mss cerca de ; que cualquier otro estimador. Por esto se le
llama 'Shrinkage estimator'. Se le ha denominado estimador bayesiano. Cuando no se
conocen las varianzas y se sustituyen por estimaciones, entonces se le denomina
estimador empiric° bayesiano. De hecho Poi es la media de la distribucion a posteriori
de ; condicionada respecto de las varianzas de a2 a2

o
y de los datos. Las ventajas dee g

este estimador son evidentes. Podemos ver que se beneficia tanto del hecho de que los
datos ester' agrupados en clases, como del hecho de que existe cierta unidad entre los
datos en la poblacion. Cuando los datos de un grupo determinado son fiables, es
logico aceptar la informaci6n que procede de ese grupo sin mss objeciones. Pero
cuando los datos de ese grupo no son fiables, fundamentalmente por el escaso nUmero
de sujetos en el grupo, entonces la fuerza de la estimacion se toma de la informacion
proporcionada por otros grupos. De esta forma combinamos muy acertadamente tanto
la informacion proveniente del centro como la informacion general.

Si del centro disponemos de alguna informacion relevante, esta puede ser utilizada
para mejorar la estimacion. Supongamos que de un centro sabemos que es de natura-
leza pUblica. La variable zul toma el valor 0 si el centro es privado y 1 si es pUblico.
Entonces

Po; ei; con E.. rzt: N(0, a)

; = f3o + Awi + poi con pm = N(0, ofio)

Ahora los parametros son: )30 es la media de centros privados, /31 es la diferencia
entre centros ptiblicos y privados, y #19J es la diferencia entre la media de los centros del
tipo al que pertenece j y el centro j.

Po + Aw,+ 110]

Condicionando ahora como antes el estimador de p es p (1-A.)(/3 +f3 w ).of Oi ) 0 1
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Observese que ahora la estimacion de la media del centro j toma valores entre 9, y
(p + l3 w) y que ya no es la media general de todos los centros, sino solo la media de
los centros del mismo tipo que j, con lo que cabe suponer una mayor aproximaciOn en
la estimacion, y por tanto una utilizacion razonable de la informacion disponible.
Cuantas mas caracteristicas conozcamos del centro mayor sera la mejora en el proceso
de estimacion3.

Un modelo IRT multinivel

En los procesos de toma de datos de rendimiento academico en la evaluaciOn de
sistemas educativos, existe el dilema de tratar de obtener la maxima informaci6n
interrumpiendo lo minimo las actividades ordinarias de las clases. Por otra parte,
recabar informaci6n suficientemente detallada de algunas destrezas supondria la apli-
cacion de un gran numero de items de cada alumno. Esa informacion de alto detalle
resulta de gran utilidad cuando se quiere tomar decisiones diclacticas relevantes res-
pecto de la clase.

Sin embargo cuando se proporciona informacion personalizada de cada alumno,
un numero excesivamente grande de dimensiones puede tener como resultado una
perdida de la vision de conjunto.

Bock y Mislevy, (1989) propusieron un modelo de toma de datos que tiene las
ventajas de la IRT al mismo tiempo que capitaliza la estructura jerarquica de los datos.
Se trata este de un ejemplo de modelo multinivel en el que el modelo de base no es
lineal.

En este modelo existen dos niveles relacionados. El nivel 1, el de los sujetos, nos
proporciona la probabilidad de que un alumno responda correctamente a un item de
un area global, por ejemplo, maternaticas. En el nivel 2 el modelo nos da la probabili-
dad de que un alumno elegido al azar en determinada clase responda correctamente a
un item correspondiente a una subdimension especifica del area global, por ejemplo,
resolucion de ecuaciones de segundo grado. Los dos submodelos son agregables, en el
sentido de que la media esperada de las puntuaciones de los alumnos en el area
global, matematicas, es igual a la media esperada de las puntuaciones de la escuela en
las subdimensiones.

El modelo en el nivel 1 nos proporciona para cada alumno una puntuaci6n en el
area global, y en el nivel 2 nos proporciona una puntuacion para cada escuela en cada
una de las subdimensiones de interes.

Los datos

El punto inicial del modelo esta en la disposicion de la toma de datos.

3 Las varianzas a2E y 1:120, o en general los terminos de la varianza-covarianza de cada nivel se estiman
por procedimientos como 'full maximum likelihood', 'restricted maximum likelihood' o 'Bayes estimation'. Meto-
dos numericos como EM o Fisher Scoring, en combinacion con Newton Raphson han sido desarrollados para
obtener estos estimadores.
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Formas de la prueba

1 2 ... k ... KSubdimensiones

1

2

I

J

ftemll
ftem21

ftemj1

ftemll

fteml2
ftem22

ftemj2

ftemJ2

...

...

...

...

...

...

ftem1k
ftem2k

ftemjk

ftemjk

...

...

...

...

...

...

ftem1K
ftem2K

ftemjK

ftemJK

Tenemos por tanto K formas distintas de la prueba, todas ellas con J subdimensio-
nes, teniendo, y esto es muy importante, un solo item de cada subdimension. El
objetivo en la construcci6n de la prueba es lograr items tan paralelos como sea posible
en cada subdimension.

Cada alumno recibe una de las formas de la prueba. Supongamos que tenemos H
grupos en total. La puntuacion que el sujeto i del grupo h recibe en el item jk (subdi-
mension j forma k) es, xhijk que tomara los valores 0 0 1.

Como la variable toma estos valores, depende de una estructura latente que pasa-
mos a describir. Imaginemos que el rendimiento en un item determinado, el item jk
viene dado por una variable latente continua. Si en un determinado individuo esa
variable rebasa el valor de uno de umbral, entonces la variable observable xhiik toma el
valor 1, mientras que si la variable latente no llega a ese umbral el valor observado es
cero. Esta variable latente continua depende a su vez de otras dos variables latentes,
que son la habilidad general en el area global de ese individuo, (matematicas) y la
habilidad especifica que ese item mide (resolucion de ecuaciones de segundo grado).
Se trata en el fondo de un modelo de factores multiples, en el que la Unica particulari-
dad es que la variable explicada es tambien latente.

El modelo tiene la siguiente forma:

0 + S. 0zhijk = 'a.
lc hy + el*

donde zhijk es la variable latente continua que refleja la habilidad del sujeto i del grupo
h para responder correctamente al item de la subdimension j del cuaderno k,

°hi es la habilidad del sujeto i del grupo h en el area general, en este caso materna.-
ticas,

01,4 es la habilidad del sujeto i del grupo h en la subdimension j, en este caso, por
ejemplo resolucion de ecuaciones de segundo grado.

a. y 3.
lc
son las cargas factoriales correspondientes al factor general 6 y al factor

fic i
especffico Oi respectivamente,

e
hijk

es el residuo. El umbral, que esta relacionado directamente con la dificultad del
item jk es 11

9 7:
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Los supuestos de este modelo son los siguientes:

1. zhilk N(Oh, 1) en la poblacion de alumnos

2. Ohl N(Oh, 02) dentro del grupo h

3. Ohy = N(Ohj, cs) dentro del grupo h

4. cov(Oh, Oh y) = 0 y cov(04, Ow) = 0 dentro del grupo h

5. Oh N(0, ;2) en la poblacion de grupos

6. Ohl = N(0, c en la poblacion de grupos

7. cov(Oh, = 0 y cov(Oh Oh j,) = 0 en la poblacion de grupos.

De estos supuestos se sigue que en la poblacion sin condicionar, para el factor
general, 0 = N(0,o2 + ;2) donde la varianza es la suma de la varianza dentro de los
grupos y la varianza entre los grupos. Del mismo modo, para cada uno de los factores
especificos tendremos O = N(0, 02 + ;21). Como se trata de un modelo con variables
latentes, no existen unidades naturales, por lo que se puede determinar, sin perder
generalidad, que o2 g2 =1 y + = 1. Por lo tanto podemos incluir adernas los
siguientes supuestos:

8. c2 = 1 02

9. gr.- 1 o21

10. eluilc N(0,1 a2 82) siendo estos terminos de error independientes entre las
Jk

personas, los grupos, las subdimensiones y las formas.

11. =
6 k

Jr,

Este Ultimo supuesto indica que para cada destreza especifica j, la aportacion del
factor especifico al item es la misma para todos los items que miden esa subdimension
en todas las k formas. Ciertamente son bastantes supuestos, pero no debemos olvidar
que estamos incluyendo supuestos referidos a dos niveles distintos. Y por otra parte
no son supuestos muy distintos de los habituales en otros modelos mas sencillos de
IRT.

A partir de estos supuestos podemos ver como obtenemos la probabilidad para el
nivel 1 y para el nivel 2.

El modelo para el nivel I

Comenzamos determinando corn° se deriva el modelo IRT para el nivel 1, es decir,
para el nivel individual. Se trata por tanto de ver corm se relacionan las respuestas de

4 26
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un sujeto a un cuaderno con su puntuacion latente el en el area global que estamos
evaluando.

Z =a0 +80 +e =a0 +e° donde e° = (50 +e ye° = N(0,1 a?,hiik ik hi jk hij hijk jk hi hijk hijk jk hij hijk hijk

Observese que lo que estamos modelando es una cualquiera de las columnas de la
tabla 1. Podemos ver que en esencia este modelo afirma que la puntuacion de un
sujeto en la variable latente z depende de su puntuacion en un factor latente, en este
caso un factor general en rnatematicas, y de la relacian a de este factor con la variable
z. Es cierto que tambien la capacidad en el factor especifico afectara a ese rendimiento,
pero en este caso ese factor queda subsumido en el nuevo termino de error.

z

Ilustracion 1

En la ilustracion 1 vemos c6mo se obtiene la probabilidad de que el sujeto respon-
da correctamente al item en cuestion. La relacion entre 0 y z viene dada por la recta de
regresion que aparece representada, con una pendiente igual a alk. La varianza de la
distribucion condicional sera por tanto Preguntarnos por la probabilidad de que
el item se responda correctamente es lo mismo que preguntarnos por la probabilidad
de que dada la puntuacion Oh, del individuo i del grupo h ese sujeto tenga una
puntuacion en z por encima de yjk. Como vemos en la ilustracion esa probabilidad es
igual al area de la distribucion condicional que queda por encima del umbral. Se trata
por tanto de

1 (z a m0,)2
P(xho = 1 19h,) = P(zho >71k = ir"exp

1127r(1-oe,2 ) 2 ( 1 )aik

(19h,-hil

P(X = 01) = exp( 1
2

)dt

Haciendo el oportuno cambio de variable tenemos

427
(2)
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donde a j, = jk
y bjk =

Yik

a2 ajk

La ecuacion 2 nos da la probabilidad de respuesta al item jk condicionada respecto
de la capacidad Oh, de la persona i del grupo h. Esto es por tanto un modelo IRT para
la capacidad en el area global que medimos, en nuestro ejemplo matematicas.

Para realizar la estimaci6n de los parametros de este modelo nos basamos en el
hecho de que los errores e° son independientes entre subdimensiones, y en los patro-

hyk

nes de respuestas, de ceros y unos, que nos proporciona cada alumno. Asi, dado el
patron de respuestas de un sujeto determinado, la funcion de verosimilitud de dicho
patron, si llamamos Coih(Ohi) a la ecuacion 2, viene dada por

P(Xhrlk Xklk 19171)= [j (0h,)) x'''' -D jk(0hi)) i-xk'jh

Para que esta ecuacion sea cierta tiene que haber solo un item por cada una de las
subdimensiones, de otra forma no se cumpliria el supuesto de independencia local. A
partir de esta ecuacion y utilizando los procedimientos de maxima verosimilitud
marginal descritos por Mislevy, tal y como estan implementados en programas como
BILOG pueden obtenerse estimaciones bastante precisas de estos parametros.

El modelo para el nivel 2

Los mismos supUestos iniciales nos permiten derivar un modelo para las unidades
de nivel 2.

jk
-ajk (Oh, + Oh Oh)± a (01,0 + OhJ)Zhok = ajkehi +8 jkOhij + ehijk

u"jk

kWh+.---Ohi)+5jk(Ohij 00+ ehok =a
ik

jk

(eh +/1 0 )+e*ly hqk (3)

donde eh* = 8,ik 6, h1 ei , htik y eh N (01,c2k az (5/2k

Observese que en la ecuacion 3, a partir de la que obtendremos la probabilidad de
que un alumno elegido al azar del grupo h responda correctamente al item jk es en el
fondo una ecuacion de regresion entre dos variables latentes, una de las cuales, la
independiente, tiene una naturaleza compuesta. En efecto, sus componentes son Oh

que es la media del grupo h en el factor general, y Oh] que es la media del grupo h en el
factor especifico j. Para simplificar la notacion llamaremos 0*

,
a esa variable compues-

h
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ta. Pues bien, de forma muy similar a la anterior obtenemos la probabilidad de res-
puesta correcta al item jk de un individuo elegido al azar del grupo h si este tiene como
media en la variable compuesta

2

P(Xhijk =110:j) = I

2K
exp(

2
)dt

donde ajk = jk

1 ajk (1 a 2
) 8 2

(1 a 2
)jk

'jk

Ctjk

(4)

N6tese que el parametro de dificultad es el mismo que en el modelo anterior, lo
que nos permitird poner mas adelante en relacion los dos submodelos.

En este caso la variable compuesta Oh; tiene una distribucion = N(0,02 + A,21621). En

esta ultima expresion de hecho desconocemos todos los elementos que determinan la
varianza. Por eso lo que se hace es utilizar 0,71 = N(0,1) y se estiman y y en un
paso posterior se reescalan.

La relation entre los niveles

Los items en el nivel 1 se calibran en una escala que arbitrariamente se define como
0 N(0,1). Sin embargo la escala del nivel 2 no puede definirse arbitrariamente de la
misma manera, ya que existe una relacion entre la escala del nivel 1 y la del nivel 2, y
por eso la escala 'natural' del nivel 2 viene dada por Ohl = N(0,02 + Dado que no
conocemos los elementos de la varianza, realizamos un reescalamiento por otros
medios.

Para empezar, la relacion entre la escala 'real' o 'natural' y la provisional Oh.; viene
dada por

* h, as *yajk=ajkCj con C =1/(0.2 +,3,20.2
CI J J

El hecho importante para el reescalamiento es que como vimos anteriormente
b** = b*

Por tanto al hacer las estimaciones en el modelo de nivel 1 ya obtuvimos un

1 L,k
(3,*

-**bik luego una estimacion adecuada de Ci sera e,
K

por lo que = C, y
b**jk

a jk
a = u;k = k

lk C C
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De esta forma vemos en un primer paso que la relacion definida entre los niveles
nos permite situar las estimaciones en escalas relacionadas.

Un segundo paso consiste en verificar la agregabilidad de los niveles. Esto significa
que la puntuaci6n del nivel de grupo en el area global (matematicas) puede ser
calculada en dos formas, bien a traves de la obtencion de la media de las puntuaciones
globales de los individuos del grupo, o bien a tray& de la media de las medias de
subdimensiOn del grupo.

La media de las subdimensiones j en un grupo, despues de reescalar conveniente-
mente, y si no hubiese errores en la estimacion y el reescalamiento seria

I (eh + 2,,co,) Joh +1,(A,vh,) y,(A,coh,)
= j

Pero como si hay error, para una escuela dada lo que hacemos es calcular la
esperanza matematica de esa escuela.

(E(J-I E0h; 10h) = E Oh I Oh) =J
I A, E(coh, 100

= Oh +
J

(5)

y como la covarianza de Ohl y eh es cero, E(Oh. Oh) = E(0,) y esto Ultimo por definician
es cero, luego la ecuaci6n 5 es igual a Oh. Ski tomamos aproximaciones en lugar de

C11;

parametros, lo que tenemos es E( I0h)

De esta forma tenemos en relacion las estimaciones independientes de los dos
niveles. Esta es ademas una forma muy facil de comprobar la adecuacion del modelo
en cada grupo. Naturalmente, solo si las medias de los grupos coinciden coincidiran
las medias en la poblacion.

CONCLUSIONES

Habiendo establecido las relaciones entre el meta-analisis, los estudios de eficacia
escolar y la evaluaci6n, se presentan dos ejemplos de como el enfoque multinivel
puede mejorar las estimaciones de algunos parametros en la evaluacion. (En Murillo
(1999) y Castro (1999) se abordan las posibilidades del analisis multinivel en los otros
dos campos).

Cuando el enfoque multinivel se utiliza en la estimacion de los parametros fijos
(media general, media de las unidades de nivel 2) los estimadores obtenidos son
superiores a los estimadores OLS tradicionales.
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En otro ejemplo hemos visto corn° el enfoque multinivel en el contexto de los
modelos IRT permite satisfacer las necesidades de la evaluacion respecto de la infor-
maci6n sobre el rendimiento medio de los grupos en ciertas subdimensiones y de la
informacion de las unidades de nivel 1, los sujetos, en areas mas amplias; y de como es
posible la relacion entre los distintos niveles.
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MODELOS MULTINIVEL APLICADOS
AL META-ANALISIS

Maria Castro

El meta-analisis es una tecnica de sintesis de resultados de investigacion proceden-
tes de un conjunto de investigaciones que abordan el mismo tema de estudio. A nadie
se le escapa que esta sintesis de resultados aparece bloqueada por una variada canti-
dad de problemas como multiples tipos de evidencias, diferentes diserios experimen-
tales, distintos tipos de resultados, distintas medidas de la magnitud del efecto, sesgos
en la validez interna y externa, o la existencia de evidencias indirectas o incompletas,
por solo setialar los mas importantes. Los metodos meta-analiticos tradicionales apor-
tan herramientas para resolver algunos de estos complejos problemas, aun asi, los
procedimientos tienen algunas limitaciones.

El enfoque meta-analitico basado en la aplicacion de la estructura que aportan los
modelos multinivel con procedimientos de estimacion bayesianos y de maxima verosimilitud se
plantea como una alternativa novedosa. La innovacion en el procedimiento de sintesis
se define en dos sentidos: por un lado, el modelo de analisis y, por otro, los estimado-
res utilizados (Castro, 1997).

Con relacion al modelo, la organizacion de los datos meta-analiticos responde a
una estructura jerarquica o anidada, ya que para realizar un meta-analisis se necesita
que el tema de investigacion se repita de estudio individual a estudio individual,
estando asociado a cada uno de ellos caracteristicas especificas. El objetivo que se
pretende es obtener informaci6n 661 procedente del conjunto de investigaciones. Se ve
que hay dos niveles de analisis, la relacion que se establece entre variables dentro de
cada estudio individual y la relacion que se establece a lo largo de todo el conjunto de
estudios, niveles que es importante diferenciar para no mezclar distintos tipos de
efectos. Los modelos multinivel aportan una estructura general que permite represen-
tar cada uno de estos niveles con un submodelo.
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Con respecto a la estimacion, la logica bayesiana no es nueva, desde que Bayes en
1763 enunciara el famoso teorema se ha desarrollado toda una rama de la inferencia
estadistica. Sin embargo, esta logica ha sido escasamente aplicada en el ambito de las
Ciencias Sociales (Pollard, 1986) aunque si se encuentran aplicaciones especificas al
meta-analisis dentro del ambito de las Ciencias Medicas (Eddy, Hasselblad y Shachter,
1992).

Este nuevo planteamiento esta orientado a la toma de decisiones sobre una base de
evidencia, aunque estas sean incompletas o imperfectas. Su objetivo es, por tanto,
hacer la mejor sintesis posible con la evidencia utilizable. Esta es una de las principales
diferencias con los tradicionales metodos meta-analiticos. Otra de las diferencias mas
significativas es la transformacion de la conceptualizacion del problema de la sintesis
de la evidencia. Deja de ser un problema basicamente descriptivo para convertirse en
un problema de inferencia estadistica, puesto que se propone la extraccion de conclu-
siones que van mas alla de la mera description de los datos. Si bien esta ha sido una de
las principales finalidades del meta-analisis clasicamente concebido, las estrategias
metodologicas aplicadas no han sustentado este objetivo. Ahora, el principal proble-
ma del meta-analisis es la descomposicion e identificacion de fuentes de varianza y se
reconoce la estructura jerarquica de los datos. Por tanto, parece mas logico aplicar
modelos estadisticos que reflejen esta estructura y permitan identificar distintas fuen-
tes de varianza, como es el caso de los modelos multinivel (Castro y De la Orden,
1998).

De una manera muy sintetica, el meta-analisis es un procedimiento que pretende
estudiar la posibilidad de generalizacion de los resultados de investigacion. Las estra-
tegias empleadas hasta ahora (Glass, 1976; Hunter y Schmidt, 1990 o Hedges y Olkin,
1985) trataban de depurar los estimadores de la magnitud del efecto trabajando sobre
factores aislados (falta de homogeneidad, error muestral, debilidad en la validez de
constructo, etc.) o aportan modelos no del todo realistas que presuponen que toda la
variabilidad entre resultados puede ser explicada por las caracteristicas de los estu-
dios.

La alternativa propuesta desde los modelos multinivel parte de un planteamiento
radicalmente distinto, intenta analizar las posibilidades de generalizabilidad de un
conjunto de resultados de investigacion de forma conjunta. La cuesti6n estadistica
central en un meta-analisis es el estudio de, la consistencia de los resultados entre distintas
investigaciones. Si se obtienen efectos similares se pueden resumir en un indice conjun-
to de magnitud del efecto promedio. Normalmente, los resultados son inconsistentes
y la magnitud del efecto varia de investigacion a investigaciOn. A este problema se le
han ido dando distintas soluciones, por ejemplo Hunter y Schmidt (1990) estiman la
media y desviacion tipica de la verdadera magnitud del efecto o Hedges y Olkin
(1985) desarrollan pruebas de homogeneidad para proceder a la explicacion de la
variabilidad en funcion de variables moderadoras.

Sin embargo, el problema de la inconsistencia es tan fuerte que incluso cuando las
distintas investigaciones comparten la misma magnitud del efecto, los resultados
pueden variar por efecto del error muestral. De ahl que el principal foco de atencion
del meta-analisis sea diferenciar los componentes de variacion de las magnitudes
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del efecto (Bryk y Raundenbush, 1985). Es decir, definir que parte se debe al error
muestral y que parte se debe verdaderamente a la inconsistencia de los efectos. Si se
detecta inconsistencia, se puede formular un modelo que de cuenta de ella.

En definitiva, esta nueva orientacion centrada en la identificacion de componentes
de varianza esta estrechamente relacionada con la Teoria de la Generalizabilidad
desarrollada por Cronbach (Cronbach, Rajaratnam y Gleser, 1963; Cronbach, Gleser,
Nada y Rajaratnam, 1972; Martinez Arias, 1995), en tanto que pretende diferenciar que
varianza entre elementos en este caso investigaciones primarias se puede conside-
rar varianza verdadera y cuales son al error. El concepto de error de medida deja de
considerarse de forma unitaria e indiferenciada para introducir el concepto estadistico
de muestreo de fuentes de variacion multiples, que permite considerar la variabilidad de
cada una de las caracteristicas de la investigacion primaria, lo que, a su vez, permite
considerar distintas fuentes de error que pueden ser tratadas empleando los procedi-
mientos del modelo lineal general del disefio de investigacion. De la misma forma, el
modelo de medidas paralelas se sustituye por el de medidas aleatoriamente paralelas,
considerando que las distintas caracteristicas de las investigaciones pueden entender-
se como una muestra aleatoria de un universo mas amplio, definido por la poblacion
de caracteristicas posibles bajo las cuales se ha definido el marco del meta-analisis.
Probablemente, el concepto alas significativo para el meta-analisis sea la extension de
fiabilidad al mas amplio de generalizacion o grado de generalidad, entendido como la
inferencia estadistica a un universo o poblacion a partir de un estimador observado
que se considera como una muestra concreta de dicho universo. No es otra cosa que la
invarianza dentro de una poblacion de caracteristicas o la generalizabilidad de un
resultado concreto a una poblacion de caracteristicas.

Interesa, por tanto, encontrar o desarrollar un modelo matematico que se adapte
mejor a la situacion particular de investigacion que se tiene y que permita utilizar la
evidencia acumulada sin incurrir en problemas que invaliden aunque sea parcial-
mente las conclusiones. Y esta es la solucion que aportan los modelos multinivel
(Castro y Gaviria (a), en prensa).

ADECUACION DE LOS MODELOS JERARQUICOS LINEALES AL PROBLEMA
META-ANALITICO

Una de las situaciones de investigacion en las que se pueden descubrir una estruc-
tura anidada de los datos es en los estudios meta-analiticos (Bryk y Raundenbush,
1992; Draper, 1995). Una investigacion individual pretende descubrir una determina-
da relacion entre una variable de tratamiento y los efectos del mismo. Por otra parte, si
se cuenta con un conjunto de investigaciones sobre el mismo tema es decir, investi-
gaciones que estudian la eficacia del mismo conjunto de tratamientos lo que se
quiere estudiar es la constancia o invariabilidad de los efectos en el total de la muestra.
Hay, por tanto, dos niveles distintos de relacion tratamientos-efectos, la que se estable-
ce dentro de cada investigacion individual y la que se establece a lo largo de todo el
conjunto de investigaciones. Ahora, la relacion entre variable de tratamiento y efectos
esta anidada en el conjunto de estudios.
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ESTUDIO 1 ESTUDIO 2

VARIACION INTER-ESTUDIOS

ESTUDIO 3

/
ESTUDIO 4

VARIACIONES INTRA-ESTUDIOS

Figura 1. Fuentes de variacion meta-analitica

Aparecen, como se ye, dos fuentes de variabilidad. En el primer caso, la variabili-
dad intra-estudio se debe a las caracteristicas de la muestra. Sin embargo, ademas de
la variabilidad muestral, entre las investigaciones primarias pueden existir diferencias
en los diseflos, en los instrumentos de recogida de informacion,..., en definitiva entre
las peculiaridades y caracteristicas propias de cada investigacion. En este caso se
puede considerar que se esta trabajando con una muestra de investigaciones primarias
extraidas de la poblacion de investigaciones con caracteristicas similares. Se perfila
entonces otra fuente de variabilidad, la debida al muestreo entre la poblacion de
estudios posible. Como se ve en la Figura 1, se identifican claramente dos niveles, un
nivel de estudios individuales y un nivel del conjunto de investigaciones. La relacion
tratamientos-efectos esta afectada por distintos tipos de variacion debida bien al mues-
treo entre sujetos bien al muestreo entre estudios, segtin el nivel de analisis (Castro,
1997).

Claramente, los datos meta-analiticos tienen una estructura anidada, y es pertinente
aplicar la logica de los modelos multinivel: por un lado, los efectos de los tratamientos
estan anidados en las investigaciones y, por otro, el tema sustantivo, objeto de investi-
gacion, es comtin al conjunto de estudios. Asi, se necesitan modelos que ester' prepa-
rados para dar cuenta de la variacion en dos niveles distintos: dentro de cada investi-
gaciOn y entre el conjunto de investigaciones. En definitiva, se busca estudiar las
fuentes de variacion entre efectos de los tratamientos, dentro de cada investigacion
individual y dentro del conjunto de investigaciones. En el nivel de investigacion
individual, se evaltia la relacion entre tratamiento y efectos en cada investigacion
concreta. Dentro del nivel del total de investigaciones, se evaltia la consistencia de esa
relacion a lo largo de todo el conjunto de estudios, estimando la inconsistencia de los
resultados.

Las diferencias en la aplicacion de los modelos multinivel a estudios meta-analiti-
cos frente a otro tipo de estudios se observan principalmente en dos puntos (Bryk y
Raundenbush, 1992): a) las puntuaciones brutas de cada investigaciOn individual no
suelen estar disponibles, teniendo normalmente los estadisticos publicados en los
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informes, y b) que cada investigacion suele emplear distintas medidas de los resulta-
dos, incluso en el caso de que se consideren medidas del mismo constructo, por eso
siempre el primer objetivo del meta-analisis ha sido la bdsqueda de una metrica
comun.

Desde el punto de vista de la conceptualizacion, los modelos multinivel aportan un
entorno natural para expresar y comparar teorfas sobre las relaciones estructurales
entre variables en cada uno de los niveles definidos (Draper, 1995; Goldstein, 1995).
Asi, dentro de los estudios meta-analiticos, se pueden desagregar los determinantes
procedentes del nivel del estudio individual, del nivel del conjunto de investigaciones
y de la interrelacion entre ellos. Por otra parte, resultan particularmente interesantes
las implicaciones consideradas desde el punto de vista del diserio y del andlisis. En el
caso concreto del meta-analisis, al existir variacion dentro de cada investigacion indi-
vidual y entre investigaciones parece clara la necesidad de una estrategia analftica que
pueda representarla, lo que supone una formulacion jerarquica de las fuentes de
variacion y capacidad para dar cuenta de ella. La supresion o no inclusion de alguno
de los niveles puede llevar a obtener estimaciones sesgadas. Si las medidas de la
magnitud del efecto tienen como base muestras moderadamente amplias (N 30), la
distribucion de los estadisticos sera aproximadamente normal y se asume que con
varianza conocida. Desde un punto de vista estadistico, el meta-analisis supone el
estudio de un conjunto de estimaciones independientes, cada una de ellas normal-
mente distribuidas y con varianza conocida.

MODELO LINEAL MIXTO APLICADO AL META-ANALISIS

Con el objeto de presentar una pequena ilustracion, se expone el meta-analisis de
Goodman (1989), revisado por Draper y cols. (1993) y Draper (1995), con datos proce-
dentes de seis investigaciones clinicas sobre los efectos de la aspirina en la mortalidad
de pacientes que han sobrevivido a un ataque al corazon. De los seis estudios, cinco
muestran que la aspirina reduce la tasa de mortalidad en estos pacientes. Sin embargo,
el sexto estudio no sostiene esta conclusion, con la particularidad de que es el experi-
mento con mayor ntimero de sujetos. Las preguntas que, logicamente, se plantean son:
a) 4por que el sexto estudio arroja resultados diferentes?, b) si la respuesta a la anterior
pregunta es incierta, que hacer para reducir esa incertidumbre, y c) zque terapia
recomendar a los pacientes mientras se responde a la pregunta b)?

Para resolver este problema, Goodman define un modelo multinivel en el que, en
el primer nivel, la variacion intra-estudios es completamente aleatoria y se asume
como conocida la variacion inter-estudios. Al probar el ajuste del modelo, se observa
que hay una gran cantidad de varianza sin explicar, siendo necesario formular un
modelo de segundo nivel, donde se introduce una posible variable moderadora de los
resultados para mejorar el ajuste del modelo. En este caso, la variable es el conoci-
miento previo sobre los efectos de la aspirina en las tasas de mortalidad de estos
pacientes obtenido en el conjunto de investigaciones. El paso siguiente consiste en
probar la existencia de varianza residual interestudios que este modelo de segundo
nivel rechaza explicar.
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En la literatura se emplean dos modelos para el tratamiento de la variabilidad de
los resultados de investigacion (Castro, 1997; Castro y De la Orden, 1998). Segtin
Hedges y Olkin, uno de ellos entiende que toda la variabilidad entre los estudios se
puede explicar a partir de las caracteristicas de los estudios modelo de efectos
Nos, que es el mas desarrollado, y otro plantea que toda la variacion es inexplicable
modelo de efectos aleatorioS= debida, por tanto, al azar. Ambos modelos pueden
parecer plausibles, sin embargo, no deja de ser ciertamente reduccionista e irreal
considerar toda la variacion posible totalmente aleatoria o totalmente determinada.
Quiza sea mas-interesante pensar que una parte de la variacion puede tener explica-
ciOn a partir de las caracteristicas de las investigaciones y otra parte puede deberse a la
variacion aleatoria dentro de la muestra de estudios, aparte de la variacion debida al
muestreo entre sujetos. Este planteamiento coincide con el de los modelos multinivel,
que incorporan un modelo de efectos mixtos (Raundenbush y Bryk, 1985). En el
ejemplo, el modelo propuesto es de efectos mixtos, ya que en el primer nivel reconoce
que toda la variacion tiene un origen aleatorio. Sin embargo, en el segundo nivel se
introduce una variable de caracter fijo, propia del conjunto de estudios que contribuye
a explicar la variabilidad restante. Este modelo supera al modelo de efectos aleatorios
puesto que este tinicamente describe la variabilidad entre estudios sin intentar expli-
carla. Ademas, el modelo de efectos mixtos permite responder mejor a la tercera
cuestion planteada, ya que emplea toda la informaciOn disponible en el conjunto de
investigaciones, frente a una posible respuesta dada a partir de un modelo de efectos
fijos, que no reconoce la posible variacion entre investigaciones primarias, y donde
toda la variacion se puede atribuir a las distintas muestras de sujetos empleadas. Por
otra parte, la respuesta a las dos primeras preguntas solo es posible desde un modelo
como el mixto, ya que es el imico modelo que descompone y analiza distintas fuentes
de variacion.

En la propuesta de Raundenbush y Bryk (1985) para la aplicacion de modelos de
efectos mixtos al meta-analisis, dentro del nivel de estudios primarios, la variacion se
entiende como aleatoria, mientras que en el nivel del conjunto de investigaciones, la
variacion intra-estudios se trata como resultado, dependiente de las caracteristicas de
los estudios. Este modelo permite probar hipotesis sobre la influencia de las caracteris-
ticas en los resultados, encontrar estimadores mejorados de los efectos individuales
(empfrico bayesianos) y examinar la sensibilidad de todas las inferencias sustantivas
contando con la imprecision en la estimacion de los componentes de varianza.

El modelo general plantea que la variabilidad entre magnitudes del efecto es
completamente aleatoria. Una vez que se comprueba que hay una parte de la variabi-
lidad que este modelo rechaza explicar, introduce el segundo nivel que expresa una
variacion explicable de forma fija a partir de las caracteristicas conocidas de los estu-
dios, mas un componente aleatorio debido al muestreo entre investigaciones. La esti-
macion se considera empirico-bayesiana puesto que considera la informaci6n proce-
dente del conjunto de investigaciones para estimar los valores de la magnitud del
efecto. Veamos lo con mas detalle.

En el primer nivel, se formula un modelo separadamente para cada investigacion
individual, que estima los parametros independientemente para cada unidad. Los
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parametros en este nivel varian aleatoriamente alrededor de una media central. El
modelo explica la variabilidad intra-estudios como una funcion de las diferencias entre
unidades. El modelo para este primer nivel queda formulado de la siguiente manera:

di= + ei (1)

donde i = 1, 2, ..., k son las distintas investigaciones primarias, (5, es el valor parametri-
co de la magnitud del efecto y ei es el termino de error aleatorio debido al muestreo
entre sujetos que se asume como independiente, normalmente distribuido y con va-
rianza v., eN (0, v,).

En el segundo nivel se atiende a la variacion inter-investigaciones y las variaciones
inter-investigacion son vistas como una funcion de las diferencias entre las caracteris-
ticas de investigaciones. Los parametros de la magnitud del efecto (5) varian como
una funcion de las caracteristicas conocidas de los estudios mas un tenpin() de error
aleatorio, procedente ahora del muestreo entre investigaciones. El modelo para este
segundo nivel queda expresado de la siguiente forma:

= 17V),i+ u, (2)

donde: IN, es un vector (qx1) de constantes que representa las diferencias conocidas
entre estudios, y es el vector (qx1) de los parametros inter-estudios y u, es el error
aleatorio debido al muestreo entre investigaciones, que se asume independiente, y que
esta normalmente distribuido, con media cero y varianza tie, u, = N(0, T2).

La ecuaci6n 2 para este segundo nivel se conoce dentro de la literatura sobre
estadistica bayesiana como la distribucion a priori de 8. La raz6n para esta denomina-
cion es que intenta estimar los parametros de esta distribucion con los datos que ya se
conocen procedentes de un conjunto de investigaciones, el procedimiento se denomi-
na «empiric° bayesiano» (Bryk y Raundenbush, 1985; Berger, 1985). Este estimador ha
demostrado su mejor comportamiento estadistico frente al estimador tradicional de la
magnitud del efecto (Castro, 1997; Castro y Gaviria (b), en prensa).

El modelo combinado de los dos niveles definidos es:

di = 01,+ ui+ ei (3)

donde se asume que u, y e, son independientes y la distribuci6n marginal de d. d,
v, + T2). Entonces, el modelo multinivel aplicado al meta-analisis es equivalente

a un modelo mixto con efecto fijos, y, y efectos aleatorios, u..
La aportacion de este modelo esta centrada en dos puntos:

en primer lugar, el reconocimiento de la doble fuente de variabilidad aleatoria,
que ademas tiene la ventaja de ser un modelo mas generalizable que los mode-
los clasicos, a pesar de tener una varianza de error menor que el modelo de
efectos aleatorios, y,
en segundo lugar, la consideracion de la existencia de una distribucion de
parametros, 8,, rompiendo la logica clasica que preve un tinico valor parametri-
co central para cualquier estimaci6n de la magnitud del efecto individual.
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LOS MODELOS JERARQUICOS LINEALES
APLICADOS A LA INVESTIGACION

SOBRE EFICACIA ESCOLAR

F. Javier Murillo Torrecilla'

El movimiento de investigacion sobre Eficacia Escolar esta dirigido al analisis de
los factores que hacen que los alumnos de una escuela tengan mejores resultados
educativos que los de otra. Desde su aparici6n hace ahora 30 arios, ha tenido lugar una
evolucion en los modelos y las tecnicas de analisis utilizadas, las variables y factores
estudiados, los instrumentos de recogida de datos, etc. La principal dificultad metodo-
logica siempre ha radicado en la imposibilidad de utilizar metodologias de caracter
experimental con manipulacion del tratamiento, en este caso la asistencia a un centro
u otro, para comprobar los efectos de un centro y sus variables (Goldstein, 1997).
Frente a ello, se han utilizado tanto estudios de caracter extensivo, con muestras
formadas por una importante cantidad de alumnos y de centros, como intensivos,
especialmente los trabajos sobre centros eficaces e ineficaces (Purkey y Smith, 1983).
Aunque los estudios de centros prototipicos jugaron un papel relevante en la decada
de los 70 y principios de los 80, aportando diferentes olistas de factores» que destrona-
ron la terrible frase oSchool doesn't matten> de Coleman et al. (1966) y Jenks et al. (1972),
parece que la linea de investigacion sobre eficacia escolar se decant() por trabajos de
caracter cuantitativo.

Los modelos de investigacion seguidos en este movimiento fueron evolucionando
del famoso y criticado oInput-Outpub> (p.e. Brookover et al., 1979) al modelo Contex-
to-Entrada-Proceso-Producto» (p.e. Scheerens, 1992), atravesando los distintos pasos

* (Centro de Investigacicin y Documentacion Educativa (CIDE).
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intermedios. Las variables analizadas pasaron de ser las variables de centro Inas
facilmente medibles, como el nUmero de alumnos por aula o el presupuesto, a otras
tales como el clima del centro y del aula, la autoestima del alumno, etc.

En cuanto a las tecnicas de analisis, desde el informe Coleman, y hasta hace poco,
los modelos por excelencia en eficacia escolar han sido los de regresi6n multiple.
Tecnicamente, uno de los problemas de estos modelos es el generalizado incumpli-
miento de los supuestos (por ejemplo del error). Otro de los principales problemas
surgia en el momento de seleccionar la unidad de analisis: el alumno o el centro.
Quienes optaban por utilizar el alumno como unidad, estimaban el efecto de la escuela
calculando la media de los residuales de los sujetos para cada centro (p.e. Jenks et al.,
1972 o Madaus et al., 1980). Si, por el contrario, los investigadores optaban por un
modelo de regresi6n multiple con los datos agregados a nivel escolar (normalmente a
tray& de las medias de las puntuaciones individuales), estimaban el efecto de la
escuela mediante comparaciones realizadas directamente a partir de los residuales,
utilizando los datos de los alumnos solo para calcular las medias de cada escuela
(Marks et al., 1983; Prais, 1983). Una alternativa intermedia es el llamado Mode lo de
Cronbach (Cronbach y Webb, 1975), modelo de regresion donde las variables indivi-
duales estan centradas en la media de su grupo y las variables de la escuela centradas
en la media global.

Otra de las alternativas empleadas es el analisis de covarianza (Rutter et al., 1979).
Sin embargo, presenta muchos problemas, como por ejemplo la exigencia de que las
unidades de analisis esten asignadas aleatoriamente a los tratamientos, o la necesidad
de un alto nUmero de grupos de cada condicion, o que solo muestra la existencia de
diferencias, pero no las cuantifica. La alternativa del analisis causal ha sido menos
utilizada, ya que tiene dos graves inconvenientes: uno de caracter practico, que es la
gran dificultad para que se ajusten los datos, y otro tecnico: no tiene en cuenta la
situacion de anidamiento de los datos. De hecho, es una alternativa muy poco utiliza-
da en la investigacion sobre organizaciones y menos en el campo psicologico.

La gran novedad en la investigacion sobre Eficacia Escolar ha sido la aparici6n de
los Mode los Multinivel, desarrollados, en gran medida, por las necesidades metodo16-
gicas de la investigacion. Para analizar mas detenidamente sus aportaciones, vamos a
realizar un estudio comparando los modelos clasicos que utilizan el analisis de regre-
sion con los modelos multinivel.

Muy pocos han sido los estudios empiricos sobre Eficacia Escolar llevados a cabo
en Espana. Sobresalen tres: el realizado por Aurora Fuentes (1986) mediante la utiliza-
cion de analisis causal; el llevado a cabo por el CIDE dentro del marco de una investi-
gacion coordinada por la OCDE (Munoz -Repiso, Cerclan y Murillo, 1995; Murillo,
1996), metodologicamente relacionado con los estudios de escuelas prototipicas; y el
coordinado por el profesor Caste* (Castejon, Navas y Sampascual, 1993; Castejon,
1996), que utiliza el analisis de regresion multiple para estimar diversos indices de
eficacia.

A partir de su investigacion, Juan Luis Castejon escribio un interesante articulo
para la revista RIE (Castejon, 1994) donde analizaba diferentes indices de eficacia.
Concretamente comparaba cuatro indices de eficacia, los cuatro a partir del analisis de
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regresion multiple de alumnos y de centros, y ponderados o no. Su articulo concluia
que, basicamente, no habia diferencia entre los indices. En esta comunicacion vamos a
realizar un reanalisis de los mismos datos utilizando los modelos jerarquicos lineales
o multinivel y, a partir de los resultados, discutiremos acerca de la adecuacion de los
indices propuestos.

La muestra de datos esta formada por 1.924 alumnos de 69 aulas de 1° de BUP de
los 24 centros de Bachillerato de la provincia de Alicante. Las variables analizadas son:
rendimiento previo del alumno (x1), inteligencia general (x2), nivel socioeconornico
familiar (x3), nivel profesional de los padres (x4) y, como variable de respuesta, las
calificaciones finales de 1° de BUP (y) (Castejon, 1994).

El profesor Castejon calcula cuatro indices de eficacia, cada uno de ellos a partir de:
a) Puntuaciones residuales a partir de la ecuacion de regresion multiple con datos de
los centros obtenidos a partir de las medias de las puntuaciones de los sujetos; b)
Puntuaciones residuales a partir de la ecuacion de regresi6n multiple con datos de los
centros obtenidos a partir de la media ponderada de los sujetos; c) Medias de las
puntuaciones residuales para cada alumno a partir de la ecuacion de regresion; y d)
Igual que el anterior, con la media residual estandarizada para cada alumno a partir
de la ecuacion de regresion.

Tecnicamente, los cuatro indices comparados tienen serios problemas debidos a la
utilizacion del analisis de regresion. Aquellos que utilizan las puntuaciones de los
sujetos directamente pueden caer en la llamada falacia atomistica, por la cual se
otorgan las diferencias en las variables de los sujetos a los contextos. Al mismo tiempo,
al compartir los sujetos un mismo contexto, se rechaza la hipotesis nula con mucha
mas frecuencia de lo que sugiere el a nominal. Para los dos indices que trabajan con
los datos agrupados se pierde una gran cantidad de informacion, y disminuye la
potencia del analisis estadistico. Ademas, se puede caer en la llamada falacia ecologi-
ca, por la cual se otorgan incorrectamente las caracteristicas del contexto a los sujetos.

Los modelos multinivel, por su parte, proponen una estructura de analisis dentro
de la cual se pueden reconocer los distintos niveles en que se articulan los datos,
estando cada subnivel representado por su propio modelo (Draper, 1995). Cada uno
de estos submodelos expresa la relacion entre las variables dentro de un determinado
nivel y especifica corn° las variables de ese nivel influyen en las relaciones que se
establecen en otros niveles.

Tras el proceso de modelar los datos y estimar su ajuste, se ha llegado al modelo
multinivel siguiente:

1er nivel (alumnos):

Yijk = ficuk Pi,x1 + 0,028x2o + 0,037x3o + 0,05 1 x4,jk + Elk

POjk = 130k UOjk2° nivel (aulas):
pi; = 0,906 + /41 jk
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3er nivel (centros): Pak = 2,948 + vOk

[vok N(0,S2,) : Sly = [0,026]

[u'ik] = N(OSI) : S2 [0,064
0,006 0,010

[eO,Jk 1-- N(0, R) : = [1,030]

Del analisis de este modelo podemos sacar algunas ideas:

1. Se reconocen tres niveles de analisis: alumno (i), aula (j) y centro (k). Con ello
conseguimos, fundamentalmente, que el modelo se ajuste mejor a los datos,
pero tambien estudiamos lo que ocurre en el aula, nivel que esta recobrando
importancia en los estudios de eficacia escolar (p.e. Creemers, 1994 o Scheerens,
1997). Sin embargo, el centro explica muy poca variabilidad en los resultados de
los alumnos; el aula explica algo mas, pero no demasiado. Esto significa que el
efecto de la escuela, en estos datos, es muy pequeno, lo que puede ser debido a
que la variable respuesta es la calificacion media obtenida en 1° de BUP, por lo

que los centros han tenido poco tiempo para dejar su impronta.
2. El modelo se ajusta bastante bien a los datos, por lo que tanto el rendimiento

previo como la inteligencia y el nivel socio-economico y cultural ayudan a
explicar parte del rendimiento. Con mas variables predictoras, fundamental-
mente de aula y de centro, se podria conseguir un ajuste aun mas perfecto.

3. Cada centro tiene un punto de corte diferente pero las mismas pendientes. Por
tanto, graficamente se representarian por hiperplanos paralelos. Sin embargo,
en el nivel del aula aparece la pendiente del rendimiento previo, lo cual indica
que la incidencia del rendimiento previo de los alumnos en sus puntuaciones
finales seria diferente en cada aula.

Contrastando este modelo con el obtenido tras un analisis de regresion clasico, en
cualquiera de las variedades analizadas por Castejon, hay que destacar que, en primer
lugar, el modelo multinivel se ajusta mejor a los datos. Esto se debe, entre otras
razones, a que una de las aportaciones de los modelos multinivel es explicar en mayor
medida la parte aleatoria del modelo. Se realiza una distinta particion de la varianza,
convirtiendo una parte de la misma en variacion sistematica y descomponiendo la
otra en funcion de sus fuentes de variacion: alumno, aula o centro. De ahi obtenemos
otra ventaja: se conoce cual es el origen de los residuales, con lo que podemos obtener
de manera mas precisa los residuales de los alumnos, del aula y de los centros. Con
ello, las cuatro propuestas que analiza Castejon se yen claramente superadas.

Sin embargo, el mayor problema que tiene la utilizacicin de los residuales para
estimar un «indice de eficacia de los centros» es de caracter conceptual. En ellos
subyace la idea de que una escuela es «eficaz» cuando la calificacion media de los
alumnos que finalizan el curso es superior a la prevista, teniendo en cuenta su rendi-
miento previo, inteligencia y origen socio-economic° y cultural. Esta definicion tiene
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algunos inconvenientes: en primer lugar, la valoracion del logro del objetivo de un
centro no se mide exclusivamente a tray& de las calificaciones del alumnado, sino que
es necesario considerar otros aspectos de su desarrollo personal y social, cuestion
suficientemente reiterada. Igualmente, hay que considerar que un centro puede ser
mas eficaz en Ciencias Naturales y menos en Matematicas, diferencias que no contem-
pla este indice homogeneizador. Por ultimo, entendemos que un centro es eficaz si se
mantiene asi durante varios alms y no en un momento coyuntural, por lo que no
pueden ser definitivos los resultados tomados en un unico momento. Estos proble-
mas, sin embargo, tienen que ver con los datos recogidos y, por tanto, no entran en
nuestra consideracion ni en la del articulo de Castejon.

Otras dificultades, mas interesantes en este caso, tienen que ver con el procedi-
miento de analisis. Podemos afirmar que un centro no es eficaz si no consigue el
desarrollo maximo de todos sus alumnos. La equidad es, por tanto, un factor intima-
mente ligado a la eficacia; de hecho, no hay eficacia sin equidad. Como se ha visto, con
los modelos jerarquicos lineales se elabora un modelo para cada nivel, es decir, para
centros y aulas, en los que se recoge no solo el punto de interseccion (los resultados de
un hipotetico alumno medio de esa escuela o aula), sino como varia la pendiente para
cada variable predictora; de tal forma, se observa si el centro es igualmente eficaz para
todos los alumnos y no hay discriminaciones por sus caracteristicas personales o
sociales. Otra ventaja es la posibilidad de incorporar variables de los distintos niveles
que minimicen la parte aleatoria del modelo.

Frente a los modelos clasicos, los modelos multinivel ofrecen a la investiga-
cion sobre Eficacia Escolar la posibilidad de poder recoger la estructura anidada
de los datos educativos en sus niveles (alumno, aula, centro y contexto), asi como
poder distinguir con mayor precisi6n los efectos debidos a cada uno de esos
niveles. De la misma forma, y esto es conceptualmente muy destacable, el mode-
lo incluye la posibilidad de reconocer la equidad del centro, elemento fundamen-
tal para una correcta concepci6n de los terminos «eficacia escolar» y ocalidad de
la educacion».
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EDUCACION INTERCULTURAL

M° Angeles Marin

GRUPOS DE INVESTIGACION PARTICIPANTES

El symposium recoge la presentacion de las lineas y trabajos de investigacion en
educacion intercultural correspondientes a tres equipos de investigacion:

Universidad de Barcelona. Grupo Gredi. Ponente: Flor Cabrera. Titulo: Diag-
nostics de la realidad socioeducativa multicultural. Diselio y evaluacion de
programas de intervencion.
UNED Madrid. Ponente: Ma Teresa Aguado. Titulo: Diversidad cultural e igual-
dad escolar. Un modelo para el diagnostics y desarrollo de actuaciones educa-
tivas en contextos educativos multiculturales.
Universidad de Almeria. Ponente: Encarna Soriano. Titulo: Diseno y evaluacion
de programas de educacion multicultural.

PRESENTACION

Los trabajos de investigaciOn que se presentan, responden fundamentalmente a la
inquietud de estudiar la realidad educativa que se plantea en las aulas multiculturales
y dar respuesta a las necesidades del profesorado.

Los objetivos de las investigaciones realizadas y en curso se pueden agrupar en:
a) Realizar un diagnostics de la realidad multicultural y de las respuestas educati-

vas que se estan poniendo en practica en los centros de primaria y secundaria
b) Diseriar y evaluar programas de educaci6n intercultural para el desarrollo de la

identidad etnico-cultural y para la insercion socio-laboral de los inmigrantes
c) Estudiar las practicas educativas con la finalidad de identificar modelos educa-

tivos y pautas de actuacion referidas a la atenci6n a la diversidad cultural en las
aulas y centros
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Se han elaborado instrumentos diagnosticos diversos para conocer las necesidades
del profesorado, sus actitudes hacia la educacion intercultural, la integracion y valores
del alumnado, y las necesidades de las familias.

En las investigaciones se combina la metodologia cuantitativa con investigaciones
de campo, y la cualitativa con estudios etnograficos y de investigacion-accion.

Se exponen tambien las perspectivas de futuro de los tres grupos participantes y
las nuevas lineas de trabajo que se estan abriendo como consecuencia de las investiga-
ciones realizadas. Los trabajos en curso giran en torno a la identidad europea y la
ciudadania global como una area importante a considerar dentro de las estrategias
educativas interculturales, y a la evaluacion de programas de educacion intercultural
en escuelas de diferentes 'Daises europeos.

En ambos casos el objetivo fundamental de los grupos es la formacion del profeso-
rado que trabaja en aulas multiculturales y el diseflo y evaluacion de programas y
materiales que sirvan como apoyo educativo a la tarea realizada por el profesorado en
distintos niveles de la educacion formal y no formal.
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LINEAS DE INVESTIGACION DEL GRUPO DE
INVESTIGACION EN EDUCACION INTERCULTURAL

(GREDI). UNIVERSIDAD DE BARCELONA

Investigadores: M. Barto lame (Coord.); F. Cabrera; J. Del Campo; J.V. Espin; M.A. Marin;
M. Rodriguez; M.P. Sandin; M. Sabariego (Becaria)

PRIMERA LINEA: DIAGNOSTICO DE LA REALIDAD SOCIOEDUCATIVA
MULTICULTURAL

A. Diagnostico de las diferencias etnicas y de los procesos desarrollados en la
educacion primaria

OBJETIVOS: El estudio presenta dos investigaciones paralelas. La primera preten-
de caracterizar el medio familiar de las minorfas estudiadas; conocer la percepcion del
profesorado sobre su practica educativa en aulas con diferentes minorfas culturales;
diagnosticar los valores del alumnado de las minorfas y conocer su nivel de integra-
cion en el aula, por ultimo analizar las actitudes hacia la educacion multicultural del
profesorado en general.

La segunda investigacion pretende comprender la diversidad cultural en la escue-
la; analizar el tratamiento de la realidad multicultural desde la exploracion de la vida
en el aula: organizacion del ambiente de aprendizaje; procesos de ensetianza-aprendi-
zaje; estilos de comunicacion; relaciones existentes; tipos de disciplina; estimar el nivel
de integracion de las minorfas y descubrir los modelos educativos empleados, dentro
y fuera del aula, para abordar la realidad multicultural.

A partir de las dos investigaciones se busca identificar las necesidades formativas
de los profesores para llevar a cabo una propuesta educativa multicultural.



464 M. Bartolome, F. Cabrera, 1. del Campo, J.V. Espin, M.A. MarM, M. Rodriguez, M.P. Sandin y M. Sabariego

METODOLOGfA: En la primera investigacion se han elaborado: dos cuestionarios
estructurados, uno para conocer la realidad familiar y el otro para recoger la percep-
cion del profesorado; ambos se aplicaron en forma de entrevista. Una escala de attitu-
des hacia la educacion multicultural. Al alumnado se le aplico un test sociometrico y
dos dinamicas para el diagnostic° de los valores. El cuestionario se aplico a 56 profe-
sores y la escala de actitud a 254. En total se ha entrevistado a 105 familias de las
cuatro minorias elegidas. La muestra de niflos es de 220. El diagnostic° de los valores
se ha realizado mediante la tecnica del analisis de contenido.

Para la segunda investigacion se han realizado tres etnografias en tres escuelas
pliblicas de Barcelona. El proceso se ha desarrollado en dos fases: descriptiva y focali-
zada utilizando como estrategia fundamental la observacion participante (un total de
129 sesiones) y entrevistas a informantes clave, constituidos por el personal de la
Administracion, algunos miembros del Programa de Educacion Compensatoria y los

Directores de los Centros.

RESULTADOS: El modelo educativo subyacente en la realidad educativa multicul-
tural estudiada oscila entre un modelo asimilacionista y el modelo compensatorio.
Hay una percepcion escasa por parte del profesorado de las implicaciones educativas
de una realidad multicultural en el aula. Se constata un desconocimiento y falta de
participaci6n de las familias del alumnado de las minorias en los centros. El nivel de
expectativas educativas y laborales de las familias de las minorias hacia sus hijos e
hijas es muy elevado. El profesorado no introduce innovaciones metodologicas por el
hecho de tener diferentes minorias culturales en el aula y percibe la diferencia del nino
culturalmente diverso como un «deficit», sobre todo linguistic°, que le impide el

acceso a la cultura mayoritaria. Los padres sefialan tambien la lengua como el unico
problema de sus hijos en la escuela. El nivel de integracion de los nifios en las aulas es
distinto para cada uno de los grupos minoritarios estudiados. El menor nivel de
integracion es el de los magrebies y el mayor el de los filipinos.

B. Diagnostico del nivel de integraci6n del alumnado magrebi en el primer ciclo
de la ESO y los cursos de 7° y 8° de EGB

Subproyecto 1: Diagnostic° del nivel de integraciOn del alumnado magrebi en la
educaciOn secundaria obligatoria

OBJETIVOS: Se pretende diagnosticar del nivel de integracion del alumnado ma-
grebi en la educacion secundaria obligatoria a partir de las respuestas de sus compa-
fieros / as de clase. Se contrasta tambien este nivel de integracion del alumnado con el
que percibe su profesor / a.

METODOLOGfA: Se utiliza un test sociornetrico y una entrevista con el profesora-
do, en donde se le pregunta sobre el nivel de integracion de este alumnado y sobre su
nivel academic°. Se elabor6 un sistema de categorias sociometricas que recogio cuali-
tativamente las relaciones establecidas entre la minoria magrebi y el grupo clase. La
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muestra estaba constituida por un total de 81 alumnos y alumnas pertenecientes a la
minoria magrebi, en 15 centros educativos.

RESULTADOS: Un 66% del alumnado magrebi tiene un bajo nivel de integracion,
tanto afectiva como academicamente. Afectivamente: un 43% no esta integrado y un
23% tiene un nivel bajo. Solo un 5% del alumnado magrebi presenta un alto nivel de
popularidad dentro del grupo. Cuando se estudia la relacion entre el nivel de integra-
ciOn afectivo y de aceptacion academica se observa un elevado nivel de asociacion
entre ambas variables.

Este alumnado es mas aceptado para realizar trabajo en grupo que para establecer
relaciones afectivas. Es bastante realista en sus apreciaciones de atraccion afectivas, sin
embargo este realismo disminuye, en ambos criterios, cuando se trata de la percepcion
de rechazo.

El profesorado en general tiene buena opinion respecto al nivel de integraci6n del
alumnado magrebi, lo cual contrasta con el nivel de integracion afectiva de este
alumnado en el test sociometrico. De las pruebas de contraste realizadas se puede
deducir que el profesorado, cuando opina sobre el nivel de integracion del alumnado
magrebi, tiene en cuenta fundamentalmente el criterio academic°.

Subproyecto 2: Analisis comparativo de las actitudes del profesorado de educa-
cion primaria y secundaria ante la educacion multicultural

OBJETIVOS: Diagnosticar las actitudes del profesorado de secundaria ante la edu-
cacion multicultural. Comparar las actitudes de este profesorado con el profesorado
de Educacion Primaria.

METODOLOGfA: Se elabor6 una escala de Likert para el profesorado de Educa-
cion Secundaria. Se aplico a 226 profesores / as de 33 centros educativos de ensetianza
secundaria.

RESULTADOS: La actitud global del profesorado de secundaria es favorable a la
educacion multicultural y es semejante a la obtenida con el profesorado de primaria.
Las actitudes del profesorado de secundaria no difieren en cuanto al sexo, la edad, los
atios de docencia, tipo de centro, tipo de ensefianza, ni por la ubicacion del centro. A
mayor experiencia docente en aulas con alumnado de minorfas, el profesorado tiene
una actitud mas desfavorable, en cambio, su actitud es mas favorable si tiene forma-
cion en educacion multicultural.

El profesorado de secundaria y el de primaria, coincide en sefialar como aspectos
mas positivos una mayor flexibilidad, tolerancia y mentalidad mas abierta.

El profesorado afirma que todos los centros deberfan trabajar con curricula multi-
culturales y dar respuesta a la diversidad cultural porque es un enriquecimiento para
todos sus miembros. No estan de acuerdo con la segregaci6n del alumnado de las
minorfas, pero lo manifiesta de forma bastante mas clara el profesorado de secunda-
ria.
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Los resultados alertan de que el profesorado no debe afrontar experiencias con
alumnado de minorfas etnicas careciendo de formaci6n en educaci6n multicultural,
pues puede ser contraproducente.

SEGUNDA LINEA: DESARROLLO Y EVALUACIoN DEL CURRICULUM IN-
TERCULTURAL

A. Elaboracion de un proyecto alternativo de educacion multicultural para Ia
formacion de maestros y su introduccion sistematica en la escuela

OBJETIVOS: Este proyecto recoge la idea de que hay que contribuir y colaborar
conjuntamente con el profesorado en la mejora de los centros desde una perspectiva
intercultural. Se plantea introducir dicho cambio a traves de la investigacion-accion
cooperativa, metodologia que nos permite unir formacion, investigacion e innovacion.

Este proceso se articulo a lo largo de los cursos (1994-95 y 1995-96) a traves de la
realizacion de tres seminarios fomativos organizados por el ICE y el Departamento de
Metodos de InvestigaciOn y Diagnostic° en Educacion de la Universidad de Barcelo-
na.

Primer Seminario: «Seminario I: Minorfas etnicas y educaciOn multicultural: La ex-
periencia en Barcelona en la ensenanza primaria». (Septiembre 1994 a Enero 1995).

Segundo Seminario: «Seminario Minorfas etnicas y educacion multicultural: In-
vestigacion-accion para el desarrollo de propuestas educativas multiculturales». (Fe-
brero 1995 a Junio 1995).

Tercer Seminario: «Seminario III: Minorias etnicas y educacion multicultural: Inves-
tigacion-accion para el desarrollo de propuestas educativas multiculturales». (Curso
1995-96).

TERCERA LINEA: EL DESARROLLO DE LA IDENTIDAD ETNICOCULTURAL
EN SECUNDARIA A TRAVES DE LA ACCIoN TUTORIAL EN CENTROS MUL-
TICULTURALES

A. Evaluacion de una programa de educaci6n intercultural: desarrollo de Ia iden-
tidad etnica en secundaria a traves de la acci6n tutorial

OBJETIVOS: La investigacion se plantea en dos partes diferenciadas que respon-
den a los dos objetivos generales:

1. Construcci6n de un instrumento para el diagn6stico de la identidad etnica y
aculturacion en adolescentes. Se ha elaborado un instrumento a partir del modelo de
Isajiw (1990) para medir las variables de identidad etnica y aculturacion en adolescen-
tes magrebies.

METODOLOGIA: Estudio de campo. El cuestionario se aplico a una muestra de 81
alumnos magrebles de 7° y 8° de clase sociocultural desfavorecida.
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RESULTADOS: Los analisis estadisticos realizados evidencian una mayor validez
y fiabilidad del instrumento para el diagn6stico de la identidad etnica que para el de
la aculturacion. Su use permite elaborar perfiles diferenciados para la identidad etnica
y aculturacion, con interpretacion relativa y absoluta. Tambien posibilita categorizar
el nivel de integracion sociopersonal del joven magrebi, a partir de su situacion en
ambos constructos.

2. Evaluacion de la incidencia de un programa de accion tutorial, orientado al
desarrollo de la identidad etnico cultural del alumnado en secundaria, en tres cen-
tros ptiblicos de Barcelona. Se ha utilizado para esta investigacion el programa elabo-
rado por una de las componentes del nuestro equipo, Ma Paz Sandhi (1998). La
investigacion pretendia valorar la influencia del programa, no solo en el alumnado,
sino en la vida de los centros y, muy especialmente, en el profesorado que participaba
en el desarrollo y evaluacion del mismo.

METODOLOGfA: Investigacion evaluativa. Se ha elaborado un modelo que recoge
los cuatro momentos fundamentales de una evaluacion de proceso: evaluacion diag-
nostica, evaluacion de proceso, evaluacion de resultados inmediatos y permanencia o
cristalizacion del cambio. Tambien se ha estudiado la formaci6n del profesorado que
acompafia todo el proceso. Los informes evaluativos de cada uno de los centros se han
presentado como un estudio de casos.

RESULTADOS: La investigacion evaluativa evidencia la incidencia del programa
en el desarrollo de la identidad etnico-cultural del alumnado y en el logro de un
mayor nivel de cohesi6n en el aula y de integracion, especialmente del alumnado
magrebi. Pero los mayores logros se han conseguido en el profesorado participante, a
pesar de que ha habido diferentes niveles de implicacion. Se muestra satisfecho de la
experiencia, ha aumentado su sensibilidad hacia la diversidad multicultural y su
compromiso con un enfoque intercultural.

CUARTA LINEA: ENFOQUE INTERCULTURAL EN LOS PROCESOS DE INTE-
GRACION SOCIAL E INSERCION SOCIOLABORAL

A. Evaluacion del proyecto Epikouros de insercion sociolaboral de inmigrantes

OBJETIVOS: La finalidad del estudio evaluativo se centro en evaluar la eficacia del
proyecto sobre las personas inmigrantes atendidas. Se analizo el logro de los objetivos
previstos, la utilidad y en que medida las personas usuarias se incorporaron a la red
normalizada de utilizacion de los servicios de insercion sociolaboral municipales.

Un segundo objetivo fue la evaluacion de la efectividad y el impacto del proyecto
sobre los servicios de insercion sociolaboral del Ayuntamiento de Barcelona. Se con-
crete: a) valorar como habia incidido el proyecto en el estado de opinion y sensibilidad
entre los responsables de las asociaciones de los distintos colectivos de inmigrantes y
en el personal tecnico de lOs distintos servicios de insercion sociolaboral del Ayunta-
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miento de Barcelona; b) analizar los modelos de insercion sociolaboral para personas
inmigrantes; y, c) identificar las modificaciones que se deben plantear en los servicios
del Ayuntamiento para atender a las necesidades especificas que plantean los distin-
tos colectivos de inmigrantes.

Realizar una propuesta de modelo de insercion sociolaboral que tomara en consi-
deracion el aprendizaje y resultados obtenidos en el proyecto Epikouros.

METODOLOGIA: Se trata de un estudio de evaluation externo y de catheter suma-
tivo realizado una vez acabado el proyecto, desde un enfoque descriptivo-interpreta-
tivo en el cual era basic° la reconstruccion de procesos. La parte descriptiva se obtiene
a partir de las opinions de las personas que participaron en el proyecto, bien como
usuarias bien como tecnicos o responsables de asociaciones, y la interpretativa a partir
de las inferencias que se hacen de los significados atribuidos.

RESULTADOS: Los resultados del analisis evaluativo pusieron de manifiesto los
aciertos y errores del proyecto Epikouros respecto al disefio y desarrollo del proyecto.
Algunos elementos de planificacion que debia haberse tenido en cuenta crearon poste-
riores dificultades. Es muy importante, en estos proyectos, la fase de su operativiza-
cion y puesta en marcha, la preparacion de las personas y contexto en el que va a
operar. Si bien la aceptaci6n y las reacciones de los implicados ante el proyecto fueron
muy positivas, los problemas de coordinacion entre los distintos servicios limitaron
considerablemente sus resultados. Un problema importante de su desarrollo fue con-
centrar los esfuerzos mas en uno de sus objetivos que en otros. Los efectos del proyec-
to han sido minimos respecto a normalizar la informacion y use de los servicios de
insercion sociolaboral del Ayuntamiento entre las personas inmigrantes. Un efecto
importante del proyecto, valorado muy positivamente, fue su contribucion a sensibili-
zar los distintos servicios del Ayuntamiento de la necesidad de atender las demandas
de insercion sociolaboral de las personas inmigrantes.

Como resultado de la experiencia de Epikouros el estudio evaluativo concluye con
una propuesta de un Modelo funcional de insercion sociolaboral para la poblacion
inmigrante, caracterizado por ser un modelo integrador, facilitador de acceso a los
distintos servicios municipales y de actuacion sistematica.

QUINTA LINEA: IDENTIDAD EUROPEA Y CIUDADANIA GLOBAL: ESTRA-
TEGIAS EDUCATIVAS INTERCULTURALES (EN CURSO)

Investigadores: Dra. M. Bartolorne (Coord.); Dra. F. Cabrera; Dr. J. Del Campo;
Dra. T. Donoso; Dra. J.V. Espin; Dra. M.A. Marin; Dra. M. Rodriguez; Dra. M.P.
Sandin; M. Sabariego; I. Massot (Becaria). Colaboradores: A. Aneas y A. Latorre

OBJETIVOS: 1. Desarrollar el concepto de ciudadania e identidad europea a partir
de un trabajo conjunto de catheter interdisciplinar.

2. Acercamiento comprensivo a la realidad multicultural europea y necesidades
formativas que se desprenden.
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Analizar el grado de sensibilizacion frente a los diferentes componentes de la
ciudadania (participacion, tolerancia, responsabilidad social, solidaridad, respeto a la
diversidad, derechos humanos, etc.) en: personas implicadas en procesos formativos,
colectivos e instituciones con incidencia socio-formativa (ONG's, AMPA's), institucio-
nes educativas, etc.)

Diagnosticar el desarrollo de la identidad cultural de los diferentes colectivos,
atendiendo de forma especial a los problematicas de integracion.

Profundizar en las necesidades formativas de los diferentes colectivos estudia-
dos a partir de las relaciones establecidas entre la identidad cultural y el concepto de
ciudadania.

3. Desarrollar, a tray& de procesos de investigacion-accion, un programa de edu-
cacion basica para la ciudadania en las sociedades multiculturales europeas, desde el
reconocimiento de la propia identidad cultural. Supone: formacion de los participan-
tes, innovacion e investigacion.

Establecer un programa marco general de formacion basica para la ciudadania
dentro de la UNION EUROPEA.

Desarrollo de algunos programas especificos para dar respuestas a necesidades
determinadas.

4. Extender el impacto del programa y de todo el proceso de cambio educativo que
ha originado a tray& de su difusion en los diversos /Daises europeos.

METODOLOGfA: Investigacion por encuesta e investigacion-accion cooperativa.
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DIVERSIDAD CULTURAL E IGUALDAD ESCOLAR.
UN MODELO PARA EL DIAGNoSTICOY

DESARROLLO DE ACTUACIONES EDUCATIVAS EN
CONTEXTOS ESCOLARES MULTICULTURALES
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION A

DISTANCIA (UNED)

Investigadores: Teresa Aguado Odina (directora), Juan Antonio Gil Pascual,

Rosario A. Jimenez-Frias, Ana Sacrist On Lucas
Colaboradores: Be len Ballesteros Velazquez, Beatriz Malik Lievano,

M° Fe Sanchez Garcia

PLANTEAMIENTO Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Los cambios sociales y movimientos migratorios de las ultimas decadas han modi-
ficado profunda y extensamente el tejido social y la poblacion escolar en toda Europa
y, mas recientemente, en Espana. La diversidad cultural no es algo nuevo, se ha
manifestado en las diferencias de genero, clase social, medio rural / urbano, etnias
como la gitana y variantes regionales/lingiiisticas; sin embargo, ha sido la llegada de
emigracion extranjera la que ha provocado el auge de la reflexion, las medidas legisla-
tivas y las preocupaciones pedagogicas. Es decir, la inmigracion ha explicitado dos
elementos importantes en la dinamica educativa: la cultura como variable y la hetero-
geneidad como norma. Es cierto que el concepto de diferencia y lo intercultural como
enfoque han entrado a formar parte del discurso educativo al uso, pero mas como
elementos retoricos que como realizaciones practicas pues las medidas adoptadas
hasta el momento no responden adecuadamente a las exigencias de un alumnado que
se reconoce diverso culturalmente. Los sistemas educativos, los agentes e instituciones
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que los conforman, no parecen reconocer la necesidad de un cambio que vaya mas alla
de ciertas medidas superficiales y que afecte a la cultura misma vivida y transmitida
por la escuela.

El trabajo realizado se plantea desde la consideracion de que la escuela debe
atender a las diferencias culturales de los alumnos, tanto por razones axiologicas
derivadas de los principios asumidos por sociedades que defienden derechos de igual-
dad, equidad y participacion social, como porque es la garantia que permita alcanzar
objetivos educativos esenciales, como son la construccion de la propia identidad cultu-
ral y la igualdad de oportunidades en el acceso de todos a los bienes y recursos
socioeducativos disponibles. Este planteamiento inicial se asienta en unas premisas
previas:

1. La educacion formal es la via principal para lograr el exito o tener una vida digna
y no hay disponible otro camino; es preciso investigar acerca de las razones que
explican las diferencias en cuanto a fracaso / exito escolar entre los grupos de alumnos
establecidos en funcion de caracteristicas definidas culturalmente, para actuar sobre
ellos.

2. El alumnado, sus familias y comunidades de referencia son diferentes cultural-
mente y desiguales socialmente. Los rasgos culturales que no estan en armonia con la
cultura escolar ni con las exigencias del mercado de trabajo son erradicados y erosio-
nados. Su mantenimiento actda como lastre para lograr el exito en la escuela.

3. La cultura transmitida por la escuela es elaborada desde un determinado patr6n
sociocultural de referencia, el alumnado perteneciente a dicho grupo «juega con yen-
taja» en el acceso y el use de los recursos escolares frente al alumnado mas alejado de
ese patr6n de referencia.

4. Determinadas practicas escolares mantienen, acentdan y legitiman las desigual-
dades sociales del alumnado a base de no reconocer y valorar sus diferencias cultura-
les. Frente a esto deberia ser posible una escuela igual y eficaz cuya influencia supere las
diferencias iniciales del alumnado proveniente de grupos socioculturales diferentes.

5. La igualdad de oportunidades deberia entenderse como una cuestion de posibi-
lidad de eleccion, la cual esta determinada por la interaccion entre caracteristicas
individuales y condiciones sociales. La forma en que las instituciones manejan estas
relaciones, en orden a lograr resultados educativos determina las opciones reales del
alumnado y conforma sus carreras academicas. Garantizar la igualdad de oportunida-
des supone proporcionar formulas diferentes para personas diferentes.

En sus lineas generales, la investigacion realizada responde a ciertas caracteristicas
que creemos le conceden inter& y especificidad:

a) Se asume una perspectiva intercultural en educacion entendida como enfo-
que que implica a toda la sociedad en su conjunto y a cada uno de sus miembros
en particular. Se asume que las diferencias culturales estan siempre presentes en
los contextos escolares, mas alla de la presencia de grupos explicitamente defini-
dos en funcion de su origen etnico o nacional. No se trata de formular actuaciones
educativas especificas para grupos culturales diversos sino de introducir una nue-
va perspectiva que afecta a todas las dimensiones y participantes del proceso
educativo.
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b) Se combinan la reflexion teorica y la comprobaci6n empirica. En su dimensi6n
teOrica se analiza el tratamiento educativo dado a la diversidad cultural desde diferen-
tes perspectivas tomando como referente las complejas interacciones entre diferencias
culturales y desigualdades sociales. Se delimita conceptualmente el modelo de educa-
ci6n intercultural y se revisa la evidencia acumulada por las investigaciones realizadas
en este campo de estudio, preferentemente en relaciOn con contextos escolares multi-
culturales.

c) En su vertiente empirica, la atenci6n se ha dirigido a lo que sucede en las aulas
y centros escolares en orden a constatar las condiciones y procesos reales que descri-
ben las practicas educativas desarrolladas en las escuelas. El esfuerzo en cuanto a
recursos y tiempo se ha focalizado en lograr acumular datos orealeso recogidos direc-
tamente en los centros y aulas mediante observacion continua y recurrente a lo largo
de todo un curso escolar.

d) Se recurre a un diseno mixto y complejo que permita abordar la realidad estu-
diada desde diferentes perspectivas asi como realizar aproximaciones mas efectivas a
los complejos fen6menos que describen las practicas analizadas. Se han utilizado
diversas estrategias metodolOgicas en fund& de los objetivos del trabajo, la accesibi-
lidad a los escenarios y los recursos humanos / materiales disponibles.

OBJETIVOS

a) Delimitar el marco teorico desde el que abordar el tratamiento de la diversidad
cultural en educaci6n tomando como referente las complejas interacciones entre dife-
rencias culturales y desigualdades sociales. Configurar la perspectiva intercultural
como enfoque desde el que analizar y formular modelos de actuacion efectivos.

b) Formular y aplicar estrategias y procedimientos para la observacion y recogida
de informaci6n acerca de las practicas reales desarrolladas en los centros escolares.
Esto exige la revision y elaboracion de instrumentos adecuados a los objetivos de la
investigacion, la accesibilidad a los escenarios, la disponibilidad de los participantes y
los recursos humanos/materiales disponibles.

c) Analizar las practicas educativas observadas con objeto de identificar modelos
educativos, pautas de actuacion referidos a la atencion educativa dada a la diversidad
cultural del alumnado y sus familias. Evaluar la efectividad de estas practicas en el
logro de objetivos propios del enfoque intercultural propuesto.

METODOLOGIA

Dada la complejidad de los fenomenos educativos a estudiar y la falta de teorias
potentes que nos proporcionen un marco previo consistente, se ha optado por un
enfoque multiparadigmatico en el que:

a) Se ha recurrido a un diselio mixto en el que se utilizan de forma combinada el
diseno cuasi-experimental y la aproximacion etnografica, la cual es especialmente
relevante cuando se trata de esclarecer realidades socioculturales sobre las que inter-
venir y cuando se aspira a aportar nuevas lecturas a problemas predefinidos.
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b) Se ha promovido la participacion de todos los alumnos, padres, profesores,
equipos directivos y la colaboracion de personas pertenecientes a los grupos cultura-
les identificados, las cuales han analizado los instrumentos y han permitido las comu-
nicaciones entre los participantes.

c) La selecciOn de variables se ha realizado atendiendo a su significacion en funci6n
del enfoque intercultural propuesto y se ha focalizado en variables procesuales que
describan las practicas reales desarrolladas en centros y aulas. La atenci6n a estas
variables ha exigido la elaboracion de instrumentos oad hoc».

d) El procedimiento de recogida de datos ha supuesto la observacion no partici-
pante, la consulta de documentos, la aplicacion de entrevistas y cuestionarios. La
informacion obtenida ha permitido analisis de contenido y analisis cuantitativos me-
diante la aplicacion del paquete estadistico SPSS / PC WIN 7.5 y las herramientas
auxiliares AMOS 3.6 para analisis causales y Neural Connection 2.0 como apoyo de los
analisis discriminante y de cluster.

RESULTADOS

No parece que hoy por hoy tengamos razones suficientes para pensar que el
tratamiento dado a la diversidad cultural en la escolaridad obligatoria sea el mas
adecuado; en cualquier caso, esta bastante alejado de lo que se ha configurado como
educacion intercultural. Los instrumentos elaborados y el procedimiento de recogida
de datos aplicado han mostrado su eficacia en el registro y descripcion de lo que
sucede en los centros y aulas observados. Se recomienda su utilizacion a manera de
gulas que orienten a los profesionales en el diagnostic° del clima intercultural del
centro y en la formulacion de actuaciones que introduzcan una perspectiva intercultu-
ral en la actividad escolar.

Por lo que se refiere al perfil global de los centros, no se han identificado modelos
diferenciados de actuacion educativa en funci6n del tratamiento dado a la diversidad
cultural. Los contextos escolares analizados se caracterizan por ser homogeneos en su
escasa o nula referencia a interculturalidad en los objetivos, el plan y la memoria de
centro. La mayor distancia entre las practicas observadas y el enfoque intercultural
propuesto se da en dos dimensiones: caracteristicas y utilizacion de materiales / recur-
sos y diagnostic°. Las diferencias entre centros en cuanto a su grado de ajuste al
modelo intercultural se explican atendiendo fundamentalmente a la dimensiones:
actividades / estrategias, estilo de ensefianza, caracterfsticas / utilizacion del material.
Los cambios introducidos en estas areas parecen asegurar una modificacion real del
modelo desde el que se da respuesta a las diferencias culturales presentes en el

alumnado y sus familias.
Las acciones y programas compensatorios son valiclos si se disefian y aplican tras

un adecuado analisis de necesidades y en conjunci6n con acciones propias del enfoque
intercultural que impliquen a todos y cada uno de los participantes en el proceso
educativo y emprendiendo acciones sociales mas alla del ambito escolar. Las iniciati-
vas de educacion compensatoria desarrolladas en los centros, incluso las etiquetadas
de interculturales, responden a formulas monoliticas y uniformes que, mayoritaria-
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mente, reproducen oen paralelo» las tradicionales estrategias aplicadas con alumnado
«con dificultades de aprendizaje», las cuales suponen una ralentizacion del ritmo de
aprendizaje y una disminucion de exigencias de rendimiento en areas fundamentales.

Por lo que se refiere al clima educativo global, los centros que mejor se ajustan al
modelo intercultural se caracterizan por utilizar un enfoque multidisciplinar en el
diselio y aplicacion del programa, servirse de recursos comunitarios locales, practicar
formulas de ensefianza que incluyan el agrupamiento heterogeneo, la ayuda mutua, el
aprendizaje cooperativo, el autoaprendizaje; combatir la discriminacion y el racismo
poniendo el enfasis en clarificar mitos y estereotipos; desarrollar habilidades sociales,
promover normas que reflejen y legitimen la diversidad cultural; aplicar procedimien-
tos de diagnostico que eviten la discriminacion derivada de la aplicacion de tests.

Es evidente la implicacion del profesorado en su trabajo asi como su inter& por las
necesidades de cada estudiante como individuo antes que como miembro de un
determinado grupo cultural. Sin embargo, una mayoria del profesorado se considera
escasamente formado para atender a alumnado diverso culturalmente y carente de
estrategias diclactico-organizativas que le permitan lograr buenos resultados con este
alumnado. Esto provoca que pueda llegar a sentirse no responsable del aprendizaje de
todos los alumnos, precisamente de aquellos a los que se considera incapaz de ense-

El analisis de la efectividad de las practicas escolares en el logro de objetivos
propios del enfoque intercultural pone de manifiesto que el exito academic° se asocia
preferentemente a tres variables criticas el rendimiento en lengua, el historial acade-
mic° y el rendimiento en sociales y nada tiene que ver con la competencia intercul-
tural entendida como habilidades comunicativas. Esto explica en parte las diferencias
constatadas en los resultados academicos logrados por los diversos grupos culturales
identificados.

La escuela fracasa alarmantemente en el desarrollo de competencias interculturales
entendidas como habilidades comunicativas y sociales de intercambio y como conoci-
miento e inter& por los otros como personas con formas de pensar, vivir y relacionar-
se diferentes. Por el contrario, se detecta una cierta tendencia a que la escuela penalice
la explicitacion de las diferencias y la capacidad de comunicarse entre iguales. El
alumno de oexito» suele aprender a ocultar algunas caracteristicas personales o fami-
liares que no encajan con el patron de «buen alumno» y deja de ejercer a medida que
avanza en la escolaridad las habilidades comunicativas que no le sirven para obtener
buenas calificaciones.

La escuela en el nivel obligatorio deberia garantizar una educacion de calidad para
todos, lo cual supone adoptar medidas que permitan a todos llegar a adquirir habili-
dades y competencias que les capaciten para desenvolverse como ciudadanos y el
acceder a otros recursos sociales, laborales y educativos disponibles. El analisis reali-
zado indica que la escuela obligatoria no es eficaz en lograr que todos los alumnos
alcancen estos objetivos independientemente de su origen nacional, etnico, geografico,
religioso. Los resultados obtenidos sugieren la necesidad de promover el enfoque
intercultural como formula adecuada desde la que introducir cambios en profundidad
que modifiquen este estado de cosas.
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EDUCACION MULTICULTURAL EN TIERRA DE
MIGRACIONES: EL CASO DE ALMERIA

UNIVERSIDAD DE ALMERIA

Investigadores: Encamacion Soriano Ayala (Coord.). Yolanda Moreno Martinez.
Beatriz Col lado Fernandez. Enriqueta Martin Granados

I a INVESTIGACIoN: EL COMIENZO DE UNA NUEVA CONVIVENCIA ESCO-
LAR

A. Invernaderos e inmigrantes: el problems de adaptacion de un colectivo margi-
nal

OBJETIVOS: Analizar y estudiar la situacion de los alumnos inmigrantes y las
relaciones con los compatieros, profesorado y el centro educativo en general.

METODOLOGfA: Investigacion etnografica.

RESULTADOS:
1. En todos los centros se percibia el modelo asimilacionista. Los nifios se integra-

ban en los programas que reflejaban la cultura, las costumbres, la forma de vida, etc.,
del grupo mayoritario.

2. Los nitios inmigrantes que se incorporan en los centros educativos eran y son
monolingiies, por lo que la politica educativa que se seguia con todos ellos era de
submersion, es decir, la enseiianza de una lengua y de una cultura distantes del
entomb social y cultural propio. Ello ha conllevado a desarrollar una competencia
limitada en la segunda lengua y a perder la oportunidad de profundizar en sus
propios valores culturales. El alumnado inmigrante tambien procede de clase econo-
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mica desfavorecida, lo que ayuda a legitimar aun mas las desigualdades con las que
llega al centro escolar. Son muchos los alumnos que abandonan el colegio sin terminar
los estudios y los otros, los que no desisten, son alumnado con poco grado de exito.

3. Insuficiente formaci6n del profesorado para enfrentarse a esta nueva situacion:
alumnado con otras costumbres, religion, lengua, etc., y familias de culturas diferen-
tes.

4. Escasa atencion por parte de la Administracion educativa. La situacion actual ha
variado un poco si la comparamos con la del curso 1994 / 95. La Administraci6n se
empieza a preocupar en el curso 97 / 98 por la educacion multicultural y se crea un
grupo de trabajo interprofesional (Profesores, directores, equipos de apoyo, represen-
tante de la Universidad y representante de la ONG <Almeria acoge») que incide en la
formacion del profesorado y en la creaci6n de dos aulas temporales de adaptaci6n
lingiiistica ubicadas en dos colegios del poniente, una en el colegio «Las Lomas» que
recoge a los alumnos de la zona de Roquetas de Mar, y otra en EL Ejido en el colegio
«Jose Salazar». Los alumnos que acceden a estas aulas carecen del minim() conoci-
miento de la lengua castellana. Su objetivo prioritario es que el alumno inmigrante
aprenda estrategias lingaisticas orales para poder comunicarse, al menos minimamen-
te, con los comparieros y los profesores. Los alumnos no pueden permanecer mas de
tres meses en estas aulas. Es una experiencia que ha comenzado en el curso 1998 / 99,

por la ubicacion y por la limitacion de las aulas no atiende a todo el alumnado
extranjero recien llegado, y se encuentran en un periodo de evaluacion que permitird
bien suprimirlas o crear otras nuevas.

2a INVESTIGACION: ESCUELA MULTICULTURAL Y NUEVAS NECESIDADES
DEL PROFESORADO

OBJETIVOS:
1. Conocer, desde la perspectiva del profesor, las necesidades que presenta cuando

atiende en sus aulas alumnado de diferentes grupos etnicos. Este conocimiento permi-
te ensayar respuestas a estas necesidades a tray& de la formacion en centros.

2. Por lo importante que es la educacion en contenidos actitudinales, se realiza un
estudio de los valores del alumnado inmigrante y almeriense para establecer estrate-
gias que permitan ensetiar y aprender en las aulas, valores positivos evaluados en
ambos grupos.

Por razones de espacio expondremos los puntos mas significativos hallados en la
investigacion sobre las necesidades del profesorado, entre otros motivos porque ci-
mienta en parte el proyecto transnacional que desarrollamos en el poniente almeriense.

METODOLOGfA: En los meses de enero y febrero de 1998 se entrevista a profeso-
res que atienden en sus aulas alumnado inmigrante. Las entrevistas giran en torno a
determinar las necesidades que presentan las escuelas y el profesorado y ver las
expectativas sobre un proceso de formacion en educacion multicultural. Se graban las
entrevistas, se transcriben y se efectila un analisis de contenido categorizando las
respuestas del profesorado.
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RESULTADOS:
1. El principal problema es la dificultad de comunicarse con el alumnado. Los

ninos inmigrantes acceden a los centros con desconocimiento del espariol, esta cir-
cunstancia imposibilita, segtin el profesorado, saber los aprendizajes que los ninos
tienen adquiridos, les impide aprender nuevos conocimientos y participar en las acti-
vidades que se llevan a cabo en la clase.

2. El segundo problema proviene de la Administraci6n Educativa. El profesorado
se queja de la falta de financiacian y prevision por parte de la Administracion. En las
escuelas hay escasez de recursos materiales y humanos, y la AdministraciOn sigue una
politica de recorte y ahorro. Los centros educativos necesitan dinero para adquirir
materiales, necesitan maestros de apoyo a los entornos multiculturales; profesorado
que ayude al alumnado dentro de las aulas sin separarlos del resto de su comparieros.
Otra funcion de la Administracion es financiar y favorecer estrategias de formaciOn
del profesorado que atiende alumnado de otras etnias y del grupo mayoritario.

3. El profesorado admite un desconocimiento de la cultura y las costumbres del
alumnado que forma el grupo minoritario, hay temas de clase que no saben como
atajarlos. Perciben los choques entre la cultura que vive el alumno en la escuela y la
que vive en su familia. Tambien observan que hay alumnos extranjeros que ante la
necesidad de ser aceptados por sus comparieros se expresan y se comportan a veces de
manera extraria, manifestando unos valores y conductas opuestas a sus formas de ser
y a sus costumbres, pero por las cuales se sienten integrados en el nuevo grupo.

4. Distanciamiento entre las familias inmigrantes y la escuela. Los alumnos inmi-
grantes, muchas veces, llegan al centro de la mano de <Almeria Acoge», se incorporan
en el colegio y en la mayoria de los casos no existe relacion de los padres inmigrantes
con los profesores de sus hijos.

5. Otro de los problemas presentado por el profesorado es la falta de tiempo para
atender al alumnado inmigrante, sobre todo, por las particularidades que presentan
las aulas. Los centros educativos estan ubicados en pueblos que han crecido mucho en
los ultimos altos, por lo que el alumnado que conforma las aulas es diverso: inmigran-
tes, gitanos, hijos de temporeros, ninos que sufren condiciones socioeconomicas bajas,
etc.

6. Al aumentar en las aulas el mimero de alumnos inmigrantes, los ninos se agru-
pan, hablan, se relacionan entre ellos y no necesitan aprender el espariol porque el
grupo satisface las necesidades que puedan presentar. Cuando los ninos inmigrantes
llegan pequerios a la escuela, los profesores no perciben dificultades, ni en la integra-
cion en el aula, ni en el aprendizaje del espariol ya que se incorporan en los primeros
niveles y se suman al ritmo de trabajo del resto de la clase.

7. Se produce entre los maestros un gran desconocimiento del nivel curricular con
el que accede el alumnado inmigrante al centro, ello se debe a que algunos alumnos
vienen sin documentacion escolar, otros los documentos los traen en arabe o bien es
<Almeria Acoge» quien conduce a los alumnos por primera vez a la escuela de tal
forma que la mayoria de las veces el colegio no mantiene contacto con los padres.

8. Un problema que plantea el profesorado es la carencia de <<metodologia» especi-
fica para acercarse a esta nueva situaci6n, por ello serialan la necesidad de que se
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realice y se les apoye con actuaciones que ellos adaptaran y extrapolaran de otros
contextos similares.

9. Por ultimo, los maestros apuntan otros problemas y necesidades. Parece perci-
birse entre el profesorado cierto miedo a que estos centros se conviertan, bien por el
comedor, bien por el transporte, en colegios de inmigrantes y que la AdministraciOn
decida recoger a todos los niiios en este tipo de centros favoreciendo no la multicultu-
ralidad sino el segregacionismo.

En sintesis, en las respuestas del profesorado hemos percibido inquietud por aten-
der al alumnado adecuadamente, procurando no favorecer en las escuelas el asimila-
cionismo; tambien advertimos que no conocen como hacerlo, y ante la diversidad, las
caracteristicas del entorno, la pasividad en cierta medida de la Administracion, se
angustian y piden recetas que les solucionen «milagrosamente» la situacion problema-
tica que desde su 6ptica viven.

3a INVESTIGACION: DISEI;10 Y EVALUACION DE PROGRAMAS DE EDUCA-
Clots' MULTICULTURAL: UN TRABAJO DESDE LA ESCUELA

Motivados por proseguir la investigacion en el campo de la educaci6n intercultural
y por conocer las situaciones que se dan en las escuelas de otros paises, que reciben
alumnado inmigrante de otras nacionalidades, con otras culturas, lenguas, religiones,
costumbres, etc., diferentes a las del pais de acogida, y nuestra inquietud por compar-
tir las respuestas politicas y escolares que se estan dando a estas situaciones, ha
favorecido que presentemos el proyecto transnacional «Disefio y evaluacion de pro-
gramas de educacion multiculturah>, en el programa Socrates, Comenius accion 2. La
realizacion de este proyecto nos va a permitir intercambiar experiencias; formas de
trabajo con el profesorado, padres y alumnado; estrategias para desarrollar los conte-
nidos en las escuelas, etc.

Durante el curso 1997 / 98 se prepara el proyecto Comenius, accion 2, a tray& de
diferentes contactos y de una visita preparatoria entre el area de MIDE de la Universi-
dad de Almeria, el Institut Universitaire de Formation des Maitres de l'Academie de
Montpellier (centre de Nimes), el IRRSAE del Valle de Aosta y la Associazione Euro-
regionale di Formazione Interculturale de Napoles. Participan tambien en el proyecto
cinco centros educativos espafioles y dos franceses. El proyecto se aprueba para ser
desarrollado en los cursos academico 1998 / 99, 1999 / 2000, 2000 / 01.

OBJETIVOS:
Con el desarrollo de este proyecto se pretende crear «con>> y «para» el profesorado,

recursos pedag6gicos, metodologicos y didacticos que sean un medio para aprender y
para generar la multiculturalidad. Se aspira a desarrollar en las clases y en los grupos
de alumnos, mayoritarios y minoritarios, una conciencia multicultural fundamentada
sobre: 1) el conocimiento y la comprension mutua de culturas; 2) la autoestima, la
autoestima reciproca, la responsabilidad individual y social; y 3) la percepcion de la
ciudadania.
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Es prioritario de este tipo de proyecto la elaboracion de materiales, entre ellos,
programas de formacion continua, manuales, documentos audiovisuales e informati-
cos, actas de congresos y peri6dicos. A medida que se lleva a cabo el proyecto se
facilitard la comprension intercultural por el conocimiento reciproco de las culturas de
origen, y el aprendizaje de conceptos fundamentales sobre los que reposan los dere-
chos y deberes incluidos en toda la ciudadarda, tales como la dignidad humana, la
democracia, y el razonamiento cientifico. Se aportard tambien una ayuda a la gestiOn
de conflictos y se fomentard el empleo de nuevas tecnologias de la informaciOn y de la
comuni cacion.

Esta previsto que el proyecto se lleve a cabo en tres cursos academicos.
El primer atio se dedica a la formacion del profesorado. Las actividades realizadas

en este curso son las siguientes:
1. Estudio de la poblacion escolar que forma parte del proyecto, grupo mayoritario

y minoritario. Para ello se elabora una ficha de recogida de informaci6n sobre el
contexto y se adaptan otros instrumentos (cuestionarios, escalas, etc.) que nos facilitan
informacion sobre el profesorado y el alumnado.

2. Se solicita permiso a la Delegacion Provincial de Educaci6n para que los miem-
bros del proyecto, no profesores de los colegios ptiblicos implicados, puedan acceder
a los centros y llevar a cabo el proyecto tal como esta planificado.

3. Reuniones con el profesorado implicado para negociar la manera de desarrollar
los objetivos propuestos en el proyecto y las estrategias de trabajo. Se acuerda trabajar
por centros en grupos de trabajo y con el apoyo, en cada una de las reuniones, de
expertos, que se incorporan al grupo como un miembro mas y que ayudan a dinami-
zar las reuniones. Se trabaja en los grupos siguiendo la metodologla de la investigacion-
accion. A partir de un diagnostic° de las necesidades, se planifica (para ello se necesita
formaciOn del profesorado, que bien se apoyan en expertos en el tema o bien se les
ayuda con multiples materiales), se actda en el aula y se va reflexionando y evaluando,
para volver a diagnosticar la situacion. El profesorado se reline una vez en semana.

4. Se contempla para el primer alio la realizacion de un pequefie curso intensivo
con expertos de prestigio en el campo de la educaci6n intercultural.

5. Reuniones de evaluacion de los responsables del proyecto en Napoles.
Para el segundo curso se preve el diseno y la evaluaciOn de los programas de

educacion multicultural. Se elaboraran y evaluaran atendiendo al contexto y caracte-
risticas de cada centro. Se mantendran reuniones de formacion, discusi6n sobre los
programas elaborados y evaluacion entre los miembros del proyecto, y reuniones de
evaluacion del proyecto entre los representantes de los tres paises.

Finalmente, para el tercer atio esta previsto la recogida y seleccion de materiales
entre los tres paises, la elaboracion y publicacion de un manual y material audiovisual
de apoyo, en tres idiomas: espanol, italiano y trances, y la evaluacion final del proyecto.

CONCLUSIONES DE LOS TRARAJOS DE INVESTIGACIoN PRESENTADOS

El inter& principal de los tres grupos se centra en caracterizar la situacion educati-
va de los centros multiculturales y analizar las necesidades formativas del profesora-
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do, para, a partir de esta situacion elaborar programas de intervencion que faciliten la
educacion en los centros desde una perspectiva intercultural.

Los resultados de los trabajos de investigacion de los tres grupos presentan nota-
bles coincidencias tanto en las propuestas de objetivos como en la metodologia y
resultados obtenidos. Al ser investigaciones realizadas en diferentes autonomias del
estado espanol, y obtener unos resultados tan similares en cuanto a, caracterizacion de
los centros, actitudes del profesorado, actuacion del profesorado en las aulas, integra-
ci6n del alumnado minoritario, de relacion del centro con las familias del alumando
inmigrante, parece que estamos ante una panoramica similar en nuestro pais en rela-
cion a la educacion intercultural. Las investigaciones etnograficas amplian y concretan
los resultados obtenidos en los estudios de campo, y todos apuntan en la misma
direccion.

La conclusion mas evidence es que estamos ante una nueva situacion de diversidad
cultural a la que no se han encontrado todavia las respuestas educativas adecuadas.
En los centros se trabaja desde un modelo asimilacionista con un enfoque compensa-
torio centrado en los deficits del alumnado minoritario principalmente los lingiiisti-
cos. Hay una cierta miopia por parte del profesorado para reconocer la que la diversi-
dad cultural en las aulas requiere un tratamiento diferenciado del alumnado y que
este tratamiento se ha de recoger en el diseno curricular de centro. Esta miopia parece
enmascarar el verdadero problema que es la incapacidad, por parte del profesorado,
de dar respuesta a las necesidades educativas que plantea la diversidad cultural en el
aula, por falta de recursos metodologicos y materiales.

Es urgente el abordar esta situacion ya que nos encontramos en una sociedad
multicultural que cada vez mas reclama una competencia para moverse en un mundo
complejo conformado por realidades culturales diversas. En este sentido se han dado
pasos significativos en la formacion del profesorado, en los diversos contextos analiza-
dos, mediante la realizacion de seminarios y cursos de formacion. Un punto comtin en
el planteamiento de la formacion del profesorado es su implicacion en la misma. Se
trata de trabajar conjuntamente con el profesorado para elaborar y aplicar materiales
de educaci6n intercultural validos para todo el alumnado presente en las aulas: mayo-
ritario y minoritario. Los enfoques metodologicos adoptados estan en consonacia con
esta propuesta ya que se priorizan la investigacion-accion, y la investigacion-accion
cooperativa.

Para hacer frente a la diversidad cultural del alumnado en las aulas es preciso
reconocer y potenciar las identidades etnico-culturales de todos los alumnos y alum-
nas que conviven en un mismo centro. Solo desde el conocimiento y el reconocimiento
de la propia identidad se puede fomentar la auoestima y el autoconcepto del alumna-
do y posibilitar la adquisicion de competencias para convivir en una sociedad multi-
cultural. Desde esta perspectiva es significativo que dos de los grupos han propuesto
en su linea actual de trabajo la educacion para la ciudadania, teniendo como marco el
contexto de los paises europeos. Estos futuros trabajos pretenden aportar programas
de intervencion concretos asi como materiales y recursos elaborados en colaboracion
con el profesorado.
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INTERNET E INVESTIGACIoN EDUCATIVAS
POSIBILIDADESY NECESIDADES EN UN AREA

EMERGENTE

Francisco M. Aliaga Abaci'

Las nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion van implantandose
paulatinamente en nuestra sociedad en un entorno de actitudes que oscilan entre el
entusiasmo, la apatia, el desconocimiento o la desconfianza. Segtin las tiltimas encues-
tas ya hay mas de un 10% de la poblacion espariola que puede considerarse internauta,
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con la particularidad de que el mayor indice de implantacion se encuentra entre los
jovenes con formacion universitaria, produciendose asimismo un acelerado crecimiento
entre las capas de poblacion en edad escolar (Primaria y Secundaria).

Se trata, por tanto, de un fenomeno de creciente importancia y que ya esta empe-
zando a tener efectos sobre los estudiantes, con un impacto previsiblemente mucho
mayor en un corto espacio de tiempo. Ante esta realidad emergente nos encontramos
escasamente preparados:

A los administradores educativos se les plantean problemas nuevos: algunos
alumnos han sido expulsados de universidades espariolas por acceder a los
ordenadores en los que figuran los expedientes academicos. La implantacion de
«Secretarias virtuales» para matricularse en muchos, centros tambien plantea
nuevos retos.
A los profesores les llegan sucesivas promociones de alumnos cada vez mejor
preparados para buscar informacion: en algunas universidades se ha detectado
un aumento del fraude (copia) en los trabajos presentados por los alumnos de
un 250% (Pisani, 1998).
Los investigadores educativos atin conocen poco sobre cuales son las potencia-
les utilidades o eventuales inconvenientes de utilizar Internet para enseriar.
Tampoco aprovechan de una manera eficiente las posibilidades que estas nue-
vas tecnologias les ofrecen (Aliaga, Gonzalez Such y Bo, 1999).
Los responsables politicos estan decidiendo sobre inversiones multimillonarias
para empezar a implantarInternet en las escuelas sin informacion suficiente ni
planes claros sobre que es lo conveniente y que resulta innecesario, atendiendo
mas a circunstancias de marketing politico que a mejoras educativas reales.

Desde la perspectiva de los investigadores educativos la creciente implantacion de
estas Nueva Tecnologias plantea una serie de tareas y retos que la sociedad nos
demanda que afrontemos. En este caso la investigacion educativa tiene la oportunidad
de it por delante de las necesidades sociales, y no por detras como suele hacer con
demasiada frecuencia. Debemos dar respuestas a unas circunstancias novedosas:

LA «EDUCACIoN A TRAVES DE INTERNET» COMO OBJETO DE ESTUDIO

Asumir que la tecnologia es buena para la enserianza parece constituir un zeitgeist,
un espiritu de los tiempos que vivimos. Sin embargo, los resultados de recientes
investigaciones (cif. Wenglinsky, 1998) revelan una vision mucho menos clara: puede
ser incluso contraproducente a determinadas edades y para determinadas tareas.
Incluso en ocasiones se pueden obtener mejores resultados (mayor rendimiento acade-
mico) si se invierte en nuevos tutores que si se hace en tecnologia, y ello con gastos
menores. Si estos resultados se encuentran con la utilizacion de la enserianza mediante
ordenador (CAI), cabe plantearse, cuando menos, algunas dudas sobre las presuntas
ventajas de otros procedimientos menos experimentados, como son los que se basan
en Internet.
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La utilizacion de Internet en la educacion y formacion en diversos niveles esta
teniendo un crecimiento acelerado. Algunos estudios (como los de la Consultora
Gartner Group, citado por Pisani, 1999) pronostican que a finales del presente ario
el 92% de las grandes empresas estadounidenses habran implantado sistemas de
formacion on-line, y que este tipo de cursos cubrird el 50% de sus demandas, en
lugar del poco mas del 25% actual. Respecto a la educacion formal, la Encuesta
Nacional sobre Tecnologia de la Informacion en Educacion Superior norteamerica-
na revelan que las asignaturas que utilizan correo electronic° en la Universidad
alcanzaban el 44,4% en 1998 (desde un 32,8% en 1997 y un 25% en 1996) y que casi
un cuarto (22,5%) de las materias universitarias utilizan actualmente paginas Web
como metodo de apoyo a la docencia (ofreciendo materiales, recursos, etc). Aun-
que estos resultados son referidos a Estados Unidos (debido a la falta de datos
sobre Espana), muestran una tendencia que, sin duda, afectard a nuestro pais a
corto o medio plazo.

La necesidad de aclarar diferentes aspectos sobre la eficacia diferencial de las
diversas metodologias formativas en Internet hace imperiosa la creacion de lineas de
investigacion que permitan resolver las dudas planteadas. Sin embargo, resulta asom-
brosa la escasez de investigacion relevante que se este realizando sobre el tema. Un
reciente editorial del Journal of Technology Education (Hayne, 1998) ha revelado que
la inmensa mayoria de literatura sobre las Nuevas Tecnologias aplicadas a la educa-
cion (45% de los articulos de JTE) son teoricas (filosofia, historia, posibles direcciones
futuras, etc.), un 25% son estudios descriptivos (encuestas, observaciones, etc), funda-
mentalmente sobre las percepciones de los profesores o los alumnos de tecnologia,
otro 13% fueron estudios de caso, a o analisis post-hoc. En total, solo un 12% de los
articulos se referian a estudios controlados (experimentales o cuasi-experimentales)
sobre procedimientos formativos. Hayne se sorprende de que mas del 75% de los
articulos en una revista tan especializada esten planteados de modo que <thaya poca
posibilidad de aprender o descubrir algo nuevo o diferente». La conclusion es que se
necesita, y cuanto antes, la creacion de lineas de investigaciones bien controladas que
nos permitan it articulando un cuerpo de conocimiento eficaz para el futuro. Entre los
factores pueden resultar de inter& en estas nuevas lineas de investigacion podrian
considerarse las diferencias sexuales o sociales en la utilizacion y aprovechamiento de
estas Nuevas Tecnologias y su relacion con el rendimiento academia) o el autoconcep-
to, con el mundo laboral, la relacion coste /beneficio, las posibilidades de interaccion
para los alumnos de Teleformacion, etc.

HERRAMIENTAS PARA EL INVESTIGADOR EDUCATIVO

Aunque Internet tuvo un origen militar, su primer gran desarrollo se realizo en el
ambito de la investigacion. De hecho, fue la vinculacion con los centros de investiga-
cion y con las universidades la que permitio el desarrollo de las tecnologias mas
versatiles y potentes (como el WWW, creado en el CERN, o el gopher, creado en la
Universidad de Minnesota. Por tanto, la vocacion investigadora de Internet es una de
las que tradicionalmente ha sido mas importante, aunque tiltimamente se yea desbor-
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dada por la vertiente comercial. Hay dos caracteristicas que hacen de Internet un
medio de extraordinario inter& para los investigadores en general:

La comunicacion: Internet posibilita cambios drasticos en los metodos de inves-
tigacion en Internet. Aparecen procedimientos muy rapidos, seguros y baratos
de intercambiar informacion, como las revistas electronicas o los grupos de
distribucion (que desarrollaremos en detalle), o como la multiconferencia, el

chat, los grupos de news, las videoconferencias, etc.
El almacenamiento de informacion: La enorme cantidad de informacion a la que
se puede acceder en Internet supera, con mucho, las posibilidades de las biblio-
tecas disponibles en las universidades mejor dotadas, lo que pone al alcance de
cualquiera este material. Esta circunstancia supone cambios muy interesantes,
que pueden afectar tanto a la sociologia del conocimiento como a un aumento
en cantidad y calidad de la investigacion, al menos en cuanto a documentacion,
fase previa fundamental en cualquier investigacion.

NECESIDADES FUTURAS: FORMACION Y COLABORACIoN

Ante la consolidacion de estas nuevas realidades, que tantoafectan a la investiga-
cion y a la educacion, hemos de plantear respuestas eficaces que permitan a los
investigadores educativos estar preparados y dar las respuestas pertinentes. A nuestro
entender esto se ha de plasmar basicamente en la planificacion e impulso de dos tipos
de acciones:

Formaci6n: en un entorno en cambio vertiginoso, la necesidad de adaptaci6n y
de aprendizaje se convierte en una necesidad, so pena de utilizar mecanismos
anticuados y poco eficientes, lo que es sinonimo de menor calidad en las pro-
ducciones que se realicen. Esta formacian puede ser individualizada, pero la
colaboracion parece una via mas adecuada. Seria conveniente que organismos e
instituciones (por ejemplo las asociaciones profesionales o el CIDE) se plantea-
sen como dar respuesta a estas demandas.
Colaboracion: la superaci6n de las distancias que posibilitan las Nuevas Tecno-
logias de la Comunicaci6n y la Informacion posibilitan la creaci6n de equipos
interinstitucionales que favorezcan investigaciones de mayores dimensiones y
mayor calidad. El establecimiento de equipos de colaboracion por ternaticas
especificas, sin importar la universidad de procedencia, sin duda podria contri-
buir a ese objetivo. Un ejemplo de los posibles resultados los tenemos en los
servicios de Red que ha ido desarrollando AIDIPE: la pagina central se mantie-
ne desde la Universidad de Valencia, la revista RELIEVE desde la Universidad
de Cadiz.
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REVISTAS ELECTRONICAS:
CYBERNAUTASY/O PAPIROFILOS.

CAMBIOS EN LA COMUNICACION CIENTIFICA

Gregorio Rodriguez

Universidad de Cadiz

El desarrollo de Internet esta produciendo en los tiltimos alms profundos cam-
bios en las formas que tiene de comunicarse de la comunidad cientifica, como
podemos ver en este symposium. Estos cambios ofrecen posibilidades todavia inex-
ploradas, y que en buena medida se yen coartadas por la enorme inercia de los
antiguos metodos.

Las revistas han sido tradicionalmente uno de los principales medios de comunica-
cion entre los especialistas academicos (aunque en Ciencias Humanas ha compartido
ese predominio con los libros: Lopez Pifiero y Terrada, 1992). Sin embargo, la enorme
inflacion de nuevos titulos y los aumentos en los costos de produccion tienen como
consecuencia directa que se consumen cada vez mas recursos economicos para adqui-
rir una parte cada vez menor del material en el que pueden estar interesados los
investigadores. En 1997 la Asociaci6n Americana de Bibliotecas de Investigacion (ARL)
gasto la astron6mica cifra de 60.000 millones de pesetas en adquirir revistas, lo que
suponia un coste de mas de 170.000 pesetas por investigador. En nuestro pais, con
unos recursos economicos mucho menores, la doble tendencia expresada (mas titulos,
mayores costes por titulo) suelen traducirse en hemerotecas peor abastecidas y por
tanto investigadores peor informados (aunque el acceso a organismos de btIsqueda de
publicaciones y una mayor coordinacion entre centro palian en alguna medida estas
consecuencias).

Ante este panorama, cualquier planteamiento novedoso deberia de encontrar un
campo abonado. Las novedades mas significativas en el sector provienen, en nuestra
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opinion, de las revistas electronicas, cuyas posibilidades y aportaciones pretendemos
revisar en este escrito.

Hace ahora un lustro, lo que en terminos informaticos y de Internet podriamos
considerar casi historia antigua, Gene Glass, (1994) uno de los investigadores educati-
vos mas reputados, publico un articulo sobre el futuro papel de las revistas electroni-
cas en el mundo de la comunicacion academica. Se trataba a la vez de un texto a la vez
provocador y documentado, muchas de cuyas afirmaciones siguen siendo ciertas en la
actualidad. De hecho, algunas de nuestras reflexiones siguen y complementan sus
principales aportaciones.

PRINCIPALES VENTAJAS DE LAS REVISTAS ELECTRONICAS:

Son muchas las ventajas de las revistas electronicas, algunas evidentes y otras no
tanto. Revisemos algunas de las principales:

Mas barato de producir: La AERA gastaba en 1994 dos tercios de su enorme
presupuesto en publicar (imprimir, distribuir, etc.) unas pocas revistas, detra-
yendo asi recursos para otro tipo de actividades, tales como formacion, encuen-
tros entre especialistas, fomento de la investigacion, presencia social, etc. Mu-
chas otras organizaciones academicas tambien dedica una parte sustancial de
sus respectivos presupuestos a la misma tarea. Sin embargo, la publicacion de
revistas electronicas tiene un coste si no nulo, si incomparablemente menor a
sus equivalentes impresas
Mas rapido de distribuir: Debido a los distintos tramites que han de cubrirse,
son frecuentes las demoras de varios meses desde que se envia un articulo a una
revista hasta que el mismo llega a las manos de los subscriptores. Como contra-
partida, el primer articulo publicado en Educational Policy Analysis Archives, la
primera y mas prestigiosa Revista Electranica educativa, tank') 14 dias desde
que fue enviado (desde Australia) hasta que fue publicado y recibido en los
respectivos buzones electronicos por los suscriptores, despues de haber sido
revisado y corregido convenientemente.
Mayor difusion: El principal objetivo de las editoriales comerciales (las que
controlan las cabeceras mas prestigiosas) es ganar dinero. En el caso de las
organizaciones academicas, la prioridad esta, al menos, en cubrir los cuan-
tiosos gastos generados por publicacion de sus revistas. Ambas cosas reper-
cuten muy notablemente sobre el precio de las revistas. Sin embargo, desde
el punto de vista academico, el principal objetivo de una investigacion es su
mayor difusion posible, algo que con frecuencia choca con los criterios eco-
nomicistas expresados. Por eso, menores costes y difusion mas rapida propi-
cian una mayor difusion de las investigaciones, ya que en caso contrario
corren el riesgo de sucumbir a un cierto «efecto estanteria» (Bisquerra, 1989),
es decir, que llegue solo a unas cuantas bibliotecas especializadas y no surta
los efectos sociales deseables. Buena prueba de la mayor difusion que se
alcanza por la difusi6n electronica es que buena parte de las revistas impre-
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sas, incluidas las mas prestigiosas, ya publican al menso sus indices y resti-
menes en Internet.
Mas exacta y mejor escrito: al contrario que las revistas impresas, las revistas
electronicas tienen posibilidad de corregir los errores que se puedan detectar
con posterioridad a la publicacion de la misma. Se evita asi que algunas erratas
puedan crear equivocos o hacer ininteligibles unos resultados, unas tablas o
unas conclusiones.
Mas facil de leer: La utilizacion de procedimientos informaticos permite locali-
zar parrafos concretos y poder citarlos con mayor facilidad (orecorto y pego»).
Permite tambien recoger los datos principales y someterlos analisis confirmato-
rios o complementarios.
Mas comodo de almacenar: Los enormes avances producidos en el ambito de
las memorias de los ordenadores (mayores capacidades, menores precios, etc.),
permiten guardar la informacion de inter& en formato electronic°, con reduci-
do coste y en poco espacio. Muchas bibliotecas universitarias y no pocas perso-
nales saben de las implicaciones de guardar grandes cantidades de material
impreso y su coste en espacio, estanterias, creacion de indices. La combinacion
con bases de datos de la informacion guardada favorece, por el contrario su
localizacion y un procedimiento de cita mucho mas eficiente.
Mas faciles de controlar: podemos conocer, muy facilmente, cuantas personas
han accedido a un determinado articulo para leerlo o copiarlo (y cuando, y
desde donde, etc.), por lo que las medidas de impacto de cada articulo concreto
pueden ser mucho mas exactas. Pueden identificarse los temas de mayor inter&
para cada comunidad, to que en su caso permitiria orientar las publicaciones
futuras.

Algunas de las ventajas que nos ofrecen las Revistas Electronicas apenas son explo-
tadas, por lo que nos permitimos plantearlas bajo el epigrafe de posibilidades. La
principal raz6n podria ser la inercia arrastrada de muchos arios de habitos adquiridos
por la comunidad cientifica.

Entre esas posibilidades planteadas esta la de continuar un tema. La publicacion
impresa nos ha imbuido la idea de que un articulo es un producto acabado, mas que
una parte de un proceso mas amplio de adquisicion del conocimiento. Por eso, un
articulo nos puede influir, pero rara vez se establece (y menos en nuestro pais) un
debate a partir de el. Con las revistas electronicas es posible crear un foro abierto o un
«libro de visitas» en el que cada lector aiiada su propio punto de vista o sus comenta-
rios sobre lo que acaba de leer.. Se propicia asi una cierta relacion abierta con el texto,
con el autor y con los otros lectores del mismo, que esta mucho mas cercano a un
modelo de comunicacion eficaz.

Otra interesante posibilidad (ya utilizada por revistas como Psycoloquy) es la
pomposamente denominada publicacion interactiva (Hamad, 1992), que permite publi-
car no solo el articulo en cuestion, sino tambien los comentarios realizados por el
revisor y la respuesta de los mismos, pudiendo asi ser testigos del propio proceso de
evolucion del trabajo de nuestro interes.
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Todas estas posibilidades, y muchas otras que la imaginacion y la tecnologia pon-
gan en marcha, solo tendran sentido si son adecuadamente aprovechadas por los
interesados, algo que todavia esta por ver.

Cuando nacio la primera revista electronica espariola (RELIEVE) de la mano de
AIDIPE, hace apenas cuatro adios, el flamer() de revistas electronicas en el mundo
apenas alcanzaba los dos centenares. El Institute for Scientific Informatio (ISI), la organi-
zacion de mayor prestigio que mide el impacto de las revistas cientificas, y cuyos
indices suelen tomarse habitualmente como criterios de calidad, acababa de incluir la
primera revista electronica en sus bases de datos. Actualmente ya hay mas de 7.000
Revistas electronicas, buena parte de ellas nacidas en el ultimo ano, lo que augura un
prometedor futuro de este medio de publicacion.

Creemos que AIDIPE, que ha sido una institucion pionera en la utilizacion de
Internet para los investigadores educativos, debe de dar un impulso decisivo a este
medio, y hacer los esfuerzos necesarios para que esta accion pionera obtenga el mayor
reconocimiento posible. Para ello es necesario, tan solo, asegurarse de que se cumplen
algunos de los requisitos basicos exigidos para poder figurar en las bases de datos del
ISI, tales como evitar retrasos en la publicacion, presentar traducciones de los articulos
o, al menos, de sus resiimenes, y, quizas, aumentar la periodicidad a tres numeros al

Creemos que estamos aim a tiempo de aprovechar los retos que se nos avecinan y
de seguir manteniendo, desde AIDIPE, el impulso a la innovacion y a la calidad que le
ha venido caracterizando.
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INTERNET: NUEVAS HERRAMIENTAS PARA LA
INVESTIGACIoN EDUCATIVA

F. Javier Murillo Torrecillal

Estamos viviendo una segunda revolucion en la investigacion empirica en Ciencias
Sociales. A partir de los arios 60 comenzaron a aparecer grandes aparatos electronicos
que convulsionaron la investigacion experimental en todas las disciplinas. Aunque
todavia tertian que pasar 20 arios para que esos monstruos encogieran de tamario,
crecieran en potencia y entraran en nuestros despachos, comenzaba entonces un cam-
bio radical que, inicialmente, favorecio el desarrollo de nuevas tecnicas de analisis y
que acab6 siendo imprescindible para cualquiera de las fases del trabajo del investiga-
dor. Era la primera gran revolucion en la investigacion.

La segunda revolucion se esta produciendo en estos momentos con la aparicion, el
desarrollo y, sobre todo, con la generalizacion de la Red de redes. El mundo virtual
que discurre por nuestro monitor al navegar por Internet, no solo nos acerca los
centros de documentacion o nos facilita la comunicacion con otros investigadores,
sino que nos abre un amplio abanico de posibilidades que, sin duda, modificara
nuestro ritual investigador.

Frente a la alternativa de ofrecer un conjunto de proposiciones futuras que, con el
tiempo, mas se parecieran a la orweliana «1984» que a la realidad, hemos optado por
analizar los cambios que la Red esta generando en nuestros ritos como investigadores
mediante el estudio de las posibilidades que ya estan al alcance de cualquiera de
nosotros. De esta forma, comenzamos analizando las posibilidades que nos ofrecen
dos websites centrados en aspectos metodologicos de la investigacion en Ciencias

1 Centro de Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE). Http:/Lwww.mec.es/CIDE/
E-mail: Javier.Murillo@EDUC.MEC.ES
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Sociales: los ofrecidos por el Multilevel Models Project y por el Qualitative Inquiry Pro-
ject.

A. MULTILEVEL MODELS PROJECT'

El Proyecto de Mode los Multinivel tiene como objetivo desarrollar modelos esta-
disticos para el analisis de datos estructurados jerarquicamente y los programas infor-
maticos adecuados. Su sede esta en el Instituto de Educacion de la Universidad de
Londres, junto con las universidades de Montreal y Melbourne, y colabora con inves-
tigadores en geograffa, epidemiologia, economia y demografia, ademas, por supuesto,
del campo de la educacion.

Su pagina es un buen ejemplo de las posibilidades que, en estos momentos, tiene
Internet para el desarrollo de la investigacion. Recordemos que los Mode los Multini-
vel suponen el mayor avance estadistico aplicado en Ciencias Sociales y que, sin que
sirva de precedente, nacen en el campo educativo, y estan extendiendose a otros
ambitos cientificos. Brevemente, la informacion que ofrece es:

1. Una informacion introductoria sobre los Mode los Multinivel, tanto en lo que se
refiere a una presentacion textual sobre los mismos y sus aplicaciones (eficacia
escolar, estudios de muestreos, datos de medidas repetidas, datos de estudios
longitudinales, clasificaciones cruzadas, modelos de ecuaciones estructurales),
como una seleccion bibliografica basica.

2. Una relacion de cursos y encuentros que se desarrollan en todo el mundo sobre
este tema, incluyendo, por supuesto, los links pertinentes.

3. Los datos brutos de una serie de investigaciones con los que poder aplicar los
modelos multinivel.

4. Una lista de correo dirigida exclusivamente a la cooperaci6n y la ayuda mutua
en problemas surgidos de la aplicacion de los modelos. Quiza por lo especifico
del tema y la implicacion real de los investigadores punteros, es una lista muy
activa y realmente

5. Otros servicios relacionados con el proyecto (por ejemplo, documentos elabora-
dos en el), con el software que impulsan, el MlwiN, (manuales, actualizaciones
on-line...), una clinica de datos multinivel...

B. QUALITATIVE INQUIRY PROJECTS

Otra perspectiva de apoyo a la investigacion es la pagina dependiente del Proyecto
llamada Recursos de Investigacion Cualitativa en Internet. Coincide con la anterior en
formar parte de un proyecto mas amplio, en este caso el Qualitative Inquiry Proyect, y
en no centrarse exclusivamente en metodos de investigacion para la educacion, sino,
en general, para las Ciencias Sociales.

Esta pagina ofrece diversos recursos, tales como:

2 Http:/ /www.ioe.ac.uk/multilevel/
3 Http:/ /www.nova.edu/ssss/qualing.html
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Links con otras paginas centradas en la investigacion de caracter cualitativo.
Amplia relacion de articulos sobre esta aproximacion metodologica.
Una revista electronica: <<The cualitative reporto.
Informacion acerca de los programas que sobre investigacion cualitativa se dan
en diferentes centros universitarios.

De esta forma, la pagina del Proyecto de Mode los Multinivel se ha centrado en la
labor de apoyo a los investigadores que utilizan esta nueva metodologia. El Proyecto
<Qualitative Inquiryo, por su parte, ha asumido una labor mas informativa: su tarea
consiste, basicamente, en prestar informacion completa y

A partir de estos dos ejemplos podemos extraer algunas ideas de las posibilidades
de crecimiento. Posibilidades que, necesariamente, tienen que modificar nuestra for-
ma de trabajar. Siguiendo las fases del ritual del investigador:

El primer momento del ritual consiste en la seleccion del problema de investiga-
cion. Es esta una tarea de radical importancia, pero sujeta a diferente atencion segiln el
grado de iniciacion del investigador. Si nos encontramos ante un profano, posible-
mente dedicard un gran esfuerzo a encontrar el problema. La utilidad de la Red en
estos momentos iniciaticos puede ser fundamental. En este caso, no podemos resistir
la tentacion de citar la magnifica informacion proporcionada por ERIC a tray& de sus
Digests'', breves «state-of-the-arto sobre diferentes tematicas. Si, por el contrario, esta-
mos ante un verdadero iniciado, con una clara linea de trabajo, Internet ofrece la
posibilidad de estar puntualmente informado de lo que se va publicando al respecto.
Esa perspectiva oactiva» de la Red es especialmente interesante. La biblioteca del
CIDE5 envia informacion semanal con los sumarios de las revistas recibidas (entre un
fondo de 1.500, basicamente de educacion). Si se consigue que la investigacion espaiio-
la, por modesta que sea, se apoye en los trabajos ya realizados, su aportacion supon-
dra un avance en el conocimiento sobre el campo educativo.

La revision bibliografica que fundamente el trabajo de investigacion es una clara
continuacion de la busqueda del problema. Internet, basicamente, acerca. Nos acerca a
los centros donde se generan los conocimientos, acerca a la informacion... Sin mover-
nos podemos acceder a la practica totalidad de las bibliotecas y centros de documen-
taci6n del mundo, a grandes bases de datos de tesis e investigaciones... pero eso no es
suficiente si despues no conseguimos el documento. La biblioteca del CIDE envia por
correo fotocopias de articulos y, a tray& del prestamo interbibliotecario, proporciona
el volumen a la biblioteca mas cercana. Poco a poco, con muchas dificultades, se estan
desarrollando las revistas electronicas6 y los libros on-line, cuyo use sera muy habitual
en el futuro. Quiza de esta forma cambie la distribucion del tiempo del investigador.
Si se nos facilita el arduo trabajo de localizar o conseguir las obras para la fundamen-
tacion teorica, tal vez ganemos tiempo para dedicarlo a hacer buenas investigaciones,
a generar desafiantes ideas.

4 http: / / www.accesseric.org:81 /
5 Http: / / www.mec.es / cide / biblioteca / biblioteca.htrn
6 http: / / gort.ucsd.edu / ejourn /jdir.html
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Antes hemos explorado en dos paginas de caracter metodologico. La Red tambien
va a cambiar el desarrollo metodolOgico de nuestras investigaciones. Algunas conse-
cuencias son inmediatas: conocimiento de nuevas herramientas, apoyo externo a la
utilizacion de las mismas a tray& de las listas de correo... Pero tambien es titil en otras
fases, por ejemplo en la recogida de informaci6n. Un grupo de profesores de la
Universidad de Alicante ha establecido una red entre centros destinada a recoger
informaciones de todos ellos para la investigacion, por ejemplo para validar pruebas.

Tambien dentro del apartado metodologico hemos de incluir la comunicacion
entre los diferentes miembros del equipo. Si los investigadores se encuentran en
edificios, localidades o paises distintos, la comunicacion via e-mail resulta francamente

tanto para las discusiones como para el intercambio de documentos. En otros
'Daises es frecuente la utilizacion de listas de correo7 cerradas.

Internet acerca, hemos dicho. Acerca los oconsumidores de conocimiento» a los
generadores del mismo, pero tambien los generadores a los consumidores. Hay una
regla en investigacion que con frecuencia se nos olvida: <do que no se conoce no
existe». Cierto es que el mercado editorial espatiol no es capaz de asumir las memorias
de investigacion que generamos: la alternativa es ofrecerlo a la comunidad cientifica
en Internet. LCuanto trabajo se desperdicia en unas magnificas tesis que son absoluta-
mente desconocidas por la imposibilidad de su publicacion? Los estudiosos espatioles
debemos asumir una labor de liderazgo en la investigacion en castellano. La distancia
que nos separa de America Latina se acorta sensiblemente con la Red. A tray& de ella,
podemos y debemos llegar mucho mas alla de nuestras pequefias fronteras.

Para recibir hay que dar. Nuestra cultura de investigacion debe cambiar, y la Red
puede ayudarnos. Hoy por hoy es imprescindible la creacion de grupos estables de
investigacion que trabajen en temas concretos. Y son esos equipos quienes deberian
liderar las diferentes lineas de investigacion en Espana e Iberoarnerica mediante la
incorporacion de su trabajo a la Red. Es decir, creando paginas con:

1. Una bibliografia basica comentada para los que se quieran acercar a esa ternati-
ca por vez primera.

2. Textos introductorios donde se ofrezca el estado de la cuesti6n de ese tema.
3. Links con paginas andlogas.
4. Texto completo de los articulos, comunicaciones y, si es posible, memorias y

libros publicados en el marco del trabajo de investigacion del equipo.
5. Los datos brutos de las investigaciones ya finalizadas para que otros investiga-

dores puedan reanalizarlos.
6. Una direccion de correo para asesorar a otros investigadores e intercambiar

informaciones y opiniones.
El cambio de cultura debe ser pasar de una cultura bancaria, de acumulacion

personal, a otra de solidaridad, de ofrecer lo que tenemos a los demas. Esa cultura de
oferta desinteresada de informacion impregna muchos sectores de la Red, y en ello

7 Aliaga, F. y Suarez, J. (1995). Las redes de ordenadores: nuevas herramientas para la investigacion
educativa. Revista Electronica de Investigacidn y Evaluacion Educativa, 1(2).

Http:/ /www.uca.es/RELIEVE/v1n2.htm
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debemos introducirnos para beneficio general de la investigacion, su difusion y apli-
cacion practica.

Al analizar las posibilidades de esta segunda revolucion vuelven a aparecer, como
un espiritu, las palabras del profesor de Estadistica de la Universidad de Yale Robert
P. Abelson8, que afirmaba que los ordenadores no solo no han evitado la estupidez en
la investigacion sino que, en ocasiones, han llegado a estimularla. Sin ser tan pesimis-
tas, si queda claro que Internet ofrece unas posibilidades inimaginables hace apenas
diez anos. El reto ahora se encuentra en que los recursos que nos ofrece se conviertan
en un incremento de la calidad de la investigacion y con ello en una mayor calidad de
la educacion.

8 Abelson, R.P. (1995). Statistics as a principal argument. London: Lawrence Erlbaum Ass.
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LAS LISTAS DE DISTRIBUCION

Javier Vidal
Programa Institucional de Calidad

Universidad de Leon. Campus de Vegazana, s/n. 24071 Le 6n (Espana). dfcjvg@unileon.es

QUE. SON LAS LISTAS DE DISTRIBUCION

El uso generalizado de nuevas formas de comunicacion basadas en las nuevas
tecnologias, como es el caso del correo electronic°, ha generado la aparicion de nuevas
formas de comunicacion que no solo han reemplazado las formas anteriores sino que
han dado nuevas posibilidades que todavia estan por explorar. En el ambito academi-
co, se ha extendido rapidamente el uso del correo electronic°, en particular, y de
Internet, en general. Con sencillos programas e instrucciones es posible comunicar
una nueva idea, pedir informacion o dar una opinion sobre un tema de actualidad en
cuesti6n de segundos no solo a cualquier parte del mundo sino tambien a un mimero
altisimo de personas relacionadas con ese tema. Y cada vez son mas las personas a las
que se puede acceder y cada vez es mas facil localizar a personas con intereses
comunes a los nuestros.

El primer recurso que se utilizo en Internet para que varias personas interesadas en
un tema pudiesen estar en contacto fueron las listas de distribucion o listas de debate.
Estas listas son basicamente conjuntos de direcciones de correo electronic° gestiona-
das por programas especificos que reciben cualquier mensaje enviado a una direcci6n
que identifica al grupo. Un mensaje enviado a una de estas direcciones es recibido por
todos aquellos que estan suscritos a la lista. Las listas tienen uno o varios propietarios,
coordinadores o moderadores y estos ponen algunas de las normas para poder parti-
cipar en ellas. Algunas de estas listas son totalmente abiertas, de forma que cualquier
persona puede suscribirse y enviar mensajes. En otras, los propietarios han de dar el
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permiso para que alguien pueda suscribirse e, incluso, en algunas listas los mensajes
son revisados por el propietario antes de ser enviados al resto de los miembros de la
lista.

No existen directrices claras sobre cual es la mejor forma de organizar o gestionar
una lista. Todo depende de los usuarios, el tema, la probabilidad de que sea utilizada
inadecuadamente, etc. Lo cierto es que una lista abierta es lo mas parecido a un estado
anarquico en el que no hay propiedades ni normas. Sin embargo, el sentido comtin y
la cortesfa son rasgos deseables para sus usuarios, rasgos que, siendo implfcitos, se
estan explicitando poco a poco en sugerencias e incluso normas de obligado cumpli-
miento para los que quieran pertenecer a una de estas listas. Por ejemplo, en una lista
de distribucion academica, no esta bien visto que alguien entre para distribuir mensa-
jes comerciales y el hacer eso puede suponer la expulsion o recriminaciOn de quien
utilice la lista para esos fines.

Esta cuasi-anarqufa que domina Internet hace que la velocidad de crecimiento y
cambio sea tan grande que, sin temor a equivocarse, se puede afirmar que es absoluta-
mente imposible recopilar o estar al dfa de todas las posibilidades a las que se puede
acceder, por muy especifico que sea el campo de especializacion. Esto, lejos de ser un
inconveniente, es una gran virtud. Diferentes iniciativas surgen de los lugares mas
insospechados. Cualquier persona conectada a Internet puede ser el impulsor de un
nuevo foro de debate sobre, desde lo Inas intelectual a lo mas esoteric°. Y entre todas
estas iniciativas, siempre hay alguna de verdadero inter& para algtin colectivo por
pequerio o grande que sea.

Aunque Internet nacio por una iniciativa militar, el ambito universitario fue uno de
los primeros beneficiados. Pero en este momento no existe un tema, por raro que sea,
que no tenga una lista de distribucion en el mundo (y los hay realmente raros). El
impacto de estas listas es alto. Solo en Espana, REDIRIS (la red academica espariola),
tiene unos 60.000 suscriptores y, por ejemplo, en abril de este ario se han enviado mas
de 176.000 mensajes (por cierto, estas cifras pareceran ridfculas dentro de 1 ario). En
educacion existen decenas de listas de distribucion. Por ejemplo, REDIRIS acoge a 25
con diversos temas sobre educacion y 13 mas orientadas a la psicologia. Quizas la mas
conocida por los lectores de este trabajo sea AIDIPE-L que es la lista de la Asociacion
Interuniversitaria de Investigacion en Pedagogia Experimental. Yo mismo coordino la lista
EVALUNIV sobre evaluacion de universidades, nacida al amparo del Plan Nacional de
Evaluacion de la Calidad de las Universidades. Otros temas en estas listas espariolas son la
economfa de la educacion, educacion a distancia, television educativa, psicologfa de la
educacion, filosoffa para nirios, etc.

Fuera de Esparia existen muchas mas. Utilizando buscadores especializados, se
pueden encontrar mas de 300 en pocos segundos. Quizas las mas conocidas en nuestro
ambito son todas las asociadas a AERA (American Educational Research Association),
entre las que se pueden encontrar listas sobre metodos de investigacion (AERA-D) o
sobre educacion superior (AERA-J).

Todas estas listas se utilizan con el fin de comunicarse mas rapidamente con mas
personas interesadas en un mismo tema. Ahora bien, los motivos para comunicarse
son diversos. Por una parte, todo lo que tiene que ver con peticiones o envios de
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information: las tiltimas novedades sobre un congreso, libros nuevos, preguntas con-
cretas, bdsqueda de contactos o incluso localization de colegas a los que le ha perdido
la pista. Por otra parte, se promueve en ocasiones algunos debates. Aunque esta
dimension es la que les da el nombre de listas de debate, en mi experiencia, especial-
mente en el ambito espaliol y en la education, no es muy habitual que se generen
grandes debates a tray& de este medio. No obstante, ahi esta la posibilidad y en
ocasiones se utiliza.

Los motivos para usar este medio son claros y se pueden resumir en tres: comodi-
dad, coste y rapidez. No existe comparacion posible entre el envio de la information
sobre un congreso a tray& de una lista (instantaneo y acceso selectivo a los interesa-
dos) y un envio con correo ordinario para el que se necesita sobres, sellos, etiquetas,
direcciones y mucho tiempo. Las listas actdan a modo de bases de datos de direccio-
nes de correo electronico de personas interesadas en un tema con la gran ventaja de
que son las propias personas las que se incluyen o borran de esa base de datos.

PROBLEMAS DE FUNCIONAMIENTO Y POSIBLES SOLUCIONES

Muchos coordinadores han coincidido en serialar que las listas tienen una dinami-
ca especial con distintas fases (Fad, 1998). Normalmente la primera fase es de euforia
gran expansi6n: se consiguen los primeros subscriptores y el principal tema de debate
es como hacer que la lista llegue a todos. Poco a poco la lista va creciendo y empiezan
a aparecer mensajes interesantes y centrados en el tema especifico del foro. Con el
tiempo, se empieza a generar cierta conciencia de grupo en donde la paciencia y la
generosidad son rasgos comunes. Cuando aumenta el volumen de peticiones, empie-
zan a dejar de contestarse o incluso a aparecer quejas. Aunque esto pueda parecer
descortes, lo cierto es que en una lista sobre metodos de investigacion a alguien se le
puede ocurrir hacer una pregunta como zcudl es el porcentaje necesario de respuestas en
una encuesta postal? A preguntas de este tipo, algun paciente colega contesta amable-
mente la primera vez y la segunda le da, sin mas, la referencia de un buen manual.
Tambien puede suceder que en una lista de evaluaciOn de universidades se trasforme
en un centro de orientation para estudiantes que estan a punto de entrar en la univer-
sidad. Si este tipo de intervenciones supera en ntimero a las verdaderamente espera-
das, la lista morird inevitablemente.

Asi que considero los grandes riesgos para el buen use y salud de una lista de
distribuci6n pueden agruparse en dos: falta de mensajes interesantes y exceso de
mensajes no pertinentes (o impertinentes). Si esto es asi, existen dos soluciones al
problema: disminuir los mensajes no deseados o aumentar los deseados. Algo se
puede hacer para reducir los no deseados, pero es imposible eliminarlos del todo. Por
lo tanto, lo unto que se puede hacer es aumentar los mensajes de interes. Y, ,como
hacerlo?

En mi experiencia como usuario y coordinador he comprobado como casi siempre
recae sobre una persona el peso darle inter& y ritmo a los mensajes y esto sucede
tanto en Espana como en otros paises. Los trabajos escritos sobre este tema indican lo
mismo. Esta funcion dinamizadora la adquiere el coordinador. De hecho, existen
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instrucciones que indican que debe ser asi. Sin embargo, es muy diffcil que una sola
persona mantenga el inter& de 200 durante un period() largo de tiempo. Por ello,
utilizando ese grado de anarquia que nos permite Internet, cualquier otro usuario
deberia poder colaborar en el mantenimiento del inter& de las listas en las que
participe, adquiriendo, por el mero hecho de participar, cierto grado de compromiso.
Esto no se le puede pedir a un usuario reciente, que todavia esta intentando averiguar
si la lista le it teresa o no. Por lo tanto, es necesario que exista un grupo minim° de
personas (pongamos 10) dispuestas a dar informacion y contestar a las demandas.
Este grupo de personas es imprescindible para la supervivencia de una lista y desde
mi punto de vista es el elemento clave. Esto no es necesario cuando una gran parte de
los componentes de la lista tienen cierta costumbre de participar y colaborar, y esta es
la situacion deseable. Si embargo, cuando no se da, es necesario un compromiso activo
de un grupo, aunque sea reducido, de participantes. Otras amenazas son menos
graves y facilmente superables si existe este grupo de activistas cornprometidos.

ALGUNAS SUGERENCIAS

Muchos usuarios son conscientes de la utilidad de medios de comunicacion como
estos. Parece que ya hemos superado la primera fase en la que todos puedan tener
acceso al correo electronico y, por lo tanto, a las listas. Ahora nos encontramos ocupa-
dos en conseguir que las listas tengan mas calidad. Sin it mas lejos, la propia Junta
Directiva de AIDIPE encargo un proyecto en el que se incluia la necesidad de poten-
ciar su lista de distribucion. Existen mas iniciativas de este tipo. En general, se trata de
utilizar todos los nuevos recursos disponibles. Frente a estas iniciativas cabria hacerse
la pregunta de zcomo vamos a utilizar nuevos recursos si no conseguimos que se usen
bien los que ya tenemos? La respuestas a esta pregunta es, sin embargo, positiva. Los
nuevos recursos nos dan mas posibilidades, lo que aumenta el inter& de los usuarios,
y son mas faciles de utilizar, lo que aumenta el mimero de usuarios. Se han hecho
algunas propuestas concretas al respecto (Molini, 1998):

1. Hacer una revista electronica con las aportaciones a la lista, especialmente con
los debates mas interesantes y elaborados a posteriori por el promotor del
mismo. Esto deberia hacerse prestando atencion a la autoria de cada aportacion.
El gancho de la publicacion podria permitir la seleccion de las aportaciones y la
invitacion a participar personas de alto interes.

2. Si estas aportaciones se tradujesen al ingles, aumentaria el mimero de usuarios
potenciales y de especialistas interesados.

3. Disminuir el numero de mensajes no deseados con una mayor orientacion en la
informacion de la lista y el mensaje de bienvenida. Distinguir entre participan-
tes y oyentes.

Estas recomendaciones (y otras que no serialo) pueden ser Utiles, pero solo para
listas con un alto grado de uso. Desgraciadamente, este no es el caso de las listas en
educacion en Espana. Por ello, el control o las restricciones pueden tener un efecto
contrario al esperado y provocar la huida de la lista de personas interesadas a las que,
sin embargo, no les guste estar sometidas a ese control. Existen otros formas y medios
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por explorar, como son los congresos virtuales, las news o chats, pero estas posibilida-
des tampoco son de inter& en listas con un volumen de mensajes bajo.

Una -Ultima reflexion. Aunque los propietarios de listas nos desanimamos con
cierta periodicidad por la falta de participacion, debemos recordar que la audiencia
que tenemos es mucho mayor que el volumen de respuestas y que los oyentes pasivos
agradecen mucho los mensajes que reciben, al menos, asi lo he constatado asi en mi
experiencia como coordinador. Por ello, es importante seguir haciendo el esfuerzo por
mantener vivas las listas. Poco a poco serail de mas utilidad. Lo cierto es que ya
tenemos todos los medios para comunicarnos mas y mejor; lo importante ahora es
tener algo que decir.

REFERENCIAS
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AIDIPE EN INTERNET: BALANCE DE SU
IMPLANTACIoNY UTILIDAD PARA LOS

INVESTIGADORES EDUCATIVOS

Francisco M. Aliaga Abad, Jose Gonzalez Such, Rosa Bo*

Acaba de cumplirse un lustro desde que AIDIPE empez6 a poner en marcha sus
primeros servicios en Internet al servicio de la comunidad educativa y, mas especifica-
mente, de los investigadores educativos. En el prodigioso mundo de las nuevas tecno-
logias este es un plazo mas que suficiente para realizar un balance de lo realizado y, a
partir de ello, un posible replanteamiento para el futuro.

UN POCO DE HISTORIA

Los servicios de red de AIDIPE comenzaron a gestarse en el VI Seminario de
Investigacion Educativa que la asociacion desarrollo en Madrid. Los organizadores
organizaron como actividad complementaria, una Conferencia con expertos de la
Universidad Complutense, en el tema de redes y que sirvio, por un lado, para mostrar
las posibilidades que se abrian a los investigadores educativos con estas nuevas tecno-
logias, y por otro para poner en contacto a algunos socios que ya estaba explorando en
ese nuevo medio.

Durante el alio 1994 se realizaron los primeros avances practicos, por un lado con
la creacion, gracias al impulso de Gregorio Rodriguez, de la revista RELIEVE (Revista
Electronica de Investigacion y Evaluacion Educativa), la primera revista electronica
que se cre6 en Espafia. Simultaneamente desde la Universidad de Valencia se desarro-

* Profesores del Departamento MIDE de la Universidad de Valencia. Avda. Blasco Ibanez, 21, 46010
Valencia. Francisco.Aliaga@uv.es, Iose.Gonzalez@uv.es , Rosa.M.Bo@uv.es



508 Francisco M. Aliaga Abad, Jose Gonzalez Such y Rosa Bo

llaron otros servicios de red: una lista de distribucion de correo electronico, un grupo
de News, y un servidor gopher. Al ario siguiente, durante la celebracion del VII Semina-
rio en Valencia se present6 (Tejedor et al, 1995) la pagina Web de la asociacion, con
multiples servicios de inter& tanto para los socios como para otras personas interesa-
das en el mundo educativo. Desde entonces se han producido algunos cambios meno-
res: basicamente, desaparicion del servidor gopher al quedar obsoleta esa tecnologia,
desaparicion del grupo de news y reubicacion de la lista bajo los auspicios de Red Iris
para dotarla de mayor difusion y posibilidades (Aliaga, 1997a).

LA LISTA DE DISTRIBUCION DE CORREO ELECTRONICO AIDIPE-L

Una lista de distribucion no es mas que un pequeno programa informatico que
remite copias de todos los mensajes recibidos a cada uno de los suscriptores. Con ello
se crea una especie de «mesa redonda» o f6rum permanente en la que cualquier
mensaje que envie un suscriptor es recibido en su buz6n electronico por el resto de los
inscritos, que a su vez tienen posibilidad de contestarlo.

A pesar de que se han establecido fuertes controles para evitar la permanencia en
la lista de personas no interesadas o direcciones incorrectas, y por tanto el trafico

Analisis de suscriptores de AIDIPE-L por dominios (.--paises)
a fecha 26 de Abril de 1998

Dominio Pais N° de suscriptores

.es Espana 169

.ar Argentina 9

.br Brasil 8

mx Mexico 8

.pe Peru 7

.edu Educativos (USA) 2

.ca Canada 1

.net gestion de la red 10

.c1 Chile 3

.gt Guatemala 1

.pa Panama 1

.cu Cuba 2

.pt Portugal 4

.au Australia 1

.co Colombia 3

.ad Andorra 1

.uy Uruguay 1

.ve Venezuela 2

.com Comerciales 28
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innecesario de mensajes (que incluyen solicitud peri6dica de confirmacion de las
suscripciones), el ntimero de miembros de la lista aidipe-1 esta practicamente estabili-
zado en los ultimos meses en torno a los 250-300 integrantes, lo que supone un
incremento de casi un 100% con respecto al de hace dos arios (Aliaga, 1997a).

Aidipe-1 se ha convertido en un potente nexo de comunicacion permanente entre
una buena parte de los socios de AIDIPE, a los que se han ariadido un buen ntimero de
profesionales de la educacion, incluso desde fuera de nuestras fronteras. Un analisis
del origen de los suscriptores puede verse en la tabla anterior.

Como podemos comprobar, en torno a una cuarta parte de los suscriptores de la
lista promovida por AIDIPE son extranjeros (probablemente algo mas, ya que los
dominios corn y los net son mayoritariamente norteamericanos), casi todos hispano-
americanos (un 20% del total), aunque tambien los hay de otras procedencias. Este
hecho ha permitido dar una cierta repercusion internacional a las actividades de
AIDIPE, junto con una perspectiva mas amplia, ya que muchos de estos participantes
(hispanoamericanos, pero tambien canadienses, por ejemplo) participan activamente
en la lista.

Entre los suscriptores con direcciones de universidades espariolas encontramos
participacion de 27 universidades diferentes, casi el doble que hace dos arios, aunque
en muchas de ellas cuentan con muy pocos participantes (apenas uno o dos partici-
pantes en 16 de las universidades). A pesar del notable incremento producido, sigue
llamando poderosamente la atenci6n la ausencia de algunas universidades en las que
el mimero de investigadores educativos es muy grande o que estan especializadas en
las nuevas tecnologias de la comunicacion y la enserianza a distancia.

Respecto a los contenidos tambien se van produciendo una paulatina mejora, tanto
cualitativa como cuantitativa. Si en el ario 1997 se enviaron 148 mensajes a la lista, en
1998 la cantidad fue de 160, mientras que en los cuatro primeros meses de 1999 ya se
han producido 82 mensajes. Si bien estamos lejos todavia de poder considerar a
aidipe-1 como una lista muy activa, el ntimero de mensajes ya alcanza un mimero que,
sin ser agobiante, permite una comunicacion fluida. Por lo que se refiere a los conteni-
dos, casi un 40% de los mensajes son de difusion de informacion (convocatorias de
Congresos, becas, curso, etc.), cerca del 30% se refieren a intercambio de informacion
o debates (datos de investigacion, bibliografia, opiniones...), un 15% son mensajes
sobre tematicas ajenas a la lista y algo mas del 10% son mensajes sobre forma o estilo
de los mensajes. Estos dos Ultimos apartados son algo abultados, aunque comprensi-
bles en toda comunidad numerosas, en la que constantemente se ariaden nuevos
miembros que no conocen bien las normas establecidas. Podrian evitarse con un
control previo de los mensajes por parte de los administradores, pero adernas del
trabajo que acarrea, pueden producirse retrasos y falta de fluidez en las comunicacio-
nes, ademas de las implicaciones eticas que tendrian esa censura previa. Resulta
tambien de inter& que 20 de los mensajes enviados durante esos primeros meses o
hayan sido por alguno de los administradores, bien para responder alguna cuesti6n a
la que no se le hal:4a dado respuesta bien para iniciar algtin debate o bien para remitir
alguna informacion que hubiesen obtenido por otros medios. Este tipo de iniciativas
tienen como objetivo dinamizar la lista, y su ntimero (probablemente excesivo) nos
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indica que atin no se ha establecido una plena consolidacion en la dinamica de la lista,
que necesita con frecuencia ser apoyada por ese tipo de intervenciones. La participa-
cion activa de un mayor mimero de participantes, especialmente para que no queda-
ran preguntas sin contestar, permitiria mejorar la citada dinamica de la lista. No
obstante, los debates establecidos han sido variados y de interes, sobresaliendo espe-
cialmente temas como el de la evaluacion de la investigacion (que genera hasta ocho
mensajes en el periodo analizado), o la iniciacion a la lectura o la radio escolar.
Tambien hubo un mimero importante de mensajes (fundamentalmente informativos)
referidos a las actividades propias de AIDIPE: fechas, convocatorias, etc.

LA PAGINA WEB DE AIDIPE

La pagina Web de AIDIPE se diserio con un doble objetivo. Por un lado, la de ser
un escaparate de la asociacion y sus actividades ante el resto de la comunidad investi-
gadora y / o educativa. Por otros, constituir un lugar de referencia titil para los socios y
para cualquier otra persona con intereses en la investigacion educativa.

Para comprobar hasta que punto se cumplia el primero de los objetivos planteados
hemos realizado un analisis de los accesos realizados a la pagina Web de AIDIPE, que
ya eran mas de 12.000 en el momento de redactar estas lineas, finales de Abril de 1999.
Se trata de un ntimero bastante notable para una asociacion tan especializada como
pueda ser AIDIPE. Para evitar ser confundidos por tendencias mas antiguas, que por
otro lado ya han sido analizadas (Aliaga, 1997b), nos hemos centrado en los accesos
que se han realizado en los cuatro primeros meses de este ario, tal y como aparecen en
el siguiente grafico. Como podemos comprobar, solo la mitad de los accesos se han
realizado desde Esparia (ambito de actuacion de AIDIPE), existiendo tambien una
proporcion muy notable de utilizacion desde Hispanoamerica, favorecidas por el
idioma, e incluso desde otros origenes no hispanoparlantes, como otros 'Daises euro-
peos o Norteamerica, todo ello a pesar de que no existe version inglesa (la autentica
lingua franca) de las paginas Web de AIDIPE. Podemos por tanto considerar que los
datos muestran que se esta produciendo una amplia difusi6n internacional de las
actividades de AIDIPE que se han plasmado, por ejemplo, en la adquisicion de nume-
rosos ejemplares de las actas de los Seminarios realizados. A medio plazo esto redun-
dard en un mayor prestigio e impacto de los trabajos presentados en las publicaciones
de la Asociacion.

Resulta interesante hacer notar que se producen mas de 200 visitas semanales a las
paginas de AIDIPE, y que estas se reparten a lo largo de todos los dfas (incluidos los
fines de semana) y de todas las horas (incluidas las de madrugada, probablemente
debido al desfase horario con America).

El segundo objetivo planteado es mas dificil de analizar. Como se ha comprobado
anteriormente (Aliaga, 1997b) son numerosas las visitas que se realizan a las paginas
Web de AIDIPE desde distintos centros de investigacion educativa, particularmente
desde las universidades. A ello habria que ariadir que el caracter descentralizado de
las paginas Web de AIDIPE permite incorporar regularmente nueva informacion que
es inmediatamente asequible. Asi, desde la Universidad de Valencia se actualiza las

488



AIDIPE en Internet: Balance de su implantacion y utilidad para los investigadores educativos 511

12% 0,5%

4%
5%

49%

30%

Espana

Hispanoarnerica
Resto de Europa
Nortearnerica

o Sin resolver
O Otros

paginas principales, desde la Universidad de Cadiz se actualiza la Revista ElectrOnica
de Investigacion y Evaluacion Educativa (RELIEVE), desde la Universidad de Murcia
los indices y restimenes de la Revista de Investigacion Educativa (RIE), desde Red Iris
(del CSIC, en Madrid) las bases de datos de mensajes enviados a la lista de distribu-
cion AIDIPE-L y desde la Universidad de Barcelona las direcciones seleccionadas
sobre Orientacion. Esta descentralizacion y colaboracion interuniversitaria se ajusta
perfectamente al espiritu de AIDIPE y permite, con facilidad y sin una carga excesiva
de trabajo para nadie en particular, compartir esfuerzos y resultados. Es de desear que
futuras colaboraciones desde otros centros contribuyan no solo a incrementar la infor-
macion disponible, sino tambien a adaptar los contenidos actualmente existentes a los
intereses y necesidades de los investigadores educativos.

En resumen, creemos que los servicios de Internet que ofrece AIDIPE pueden
considerarse plenamente consolidados tras un lustro de actividad. Igualmente, se hace
necesario continuar adaptando y mejorando los contenidos ofrecidos, para lo cual
seria conveniente la colaboracion de mas personas e instituciones, tanto para desarro-
llar contenidos como para hacer que estos se adapten mejor a los intereses y necesida-
des de los investigadores educativos en general y los socios de AIDIPE en particular.
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INTRODUCCION

El Modelo Humanista-Estrategico es un modelo propio, desarrollado en la Unidad
de neuropsicopedagogia, iniciado en 1993, en colaboracion multidisciplinar, con psicope-
dagogos/as, psicologos/as, medicos y tecnicos/as, utilizando como marco legal, un convenio
entre Pedagogia, Hospital Trueta y Politecnica. El Aula Hospitalaria es parte de la Unidad
cumpliendo una funcion mas alla de lo curricular. La produccion cientifica del
mismo esti en la bibliografia referenciada. Es un modelo de diagnostico-intervenciOn
para ser aplicado en todo tipo de conductas o comportamientos. Estas conductas inclu-
yen: aprendizaje, lecto-escritura, fracaso escolar, conductas antisociales, hiperquineticos,
anorexia-bulimia, psicosomatismos. El modelo se basa, en lo cognitivo, en la utilizacion
de la teoria PASS de la inteligencia y, en lo emocional, en la teoria del procesamiento de las
emociones-teoria de los comportamientos enmascaradores. La teoria PASS entiende la inte-
ligencia como un fenomeno mental consistente en el procesamiento cerebral de la informa-
cion que entra por via visual, auditiva o cinestesica y sale por via verbal o no verbal. La
inteligencia es un perfil cognitivo en terminos de planzficacion, atencion, simultdneo y
secuencial y, de ahi, el acronimo PASS. Demuestra la inexactitud del C.I. Permite,
mediante intervencion, mejorar el perfil cognitivo convirtiendo la inteligencia en algo
dindmico, modificable. La teoria de los comportamientos enmascaradores entiende que las
conductas estan determinadas por la vivencia emocional. Lo emocional, durante el
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periodo de maduraci6n, configura el autoconcepto, autoestima y autovaloracion. Las
vivencias emocionales dolorosas sucesivas son factores causales precipitantes de conductas
de defensa protectoras analgesicas que tienen la propiedad de ser originadas por el
inconsciente emocional y la finalidad de provocar atencion lo que, inconscientemente, es
interpretado como estima-carino. La llamada de atencion exige la puesta en accion de
una conducta. Esta conducta, que no es conscientemente voluntaria en su origen ha de
resultar logica y cornprensible y, por tanto, no sorprendente a la luz de la conciencia
para que pueda ser puesta en accion, resultando una conducta disfrazada ante uno
mismo y los demas. Para ello, tal conducta se explica o justifica en creencias aprendi-
das. La intervenciOn consistird en tecnicas de comunicacion indirecta al objeto de no
provocar conductas enmascaradoras de defensa. En esencia, el modelo plantea una
nueva manera de entender la comunicacion interpersonal con atencion preferente al
lenguaje corporal.

COGNICION

El modelo que presentamos entiende la cognicion segtin el concepto de la teoria
PASS de la inteligencia. Esta teoria es una concepcion reciente de entender la forma de
aprender, la inteligencia en definitiva. Lo mss relevante de esta teoria es que demues-
tra la inexactitud del Cociente Intelectual como medida de la capacidad inteligente
con lo que quedan en entredicho las pruebas psicometricas tradicionales. La novedad
radica en que la inteligencia no es considerada algo estatico reducible a un cociente,
a un ntimero. La inteligencia queda definida como cuatro formas de operar mentalmente
que son identificables y valorables mediante una prueba creada a tal efecto, el DN:
CAS. Estas cuatro maneras de operar mentalmente se denominan procesos cognitivos,
concretamente, Planificacion, Atencion, Simultdneo y Secuencial. La inicial de cada
proceso contribuye a la formacion del acronimo PASS. Cada uno de nosotros tiene
un patron o perfil caracteristico segtin su manera peculiar y particular de utilizar los
procesamientos. Lo mss importante de todo es que podemos intervenir para mejorar
los procesamientos, es decir, la inteligencia lo que comporta un concepto dindmico del
acto inteligente. Podemos intervenir para mejorar un procesamiento deficiente y, tambien,
para mejorar el rendimiento haciendo que cada cual utilice su(s) procesamiento(s) mss
eficaces.

EMOCIoN

Cualquier acto humano implica un acto cognitivo, pero, ineludiblemente, tambien un
acto emocional. En el convencimiento de que lo cognitivo y lo emocional van de la mano
de forma inseparable como la sombra acomparia al cuerpo, la teoria del procesamiento
cerebral de las emociones para explicar los comportamientos de los seres humanos estable-
ce que las emociones son procesadas mentalmente de forma que de producirse emociones
negativas, esto es, dolorosas, entonces, se ponen en accion conductas, inconscientes en su
origen, de protecci6n o defensa ante el dolor psiquico. Estas conductas se ajustan a explica-

clones logicas con el objeto de que funcionen como un disfraz o engaiio para que la
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conciencia no las yea ilogicas y cumplan su misi6n de protecciOn, de paliar el dolor
psiquico. Nuestra tesis es que existen comportamientos o conductas de las que, evidente-
mente nos percatamos, somos conscientes, pero cuyos moviles son de origen inconsciente
a partir de la vivencia emocional dolorosa acumulada que configura una identidad personal
infravalorada e insegura. En este sentido, estas conductas son programas automdticos que
tienen como finalidad proteger del dolor, del malestar emocional. Ya veremos que tanto el
dolor fi'sico como psIquico esta probado que ponen en acci6n mecanismos biologicos para,
precisamente, conseguir lo mismo, proteger del dolor, del sufrimiento. Como estas con-
ductas se ajustan a explicaciones, argumentos, racionales porque se sirven de saberes
aprendidos aparecen como perfectamente logicas funcionando, por tanto, como un disfraz
enmascarador que «engatia involuntariamente a los demds y a uno/a misma/a». Este engaiio
no es un fenomeno voluntario o deliberado porque es inconsciente en su origen. El dolor
activa el consciente y el inconsciente pero el inconsciente que es, ademas, memoria a largo
plazo puede mas porque ya esta disetiado, filogeneticamente desde el principio de la
existencia de la vida, para garantizar una funcion primordial y prioritaria, la superviven-
cia. La evolucion del ser humano no ha conseguido, hasta la fecha presente, que la
conciencia sea capaz de anular esta accion preponderante del inconsciente salvador. Es una
funciOn tan importante que no podia ser asignada a un consciente bastante limitado en la
precision y rapidez de su funcionamiento. Recuerdese que el inconsciente actua en progra-
mas automdticos mucho mas eficaces por su precision y rapidez. El inconsciente funciona
con memoria a largo plazo en tanto que el consciente depende, bastante, de la memoria a
corto plazo con una limitacion de procesamiento a la vez de solo siete unidades de informa-
cion.

En tanto que estas conductas aparecen cargadas de logica racional consciente ante uno
mismo, ello determina un convencimiento personal de estar en lo cierto lo que, a su vez,
determina una resistencia o defensa racional consciente a cualquier argumento contrario a
esa creencia. Es por esta razon que un intento de hacer desaparecer un cornportamiento
enmascarador mediante argumentos racionales 16gicos directos, expresados en un didlogo
comunicador directo como parte del proceso de diagnOstico-intervencion, resulta totalmen-
te infructuoso. Por tanto, la desactivacion de tales comportamientos requiere un diagn6sti-
co- intervencion basado en la cornunicacion indirecta que tiene la propiedad de sortear los
mecanismos de defensa o resistencia. Es, entonces, cuando podemos establecer un dicilogo
comunicador sin que los razonamientos sean deformados por el estado emocional o afectivo.
Este didlogo esta orientado a efectuar un cambio de creencias porque tenemos como
principio que las conductas o comportamientos son consecuencia de nuestras convicciones
o creencias. Muchas de las vivencias que provocan sufrimiento y dolor son consecuencia
de creencias o convencimientos susceptibles de ser cambiadas.

CONDUCTA

Nuestro modelo entiende como conducta cualquier acto humano en tanto que ello es
expresion de la personalidad. La conducta puede ser verbal o no verbal o, dicho en otros
terminos, corporal o gestual o no. La verbal es el lenguaje y tiene un componente gestual,
es decir, la manera de hablar, el tono de voz, los gestos acompanantes, etc. La comuni-
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cacion interpersonal se basa en conductas o cornportamientos. Un principio fundamental de
nuestro modelo es el que establece que el factor motivador Ultimo o primero, si se quiere,
de las conductas es el estado emocional, basicamente, en lo referente a autoestima. Nues-
tro autoconcepto acto cognitivo conlleva una autovaloracion acto cognitivo,
muy dependiente de nuestro codigo de valores, e, indefectiblemente, una autoestima
acto emocional. De ello se sigue una autoconfianza y autoseguridad. En definitiva,
estamos hablando de identidad personal. Cuando la identidad esta infravalorada, enton-
ces, cualquier experiencia vivencial dolorosa actuary como factor desencadenante o precipi-
tante de una conducta enmascaradora.

Otro principio de nuestro modelo establece que la comunicacion corporal o gestual es la
forma de expresi6n del mundo emocional. En una comunicacion interpersonal se produce
una comunicacion lingiiistica que es la forma de expresion del neocdrtex cerebral mss
evolucionado, pero, tambien, una comunicacion gestual que es propia de las estructuras
cerebrales menos evolucionadas pero que continua existiendo en la actualidad, en los
humanos, porque la evolucion no ha logrado, hasta la fecha, una forma mejor de
garantizar los mecanismos de defensa. Ahora bien, la comunicacion lingiiistica es fruto
de un acto consciente pero la comunicacion gestual, cuando es consecuencia de una
vivencia emocional dolorosa, puede ocurrir sin que nos percatemos, de forma automdtica
o inconsciente pero, eso si, es veraz y coherente con el estado emocional. Ademas, la
comunicacion gestual puede ser captada de forma inconsciente lo que quiere decir que
podemos estar recibiendo informacion mediante lenguaje gestual que transmita senti-
mientos dolorosos sin que nos percatemos conscientemente. Ahora bien, si recibimos ese
tipo de informaci6n desfavorable nuestro cerebro responders poniendo en accion una
respuesta de defensa que sera una conducta de protecci6n. Si nuestra identidad es osuficien-
teo, la respuesta sera « razonable» o oproporcionadao, pero si nuestra identidad es oinsufi-
ciente», entonces, pondremos en accion conductas de proteccion enmascaradoras. Por las
razones expresadas, nuestro modelo basa la comunicacion en la comunicacion gestual de
forma que otro principio bdsico es que hemos de saber interpretar como receptores la
comunicacion gestual y hemos de transmitir en comunicacion gestual de forma que no
hagamos disparar conductas enmascaradoras.

La Unidad de NeuroPsicoPedagogia en que practicamos este modelo cuenta con una
casuistica amplia que nos ha permitido desarrollar varias lineas de investigacion, contan-
do con varias becas concedidas por la Universidad de Girona: Una linea trata de las
conductas expresion de problemas cognitivos con referencia, por tanto, a dificultades de
lectoescritura, disfasias y dislexias, comportamiento hiperactivo, etc. Otra linea trata de las
conductas expresi6n de problemas emocionales con referencia a cualquier conducta cuya
motivacion pueda ser de esta fndole. En este capftulo incluimos conductas antisociales,
conducta agresiva, violencia escolar, conductas conflictivas, maltrato fisico y psicologico, con-
ductas psicosomciticas en general, con inclusion de trastornos de la conducta alimentaria
como anorexia y bulimia. A modo de ejemplo, hemos atendido, en el periodo 1994-1997,
un 10% de los nirios / as que acuden a la consulta medica de neuropediatria del hospital,
concretamente 83 casos, con diagnosticos psicosomdticos de: cefaleas, falsas epilepsias, tern-
blores, tics, perdida de vision, parcilisis, etc.
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CONCLUSIONES

El diagnostico-intervention psicopedagogico se basa en el analisis de los comporta-
mientos o conductas para lo que se requiere el dominio de la comunicacion interper-
sonal.
El mejor analisis posible de las conductas es el basado en explicaciones cuyo
fundamento se sustente en mecanismos de production neurologicos.
La teoria PASS de la inteligencia, en lo cognitivo, y la teoria del procesamiento
emocional, en lo emocional, son explicaciones de base neurologica.
La comunicacion interpersonal hay que entenderla como comunicacion lingiiistica,
pero, fundamentalmente, como comunicacion corporal porque el determinante
motivador de las conductas es el mundo emocional y el olenguaje» emocional es el
lenguaje del cuerpo.
El mejor conocimiento posible es el conocimiento cientifico sujeto al metodo cientifico
para no albergar creencias basadas en suposiciones o conjeturas. Las mayores
posibilidades, en este sentido, estan en el trabajo multidisciplinar que permite
aunar esfuerzos e integrar distintas especialidades del saber con el menor coste
posible logrando optimizar la relation coste/ beneficio.
Nuestro modelo cumple, en definitiva, un objetivo deseable consistente en aproxi-
mar la Universidad a la vida real en tanto la ciudadania y el mundo cientifico
obtienen beneficios mutuos de forma instantanea y simultanea.
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INTRODUCCION

Son innumerables las concepciones que han sido elaboradas a lo largo de la
historia para explicar los cornportamientos o conductas tanto en lo cognitivo como en
lo emocional. La conducta es la expresion de la personalidad. Sin embargo, solo en los
tiltimos altos, gracias al avance importante que han permitido las nuevas tecnolo-
gias, se han elaborado hipotesis convertidas en teorias bien fundamentadas que expli-
can los cornportamientos por su mecanismo de producciOn en forma de mecanismos
neurolOgicos. Esto supone un paso importante porque permite pasar de la clasifica-
cion de las conductas por si mismas, es decir, por sus diversas maneras de expresarse
a una clasificacion neuropsicogenetica mucho mas precisa y exacta, en definitiva, mas
cientifica.

COGNICION Y CONDUCTA

En lo cognitivo aplicamos la teoria PASS de la inteligencia que dice que los
humanos cuando aprendemos lo hacemos segtin cuatro operaciones men tales, como
programas de ordenador, que, aunque interactdan continuamente, pueden ser inde-
pendizados y valorados por separado para lo que se ha elaborado una prueba, el DN:
CAS, en proceso de validacion a la poblacion espafiola. La prueba K-ABC, existente
con anterioridad, ya validada en poblacicin espafiola, es titil para la valoracion de
solo dos procesamientos.
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Esta teoria cuenta con demostraciones utilizando pruebas cognitivas pero, tambien,
utilizando pruebas neurologicas. Tambien, ha sido demostrada la eficacia de la interven-
ci6n, consistente en la prdctica de ejercicios diseiiados para mejorar un procesamiento
deficiente o para sustituir un procesamiento deficiente por un procesamiento eficiente para
desarrollar la misma tarea.

Para entender la diferencia entre la concepcion tradicional y la concepcion PASS
podemos recurrir a analizar lo que ocurre, en concepcion PASS, cuando valoramos
la memoria a corto plazo de tipo verbal para lo que recurrimos a una prueba consis-
tente en orepetir verbalmente una serie de digitos que son dichos por el explorador de
forma verbalo. A esto se le denomina memoria auditiva. Es decir, se trata de recor-
dar un nuevo conocimiento o saber que obliga a la utilizacion de la memoria a corto
plazo o memoria de trabajo sin intervencion de la memoria a largo plazo. En este caso,
la via de acceso es la via auditiva y la informacion que accede por esta via obliga, en
ausencia de referencias espaciales propias de la via visual, a hacer trabajar al
procesamiento secuencial. Esto es, aprender y memorizar utilizando simplemente la
relacion lineal de in serie o secuencia. La situacion seria diferente en el supuesto de
que la informacion, una serie de digitos, accediera por via visual, por ejemplo a partir
de oun papel con la secuencia impresao. En este caso se suele hablar de memoria
visual espacial. La informacion visual es espacial y lo espacial tiende a procesarse de
forma simultdnea aunque no todo lo auditivo se procesa secuencialmente ni todo lo
visual se procesa simultdneamente. Es decir, ola secuencia impresao puede ser aprendi-
da y memorizada grabando la imagen o figura de la secuencia impresa. Por ejemplo,
la visualizacion de una pelicula sera procesada con utilizacion del simultdneo en lo
referente a una oescena contemplada como un cuadro, como un todo, como una superficie
con contenido interrelacionado, conjunto de asociacioneso pero una «secuencia de esce-
naso sera, probablemente al menos en parte, procesada utilizando el procesamiento
secuencial, consistente en aprender y memorizar la secuencia, como tal, sin otra rela-
cion o asociacion que la secuencia misma. Una vez llegada la informacion al sistema
nervioso central, tiene lugar el procesamiento propiamente dicho lo que constituye la
esencia del aprendizaje y memorizacion.

Volvamos a la secuencia de digitos que sirve como prueba. Sea la secuencia: 05223240.
Si la persona explorada aprende y memoriza la secuencia pura sin mas esti utilizando el
procesamiento secuencial. Esta capacidad de memorizacion esta limitada, en la mayoria de
los mortales, a siete, mdximo, nueve digitos o unidades de informacion. Ahora bien, si el
explorado aprende y memoriza, haciendo paquetes o bloques, por ejemplo 052 23 244,,
entonces esta utilizando el procesamiento simultdneo para memorizar cada bloque. Cada
paquete o bloque es un todo y, como tal, queda grabado en nuestra mente como un
conjunto de relaciones o asociaciones. Esta forma de hacer ha permitido que la secuencia de
seis digitos se convierta en una demanda de tan solo tres digitos o unidades secuenciales
con lo que ganamos en capacidad de memoria porque en tres unidades hemos metido el
contenido de seis unidades. Para hacer lo anterior, el explorado puede haber utilizado
una estrategia como la siguiente: 052 es 25 al reves y 25 es el consecutivo de 23 y 240. La
estrategia por la que una secuencia de seis la hemos convertido en una secuencia de
tres es consecuencia de la utilizacion de la planificacion. Toda esta operacion mental
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ocurre con el concurso del cuarto procesamiento, la atencion que permite mantener un
estado de conciencia focalizada y selectiva.

Veamos, en fin, que la via de salida de la informacion tiene su importancia tambien. El
procesamiento es independiente de la via de acceso y de la via de salida de la informacion,
pero una y otra via tiene su importancia para entender como ocurrieron los procesa-
mientos. En este caso de los digitos, la via es la verbal, el lenguaje y ello quiere decir que
la utilizacion del mismo obliga a nuestra mente a operar procesando los cOdigos de la
lengua oral lo que es diferente de haber de utilizar como respuesta, por ejemplo, «una
serie cartones cada uno de ellos con un digito, de cero a nueve, habiendo de seleccionar los
digitos correctos en el orden correctoo. En este ultimo supuesto, interviene el procesamiento
de numeros impresos lo que es diferente del lenguaje verbal porque, ahora, hay una
operacion mental de reconocimiento visual de unos digitos.

Con la finalidad de esclarecer, todavia mas, estos conceptos vamos a explicar como
la definicion de una operacion mental en base a la via de entrada de la informacion o en base
a la via de salida es extraordinariamente equivoca a la luz de la concepciOn PASS.
Analicemos el caso, por ejemplo, de la denominada memoria verbal, que se pone de
manifiesto, por ejemplo, <<expresando verbalmente el recuerdo de un anuncio televisivoo. En
este caso, el termino verbal hace referencia a la via de salida de la informacion, simple-
mente. La operacion mental de recuerdo implica, en este caso, recuperar una informacion
que se aprendio y memorize, accediendo a la unidad central de procesamiento, SNC, por
via visual, pero, tambien, auditiva y, puede que, cinestesica. La informacion visual, las
escenas, es espacial y tiende a ser procesada de forma simulhinea, es decir, estableciendo
«un todo interrelacionadoo que queda grabado como una huella. Ahora bien, parte de la
informacion, accediendo por via visual, puede ser una secuencia, por ejemplo, el orden de
varias escenas lo que puede ser procesado, sin establecer ningun tipo de asociacion o
relaciOn que no sea la relacion lineal de la serie, mediante el procesamiento secuencial. El
procesamiento secuencial tiene como limite memorizar una secuencia o serie de siete a
nueve unidades. Si cada una de estas unidades es un bloque o paquete de informacion,
entonces, la cantidad de informacion procesada y memorizada secuencialmente se multiplica
porque siete o nueve unidades de informacion simultdnea suman un mayor contenido. La
operaciOn mental que permite establecer estrategias para, por ejemplo, llevar a cabo
paquetes o bloques de informacion es la planificacion. Y toda esta operativa mental tiene
lugar interviniendo la atencion consciente como procesamiento. La recuperacion de esa
informacion implica una operacion mental inversa a la memorizacion pero con la interven-
cion de los mismos procesamientos o programas que se emplearon para la memorizacion.

Pero como memoria verbal tambien se entiende, por ejemplo, «repetir verbalmente, de
memoria, el DNIo, un conocimiento o saber ya largo tiempo memorizado. En este caso si la
secuencia se aprendio y memorize, como una secuencia pura sin mds, entonces, intervino el
procesamiento secuencial, pero si se aprendio y memorize, mediante alguna estrategia, pro-
porcionada por la planificacion, entonces, se habra utilizado el procesamiento simultdneo.

Llegados a este punto, creemos haber ilustrado la inexactitud de la terminologia, al
uso, cuando hablamos de memoria auditiva, memoria verbal o memoria visual espacial. Son
terminos puramente descriptivos del acto exploratorio en que consiste cada una de las
pruebas. Los procesamientos, en cambio, son maneras de operar mentalmente para
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aprender. Estos programas o procesamientos han podido ser demostrados con pruebas neu-
rologicas diversas basadas en la interpretacion de lesiones cerebrales en humanos y en el
empleo de tecnicas de neuroimagen que permiten ver la actividad neuronal coincidiendo
con determinadas actividades. Es decir, la planificacion reside en el neocortex prefrontal,
la atencion reside en las estructuras subcorticales y cortex prefrontal medio inferior, el
secuencial reside en el cortex prefrontal medio inferior y en el cerebro posterior y el simultd-
neo reside en el cerebro posterior. Estos centros mencionados son centros no exclusivos
sino nudos vitales en la red soportadora de cada uno de los procesamientos o programas.

EMOCION Y CONDUCTA

En lo emocional, entendemos los cornportamientos segUn la teoria del procesamiento
cerebral de las emociones que sustenta la teoria de los cornportamientos enmascaradores. La
teoria dice que la emocion, esto es, el osentirse bien o malo, es procesado a nivel neurologic°
como sigue: La informacion en forma de experiencia externa (vista, oido, tacto, etc.) o
interna (memoria) accede al sistema nervioso central y alcanza los centros subcorticales
para, despues ser derivada a centros superiores corticales pero alcanza antes el paleocor-
tex temporal, que el neocortex. Si el paleocortex detecta dolor psiquico, entonces, se pone en
accion una respuesta de proteccion o defensa ante el peligro porque estas estructuras
cerebrales no saben discriminar entre dolor fisico y dolor psiquico. Esta respuesta es
desencadenada inconscientemente y es una conducta enmascaradora porque es un disfraz
porque las razones argumentadas no son reales. Lo que pasa es que, puesta la conducta
en accion, es detectada por la conciencia soportada por el neocortex y para que no
resulte sorprendente por inexplicable ocurre un proceso segUn el cual la conducta se
ajusta a actos explicables por el neocortex consciente utilizando creencias aprendidas a
partir de vivencias experienciales.

Existen experiencias en experimentaciOn animal que demuestran la existencia del
mecanismo neurologico, de los circuitos neurologicos responsables del procesamiento des-
crito. No se conoce, exactamente, como el neocortex cerebral en un acto de subordina-
cion al territorio subneocortical, filogeneticamente mas antiguo, llega a fabricar unas
explicaciones razonadas que se corresponden con la conducta puesta en accion por las
estructuras subneocorticales por motivacion inconsciente. Esta motivacion es la causa real
de la misma. Esta causa es el males tar emocional pero aparece, ante nosotros y los
demas, de forma oculta siendo la causa aparentemente «real» aquella que se invoca
para justificar la conducta.

Existen evidencias experimentales multiples como fundamentos. Asf, la existencia
de un procesamiento neuronal inconsciente de la sensibilidad somdtica y visceral. No con-
cienciamos continuamente la presion de la silla en que nos sentamos Tambien, un
procesamiento neuronal reflejo, autonwitico, inconsciente de origen en estructuras procesado-
ras de lo emocional y lo cognitivo. Tambien, una actividad procesadora entre cortex y
subcortex y, mas importante, una actividad procesadora de filtrado de informacion a nivel
del tdlamo subcortical de forma que hay informacion que no llega a concienciarse.
Ademas el cortex puede inhibir la funcion de estructuras inferiores y puede, por otra
parte, ejercer una funcion controladora en el sentido de filtrar la informacion, en cada
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momento, por razones de utilidad. Tambien, las emociones y las funciones somaticas y
viscerales primarias como la supervivencia, la alimentaciOn, la procreacion comparten
territorio anat6mico. Si comparten anatomia pueden compartir forma de funcionar. Las
funciones primarias acttian por genesis inconsciente conociendose ello como necesidad
instintiva. Por Ultimo aunque fundamental para nuestra tesis, tambien, esta demostra-
do que el dolor fi'sico y el dolor psIquico no son discriminados y son procesados de igual
manera como peligro provocando respuestas identicas de tipo automdtico o reflejo. Ante
una situaci6n de peligro es mas seguro, mas eficaz para garantizar la supervivencia,
responder en conductas autornaticas o reflejas. El procesamiento del dolor, sea fi'sico o
psIquico, ademas de ser identico es tal que implica un bloqueo del procesamiento consciente.

Determinadas regiones anat6micas del encefalo responden a la estimulacion provo-
cando dolor y otras regiones provocando anestesia al dolor. Existen neurotransmisores
que conocidos como endorfinas por similitud en estructura molecular con la morfina. Se
sabe que la tension psicologica puede hacer liberar endorfinas. Ante una situaci6n de
estres se libera a la sangre desde el hipotdlamo, una hormona, la ACTH (adrenocortico-
tropina). Asi pues, ACTH y endorfinas se liberan en los mismos territorios neurologi-
cos, depositarios del procesamiento emocional. Las endorfinas calman el dolor incluso
son euforizantes; de ahi, lo de oestar colocado» y disminuyen la atencion selectiva
consciente, facilitando el efecto analgesico, efecto contrario al efecto de la ACTH. Ambas
sustancias, las endorfinas y la ACTH, derivan de la misma molecula quimica. Ante un
estres, en los primeros treinta segundos, predomina la ACTH, pero despues al cabo de
unos dos minutos, predominan las endorfinas. Esto es garantia de supervivencia, por-
que, de inmediato, interesa maxima atencion focalizada y sensibilidad dolorosa, esto es,
alerta maxima, pero, posteriormente, de no resolverse la situacion, interesa menos
focalizacion atencion al entomb y menos dolor para poder tomar decisiones para salir
con vida. La conclusion importante es que el dolor y la atencion consciente comparten
neurotransmisores, estructuras anatomicas y procesamiento de la informacion. Y, por otra
parte, que el sufrimiento mental bloquea la cognicion o atencion consciente.

En consecuencia, queremos decir que, en la practica, un problema de lectoescritura
puede ser consecuencia de un problema de procesamiento cerebral de la informacifin, esto
es, del programa del oordenador centrab>, entiendase sistema nervioso central. Ahora
bien, el mismo problema puede ser la consecuencia de un trastorno emocional. Dicho en
forma diclactica y simple, el niiio / a puede sentir la necesidad de haber de comportarse
cometiendo errores en lectoescritura porque de esa forma se sentird mejor.

CONDUCTAS: LES LO QUE PARECE?

Lo caracteristico de la conducta enmascaradora es que es una conducta analgesica, esto
es, el/ la protagonista de la misma se siente mejor. Una conducta es sospechosa de enmas-
caramiento cuando hay incongruencia entre lo verbal y gestual o des proporcionalidad entre
la magnitud de la conducta y las razones argumentadas. Las conductas enmascaradoras
pueden reducirse a tres tipos elementales que corresponden a los tres tipos de conducta
como respuesta ante el peligro, a saber, conducta de huida, conducta de lucha o conducta de
inmovilidad o camuflaje. Son conductas enmascaradoras: conducta de dependencia, sobrepro-
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teccion, agobiante, maternalista, paternalista, perfeccionista, negativista, oposicionista, insom-
ne, timida, mutista, aislacionista, apdtica, hipocondriaca, inquieta o nerviosa, pasiva, egoista,
obsesiva, compulsiva, ansiosa, depresiva, suicida, temerosa, fo'bica, victimista, autoinculpato-
ria, autoexculpatoria, inculpatoria o exculpatoria ajena, radical, irascible, irritable, desafiante,
antisocial, agresiva, coactiva, conflictiva.

Veamos como interpretamos, por ejemplo, una conducta enmascaradora de sobrepro-
teccion, en este caso, de «unos padres que tienen un hijo/ a afecto/ a de cancer». Se dice,
segun, concepcion tradicional, que tal sobreproteccion es una conducta como reaccion
adaptativa, esto es, la adaptacion es un «cambio para mejoro soportar la situacion. Esto es
cierto, pero decir esto no es sino describir simplemente la conducta que esta sucedien-
do. No explica el por que real de la misma. Se dice, entonces, que la consecuencia
problemdtica, el efecto negativo, de esta conducta es que «dificulta la autonomia y favorece
su dependencia de los padres y proporciona inseguridad lo que es desfavorable para el desarrollo
de su personalidado. Nuevamente, esto es cierto pero no explica lo que ocurre en
profundidad. La conducta sobreprotectora sera una conducta enmascaradora si ocurre lo
siguiente: la enfermedad del hijo/a provoca dolor y act-6a como factor desencadenante, es
decir, condicion necesaria pero no suficiente. Si los padres no estan seguros de si mismo,
esto es, de que estan obrando correctamente, lo que tiene que ver con el autoconcepto,
autovaloarcion y autoestima, entonces, esta identidad personal deficiente determinard que
como respuesta a la experiencia dolorosa se ponga en acci6n una conducta de defensa
para sentirse mejor que es la conducta sobreprotectora de forma que el motivo real queda
opaco, disfrazado, fuera del control consciente y, por contra se entenderd a la luz de la
conciencia como de logica aplastante que ante una enfermedad de tal entidad se tenga
una conducta sobreprotectora. Es esclarecedor que quien sobreprotege afirma que «siente
la necesidado de hacerlo, lo que no tiene nada que ver con un acto racional cognitivo.
Pero, veamos que pasa con el/ la sobreprotegido / a. La sobreprotecci6n significa que
el/ la sobreprotegido / a no tiene la posibilidad de experimentar la toma de decisiones que
es el acto experiencial que configura la maduracion en tanto permite el aprendizaje de una
creencia de identidad tan fundamental como el «yo soy capazo, «yo soy yoo, es decir, «yo
soy alguieno. Si el/ la sobreprotegido / a ha podido desarrollar una identidad segura,
entonces su conducta sera coherente, es decir, proporcionada o razonable o ajustada a las
razones argumentadas. Pero, si no es asi, entonces, su conducta sera, a su vez, enmascara-
dora como respuesta a la experiencia dolorosa de ser sobreprotegido / a. Tal conducta
puede ser, por ejemplo, de tipo victimista lo que quiere decir que aparentard estar mas
enfermo de lo que esta, incluso, en casos de remision y curacion porque ello le reporta
sentirse mejor al ser objeto de mas atencion. De esta forma se cierra un circulo vicioso de
reforzamiento mutuo en que la conducta sobreprotectora refuerza la conducta victimista y
viceversa. La conclusion practica es que la intervencion ha de basarse en el cambio de la
identidad personal, basicamente, porque es la condicion necesaria y suficiente. Recuerdese
que la identidad es la suma integral de experiencias acumuladas de tomas de decision,
razon por la que la intervencion consistira en promover este tipo de experiencias. En
esencia, huimos del concepto tradicional de educacion como «educareo, esto es, condu-
cir hacia el fin correcto a un sujeto que no es capaz de conducirse a si mismo y que
tiende a la desviacion, para quedarnos con el concepto de oeducere», esto es, sacar del
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interior de uno mismo lo mejor que este lleva dentro de si. Por otra parte, la intervencion
orientada, exclusivamente, a instruir directamente con pautas de modificacion de conducta en
base a ohacer cornprendero mediante argumentos verbales resulta insuficiente e infructuosa
porque ola razon real» de la conducta no es la conducta misma sino el estado emocional de la
identidad personal. Una forma de intervencion sobre la conducta en si misma es el principio
conductista de ensefiar una conducta a base del refuerzo con la entrega de un premio o la omision
de un castigo. Tiene el efecto adverso simultaneo de que este principio enseria, hace que, la
razon o porque, motivacion en definitiva, de una conducta sea un valor ode tan poco valoro
como el premio o castigo. Por consiguiente, ensecia un valor cuestionable dependiendo de
d6nde se sittie por cada cual en el codigo de valores personal.

Otro ejemplo de conducta enmascaradora es la conducta cornpasiva. En una conducta
cornpasiva puede ocurrir lo siguiente: tengo la idea de enfermedad terminal y el senti-
miento simultaneo de dolor que me supone el solo pensar que yo tuviera tal enferme-
dad y ello me obliga inconscientemente a siento la necesidad de defenderme con una
conducta enmascaradora que me protege haciendo que me sienta mejor, esto es, compade-
ciendo. Pero, el lenguaje verbal compasivo, como es el argumento que utiliza el cons-
ciente para que resulte el engano, esto es, para que la conducta de genesis inconsciente
funcione, no es congruente con el estado emocional sentido sino con el estado racional
consciente. El lenguaje gestual es coherente con el estado emocional y comunicard una
idea y sentimiento de fatalidad o desesperanza con lo que comunicaremos de forma
desagradable. El lenguaje gestual es captado inconscientemente y procesado con mayor
rapidez de forma que al ser detectado un sentimiento desagradable quien recibe tal
informacion sentira lo que dice el lenguaje corporal y no lo que dice el lenguaje verbal».

Un tercer ejemplo de conducta enmascaradora puede ser la conducta anorexica. Enten-
demos esta conducta como una conducta de defensa para promoviendo la atencion poder
sentirse mejor, lo que ocurre por un mecanismo inconsciente, esto es, la anorexica siente la
necesidad «casi instintivao de cornportarse de esta forma. La anorexia, por tanto, es un
sintoma de que la identidad personal esta, gravemente, «tocada». Por que una anorexica
escoge la anorexia como conducta sintoma poco importa a efectos practicos, aunque
tenemos nuestra hipotesis. Una vez la anorexica siente la necesidad de cornportarse asi, lo
hace y puesta en accion la conducta que, insistimos, es de origen inconsciente, entonces,
la conciencia aplica el juicio racional y ha de encontrar razones justificadoras para que la
conducta parezca razonable y asi se lleve a termino al efecto de que cumpla su finalidad,
esto es, proteger de forma analgesica, sentirse mejor de como se sentiria sin la conducta.
Cuando el juicio racional ha de explicar las razones de la conducta anorexica lo hace, como
siempre, aplicando aprendizajes o creencias aprendidas que no pueden provenir sino del
entorno cultural. Es entonces cuando se consuma el perfecto engario involuntario para
uno mismo y los demos. Una razon de ologica aplastanteo es la moda. Dicho en otros
terminos, la moda, a nuestro entender y con fundamentos neurobiologicos, es, como
mucho, un factor favorecedor pero no un factor determinante. En este sentido es esclarece-
dor el hecho constatado de que el gran problema de una anorexica, cuando supera el
sintoma anorexia, es otro sintoma la depresiOn. Es decir, cambian una conducta enmascara-
dora por otra conducta enmascaradora porque la causa real no suele ser resuelta, segtin el
tipo de diagnostico-intervencion practicado. Es un hecho, asimismo, constatado la co-
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existencia de una conducta anorexica con una conducta sobreprotectora de un progenitor,
generalmente, la madre. Este binomio de conductas representa, tambien, un ejemplo
del circulo vicioso de reforzamiento mutuo de dos o mas conductas enmascaradoras «en-
frentadas». En la conducta anorexica, el terreno biolOgico puede ser una condition necesaria
pero no suficiente. La moda, por contra, no es condition necesaria ni suficiente.

Segun nuestro modelo, el diagnostico-intervention de las conductas de los seres huma-
nos se ajusta al esquema que presentamos.

INFORMACION EXTERIOR 0 INTERIOR
Vista / Oido / Memoria

RESPUESTA EN FORMA DE CONDUCTA

La conducta es concienciada

DOLOR FISICO = PSiQUICO
"Sentirse mal"

Sensibilidad Sensation

RESISTENCIA
E NMASCARAMIENTO

razones
La conciencia aplica razones
Las razones son creencias aprendidas

Genesis
Inconsciente

PELIGRO

CAMBIO DE CREENCIAS

Aplicacion de

enmascaradoras

DIAGNOSTICO INTERVENCION

COMUNICACION INDIRECTA

CONCLUSIONES

La inteligencia como C.I. es inexacto y erroneo.
La inteligencia como procesamiento PASS es una concepci6n psicogenetica o de
forma mental de operar.
Las pruebas psicometricas no PASS son equIvocas porque no estan ideadas a partir
de una concepcion de psicogenesis o mecanismo de production sino que se concibe
la prueba y se mide su resultado, sin mas.
La inteligencia PASS supone un concepto de inteligencia dindmica, cambiable,
frente al concepto tradicional de inteligencia estdtica. Se puede mejorar la inteli-
gencia mediante intervencion, logrando la transferencia e internalization del princi-
pio general para ser aplicado en diferentes contextos. La interiorizacion es conocer
y saber como comprension.
El elemento motivador, en -Ultima instancia, de nuestras conductas no es el acto
mental cognitivo fruto de las estructuras neocorticales mas evolucionadas sino el
acto emocional fruto de las estructuras cerebrales menos evolucionadas.
Conocer como tiene lugar el acto emocional en nuestros cerebros es fundamental
para entender el acto o proceso de comunicacion interpersonal.
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UNA NUEVA MANERA DE ENTENDER LA
COMUNICACIoN
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Profesor Departamento de Pedagogia-UdG Girona

INTRODUCCION

La comunicacion interpersonal es la esencia del procedimiento que permite el diag-
nostico-intervencion. El acto comunicador implica, practicamente siempre, una comu-
nicacion corporal o gestual que esta presente incluso en la comunicacion lingidstica. La
comunicacion interpersonal como parte del diagnostico-intervencion tiene por objeto
establecer una discusion argumental para resolver conflictos de muy diversa indole. La
resolucion consistira en el cambio de creencias o convicciones porque son estas las que
soportan nuestras conductas. Para que esta discusion argumental pueda llevarse a
efecto sin la deformacion del raciocinio logico como consecuencia del efecto emocional
negativo que pueda generarse, es fundamental entender el procesamiento de las emo-
ciones. Se trata, por consiguiente, de que nuestro / a interlocutor / a lleve a cabo un
acto mental cognitivo, un aprendizaje, aplicando el razonamiento sin deformacion del
mismo.

EL LENGUAJE CORPORAL ES LA COMUNICACION POR EXCELENCIA

El pulso, la presion arterial, la respiracion, el tono muscular, la voz, la pie/, la cara, la
sonrisa, el llanto, los ojos se expresan en un lenguaje automdtico, no controlado por la
conciencia. Puede decirse que el lenguaje inconsciente es un lenguaje analogico, simbOlico, a
diferencia del lenguaje verbal literal que es un lenguaje digital, conforme a las leyes de la
gramatica, sintaxis y sernantica. Por ejemplo, si tenemos frente a nosotros una persona

505



530 Rarmin Casadevall Busquets

«hundida en un silldn, cabizbaja, sin deseos de moverse, con la mirada perdida, mirada triste,
entrecejo fruncido, comisura de labios descendente» es evidente que nos esta comunicando
un mensaje claro, sin pronunciar una sola palabra.

Existe el lenguaje gestual de la voz. La voz plantea muchas posibilidades, tanto
desde el punto de vista emisor como receptor en el acto de la comunicacion. En el
modelo de diagnostico-intervenciOn que practicamos, la congruencia entre lo que se dice
(lenguaje verbal, literal, digital) y el como se dice (lenguaje gestual, analOgico) es funda-
mental, porque la incongruencia, incoherencia, en este sentido, determina que nuestro
lenguaje transmita significados contradictorios, no creibles, comprometiendo la cornpren-
sion, la inteligibilidad. Por ejemplo, si decimos «yo no soy autoritario» con «voz amena-
zante y dando un golpe en la mesa», realmente, estamos diciendo en lenguaje verbal lo
contrario que decimos en lenguaje gestual. Y si decimos «gracias por la visita», pero con
«tono de disgusto», realmente, estamos diciendo gestualmente algo opuesto a lo expre-
sado en lenguaje verbal. Y si preguntamos icomo to encuentras? y respondemos «muy
bien» con un «rictus facial de sufrimiento», queda clara la incongruencia. 0 decimos que
«estamos deprimidos» y nuestro cuerpo muestra postura erguida, con pecho saliente, mira-
da alto y luminosa, sonrisa en la boca, respiracion amplia denotando un estado de dnimo
satisfactorio.

De vital relevancia, es la importancia de saber apreciar la congruencia entre lo verbal
y lo gestual, porque lo gestual, al ser inconsciente y no controlado en el transcurso de la
comunicacion, es veraz en el sentido de que es coherente con el estado emocional de
nuestro interlocutor. El lenguaje corporal esta continuamente comunicando en ambas
direcciones o sentidos entre dos o mas interlocutores con la particularidad de que
emite mensajes de forma inconsciente que son captados de forma inconsciente. Esto, entre
muchas cosas implica que para ganar empatia o comunicabilidad («rapport») es necesario
que nuestro lenguaje corporal sea congruente con nuestro lenguaje linguistic°. De no ser
asi, existird un doble mensaje contradictorio con la salvedad de que el mensaje que tendra
mas credit() sera el mensaje transmitido corporalmente porque este es procesado por el
mecanismo neurologico de defensa ante el peligro. Un mensaje contradictorio es interpretado
como peligro. Por ejemplo, si tenemos ante nosotros una persona que dice estar deprimi-
da, debera, congruentemente, comunicar un lenguaje gestual caracterizado por un volu-
men de voz bajo, un timbre grave y un ritmo lento al tiempo que sus facciones, su gesto y su
cuerpo en general denotaran tal estado.

El lenguaje corporal es un excelente retroalimentador en el discurrir de una comunica-
cion porque nos va poniendo al corriente de los efectos emocionales que tienen nuestros
mensajes en nuestro / a interlocutor / a. De hecho, nos va «diciendo»: si o no, cierto o falso,
agradable o desagradable, colaboracion o resistencia.

El lenguaje corporal es rico en formas de expresion. Existe el lenguaje de los ojos con
patrones caracteristicos. De este lenguaje, es interesante y titil conocer un movimiento
conjugado ocular caracteristico con adopcion de una posicion caracteristica, indicadora
del tipo de procesamiento de la informacion: visual, auditivo o cinestesico. El procesamiento
visual corresponde a la posici6n de los ojos en la posicion horaria de las 10 h o 2 h del reloj.
El procesamiento auditivo a las 9h o3 h o 4 h de reloj. El procesamiento cinestesico a las 8 h
de reloj. El comportamiento de los ojos denota, fielmente, el lenguaje corporal y es una
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excelente respuesta no verbal, siendo caracteristico el patron de evitacicin de la mirada,
denotando resistencia. 0 el tipo de mirada, cuando se dice «se le iluminaron los ojos»,
denotando agrado, satisfaction. La llamada «mirada vacia» o «mirada perdida» es un
patron gestual tipico de los estados de atencion consciente focalizada. En situation tipica de
trance hipncitico, el patron consiste en ojos cerrados, sensacian sotiolienta y vision de hind,
acompanado, todo ello, de sensacion de relajacion y descanso. Existe el patron de resisten-
cia o defensa o no-colaboracion que es polimOrfico en su expresion. Es importante poner de
relieve que la resistencia se expresa, fielmente, en lenguaje inconsciente. Recordar que la
resistencia es una conducta enmascaradora. Determinados sintomas, como el carraspear o
la tos son una respuesta inconsciente que suele denotar incomodidad, desagrado o resisten-
cia, en definitiva. Observese que estas respuestas corporales, gestuales, no son otra cosa
que conductas enmascaradoras de motivation inconsciente que tienen como objetivo crear
una situation mds placentera y confortable que la situation en ausencia de tal conducta.
Otras expresiones corporales que pueden denotar resistencia son: cabeza gacha, un movi-
mien to nervioso de las piernas, no parar quieto en la silla, etc. Para terminar este apartado,
haremos referencia al lenguaje «gestual» inherente a la formulacion sintactica del lenguaje
verbal. Lo que queremos decir es que la construction de una frase, por si misma, lleva
implicita un efecto emotional ineludible. Por ejemplo, una °radon interrogativa directa es
una formulacion lingiiistica que comunica, facilmente, efectos emocionales desfavorables
porque transmite obligation de contestar sin option de alternativa. Cualquier «haber de»
en lugar de «querer libremente» es vivenciado, sentido, de forma «dolorosa» y pone en
acciOn conductas de defensa. Ello no ocurre con la formulacion en forma de oracicin
interrogativa indirecta.

LA COMUNICACIoN INDIRECTA ES «PARADOJICAMENTE» MAS DIRECTA

Entendemos por comunicacion indirecta aquella comunicacion, sea verbal o gestual,
que no comunica, no transmite, generando efectos emocionales dolorosos con lo que se
consigue que no se pongan en acci6n conductas enmascaradoras que tienen como conse-
cuencia la imposibilidad de establecer un dicilogo razonado basado en razones o argumen-
tos reales y no enmascaradoras/ es. Es en este sentido que podemos afirmar que la
comunicacion indirecta es mas directa porque va a la raiz del problema. Un aspecto muy
importante inherente a la misma es que el didlogo razonado mediante el cual «enselia-
mos» otras creencias pretende que nuestro interlocutor / a acabe tomando decisiones en
tanto que la toma de decision es el ejercicio de la libre voluntad. Este decidir libremente es
el acto supremo que supone la experimentation que lleva a la creencia de identidad que
puede formularse, lingiiisticamente, como «yo soy capaz».

El ejemplo, prototipo, de comunicacion indirecta es la metafora que, a la vez, es un
ejemplo de hipnosis ericksoniana que, tambien, practicamos como recurso tecnico.

Recogemos, a continuation, una enumeration de recursos comunicativos que em-
pleamos.
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Acompasamiento
Ambigiiedad
Amnesia postrance
Anclaje
Anecdotas
Anticipacion
Atrapamiento
Compromiso
Conducci6n
Doble compromiso
Ejemplos
Hipnosis ericksoniana
Historietas
Incorporacion
Interrupcion de patron
Metafora
Opcion de alternativa
Polaridad
Prescripcion
Presuposici6n
Refuerzo
Subrayado analogico
Terminos de posibilidad
Verbalizacion de sentimientos

Pregunta abierta
Pregunta enmascara
Pregunta gestual
Pregunta informativa
Pregunta respuesta enmascarada
Pregunta respuesta incorporada enmascarada
Pregunta semantica
Formulacion hipotetica
Formulacion introductoria
Formulacion sugerente
°radon adversativa con «perco>
°radon interrogativa indirecta
Respuesta con pregunta
Respuesta incorporada en posposicion
Respuesta con silencio
Respuesta al silencio con silencio

CONCLUSIONES

La comunicacion es la esencia del procedimiento de diagnostico-intervencion.
La comunicacion corporal o gestual es mas efectiva que la comunicacion lingiiistica.
La comunicacion indirecta es mas efectiva que la comunicacion directa.
La comunicacion es una transmision de conocimientos o saberes lo que implica una
operacion mental cognitiva, pero el raciocinio cognitivo esta supeditado al sentimien-
to hasta el punto de que solo entendiendo el proceso mental neurologico de las
emociones es posible «llegar a entenderse» sin caer en un dialog() de sordos.
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UN MODELO MULTIDISCIPLINAR

Marti Fabregas Alcaire
Departamento EIA UdG-Girona

INTRODUCCION

El mundo del saber se expande continuamente de forma que el estudio de nuevos
conocimientos requiere una parcelacion de los esfuerzos que viene impuesta por las
propias limitaciones que nos son propias. Por otra parte, el conocimiento o saber es
«uno» y no una division parcelaria por lo que el mejor conocimiento posible con la mejor
relaciOn coste / beneficio vendra dado por el trabajo integrado de cuantos profesionales
sean competentes en un tema.

LA TECNOLOGiA Y LAS C1ENCIAS HUMANAS

El modelo que practicamos tiene, entre sus principios, el de la omultidisciplinaridado
en la conviccion de que hay que sumar o multiplicar pero no dividir. Un hecho que
consideramos importante es que nuestro modelo, pensamos, representa un ejemplo de
como la tecnologia se sirve de las ciencias humanas para desarrollar sus propios conoci-
mientos y las ciencias humanas, a su vez, se sirven de la tecnologia para obtener beneficios
para la ciudadania en una simbiosis funcional que permite una aplicacion inmediata de los
resultados obtenidos.

Este apoyo tecnolOgico nos ha permitido contar con un programa informdtico de
intervencion que denominamos PIP como acronimo de Programa de Intervencion Psicope-
dag6gico, basado en la teoria PASS de la inteligencia. Se hallan en curso otros proyectos
como un programa informdtico de intervencion denominado PREP como acronimo de
Problems Reading Enhancement Program Programa Facilitacion Problemas Lectura ela-
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borado por JP Das, el autor principal de la teorla PASS. El programa original no existe
en formato para ordenador, ha sido traducido por nosotros y esta siendo informatiza-
do. Otro proyecto es la informatizacion de la baterla de diagnostic° denominada DN:
CAS, acronimo de Das, Naglieri, Cognitive, Assessment, System. Tambien, ha sido elabo-
rada una pdgina en Internet cuya direcci6n es http: 1/ www. LInpp.udg.es.
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DIAGNoSTICO E INTERVENCloN EN UN NIRO CON
PROBLEMAS DE APRENDIZAJEY COMPORTAMIENTO

Alabau Bofill J., Font Amores X., Mayoral Rodriguez S., Baus Rosset J., Garcia-Consuegra Gonzalez
M.A., Hernandez Figuerola J., Torroella Cuenca J., Falgueras Vila A., Timoneda Gallart C.

Departamento de Pedagogia. Universidad de Girona. Unidad de Neuropsicopedagogia del

Hospital Universitario Dr. J. Trueta de Girona.

CONTEXTUALIZACION DEL CASO:

NOMBRE: Francesc. EDAD: 9 arios. ESTRUCTURA FAMILIAR: Padre, madre y
Francesc. ESCUELA: Ptiblica (Girona). MOTIVO DEMANDA: Dificultades de apren-
dizaje y problemas de comportamiento en casa. QUIEN HACE LA DEMANDA: La
madre de Francesc. N° DE SESIONES: 8 (10 entrevista con la madre, dos sesiones para
pasar el DN: CAS, una entrevista con los padres para dar los resultados del DN: CAS
y intervenir y cuatro sesiones de intervencion con Francesc.

PROCESO DE DIAGNOSTICO-INTERVENCION:

La atenci6n es voluntaria y depende de la decision de aceptar nuestra ayuda del propio
nifio/a y de su familia.
El primer objetivo es crear un clima de empatla entre el nifio/a y el asistente. Hacer
sentir seguro y c6modo al niiiola es primordial para que no se sienta amenazado.
No usamos ningun tipo de medicamento, en todo momento estd garantizada la supervi-
sion y colaboracion medica dentro del propio equipo.
Previamente a la atenciOn psicopedagogica se garantiza mediante exploraciones neurolo-
gicas o de otra tipologia que no exista ninguna lesion orgdnica que arguments el
problema.
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No nos interesa el cornportamiento problemdtico como objetivo de la intervencion sino
que el nitio/a sea capaz de conocerse, aceptarse y ser feliz. Es decir, no actuamos sobre el
comportamiento sino que lo hacemos sobre las creencias que lo sustentan mediante
tecnicas de comunicacion indirecta como la metafora, hipnosis ericksoniana, etc. (Font y

Mayoral, 1999).
La atencion se realiza bajo la tutela de un responsable del equipo formado por pedagogos,
psicologos, psicopedagogos y neuropediatras, es decir, en equipo interdisciplinar.

El aula hospitalaria atiende:

hospitalizados / as de menos de tres semanas cumpliendo, en este caso, un soporte
bdsicamente emocional.
hospitalizados / as de mds de tres semanas cumpliendo, en este caso, en lo educacional
curricular de puente entre el nick) / a y la escuela.
en todos los casos, la atenciOn que se practica se ajusta al Modelo Humanista-Estrategi-
co.

PRIMERA ENTREVISTA CON LA MADRE:

La madre llega muy angustiada (nerviosa y llorando) y nos explica como esta
Francesc. Nos dice que cuando esta delante de un examen de maternaticas se pone
muy nervioso y queda en blanco; por lo tanto suspende. Ademas, el no se siente muy
bien con el profesor que le imparte esta asignatura. Segtin ella, este maestro no sabe
motivar a Francesc y lo ridiculiza delante de la clase. Sin embargo, la madre no sabe
hasta que punto lo que le esta pasando a Francesc es debido al maestro, o a que tiene
algun problema cerebral».

En casa, igual que en la escuela, Francesc es muy impulsivo. No ye las consecuen-
cias de sus actos. Ademas, se pelea con facilidad con los otros nirios de clase. Sin
embargo, realiza la funci6n de Men

Francesc juega al futbol, como actividad extraescolar, y es el mejor del equipo. En
cada partido marca varios goles. Es el opichichi» de la liga. Nos explica varias anecdo-
tas donde intuimos que Francesc debe presentar un nivel de exigencia muy elevado.

HIPOTESIS:

El bajo rendimiento academico de Francesc esta producido por un problema en el
ambito emocional. El mal comportamiento que muestra Francesc es el sintoma. El
problema de fondo puede ser una baja autoestima y no sentirse querido.

Para la valoracion cognitiva disponemos de dos instrumentos, el K-ABC y el DN:
CAS. Aunque el DN: CAS es mucho mas completo ya que nos permite la valoracion
de todos los procesamientos, sin embargo su utilizacion es posible a partir de los 5
altos de edad. Por el contrario, el K-ABC, aunque solo valora los procesamientos
secuencial y simultaneo, sin embargo su utilizacion es posible por debajo de esta edad.
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I. MODELO DE ACTUACION:

Nos basamos en el modelo Humanista-Estrategico para poder hacer un analisis de
las creencias (Perez y Timoneda, 1998). Consideramos que las creencias son las que
sustentan los comportamientos. Es decir, un aprendizaje convertido en creencia da
soporte y justifica o explica un cierto comportamiento.

2. DIAGNOSTIC° DE LAS CREENCIAS E INTERVENCION:

Creencias Francesc:

«No soy bueno en matemciticas» es una creencia de identidad que comporta a otra
creencia del mismo tipo, pero que se encuentra en un nivel de profundidad mayor:
no soy inteligenteo. Por lo tanto para Francesc «sacar malas notas en matematicas

quiere decir que no soy inteligente». Esta creencia empez6 a tambalearse cuando le
explicamos los resultados obtenidos en el DN: CAS (Planning 106, Simultaneo 112,
Atencion 102 y secuencial 113 > Perfil cognitivo dentro de la normalidad pero por
encima de la media). (Alabau & Torroella, 1999). Tambien, para cambiar esta creencia,
realizamos la metafora de los monos y la del extraterrestre con el fin de que Francesc
se diese cuenta que lo importante no era ser mas o menos inteligente; sino el hecho de
encontrar la mejor estrategia posible para hacer las cosas: el c6mo.

Junto a estas dos creencias, encontramos otra muy relacionada para ser un buen
alumno y un buen hijo no me puedo equivocar». Esta creencia se sostenia mediante el
comportamiento de los padres y el nivel de exigencia interna de Francesc. Obtuvimos
el cambio de esta creencia de identidad mediante la intervencion con los padres y con
pequefias situaciones donde Francesc pudo comprobar que aunque nos equivocase-
mos no pasaba nada.

«Soy un bruto» esta creencia de identidad se mantenia porque sus amigos, padres,
maestros... (eyaluacion externa) se lo decian continuamente. Cambiamos esta creencia
haciendo hincapie en la diferencia entre el ser y el hacer (Font & Mayoral, 1999).
Ademas, realizamos la metafora de la lluvia para que Francesc yea que hay cosas que
no podemos cambiar porque no dependen de nosotros, pero, si podemos decidir que
hacer para que no nos afecten. (Font & Mayoral, 1999).

Para que Francesc cambie esta creencia, tambien tratamos la importancia del anti-
cipar. Cuando hemos hecho algo de lo que nos arrepentimos, no podemos hacer nada
para cambiar el pasado, pero si para cambiar el futuro > pensando que haremos la
proxima vez para que aquello no nos vuelva a ocurrir. (Font & Mayoral, 1999).

«Para ser un buen hijo he de hacer lo que me digan mis padres y maestros», esta es
una creencia de identidad. A lo largo de las sesiones vamos observando que el nivel
de exigencia interno y externo de Francesc es muy elevado. Para desmontar esta
creencia le explicamos la metafora del pararrayos para que conciencie que hay cosas
que no puede controlar. Es para desangustiar y act-Cm sobre el sentimiento de culpa.
Tambien, realizamos la metafora de los cajones conjuntamente con la del ahora por el
despues y la del monstruo. La finalidad de todas ellas, es la importancia del escoger lo
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que queremos hacer nosotros, no los demas. Esto implica un grado de madurez y
motivacion considerable.

Tambien, hablamos de la metafora de la mochila. Se lo explicamos con el fin de que
el vaya desviando todo lo que le afecte y se pregunte si realmente lo quiere o no lo
quiere hacer. Finalmente, le explicamos la metafora del burro. Esta la utilizamos para
mostrar que siempre al tomar una decisi6n ganamos y perdemos cosas. Por eso, al
decidir, es importante valorar los pros y contras. Esta valoracion la podemos hacer
mediante la utilizacion de la balanza. (Font & Mayoral, 1999).

En el fondo de todos estos comportamientos se encontraba la creencia «no me
siento querido». A partir de la intervencion en las creencias anteriores y en el compor-
tamiento de los padres, hubo un cambio en esta tiltima gran creencia de identidad
personal en forma de autoestima y autovaloracion.

CREENCIA PADRES:

«Para ser un buen padre y una buena madre, Francesc ha de ser un buen estudiante
y se ha de portar bien. Un buen padre y una buena madre no pueden tener un hijo
tonto».

Una vez les explicamos los resultados obtenidos por Francesc en el DN: CAS se
tranquilizan considerablemente. Estos creian que Francesc tenia algtin tipo de proble-
ma cognitivo que no le dejaba trabajar. Por lo tanto, una vez tranquilizados, pasamos
a la intervencion con los padres (dentro de la misma sesion). Les explicamos la impor-
tancia de anticipar (da seguridad), de la toma de decisiones, de las responsabilidades
y de los pactos.

Intentamos que los padres cambien el trato hacia el nino para que Francesc este
mas seguro de si mismo, con una mejor autoestima, mas autonomo y se sienta querido
(desde su punto de vista).

Tipo de relacion que se establecia en casa antes de la intervencion psicopedagogi-
ca:

Ilamadas de atencion

MADRE
se siente culpable y responde

la madre se el padre se
preocupa preocupa

llama la llama la
atencion de la atenci6n del

madre padre

PADRE

FRANCESC
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3. DESENLACE DEL CASO:

Francesc mejora considerablemente su rendimiento academic°, sobre todo en las
matematicas. Ademas, su nivel de exigencia ha disminuido y su autoestima ha mejo-
rado (se conoce mas a si mismo).

El cambio en el comportamiento de los padres produjo un cambio en el comporta-
miento de Francesc, y viceversa.
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TRABAJO ALTERNATIVO EN EL AULAY EN LA
COMUNIDAD ESCOLAR. LPOR QUE?

Patricio Fuentes Perez
Universidad de Murcia

En este symposium vamos a tratar sobre cuales son, a nuestro parecer, las formas
mas enriquecedoras de llevar a cabo el proceso ensefianza-aprendizaje dentro del
grupo. Para ello trabajaremos en el ambito individual, en grupo pequetio y en gran
grupo.

Nuestra intend& consiste en crear tecnicas que respondan a las necesidades que
nuestra sociedad actual presenta hoy por hoy.

Hasta ahora han habido tecruicas que se han utilizado casi con exclusividad en
determinados niveles de la ensefianza, nuestra finalidad es que se apliquen indistinta-
mente en aquellos sectores en que se compruebe que su use pueda ser positivo y
enriquecedor. Un ejemplo que pude ilustrar lo dicho lo tenemos en la aplicacion de
talleres o rincones hasta ahora casi exclusivos de la educacion infantil. Nosotros he-
mos trabajado con ellos y pensamos que se pueden adaptar a cualquier nivel educati-
vo, formal o no formal, cualquier edad y cualquier nivel profesional como lo demues-
tra las evaluaciones realizadas en 2 cursos de Promoci6n Educativa de la Universidad
de Murcia durante los alms 1997 y 1998 y cuyos resultados fueron:

Valora las siguientes cuestiones de 0 a 5 Curso 97-98 Curso 98-99

Programa 4,16 4,15
Metodologia utilizada 4,38 4,08
Profesorado 4,11 4,15
Dialog° con el profesorado 4,08 3,87
Actitud de tus comparieros durante el curso 4,36 4,80
Tu actitud durante el curso 4,03 4,15
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Normalmente, al hablar del trabajo en el aula, se dicen, oyen o leen terminos como
«trabajo cooperativo, trabajo participativo, colaborativo, en equipo, en grupo » y se
crean teorias sobre cada termino, se comparan con el trabajo individual; Se entra en
controversias: clase tradicional respecto a... Nosotros no queremos eliminar nada, no
queremos imponer algo novedoso, sino todo lo contrario: Basandonos en el trabajo
individual, grupal, y sus distintas modalidades buscamos o intentamos buscar
soluciones alternativas y adecuas a nuestra realidad, a nuestra sociedad, buscamos o
intentamos buscar LA ORIGINALIDAD DEL DfA A DfA utilizando tecnicas o formas
de trabajo que rompen con la tradicion y con los usos originales de algunas tecnicas de
trabajo grupal.

En el fondo lo que pretendemos con este simposium es invitar a los profesionales
del mundo educativo a <<ser originales» en sus tareas cotidianas y a formar personas
integras y adaptadas a la sociedad actual.

No cabe duda de que docentes y discentes cuando estamos en un proceso enserian-
za-aprendizaje siempre buscamos el bienestar tanto fisico como psiquico, pues ambos
forman parte de un todo que configura a la persona como ser creativo que participa y
coopera, por ello propugnamos una forma de trabajar en la que todos los sujetos del
proceso enserianza-aprendizaje sean «participantes» y no competidores al aspirar a
una finalidad comtin, donde se trabajara unas veces de forma individual, otras en
pequerio grupo y otras en gran grupo, donde combinaran sus distintas habilidades
para conseguir esa finalidad comtin, si es asi todos ganamos, sino todos perdemos
(Pallares, 1993).

Con nuestra filosofia, en la que no hay vencedores ni vencidos, buscamos que
todos ganemos, es decir que todos aprendamos, y consigamos los objetivos propues-
tos o que en su defecto «todos perdamos». Para ello trabajaremos a dos niveles, uno
formativo y otro personal.

Para llevar a cabo nuestra labor intentaremos, a nivel personal (fares, 1992):
La construccion de una relacion social positiva que favorezca unas actitudes
de aprecio reciproco tanto en el aprendizaje intelectual como en el actitudinal,
generando a su vez actitudes solidarfas, afectivas y positivas.
La empatia. Capacidad de situarse en la posici6n del otro para comprender su
punto de vista, sus preocupaciones, sus expectativas, sus necesidades y su
realidad, excluyendo toda norma autoritaria de comunicacion.
La cooperacion para resolver tareas y problemas juntos a tray& de unas relacio-
nes basadas en la reciprocidad y no en el poder o en el control. Buscamos
aprender a compartir, a socializarse y a preocuparse por los demas. Asi al
colaborar todos en un fin comtin las posibles actitudes negativas se convierten
en positivas.
La comunicacion, como capacidad para expresar, deliberada y autenticamente,
nuestro estado de ammo, nuestras percepciones, nuestros conocimientos, nues-
tras emociones, nuestras perspectivas, nuestros sentimientos.
La participacion en la ejecucion y btisqueda de posibles soluciones, genera un
clima de confianza y mutua implicacion, necesario para que exista una autenti-
ca comunicacion humana.



Trabajo alternativo en el aula y en la comunidad escolar. iPor que? 545

El aprecio y autoconcepto positivo. Desarrollar una imagen positiva de sf
mismo y reconocer, apreciar y expresar la importancia del otro. La autoestima,
confianza y seguridad en si mismo, es un elemento de identidad vital, que juega
un importante papel en la determinaci6n de nuestra conducta comunicativa.
La alegrfa tanto en cuanto queremos formar personas felices, donde el miedo al
fracaso y al rechazo no existe si tenemos en cuenta todos los aspectos menciona-
dos anteriormente.

A modo de conclusion podriamos afirmar que «el hombre como ser social tiene en
el grupo su unidad basica de asociaci6n, unidad que surge de la necesidad y que tiene
como objetivo una meta comun. Influencias externas e internas modulan la vida del
grupo, siendo la comunicacion en sus distintas vertientes un factor de especial rele-
vancia como constitutiva de las relaciones existentes en el seno del mismo.

En el funcionamiento de cualquier grupo de resolucion de problemas puede verse
facilitada por el seguimiento de una secuencia de pasos en los que la definici6n del
problema, la aportacion, seleccion y evaluacion de soluciones, la ejecucion de tareas y,
finalmente, la retroalimentacion o evaluaciOn continua contribuyen a la consecucion
del objetivo o meta corntim>. (Fuentes, Ayala, de Arce y Galan, 1998: 30).

Estando en la Linea de Garzon y Martinez (1989) y en un nivel de formacion,
podriamos decir que lo que pretendemos:

1. Es un aprendizaje global que se desarrolla a tray& de actividades, y por
descubrimiento, donde estan presentes los intereses, necesidades y la afectivi-
dad del alumno, sin olvidar que cada miembro del grupo es un ser indepen-
diente y autOnomo, queramos o no cada uno de nosotros tiene una estructura
mental diferente.

2. El trabajo en grupo facilita la comunicacion, no olvidemos que en este proceso
como minimo siempre existe un emisor, un mensaje y un receptor.

3. Es una actividad creadora que desarrolla un sentimiento de independencia,
autonomia y seguridad en si mismo.

4. Esta forma de trabajar permite realizar una eleccion que supone un estimulo y
una responsabilidad aceptada y compartida.

5. Se crea un ambiente de trabajo distinto y favorecedor del aprendizaje al ser
aceptado por el grupo donde el respeto, la espontaneidad y la libertad de las
personas consiguen dar a los medios vida propia.

6. Implica una forma de trabajar donde continuamente se estan tomando decisio-
nes que afectan a los intereses comunes del grupo, se procura tomar la decision
mas adecuada para el grupo aunque no sea la mejor (Ej. La mejor decisi6n es
A, pero no consiguen el objetivo 8 miembros del grupo, despues es D y la
consiguen todos; luego zQue preferimos?, iojo con la eleccion!

En el fondo buscamos la «ORIGINALIDATh> del &fa a dia en nuestra actividad
laboral.
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DESARROLLO DE LA SESION:

1. Breve introduccion (10-15 minutos). Se explicaran las experiencias brevemente,
para pasar en un siguiente momento a vivenciarlas en tres grupos.

2. Trabajo en grupo (durante 50-60 minutos se trabajara en rincones y/ o talleres.
La tarea se desarrollara en grupo, diferenciando claramente entre trabajar en
grupo y trabajar agrupados. Se desarrollaran, a nivel practico, los siguientes
temas:

La entrevista en la funcion tutorial y orientadora.
Potenciar la autoestima de los alumnos y profesores del Area MIDE de la
Univ. de A Coruna en el proceso enseiianza-aprendizaje.
Trabajo en grupo / agrupado y ruptura de tensiones.

3. Puesta en comun (20 minutos, del trabajo realizado en los grupos).
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POTENCIAR LA AUTOESTIMA DE LOS ALUMNOSY
PROFESORES DEL AREA MIDE

DE LA UNIV. DE A CORUFIA EN EL PROCESO
ENSEisiANZA-APRENDIZAJE

Arias Rodriguez, M° A. y Munoz Cantero, J.M.
Universidad de A Coruna'

I. INTRODUCIoN

Todas las personas tienen una doble vision de su yo, de su entidad propia: por un
lado, se contempla desde el autoconcepto o idea de si mismos; por otro, desde el
conjunto de sentimientos de estima de si mismos (aprecio, afirmaciOn, aceptaciOn,
etc.).

El autoconcepto responde a una idea mas general, ya que incluye cualquier tipo de
identificacion de las caracteristicas del individuo, mientras que la autoestima se con-
creta en la evaluacion o valoracion que cada uno hace de las caracteristicas que en si
mismo percibe. La autoestima es, por tanto, un constructo relacionado con el autocon-
cepto en el sentido de que parte de las percepciones del sujeto mediante las que
identifica sus propias cualidades o caracteristicas para llegar a valorarlas.

Pero la autoestima ariade, a dicha valoracion, un sentimiento de satisfaccion perso-
nal tanto por lo que uno mismo es como por lo que hace; en otras palabras, la
autoestima genera un estado de satisfaccion personal por que el individuo reconoce y
valora su identidad personal y a la eficacia de su funcionamiento.

1 Departamento de Filosof-ia y Metodos de Investigacion en Educaci6n. Facultad de Ciencias de la
EducaciOn. Campus Elvifla, s/n. 15071- A Coruna. E-mail: munoz@udc.es



548 ma A. Arias Rodriguez y I.M. Munoz Cantero

Dicho grado de autoestima puede variar desde la insatisfaccion producida por la
valoracion negativa de si mismo y de su eficacia, hasta la satisfaccion plena que nace
de la valoracion positiva de la persona y de la eficacia de su funcionamiento.

2. DIFERENTES FORMAS DE ENTENDER LA AUTOESTIMA

a) como actitud hacia si mismo

Burns (1990) sefiala que la autoestima es el conjunto de actitudes del individuo
hacia si mismo. Esto quiere decir que el primer objeto de atenci6n de cada sujeto debe
de ser el mismo. El objeto social es, habitualmente, una realidad ajena al individuo.
Pero tambien puede ser el propio sujeto el «objeto social» hacia el que se dirigen sus
actitudes. Por eso la autoestima es una actitud hacia si mismo como objeto social y
mantiene el mismo funcionamiento que el resto de las actitudes, pero con respecto a si
mismo.

Dicha conceptualizacion es mas comprensible a tray& de un ejemplo. Una de las
secuencias de la pelicula El Jinete Pa lido, se ye corn° una mujer trata con recelo al
protagonista porque le parece un pistolero en cuya presencia se siente incomoda y a
quien, por tanto, rechaza; en la siguiente secuencia se da cuenta de que en realidad es
un predicador, y su actitud cambia; empieza a sentir confianza hacia el, y se produce
un acercamiento entre ambos. Es un ejemplo claro de como nuestra percepci6n y
evaluacion de otra persona conforma nuestra actitud hacia ella. Circunstancia que se
produce al igual en muestra reaccion reciproca con los alumnos.

b) como evaluacion personal

La autoestima no es algo pasivo, como quedarse contento consigo mismo contem-
plandose como el centro del mundo; al contrario, es una disposicion activa que se basa
en la valoracion de si mismo y el reconocimiento de la propia valia como persona y
como sujeto perteneciente a un grupo social y a una cultura.

Por eso la autoestima conlleva a una evaluacion, una calificacion de si mismo. De
ahi que se defina como el conjunto de percepciones, pensamientos, evaluaciones,
sentimientos y conductas dirigidas hacia nosotros mismos. Esto lleva a que se entien-
da este concepto como el sentido que el individuo tiene de su propia valia personal
(Ellison, 1993). Dicha valia personal se enraiza en su <<ser», y no en el «tener» o en el
«aparentar».

Pero esta evaluacion debe de ser realista. Se trata de valorarse a si mismo realistica-
mente, no desde el punto de vista del ideal que todos tenemos derecho a llevar dentro.
Evaluarse desde el ideal puede conducir a posturas y / o conductas autodestructivas.
La persona que se autoestima no funciona segtin su «yo ideal», que en muchas ocasio-
nes se convierte en un <personale» alejado de la realidad, sino segun su «yo real»,
imagen de lo que cada uno honestamente cree y acepta ser.
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c) como posicion central en un continuum

La autoestima es el punto central entre la autodestructiva vergrienza de si mismo y
el autodestructivo orgullo de si mismo. Es la postura del egoista, de la persona que
confunde la aceptacion de si mismo con la centracion sobre si mismo, que cree que el
desprecio de los demas contribuira a su autoestima. Por regla general, el orgullo
desmedido y autodestructivo de si mismo es un sintoma inequivoco de inseguridad,
de falta de confianza en si mismo y de recurso a una estrategia dominadora basada en
el pretendido miedo que provoca en las personas que le rodean; en definitiva, suele
ser indicador de un complejo de inferioridad no asumido que pretende ser compensa-
do utilizando el facil recurso del desprecio de los demas.

Frente a estos extremos, la persona con autoestima no se considera ni mas ni
menos que un ser humano. Conoce y acepta sus defectos, sus errores, sus faltas y
sus limitaciones. Desde este conocimiento y aceptacion de quien ella misma es, se
siente profunda y tranquilamente feliz y contenta de ser quien es. Esta aceptacion
tranquila de si misma, le lleva a entender a los demas de la misma manera, es
decir, de una forma horizontal, como personas que tienen sus propias cualidades y
defectos y que tienen un conjunto de fallos que coexisten con un conjunto de
aciertos y una potencialidad siempre presente de llegar a desarrollar lo mejor de si
mismos.

En resumen, hay que serialar que una persona con autoestima desarrolla un orgu-
llo saludable de si misma; orgullo que se traduce en Aun sentido realista de la propia
dignidad y valor de uno mismo, respeto de si mismo, gratitud y gozo por los logros
personales, los talentos, los servicios que es capaz de prestar a los demas y la perte-
nencia a una familia, un grupo social, una raza, etc.) (Schiraldi, 1993: 20).

3. FACTORES QUE FAVORECEN EL DESARROLLO DE LA AUTOESTIMA

Los factores que favorecen al desarrollo de la autoestima estan muy relacionados
con el oefecto Pygmalion». Dicho efecto es un modelo de relaciones interpersonales
segan el cual las expectativas, positivas o negativas, de una persona influyen realmen-
te en otra persona con la que se relaciona.

Este modelo ha sido cuidadosamente estudiado y comprobado en el comporta-
miento de ninos y jovenes, tanto en el aula como en el hogar; y tambien en otros
muchos grupos humanos, especialmente relacionados con el mundo de la empresa.

La clave del efecto es la autoestima, pues las expectativas positivas o negativas del
oPygmalion» emisor se comunican al receptor, el cual, si las acepta, puede y suele
experimentar un refuerzo positivo o negativo de su autoconcepto o autoestima, que, a
su vez, constituye una poderosa fuerza en el desarrollo de la persona. Concretamente,
las expectativas positivas (y realistas) del educador influyen positivamente en el alum-
no; las negativas lo hacen negativamente. Hablamos de oPygmalion positivo» en el
primer caso, y de oPygmalion negativo» en el segundo. Tanto es asi que los educado-
res mas eficaces se suelen distinguir por su actitud de opygmaliones positivos», y los
menos eficaces por lo contrario.

523
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Ser oPygmalion positivo» NO consiste en abrumar a la otra persona con fabulosas
e ilusorias expectativas que puedan hacerle creer, equivocada y peligrosamente, que
es el ombligo del mundo, ni tampoco en proponerle metas que no esten realmente a su
alcance, creandole tensiones destructivas que pueden empujarle a la ruina. NO consis-
te en imponer, sino en acompanar. Por lo contrario, si CONSISTE en una actitud de
calido aprecio e inter& por la otra persona, por su bien, por su felicidad, por su
desarrollo.

Una actitud que le hace permanecer alerta a cualquier signo de bondad, de capaci-
dad, de talento, y que incluso le permite descubrir y adivinar los valores latentes en la
otra persona. Adernas, inspira palabras, gestos y acciones que ayuden al otro a descu-
brir y utilizar sus propios recursos, a descubrirse a si mismo y a seguir su camino. Y
todo ello con paciencia y benevolencia, con rigor y disciplina, dando libertad, alentan-
do y animando, confirmando y apoyando... y, cuando parezca oportuno y provechoso,
corrigiendo y sancionando.

Este esbozo de oPygmalion positivo» es, por supuesto, un ideal generalmente
inalcanzable en su plenitud, pero es titil tenerlo en cuenta como horizonte en nuestros
esfuerzos por ejercer de opygmaliones positivos».

Los alumnos tienden a realizar lo que sus opygmaliones positivos» o onegativos»
esperan de ellos; y cuanto mas jOvenes, mas susceptibles son a la influencia de sus
«pygmaliones» de uno u otro signo. Generalmente hablando y es triste consignar-
lo, las expectativas negativas parecen comunicarse mas facilmente que las positivas,
y el comportamiento no-verbal del oPygmalion» es mas influyente que el meramente
verbal.

El educador, con sus palabras y el modo y el momento de decirlas, con la expresiOn
de su rostro, con- sus gestos, con su contacto visual, en suma, con su manera de
considerar y de tratar al alumno, comunica a este el concepto positivo que le merece
su persona, despertando en el un mayor aprecio y confianza en si mismo, una mayor
autoestima, en suma, que le alienta y le motiva. Las expectativas positivas y realistas
del «Pygmalion positivo» no funcionan por arte de magia, sino que potencian lo que
ya esta latente en el alumno; creando en el aula un clima mas conducente al crecimien-
to y aprovechamiento de este; suministrandole mas informacion; y respondiendo con
mas asiduidad e inter& a sus esfuerzos, ofreciendole mas oportunidades para que le
haga preguntas y le de respuestas.

La efectividad del oefecto Pygmalion» depende en gran medida de la autoestima
del propio oPygmalion». Podriamos decir, en general, que el mejor «Pygmalion posi-
tivo» de si mismo es el mejor «Pygmalion positivo» de sus alumnos. En otras palabras,
el educador que posee una alta autoestima suele ser el mas efectivo a la hora de
inspirar en sus alumnos una autoestima elevada.

La primera sugerencia que ofreceria a un educador interesado en la autoestima de
sus alumnos seria que se esforzase por robustecer su propia autoestima como persona
y como docente, pues los estudiosos de este tema estan de acuerdo en que los educa-
dores que poseen actitudes afirmativas hacia si mismos, es decir, que se aceptan, se
respetan, se aprecian, estan mucho mejor preparados para infundir autoconceptos
positivos en sus alumnos.
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La dinamica del «efecto Pygmalion>>, descrita someramente mas arriba, no se pue-
de aplicar mecanicamente: presupone que creemos en las posibilidades del alumno y
apostamos por el, lo cual no siempre es facil.

En segundo lugar, le advertiria que la modificacion de la autoestima del alumno es
un proceso posible, gradual y lento, en algunos casos mas que en otros; y que, por
tanto, requiere mucha paciencia. En tercer lugar, el educador ha de tener muy en
cuenta que no podemos no comunicar nuestras actitudes positivas o negativas hacia el
alumno.

Directa o indirectamente, con palabras o con gestos no-verbales (muchas veces mas
elocuentes que las meras palabras), con lo que hacemos o dejamos de hacer, consciente
o inconscientemente, no podemos dejar de comunicar nuestra actitud hacia el alumno,
el cual suele percibirla, aunque no siempre sea capaz de conceptualizarla. De ahi la
importancia de que el educador tome conciencia, de vez en cuando, de su actitud
hacia todos y cada uno de sus alumnos.

Con todo lo serialado, acerca del efecto Pygmalion, cabe indicar algunas sugeren-
cias para los profesores:

1dan menos tiempo a esos alumnos para responder a las preguntas, o
2les dan ellos mismos las respuestas, o
3preguntan a otros alumnos;
4les critican mas sus fallos y
5les alaban menos sus exitos;
6les prestan menos atencion,
7interacttian menos con ellos,
8se colocan a mayor distancia de ellos;
9les dan menos explicaciones;
10les responder de forma mas breve y menos informativa, con expresion mas

adusta y con menor calor y contacto visual;
11se acercan a ellos de diferente forma;
12tienen relaciones menos amistosas con ellos y, ante la duda,
13optan por bajarles las puntuaciones.
Despues de estas sugerencias quien no recuerda a profesor que solia hacernos

preguntas para probar la comprension del tema (que, por cierto, el exponla con suma
claridad). Con su huesudo Indice iba apuntando a cada uno de nosotros, en espera de
la respuesta acertada. Pero, de vez en cuando, se saltaba a alguno, dando a entender
de manera inequivoca que de el no esperaba nada. Una conducta muy poco pedagogi-
ca. Esto explica como se tiende a prestar menos atencion a los alumnos de quienes se
espera poco. Mientras que los alumnos de quienes se espera mucho suelen recibir de
sus profesores manifestaciones mas claras y variadas de estas expectativas: sus ideas
son mejor recibidas y mas cuidadosamente corregidas; reciben informacion mas abun-
dante y mas comunicacion no-verbal mediante el contacto visual, sonrisas, gestos de
asentimiento, etc. Es natural que estos alumnos, al sentir que se confia en ellos, apren-
dan a confiar en si mismos.

Conviene advertir que, afortunadamente, existen muchos educadores conscientes
de este problema y que prestan especial atencion a alumnos de quienes sus padresy la
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sociedad esperan muy poco. De esta manera, logran resultados sorprendentemente
positivos.

Por ultimo, se recomendaria a los educadores que, siguiendo normas de reconoci-
dos psicopedagogos como Purkey (1970) y Coopersmith, se esforzaran por crear en
sus aulas un ambiente caracterizado por los siguientes factores:

aRETO, es decir, proponer metas altas, pero alcanzables, para que el alumno
pueda descubrir su capacidad de mayor rendimiento.

bLIBERTAD de equivocarse, para que el alumno aprenda a tomar decisiones por
su cuenta, sin miedo a que le rechacen o le humillen, y se sienta libre de amenazas y
chantajes.

cRESPETO visceral hacia la persona del alumno, porque, si le tratamos con
verdadero respeto, su autorespeto aumentard, y el aprendera a respetar a los demas.

dCORDIALIDAD, pues se ha demostrado que existe una correlacion positiva
entre la cordialidad del educador en el aula y la autoestima del alumno.

eDISCIPLINA, porque se ha comprobado que los jovenes educados en un entor-
no excesivamente permisivo suelen tener menos autoestima que los formados en un
entomb razonablemente estructurado, firme, exigente y, a la vez, cordial. 0 sea, una
disciplina que brote del inter& cordial del educador por el alumno.

fEXITO, es decir, un estilo educativo orientado mas a promover y facilitar el
exito que a subrayar y corregir el fracaso, porque, generalmente, nos damos cuentade
nuestros recursos mas a tray& del exito que del fracaso. El elogio apropiado es mas
conducente al rendimiento escolar que la critica y la correcci6n punitiva.

Como conclusion, se ha comprobado que la concurrencia en el aula de reto, liber-
tad, respeto, cordialidad, disciplina y exito contribuye poderosamente a desarrollar la
autoestima del alumno y a propiciar su rendimiento escolar. Y, por el contrario,
cuando falta alguno de estos factores, su autoestima se resiente.

4. DINAMICA DE TRABAJO

La incorporaci6n en el symposium de esta ternatica nos parece fundamental la
necesidad de potenciar la autoestima primero en los educadores y por consiguiente
favorecer las actitudes positivas del alumno el aprendizaje. No hay que olvidar que
son seres humanos y como tales son flexibles en sus actitudes y muy susceptibles.

Teniendo en cuenta la finalidad anterior presentamos esta sesi6n con los siguientes
objetivos de trabajo:

1Enriquecer la autoestima de los educadores de los niveles superiores de la
enseflanza.

2Reflexionar sobre un conjunto de actitudes que pueden influir tanto negativa-
mente como positivamente en el aprendizaje de nuestros alumnos.

3Establecer unas lineas de accion para potenciar el aprendizaje y la ensefianza.
Para el exito de esta tarea se establecen un conjunto de actividades, todas ellas

enmarcadas dentro de nueve bloques, como son:
aconcepto de autoestima: ya que no es algo pasivo, como quedarse contento

consigo mismo contemplandose como el centro del mundo; al contrario, es una dispo-
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sicion activa que se basa en la valoracion de si mismo y el reconocimiento de la propia
valia como persona y como sujeto perteneciente a un grupo social y a una cultura.

bel aprecio a si mismo: la autoestima no es un concepto simple, sino que abarca
un conjunto de aspectos o dimensiones que lo hacen extraordinariamente rico. Es,
pues, un conjunto multidimensional, dentro del que cabe destacar lo que algunos
autores dominan «las siete <<aes» de la autoestima»: aprecio, aceptacion, afecto, aten-
cion, autoconsciencia, apertura y afirmacion.

cla aceptacion de si mismo / a: la aceptacion es la base del aprecio de si mimo / a.
Dicha aceptaci6n significa establecer un clima personal interior de reconocimiento de
las propias limitaciones sin ningtin atisbo de reproche o autoinculpacion por no ser
tan perfecto como tti desearias ser. Junto con las propias limitaciones se debe recono-
cer las propias posibilidades de uno mismo / a.

del afecto hacia si mismo: se debe de aprender que el afecto es una actitud
positiva amistosa, comprensiva y caririosa hacia nosotros mismos, de tal suerte que la
persona se sienta en paz, no en guerra, con sus pensamientos y sentimientos (aunque
no le agrade), con su imaginacion y con su cuerpo.

eatencion y cuidado de si mismo / a: la autoimagen de una persona es la vision de
la comparacion social. Cada uno se ye asi mismo segun le han enseriado a verse en
comparacion con lo que son los demas.

dconocimiento de si mismo / a: agrupa todas aquellas actitudes en las se exprese
la necesidad de que cada ser human acepte, como necesidad fundamental de su vida
y funcionamiento como persona.

fautoconsciencia: incrementar la consciencia de uno mismo pasa por aceptarse
tal como se es para potenciar, desde las caracteristicas personales, la propia vida y, en
la medida de lo posible, la de los demas.

gla afirmaci6n de si mismo / a: es el reconocimiento de las potencialidades del
funcionamiento de la persona.

hy por ultimo, las expectativas de los educadores: el problema en la educacion
de los sujetos radica en la imposici6n de los aprendizajes para proteger a los educado-
res bajo el pretexto de que se les debe proteger ya que asi nos lo han trasmitido.

Lo que debe quedar claro en la exposicion del por que esta sesi6n y para que, es
que el desarrollo personal nunca se puede decir que se ha concluido. Siempre se esta
abriendo nuevas posibilidades una de ellas la querremos presentar en este simposium.
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LA ENTREVISTA EN LA FUNCloN TUTORIALY
ORIENTADORA

Eloisa Lopez Franco

Dpto. MIDE

Universidad Complutense Madrid

I. INTRODUCCION CONCEPTUAL

La entrevista es un importante recurso usado por pedagogos, profesores-tutores,
psicopedagogos e investigadores cualitativos.

Tratar el tema de la entrevista desde la perspectiva tutorial y orientadora significa
situarla dentro de un marco concreto y delimita sus bbjetos atin cuando tambien aqui
estos puedan ser diferentes.

La entrevista orientadora (la que queremos tratar aqui), la entendemos esencial-
mente como «una relacion interpersonal y dinamica en una situacion estructurada y
cuyo proposito es ayudar a un sujeto en su desarrollo integral como persona, impli-
candole a el activamente en este proceso».

La expresion relacion interpersonal y dinamica significa encuentro cara a cara
donde se produce una comunicacion dinamica porque nunca es en una sola direcci6n.

No podemos llamar «entrevista» a una situacion en la cual un tutor llama a un
alumno para hacerle una serie de advertencias, sin mas, con relacion a algtin sucedido.
La situacion de entrevista implica fundamentalmente una disposicion a escuchar lo
que el otro nos comunica, aunque por supuesto, tampoco el simple hecho de escuchar
se convierte autornaticamente en «entrevista».

El realizarse en una situacion profesional estructurada implica, por una parte, la
presencia de una persona preparada para lleva a cabo este tipo de relacion y, por otra
parte, la presencia de una persona preparada para llevar a cabo este tipo de relaciOn y,
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por otra, deja de lado otro conjunto de situaciones informales en la que nos relaciona-
mos y en las que tambien puede producirse una accion ayudadora de la que alguien
resulta beneficiario.

La presencia de una finalidad, de un objetivo, aim cuando este pueda ser tan
amplio como la ayuda al desarrollo integran del entrevistado, exige del tutor no solo
una postura clara con relacion a esa meta tiltima, sino a otras metas intermedias y a las
mas concretas, inmediatas y especificas que pueden it apareciendo en la relacion
orientador-orientando o tutor-alumno.

Finalmente el enfasis en la implicacion activa del propio orientando sitda al orien-
tador o tutor en la actitud que se desprende de saber que, cuando menos, comparte su
responsabilidad con el orientando a quien compete en ultimo termino, y de verdad, la
toma de decisiones en el desarrollo de su libertad.

En una sola entrevista, el tutor puede recoger informacion, dar informacion, eva-
luar, persuadir y trabajar en la solucion de un problema. Si todo esta lo ha hecho desde
su marco de referencia», el protagonista principal ha sido el mismo y la entrevista ha
sido usada como una tecnica al servicio de alguno de los objetivos preferenciales que
el entrevistador se ha trazado previamente.

En Orientacion y tutoria, en cuanto todo lo anterior pueda ser util, necesitamos
hacer mas hincapie en el aspecto relacional (orientador y orientado en relacion); en su
objetivo a largo plazo (desarrollo integral de la persona) y en la implicacion activa del
orientando (tiene que ser el, el verdadero protagonista) sea cual sea su edad y situa-
tion concreta.

Aparte de los variados elementos que entrap en juego en la entrevista de ayuda
tecnicas, actitudes y expectativas por parte del entrevistador y necesidades, actitu-
des y expectativas por parte del orientando, es necesario recordar que la entrevista
globalmente considerada se realiza en un clima de comunicacion entre dos personas,
con toda la complejidad que cualquier relacion interpersonal implica.

Entre el emisor y el mensaje que emita y el receptor y el mensaje recibido median
muchos elementos que pueden facilitar o dificultar la comunicacion.

La tendencia natural en el que escucha es entender el mensaje en funcion de su
propio sistema de referencia, de sus actitudes y valores. En la vida ordinaria, vemos y
comprendemos a tray& del prisma, muchas veces deformante, de nuestras actitudes.

Analizar nuestras actitudes predeterminantes en la entrevista para captar en que
medida damos protagonismo al TU que nos habla buscando ayuda desde su situacion
concreta es un tema importante para progresar como entrevistadores.

Si tuvieramos la oportunidad de analizar una serie de entrevistas realizadas por
tutores, orientadores o psicopedagogos nos encontrariamos con que la mayor parte de
nuestras intervenciones se han reducido a recoger informacion, dar informacion o dar
consejos y soluciones.

ipande ha quedado la implicacion activa de quien busca ayuda? zHemos captado
realmente lo que el queria decirnos y los sentimientos que, como persona, la afloran en
esa situacion?

Entrevistar, desde la perspectiva que proponemos no es simplemente hacer una
serie de preguntas o dar un consejo



La entrevista en la funcion tutorial y orientadora

2. DESARROLLO DE LA SESION

557

Despues de introducir el tema de la entrevista durante 15 minutos, en trfadas en las
que se intercambiaran los papeles de orientador / ra, orientando / da y observador / a
con diferentes ejercicios que nos ayuden a analizar nuestras pequefias actuaciones y a
ser mas sensibles y crfticos con lo que hacemos.

El intercambio de lo ocurrido y experienciado en los pequerios grupos nos ayudard
a ello.
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TRABAJO EN GRUPO/TRARAJO AGRUPADO:
REALIDADES EN EL AULA
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0. INTRODUCCION: TRABAJO EN GRUPO. DELIMITACION Y ESPECIFICA-
CIONES

Al adentrarnos en la forma de trabajo humano, encontramos una amplia gama que,
esencialmente, forma una continuidad entre el trabajo individual y el trabajo grupal,
en la que podemos encontrar multiples estructuras diferenciales que atienden en
mayor medida a la realidad practica, que a una mera division teorica.

En una primera posicion, no podemos obviar que, mientras la forma de trabajo
individual es Unica y, por tanto, representada en un solo punto de este vector, los
estilos de trabajo en grupo son de naturaleza variada, en fund& de caracteristicas
como son: sus simbolismos (Simon y Albert, 1989), su evolucion (Shaw, 1989), su
formacion (Fabra, 1994), su liderazgo (Cartwright y Zander, 1989), los roles desempe-
riados (Maisonneuve, 1993), etc.

Entre esta amplia amalgama de formas de trabajo, nuestra pretension es centrarnos
en la consideracion del tipo de trabajo que se realiza habitualmente cuando se hace
mend& al trabajo grupal en la practica socio-educativa; y la consideraci6n de la
esencia real de este tipo de metodologia y sus distintas manifestaciones.

Ciertamente, podemos considerar que un trabajo es grupal cuando lo realizan dos
o mas personas y su producto es mayor ya sea en esfuerzos, tiempo, calidad o
recursos, al que resultaria de un desarrollo individual (Carrerio Gomariz, 1991).
Pero, si bien esta definici6n atiende a una forma generica de trabajo grupal, desde
nuestro punto de vista, se deberia matizar ariadiendo principios como la participaciOn,
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evaluacion, complementariedad, respeto, democracia y colaboracion (Fuentes, Ayala,
De Arce y Galan, 1997).

Iniciaremos el camino definiendo que es un grupo, para asi situarnos en un tipo
concreto de intervencion humana; pasaremos, posteriormente, a centrarnos en las
relaciones intragrupo, que van a dar un sentido peculiar a la convivencia dentro del
mismo. Tras cubrir esta primera etapa en la que trataremos Unicamente del grupo,
abordaremos la individualidad de los componentes, es decir, que papeles o roles
interpretan los integrantes y cuales son los factores que van a colaborar en la union
entre dichos participantes. Finalizado este segundo apartado, deberemos tener una
idea clara y concisa de que es un grupo y de como funciona como tal, incluidos sus
participantes.

Por ultimo, nos centraremos en la realidad del grupo en el aula y en su significado
para, de esta forma, llegar a un concepto real de la implicacion educativa de lo que se
denomina otrabajo en grupo», tanto en forma de ideal, como en forma de practica. Y

para finalizar, propondremos un «continuum» entre el trabajo individual y el trabajo
en grupo estableciendo el vector en funcion de la eficacia y del rendimiento en el
mismo. Asi, llegaremos a una aclaracion que nos llevara a la necesaria reflexion sobre
la practica proporcionandonos, mas que bases, estrategias de intervencion soportadas
en el grupo.

I. EL GRUPO: LAS ENTRAIRAS DE LA RELACION

Al intentar discernir entre un grupo y un conjunto, debemos llegar al limite fronte-
rizo que diferenciard al sistema de la congregacion; asi, un grupo de ovejas formaran
un conjunto, pero nunca un grupo, puesto que con su union no persiguen una finali-
dad necesaria para el mismo ni su agrupamiento responde a la estructura de un
sistema. El grupo, a diferencia del conjunto, no implica la simple agrupacion sino que
conlleva una finalidad implicita en la formacion del mismo.

oLa nociOn de grupo puede referirse a muy diversos modos de enlazar realidades: series,

clases naturales, estructuras funcionales, secuencias causales, secuencias significativas, estruc-
turas paradigmciticas. Un grupo consiste en un conjunto de componentes del grupo enlazados

por leyes o principios especlficos». (Ferrater Mora, 1980, 1398).
Asi, llegamos a la consideracion del grupo como asociaci6n que conduce a una

relacion de componentes, implicando relaciones concretas entre sus miembros, y,
ademas, que estos se unan para alcanzar una finalidad, que individualmente requeri-
ria un mayor esfuerzo. He aqui los componentes basicos que nos Ilevaran a diferenciar
lo que es un grupo de lo que no lo es.

Por tanto, hablaremos de grupo, siempre, para referirnos a un tipo de asociacion humana
(Carrerio Gomariz, 1991), y nunca para hacer alusion a animales o cosas, que aunque
podamos referirnos a ellos como grupos (por ejemplo: los grupos de elementos de la
tabla periodica de los elementos; o un grupo de animales que une para cazar una
presa); ahora bien, no solo por ser personas y estar juntos constituyen un grupo, sino
que, adernas, necesitan de una finalidad cormin que les otorgue dicha condiciOn. Por
tal motivo, no hablaremos de grupo para referirnos a un conjunto de personas que
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viajan juntas en un autobtis, o en un ascensor, y sin embargo, si lo haremos para el
profesorado de un colegio o para los integrantes de un curso, puesto que para ellos
hay una serie de metas, implicitas o explicitas, que dan sentido y consistencia a un
determinado tipo de union.

Para definir que es un grupo hemos de prestar atencion a su definicion, pero
tambien a la tipologia del mismo (grupo primario, secundario, psicogrupo, socio-
grupo, gran grupo, ....), en funcion de la cual podremos definir sus caracteristicas
basicas y su evolucio; pero zcuales son los elementos tanto internos como externos
que hacen perdurar al grupo, o en el peor de los casos, lo mantienen unido hasta la
consecucion de las metas prefijadas? Para identificar estos factores, haremos alusion
al conjunto de fuerzas que contrarrestan el equilibrio dinamico, es decir, los elemen-
tos centripetos y los centrifugos. Las fuerzas centripetas son aquellas que unifican al
grupo, que le dan sentido a la permanencia del mismo; entre los elementos que
conforman este sentimiento de permanencia estan: la existencia de metas comunes,
element() fundamental que hard evolucionar al grupo en un mismo sentido; el nil-
mem limitado de sus miembros, es un element() fundamental puesto que facilitara la
comunicacion y el consenso agilizando los tramites Ainstitucionalizados@; en tercer
lugar, podemos destacar los contactos continuados puesto que con el Aroce@ se van
superando los conflictos, aumenta la confianza y se elevan, como element() princi-
pal, los vinculos de apego en el seno del grupo; y por ultimo, las presiones externas
para pertenecer al grupo, es decir, el medio que rodea al sujeto ejerce una serie de
presiones para que el sujeto se integre, en unos casos, o deje de pertenecer al grupo
en otros, siendo este factor el que producira una serie de tensiones en la relacion
grupal.

El segundo grupo de fuerzas, las centrifugas, son las que tienden a la dispersion
del grupo. Son elementos de dispersion: el espacio reducido, que crea sensacion de
angustia e incomodidad en el sujeto llegando a producir tensiones innecesarias en las
reunions; la competitividad interna, disminuye la confianza entre los integrantes del
grupo perdiendo los vinculos de apego existentes y, con ello, tendiendo a la separa-
cion de los miembros; y, por ultimo, la existencia de conflictos sin resolver que produ-
ce un efecto negativo en el grupo puesto que obstruiran el funcionamiento del grupo
en momentos de tension y lucha de intereses.

Ademas de estos elementos de cohesion / dispersion grupal, hay una serie de in-
fluencias que recaen en el grupo, como totalidad, y que Maisonneuve (1985) clasifica
en influencias externas al grupo e influencias internas, surgidas de su propio proceso
y evolucion.

Por influencias externas entendemos todas aquellas que se desprenden de la dina-
mica social, politica, cultural, ideologica y economica en la que se inserta el grupo.
Entre ellas, podemos hacer alusion desde los valores o creencias comunmente acepta-
dos por una sociedad, hasta los determinantes materiales y espaciales en los que el
grupo se desenvuelve.

Por influencias internas entenderemos aquellas que surgen de la dinamica del
propio grupo, de sus relaciones, conflictos, funciones e integrantes. Asi, el estableci-
miento de relaciones impositivas o colaborativas podra determinar el funcionamiento
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de un grupo dado, la ausencia o presencia de conflictos, el grado de implicacion de los
participantes, etc.

El clima, tanto interno como externo, se convierte, de este modo, en un factor
determinante del funcionamiento del grupo; y asi abarca, segtin nuestra opinion, no
solo las comunicaciones propiamente dichas, ya sean directas o indirectas, sino tam-
bier' el establecimiento de unas pautas o normas que, lejos de coaccionar o disgregar,
pretenden armonizar intereses y funciones, en la seguridad de que ni la armonia total
es posible ni tampoco aconsejable. Habra una serie de elementos estables que ayuda-
ran al grupo (Simon y Albert, 1989), que son: la forma de encuentro, las reglas y los
estatus formales. Junto a ellos encontramos una serie de elementos inestables o indivi-
duales en un mundo en el que la comunicacion no es objetiva ni aseptica, nos referi-
mos a simbolismos y significados, percibidos en funcion del propio bagaje.

Son precisamente los elementos estables, unidos a la propia competencia para el
desarrollo de una actividad por un lado, y el nivel de socializacion de cada uno de sus
miembros por otro, los elementos que nos permiten, mediante su mejora, intervenir en
el proceso de evolucion o crecimiento psicologico del grupo.

2. EL INDIVIDUO Y EL GRUPO: LA PARADOJA DE LA INDIVIDUALIDAD
GRUPAL

Llegados a este punto no podiamos, por mas tiempo, eludir la base que sustenta la
union grupal; nos referimos, sin duda, a los integrantes o participantes de la vida
grupal.

Desde ningtin enfoque que podamos adoptar, se puede negar la realidad de que el
grupo es la union de los individuos que lo forman. Bajo esta idea reside un concepto previo
que implica el reconocimiento de la individualidad de cada una de las personas que
van a participar en el grupo. Tanto es asi que, hablaremos del «rol» como «posiciona-
miento habitualo de una persona a la hora de relacionarse con el resto; asi, el comporta-
miento, como pauta cotidiana, va creando un mapa o puzzle, y de su encaje dependera
la bondad de las relaciones grupales.

A pesar de esta idea, expresada en base a la adopcion de roles y su confluencia en
la vida grupal, debemos establecer una serie de estereotipos significantes por la fre-
cuencia con que aparecen en el analisis de grupos. Todo ello sin olvidar que el grupo
supone una implicacion mayor de la que tienen, por otro lado, la suma de las indivi-
dualidades de los integrantes; en un grupo en el sentido en que lo definiamos en el
primer apartado, confluyen sucesos, acciones, intenciones, conflictos, que conlle-
van un resultado mayor que el de la adici6n de los componentes.

El antecedente previo, para el tratamiento de estos «roles» individuales en el grupo,
es la estructura relacional del mismo. Hay que tener en cuenta que el element() que
enriquece y da movilidad al grupo es la comunicacion que, mediante canales informa-
tivos ya sean unidireccionales o bidireccionales, establecen no solo el clima, sino
tambien la facilidad para plantear y resolver conflictos, la comprension intragrupal,

y, en definitiva, todo aquello que provoca el buen o mal funcionamiento de esa
«supraunion» de fuerzas denominada grupo.
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A tray& de la estructura comunicativa, se van estableciendo rutinas, implicitos
acuerdos, etc., que iran configurando lo que se denomina «cultura grupalo, como
termino que acota aquello que le es propio al grupo. En esa <<subcultura» se sumerge
el individuo como parte integrante y configuradora de la misma durante un tiempo
determinado establecido en base a dos ejes:

a. En primer lugar, el individuo no pertenece a un tinico grupo sino que forma
parte de varios de ellos, dando lugar a lo que se ha denominado «vida socialo;
sera parte integrante de un «grupo familiaro, «de amigoso, olaboralo, y otros mu-
chos, englobados en las categorias formal e informal. Por tanto, el primer eje
temporal es el de la cotidianidad diaria, que nos engloba en distintos grupos,
acortando los momentos de soledad.

b. El segundo eje es el impuesto por la finalidad que comporta la formaci6n del
grupo, es decir, los grupos como ya indicamos con anterioridad, se forman
bajo la premisa de unos objetivos a lograr; por tanto, el grupo se mantendra
hasta que se alcancen las mismas, perdiendo 11egado el momento, el senti-
do de su existencia.

Mediante este «eje cartesianoo, planteamos la situacion implicita desde el inicio de
este paragrafo, que se presenta en una misma persona, que desemperia un rol en
distintos grupos; pero lse trata siempre del mismo rol? A pesar de que cada persona no
tiene constancia de desarrollar un comportamiento diferencial en funcion de las perso-
nas que le rodean y con las que se relacionamos en cada momento, esa expresion
adaptativa se produce a tray& de la conjunci6n de las caracteristicas individuales a las
del medio y los sujetos con que se relaciona en un momento dado.

Al margen de este comentario, debemos tener en cuenta que el papel que puede
desemperiar una persona en un contexto dado radica, en tiltima instancia, en la base
psicologica personal del sujeto. Por tanto, en principio, un denominado «lider nato»,
supuestamente, nunca actuara de forma sumisa. Tal vez, esta base psicologica induce
al sujeto hacia un parametro de conductas concretas y por tanto de roles, y no le
permite experimentar todo el espectro de las mismas; lo que 51 queda claro es que el
comportamiento individual se «resienteo ante el contacto grupal, generando respuestas
de distinto tipo en funci6n de las caracteristicas diferenciales de la agrupacion mencio-
nada.

Los roles se suelen establecer en formas puras para su definicion como la mayo-
ria de las tipificaciones y en base a un grupo que se mantiene estatico. Pero, en
realidad, estos roles no son permanentes, ni temporal ni cotidianamente, puesto que
las variables externas provocan ligeros cambios en las tipologias que podamos descu-
brir.

Para la definicion de roles se suele partir de un grupo de tamaiio pequelio (3-12
miembros, con tendencia al ideal planteado por Phillips de 6), puesto que se supone
que los grupos medio y grande contienen a su vez un numero proporcionado de
pequetios grupos en los que surgen las relaciones informales; asi se suele hablar de los
siguientes roles (Napier y Gershenfeld, 1991):

1. Lider o moderador.
2. Agresor u opositor sistematico.
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3. Bloqueador de la tarea.
4. Confeso: expone sus propios problemas a tray& de la tematica tratada.
5. Buscador de reconocimiento.
6. Dominador: intenta controlar la reunion.
7. Bromista.
Como podemos extraer de esta asignacion de papeles, en un grupo se establecen

una serie de relaciones de tension-distension, que van dando lugar al movimiento del
grupo y a su cultura evolutiva. De no ser asi, el grupo se oestancaria» y daria lugar a
una situacion de inconsistencia, haciendo imposible el logro de las metas prefijadas de
antemano.

Con todo esto, tan solo pretendemos centrar la atencion en un aspecto, a menudo
pasado por alto, como es el de la necesidad del conflicto para dotar de cierto dinamis-
mo a la agrupacion en si. En las Teorias de Resolucion de Conflictos podemos encon-
trar una doble vertiente: la primera, basada en oafrontar los hechos», a su vez subdividi-
da en funcion de las medidas adoptadas para su resolucion; y, por otro lado, la
evitacion. A pesar de lo que se pueda pensar, la evitacion no es sino una forma de posponer
el conflicto actual en busca de una merma de sus consecuencias ante al paso del tiempo. Esta
tecnica no es recomendable puesto que implica un antecedente asentado en la cultura
del grupo, creando un espacio simbolico, denominado «tabu», que pierde su conside-
racial.' de conflicto inicial creando un omito» que, mediante su deformacion cotidiana,
supone un obstaculo en la comunicacion y la franqueza, aspectos que deben asentarse
como principios en la constitucior; del grupo.

Asi que se debe optar por <Toner en claro» las perspectivas planteadas en situacio-
nes de conflicto. De esta forma, el dialogo y la posibilidad de entendimiento depen-
den, en gran medida, de la actitud y la implicacion que se tienen en el grupo.

Otro aspecto que influird en el tipo de resolucion de conflictos es el rot adoptado en
el grupo. Si el conflicto implica directamente a una de las dos figuras centrales lider
u opositor sistematico, dicho conflicto oestallard» con mayor «virulencia» pero su
resolucion quedard mas pr6xima del dialog° y la explicitacion que de la evitacion; sin
embargo, a medida que nos vamos centrando en figuras de catheter secundario o
terciario, nos encontraremos mas cerca de posturas de evitacion y de falta de dialog°
(Luft, 1992).

Por tanto, ya hemos configurado un mapa en torno a la situacion de conflicto en el
grupo, como demarcacion de una serie de roles de los que dependera su resolucion
practica.

Independientemente de la existencia o no de conflictos, debemos partir de la consi-
deracion de que el grupo existe bajo la premisa de la necesidad humana de relacion; de forma
que la agrupaci6n se realiza ante la dificultad que encuentra el hombre para afrontar
la vida solo. Rousseau defini6 al Hombre como un ser social; y Hobbes, bajo ese fin
relacional, establecio las bases del necesario opacto» que debe regir el intercambio
personal. Asi que el hombre se relaciona porque es un ser social, y como tal, requiere
de las demas personas una serie de oroces» cotidianos que le permitan desarrollarse y
evolucionar como individuo y como parte del grupo.
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3. DEL TRABAJO Y EL GRUPO: SiNTESIS EN EL AULA

Hasta el momento hemos estado haciendo apologia de la dinamica de grupos de
forma generica, sin adjetivar esa relacion grupal en ningtin tipo de contexto. Llegado
este punto, necesitamos encuadrar estas relaciones tratadas, en la escuela, como objeto
de estudio propio de estas jornadas.

Esta «contextualizacion» generara problematicas particulares, fruto de la union de los
conflictos asociados al grupo y los propios de la institucion escolar que produciran un
extrafio clima en el que el trabajo se desenvuelve entre la obligackin y la informalidad.

La causa de que el grupo de trabajo se desenvuelva en un clima de este tipo radica,
en tiltima instancia, en el tipo de estructura que sostiene la escuela. Esta estructura se
define por la superposici6n de dos tipos de ordenaciones que se subyugan de forma
que conviven una estructura formal y otra informal. Esto ocasiona no pocas confusio-
ns y problemas propios de la escuela.

Estas dos estructuras se encuentran presentes, de forma latente, en la escuela desde
su creacion; ahora bien, a partir de la obligatoriedad de la enserianza como derecho y
bien para todas las generaciones del territorio nacional, encontramos un nuevo tipo de
organizacion de la escuela pero, en este caso, a nivel interno; estamos hablando de la
organizacion del grupo en la Institucion Escolar. De esta forma, hablamos de una
organizaci6n vertical de la escuela para hacer referencia a la graduacion de la ensefian-
za en niveles, etapas y cursos. Y por otra parte, nos referimos a la organizacion
horizontal de la escuela para hablar de la composicion de grupos en el aula.

Ahora bien, una vez que se ha organizado el centro en grupos, ya sea de un tipo u
otro, queda la agrupacion en el interior del aula, que puede realizarse tanto por
iniciativa del docente como por la de los alumnos (Fabra, 1994). En la formacion de los
grupos en el aula debemos tener presente, en todo momento, la motivacion que nos
lleva a optar por este tipo de trabajo y no por otro, lo que nos llevara a tomar la
decision sobre quien ha de formar los grupos y cual debe ser su composicion (Fuentes,
Ayala, De Arce y Galan, 1997). En la realidad de las aulas, por defecto, las decisions
suelen recaer sobre el maestro, como elemento central de la ensefianza; de esta mane-
ra, en la formacion de grupos a nivel de aula, se suele optar por los sistemas aleatorios
o por la agrupacion «a dedo» del docente, con lo cual se suelen repetir formas casi
estables en la composicion de los mismos, con la consecuente falta de relacion entre
todos los alumnos.

En las agrupaciones por iniciativa de los alumnos, debemos destacar como ventajas
el que permiten descubrir las afinidades o rechazos de los alumnos y el que se crea un
clima favorable de entendimiento y de trabajo; que a su vez realza la cohesion afectiva
del grupo. Sin embargo tambien puede ser un elemento distorsionador en el desarro-
llo de la tarea a realizar al emplearse el tiempo, unicamente, en el cuidado de las
relaciones personales, relegando la finalidad del grupo a un segundo plano. Otro
aspecto negativo es el mantenimiento de los roles desempefiados en otros contextos,
como puede ser el del grupo de amigos, en los que la finalidad principal del grupo no
es la realizacion de una tarea, por lo que los roles pueden no ser los mas adecuados.
En ocasiones es, pues, preferible que el profesor intervenga en la formacion de los
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grupos a fin de evitar posibles discriminaciones o uniones que entorpezcan el desarro-
llo de la tarea, imponiendo una serie de condiciones para la agrupacion. Por tanto, al
hablar de la formacion de grupos por iniciativa del alumno, podemos hacer referencia
a dos modos de realizacion: por un lado, nos encontramos con la formula libre, que
encajarla con el modelo inicialmente expuesto, en el que los alumnos libremente
deciden la composicion de los grupos; por otro lado, el segundo tipo, el condicionado,
seria aquel en el que los alumnos se agrupan decidiendo ellos mismos los comparieros
de trabajo que van a tener pero, en este caso, bajo una premisa enunciada por el
profesor que les obliga al cumplimiento de unas condiciones (estas pueden ser la
compensacion de sexos, los diferenciales de rendimiento academico, etc.).

El segundo tipo de agrupamiento que se puede realizar en un aula, es el que parte
de la iniciativa del docente. En este caso, la formacion de los grupos, puede responder
a multiples intereses entre los que podemos destacar Fabra, 1994; Fuentes, Ayala, De
Arce y Galan, 1997; ...):

a. En fund& de los intereses que muestren los alumnos hacia determinados te-
mas. Esta metodologia es ail cuando los objetivos estan claramente definidos y
las normas de realizacion y procedimiento del trabajo son asequibles y corn-
prensibles para todos los alumnos.

b. Mediante la eleccion de jefes de grupo que han de escoger al resto de integran-
tes a travel de un sistema rotatorio de eleccion. Este metodo es 'ail cuando la
finalidad de la tarea es clara puesto que escogeran a los comparieros, en funcion
de los resultados a lograr.

c. En funcion de los resultados de pruebas sociometricas aplicadas al grupo: me-
diante lo que podremos conocer la estructura relacional del aula y utilizarla en
funcion de nuestros intereses educativos.

d. Siguiendo un sistema aleatorio, favoreciendo, de esta forma, la creacion de
grupos homogeneos, tanto en la capacidad de relaciones, como en las posibili-
dades de exito en el logro de la tarea prefijada.

e. La agrupacion por decision del docente o «a dedoo. En esta formula, es el
docente el que decide de forma unilateral la composicion de los grupos, ya sea
en funcion del rendimiento de los mimos, ya centrado en despertar nuevas
formulas de relacion entre los alumnos.

Algunas corrientes definen un tipo intermedio en el que la composici6n del grupo
queda definida tanto por iniciativa del docente como por la de los alumnos. Nosotros
somos escepticos al respecto pues pensamos que la formacion del grupo, al final, recae
tan solo en uno de los dos extremos, por lo que puede ser definitiva para la composi-
cion de las agrupaciones los criterion de los alumnos o los del docente.

Llegados a este punto, queremos remarcar una problematica que rodea la aplica-
cion del trabajo en grupo a las realidades educativas, y es que en muchas ocasiones se
habla de trabajo grupal cuando la realidad de estas practicas es basicamente una
formula denominada «trabajo agrupado» (Galan, Fuentes y De Arce, 1998), muy cer-
cana, en forma, al trabajo en grupo, pero muy distante en su contenido.

Diferenciamos entre estas dos formulas de trabajo, puesto que el resultado de las
mismas es cuantitativa y cualitativamente distinto. Por un lado, encontramos el traba-
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jo agrupado, que por sus caracteristicas, supone la union de un grupo de personas que
se unen para la consecucion de una finalidad, ahora bien, el metodo de trabajo desa-
rrollado por los mismos se basa en una encadenacion de trabajos individuales, sin que
exista un tratamiento grupal de todas las fases del proyecto que se desarrolla. Asi
pues, el trabajo agrupado consistira en una formula de trabajo, situada entre el trabajo
individual y el trabajo grupal, basada en la union ffsica del trabajo realizado, con sus
consecuentes parcelas individuales. De esta forma, se alcanzan los fines que se habfa
planteado la agrupacion, pero no de un modo grupal, puesto que cada individuo es
un experto en su parcela del proyecto, pero no existe un conocimiento global de todas
ellas por parte de los integrantes del trabajo.

Por otro lado, el trabajo en grupo, definido en muchas ocasiones por las caracteris-
ticas anteriores, supone un paso mas, que es la negociacion implfcita en cada una de
las fases del trabajo, en la que participan todos y cada uno de los integrantes del
grupo. Por ello, la vision exterior que pueden dar estas dos tiltimas formulas de
trabajo puede ser la misma, aunque en la realidad, cada una parte de principios bien
distintos.

No podemos obviar que el trabajo en grupo supone un esfuerzo de colaboracion y
negociacion colectiva e implica una serie de problemas en su desarrollo en pos de
una mayor participation y una implicacion activa en todo el proceso desarrollado .
En ocasiones, una agrupacion de este tipo supone una inversion mayor de tiempo y
recursos; pero, aun en el caso de que el resultado fuese identico al obtenido con otra
forma de trabajo, la mayor riqueza del proceso (mas y mejores relaciones entre los
miembros, comportamientos mas democraticos, mas solidarios,...) nos parece incues-
tionable.

Otro punto que no queremos obviar en este trabajo es la diferenciacion termino16-
gica que se plantea al hacer referencia a distintos aspectos del desarrollo grupal. En
este aspecto hemos de destacar los terminos trabajo en grupo, trabajo cooperativo y
trabajo participativo. Por definicion, el trabajo en grupo comprende las otras dos
tipologfas mencionadas, puesto que supone una cooperacion de todos los integrantes
en la totalidad de los procesos del trabajo, que a su vez implica una participacion
activa de todos ellos. Ahora bien, no podemos caer en el solapamiento de terminolo-
gias, utilizando cada una de ellas en el contexto y frente a la caracterfstica que implica.
Asi, haremos referencia al trabajo cooperativo por oposicion al competitivo, como
formas de trabajo inter e intra-grupal. Por otro lado, nos referiremos al trabajo partici-
pativo por oposicion al dirigido, como alternativas a la distribucion de tareas intra-
grupales y como medio de resolucion de conflictos y toma de decisions. Asi pues, no
podemos defender uno u otro termino, puesto que cada uno de ellos va referido a
realidades distintas.

4. CONCLUSIONES

Serfa ingenuo el pretender proclamar las tecnicas de grupo como medio indiscuti-
ble e infalible 'a la hora de alcanzar los objetivos pretendidos con la Educacion. Muy
probablemente esto requiera de muy diversos metodos entre los que sin duda tendra
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cabida tanto la denostada «clase magistral» como las, actualmente tan alabadas, tecni-
cas de grupo.

Lo que si es claro es que la introduccion de estas tecnicas en el proceso de enselian-
za-aprendizaje implica, cuando menos, los siguientes cambios:

I. El alumno abandona su papel de mero receptor para tomar parte activa en el
proceso.

II. El papel del docente, en consecuencia, cambia radicalmente. Ya no le bastara con
tener en su haber un amplio bagaje cultural, necesitara, ademas, dominar dichas
tecnicas para asegurarse de que: transmite con eficacia, es decir, que el receptor corn-
prende y asimila lo transmitido, de que empuja al alumno a construir por su cuenta
otros aprendizajes y de que le dota de recursos para autoevaluar sus progresos.

Por tanto, las tecnicas de grupo tienen una doble utilidad: son un metodo valid° de
transmision comprensiva y, al tiempo, suponen un objeto de ratificacion de esos
conocimientos «aprehendidos». Ahora bien, esto no significa que sean el «metodo de los
metodos», que a modo de «Santo Griab>, nos muestren el dificil camino de la enseiianza.

Al igual que no hay intencionalidad en el metodo, sino que esta es otorgada por su
transmisor, no hay tecnicas concretas para objetivos definidos. La tecnica de grupo, en
si, tan solo supone una forma movil de trabajo, con la peculiaridad de la participacion
activa como tinica premisa «sine qua non». La finalidad otorgada a la tecnica de grupo
que se use, sera la definida por el moderador o persona que pone en marcha la
actividad dinamica, pero siempre como resultado de un consenso o por su adecuacion
a la finalidad perseguida.

Las tecnicas de grupo no son mas que el reflejo del estudio y comprensi6n de la
vida y evolucion de los grupos mas comunmente denominada Teoria de la Dinarni-
ca de Grupos, un intento de mejorar las Relaciones Interpersonales y de oda vida» a
la participacion a nivel tanto cotidiano como educativo.

Con todo lo expuesto, nos atrevemos a defender un ambito de docencia practica
educativa que abandon los presupuestos directivos de antario en pos de una escue-
la participativa en la que se construya una sociedad mas abierta y atrevida ante los
nuevos retos sociales que se plantean hoy en dia.

Perfilando un ideal, aparece el maestro como el «preparador» de las generaciones
futuras, para situaciones y contextos no conocidos que deberan afrontar y, para los
cuales, no los preparamos, sino que les damos indicios para que respondan de la
forma mas «economica» en cada caso.
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EL TRABAJO EN GRUPO EN EDUCACIoN
SECUNDARIA DESDE UNA PERSPECTIVA

ORIENTADOFtAY TUTORIAL

Pilar Martinez Clares
Dpto. MIDE

Universidad de Murcia

I. INTRODUCCIoN

En este trabajo se aborda de forma practica la importancia y relevancia que actual-
mente tiene la Accion Tutorial en el actual sistema educativo configurado en la LOG-
SE (Ley Organica 1 / 1990 de 3 de Octubre de Ordenacion General del Sistema Educa-
tivo) y por tanto en el nuevo enfoque del curriculum que el MEC propone, destacando
que la funci6n orientadora y tutorial no son elementos inherentes a la funcion educa-
tiva, sino partes esenciales del desarrollo curricular, en definitiva, se considera la
funcion tutorial (tutoria) como una parte de la actividad orientadora.

Con esta panoramica, podemos sefialar como el actual sistema educativo potencia
la figura del profesor-tutor que ha de cumplir con una doble finalidad, la de transmitir
unos conocimientos y tambien la de atender al desarrollo personal (afectivo) y social
de sus alumnos / as. Para ello va a utilizar la intervencion o actuacion grupal, pues
como sefiala Pastor Mallol (1994) el objetivo principal de la LOGSE es preparar a los
individuos de las nuevas generaciones para su participaciOn activa, critica y creativa en la
sociedad.

En el articulo 60 de la LOGSE (Titulo Cuarto de la Calidad de la Ensefianza) se
afirma textualmente: «la tutoria y orientacion de los alumnos formard parte de la
funcion docente. Corresponde a los centros educativos la coordinacion de estas activi-
dades. Cada grupo tendra un profesor futon>.
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Por ello, como ya hemos serialado y expresado en otras ocasiones (Hernandez y
Martinez, 1997, 1998), la intervencion grupal en orientacion y tutoria se va expandien-
do cada vez mas y va adquiriendo mayor consistencia, frente a la tradicional interven-
cion individual o relacion personal. No obstante ambas formas de actuar no deben
constituir dos modos diferentes de tratar los procesos de orientacion en el alumno / a,
sino mas bien complementarios.

2. SITUACIoN ACTUAL

De la lectura de diversos y diferentes documentos y manuales que tanto el MEC
como multiples autores han tratado sobre la propuesta del modelo organizativo y
funcional de la orientacion y la accion tutorial, destacamos que son varias las razones
que consideran necesaria la implementacion de estas en la Educacion Secundaria
Obligatoria, entre las que destacamos dos fundamentalmente:

a) al final de esta etapa educativa los alumnos / as tienen que tomar una decisi6n
sobre su futuro, bien optando por su continuidad en el sistema educativo reglado o
bien por su incorporacion al mundo laboral, por lo que se considera un momento
critico dentro del itinerario educativo.

b) las diferencias individuales en esta etapa educativa se acentuan mas que en las
anteriores, lo cual hace necesario un sistema eficaz de orientacion y tutoria integrado
en el proceso de enserianza-aprendizaje.

De forma, si lo que queremos es activar y potenciar la actuacion grupal debemos
crear ambientes adecuados y considerar el aula como un grupo para poder incorporar
las distintas tecnicas y dinamicas propias de los mismos y asi poder favorecer proce-
sos de enserianza-aprendizaje activos y participativos a la vez que motivadores.

La Acci6n Tutorial es el marco propio para poder atender a dicha actuacion grupal,
pues en este contexto (la tutoria), no se trata de que el profesor transmita unos
conocimientos de una materia determinada sino que facilite, oriente y haga de media-
dor con sus estrategias de enserianza, ayude a los alumnos / as a aprender por si
mismos y a conocerse mejor a traves de todo un proceso de asimilacion e irtterioriza-

cion.
A continuacion serialamos los objetivos de Accion Tutorial que tienen que alcanzar

los alumnos de Secundaria Obligatoria (Sanchez 1994):
a) formarse una imagen ajustada de si mismo, de sus caracteristicas y sus posibili-

dades.
b) relacionarse con otras personas en actividades del grupo.
c) ser capaz de resolver las situaciones personales conflictivas (de relacion, de

adaptacion, ...)
d) dominar las tecnicas y adquirir los habitos de trabajo intelectual
e) resolver las dificultades de aprendizaje
f) informarse sobre las diversas opciones de estudio o laborales que se le ofrecen al

final de la etapa.
Igualmente podemos serialar que la OrientaciOn Educativa y la Acci6n Tutorial

tienen una triple modalidad de intervencion:
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Preventiva: anticipadora, integrada en el contexto, interactiva.
Compensadora: Neutralizar deficits.
Respetuosa con la diversidad: personalizar la educaci6n.

De todos estos objetivos y modalidades de actuacion se deriva que la orientacion se
va a concretar en la Accion Tutorial para trabajar con el grupo-clase, de manera que el
tutor necesita conocer al grupo de alumnos, los cuales van creando un marco de
relaciones e interacciones que dan lugar a una estructura, funcionamiento y cultura
propio de cualquier otro grupo.

La actuacion o intervencion grupal que hace posible la realizacion de la Accion
Tutorial, justifica la necesidad de trabajar en grupos, fundamentalmente por las si-
guientes razones (Fabra, 1994):

a) Para aprender a relacionarse y cooperar.
b) Para aprender a desempefiar distintos roles.
c) Para enriquecerse de las aportaciones de los demas.

3. DESARROLLO DE UNA SESION DE TUTORIA

Como ya hemos serialado antes, todo profesor /a esta implicado en la Accion Tuto-
rial, pues tal y como establece el nuevo curriculum, la finalidad de la educacion es el
desarrollo integral de nuestros alumnos y ello supone el desarrollo de diferentes
funciones y tareas en lo que se refiere a la tutoria, nosotros destacamos principalmen-
te: la de coordinacion con el equipo docente, recogida de datos sobre los alumnos,
coordinacion del proceso de evaluacion, relacion y comunicacion con las familias,
relacion con los comparieros, ...y todo ello a tray& de tecnicas grupales.

Todas estas razones y muchas mas, hacen imprescindible que el profesor-tutor
conozca las distintas fases o etapas por las que pasa un grupo para poder tutorizarlo
eficazmente; en este sentido Benavent (1987) entiende que el proceso grupal es ola
sucesi6n de etapas o fases por las que atraviesa un grupo en su continua dinamica y
transformacion, desde que se constituye e inicia su trabajo hasta que se disuelve».

Si partimos de esta definicion, vemos que es necesario que el profesor-tutor del
grupo-aula tenga pleno conocimiento de lo que esta ocurriendo en el grupo, y en que
etapa su desarrollo se encuentra en cada momento, para ser capaz de ayudar a los
participantes del mismo a superar sus problemas y conflictos, a formular unas normas
minimas o pautas de comportamiento grupal productivas y a prevenir y desechar
aquello que obstaculiza el desarrollo personal y / o grupal.

Cuando analizamos la abundante bibliografia al respecto, vemos como se da una
enorme diversidad de opiniones y propuestas sobre las etapas que atraviesa un grupo.
No obstante, genericamente podemos sefialar tres. A saber:

1. La etapa de nacimiento y de inicio del grupo.
2. La etapa de crecimiento y de identificaci6n de los miembros del grupo.
3. La etapa de maduraci6n y de integraci6n del grupo.
En esta parte practica trataremos de realizar una simulacion sobre una sesion de

tutoria sobre la resolucion de conflictos que tendra las siguientes fases de trabajo:
gran grupo
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trabajo por talleres (la resolucion de conflictos)
gran grupo.
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EVALUACIoNY CALIDAD EN EDUCACIoN

Moderador: Arturo de la Orden Hoz
Catedratico de Investigacion Educativa

Universidad Complutense de Madrid

El moderador de la Mesa, Profesor Arturo de la Orden presento un esquema
conceptual como referente para las intervenciones de los participantes y la posterior
discusion con los componentes y asistentes al acto.

He aqui las lineas generales del marco de referencia:

Parece evidente que la concepci6n de la educaci6n determina el modelo evalua-
tivo; pero a la vez, el modelo de evaluacion influye decisivamente en el proceso
y en el producto de la educacion y, por tanto, afecta a su calidad. En efecto, lo
que se exige en los examenes y como se exige define los objetivos reales de la
educacion (experiencia de profesores y alumnos).
Los criterios de evaluacion de profesores, en la medida en que tenga efectos
positivos o negativos en su carrera se convierten en referenda de su acci6n.
Los criterios de evaluacion de un centro, tambien en la medida que tal evalua-
cion tenga efectos sobre el mismo, se convierten en metas de acci6n de directi-
vos y gestores y, en parte, tambien sobre la actividad de los profesores.

Por tanto, el modelo de comportamiento explicito o implicito en los criterios de
evaluacion, al constituir una expresion concreta de lo que se espera del alumno, del
profesor o del centro, puesto que es lo que se exige de hecho, define de forma eficaz
los objetivos reales, operativos, de la educacion, independientemente de lo estipulado
en programas, planos y leyes reguladoras de la educaci6n. Y, por el principio de la
determinacion teologica de los medios, la evaluacion determina tambien los procesos
y caracteristicas de lo que se aprende y como se aprende, de la ensefianza y como se
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enseria y de los modos de planificacion, direccion, organizacion, coordinacion y con-
trol de los centros.

EvaluaciOn y calidad. Si aceptamos que la calidad de la evaluacion esta vinculada a
un conjunto de coherencias en el sistema educativo, en los centros docentes, y en
cualquier programa de intervencion educativa, la virtualidad de la evaluacion como
factor optimizante de la educacion dependera enteramente de las caracteristicas del
esquema evaluador.

Si los criterios y modos de evaluacion son coherentes con:
Los objetivos formalmente establecidos como validos y deseables
Los fines generales de la educacion
El modelo de profesor eficaz
El modelo de centro deseado
Los valores en que se apoyan estos objetivos y modelos

La evaluacion actuara como el mas poderoso factor o palanca de la calidad educa-
tiva.

Si, por el contrario, no se da esta coherencia, la evaluacion sera el mayor obstaculo
para la calidad educativa.

En sintesis el modelo evaluativo para asegurar la calidad de la educacion debe ser
educativamente valido, es decir, responder plenamente a las exigencias de:

Validez axiologica
Validez curricular
Validez instructiva
Validez instrumental

Seguidamente D. Julio Puente, Jefe del Area de Evaluacion Permanente del Sistema
Educativo en el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion presento las actividades
en marcha y planes de accion del INCE. Destaco los proyectos de Evaluacion de la
Educaci6n Primaria y de la EducaciOn Secundaria Obligatoria y el estudio sobre la
enserianza y aprendizaje de lenguas extranjeras en Espana, cuyos resultados podran
ser comparados con los obtenidos en estudios anteriores, lo que permitird a las admi-
nistraciones educativas tomar decisiones sobre programas, proyectos y politicas edu-
cativas en orden a incrementar la calidad de la educacion.

Tambien aludio el Sr. Puente a las tareas permanentes del INCE como la elabora-
cion de un Sistema Estatal de Indicadores de la Educaci6n como instrumento evalua-
tivo de primer orden para el seguimiento del Sistema Educativo.

A continuacion, D. Leonardo Aragon Martin Jefe de area, en la Direccion General
de Centros Educativos del Ministerio de Educacion y Cultura expuso los principios y
el desarrollo del programa oPlan Anual de Mejora» que los centros educativos pueden
adoptar con el apoyo y direccion del MEC.

El programa se basa en el modelo de la Fundacion Europea para la Gestion de
Calidad (E.F.Q.M.).

El modelo de la Fundaci6n Europea para la Gesti6n de Calidad exige un informe
en el que conste la autoevaluacion de la organizacion, la cual sera contrastada por
unos auditores designados al efecto. La Fundacion ha diseriado un modelo para
realizar las autoevaluaciones, presentando una serie de criterios estructurados suscep-
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tibles de ser aplicados a cualquier organizacion. El modelo es muy intuitivo y debe
adaptarse a cada organizacion. La globalidad del modelo hace que todos los elemen-
tos esten muy interrelacionados, de modo que el crecimiento de calidad en un criterio
no puede traer consigo el detrimento de otro.

La autoevaluacion, segtin la E.F.Q.M. es un oexamen global, sistemdtico y regular de
las actividades y resultados de una organizacion». Su finalidad es la excelencia de la
organizacion a traves de la mejora continua.

El ponente describio las realizaciones y avances del programa de los dos tiltimos
afios, sefialando la tendencia positiva tanto en ntimero de centros que participan como
en los efectos de mejora perceptible en la organizacion de los mismos.

Finalmente, D. Ignacio Gil Bermejo, Jefe del Servicio de Evaluacion de la Consejeria
de Educacion de la Junta de Andalucia, expuso brevemente las orientaciones y activi-
dad del organismo evaluador y su eficacia como fuente de informacion para la toma
de decisiones optimizantes de la Educacion en el territorio de su competencia.

La sesion terming con un debate en el que los asistentes plantearon a los ponentes
una serie de cuestiones que permitio precisar en cada caso el modo en que la evalua-
cion podria contribuir al incremento de la calidad educativa.
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ORIENTACloN SOCIEDAD

Moderadora: Elvira Repetto Talavera
Catedratica de OrientaciOn Educativa

Universidad Nacional de Education a Distancia

I. INTRODUCCIoN

Segtin nos acercamos al nuevo milenio, el debate publico internacional se mueve
en torn a tres puntos claves: evitar la exclusion social de los grupos marginados,
cualificar profesionalmente a los trabajadores en las competencias requeridas por la
sociedad y flexibilizar el mercado laboral. Desde mi propia posici6n de experta en
Orientation Educativa y siguiendo a diversos autores (Watts, 1999) estimo que si se
quiere caminar hacia esta sociedad de las oportunidades en la Union Europea y, por
tanto, en Espana, se requiere integrar plenamente la orientacion a lo largo de la vida
de la persona.

Este es el trasfondo en el que se mueve esta Mesa Redonda sobre Orientation y
Sociedad que hoy me corresponde coordinar. La Mesa apunta el ambicioso objetivo de
apreciar como la integracion de los programas de orientacion proporciona no solo
beneficios educativos, sino tambien beneficios sociales y economicos.

Respecto a los beneficios educativos, son tradicionales los estudios que muestran
como la infusion de los programas en el curriculum beneficia a los estudiantes tanto
en el desarrollo personal y profesional, como en los logros academicos (Enderlein,
1976; Herr, 1969, Hoyt, 1976). Otras investigaciones americanas y europeas mas re-
cientes apoyan estas relaciones (Evan y Burk, 1992) y muestran que los programas
comprensivos de orientacion potencian tanto el desarrollo personal y profesional
como el logro academic°, contribuyendo asimismo a la mejora del clima de clase
(Lapan, Gysbers, Hughey y Anti, 1993; Oomen y col., 1997; Gysbers y Henderson,
1999). Aunque estudios como los de Lapan, Gysbers y Sun, (1997) aportan que los
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logros academicos son menores entre las mujeres, los grupos minoritarios y los de bajo
nivel socio-economic°. Por Ultimo, otros estudios indican que se producen cambios en
las actitudes del profesorado, alejandose de su posicion previa mas pasiva e indiferen-
te, hacia actitudes mas activas y criticas en relacion con sus propias tareas docentes
(Watkins, 1994). En Espana estamos realizando un proyecto de investigacion sobre los
beneficios educativos que proporciona el Programa de Orientacion para la Carrera Tu
Futuro Profesional (Repetto, 1999).

En cuanto a los beneficios sociales de la orientacion a lo largo de la vida, las
investigaciones son mas escasas a nivel internacional y menos fiables sus datos. Aun-
que se defiende que el sujeto directo de la orientacion es el individuo, los estudios
apoyan como no debe olvidarse que lo son tambien la familia, los grupos informales,
tales como los grupos de iguales, los sistemas educativos en su conjunto, los emplea-
dores, la comunidad local y la sociedad. Los trabajos inciden en la concepcion de la
orientacion como servicio dirigido a la generalidad de las personas durante su aprendizaje y
su vida laboral, con una consideraci6n especial para los grupos de riesgo. Siguiendo a
Killeen y col. (1992) y a Watts (1996), el beneficiario ultimo de la orientacion es la
sociedad en su conjunto, puesto que es la estructura que asegura la utilizacion optima
de los recursos humanos al servicio de los valores sociales. Se insiste en como uno de
los objetivos de los gobiernos democraticos es la igualdad de oportunidades en el
acceso a la educacion y al empleo. Es precisamente la orientacion por programas la
que presta ese servicio equitativo al despertar y elevar las aspiraciones ocupacionales
de los sujetos en desventaja, haciendoles conscientes de las oportunidades multiples
de la sociedad del tercer milenio y motivandoles para continuar una formaci6n poste-
rior.

En tercer lugar, los beneficios economicos de los programas comprensivos de
orientacion son mas dificiles de evaluar. La dificultad estriba en que estos mejoras
econ6micas no pueden apreciarse sino despues de pasado un largo periodo de
tiempo. Mientras que la evaluacion de los logros en el aprendizaje pueden hacerse
durante uno o varios cursos escolares, la valoracion de las ventajas economicas del
sujeto que ha participado en estos programas, debe referirse a la vida entera laboral,
para asi apreciar el volumen total de sus ingresos o las consecuencias del desempleo.
Para varios autores (White, 1992; Watts, 1996) los beneficios econ6micos de la orien-
tacion, deben considerarse en tres niveles: el individuo, el del mercado laboral y el
nacional. En el primer nivel, la orientacion apoya las decisiones personales y profe-
sionales. En el segundo ayuda a responder a alguno de los fallos, como a la forma-
cion de los que abandonaron la educaci6n con niveles bajos de cualificacion o a los
desempleados debido a su inadecuaci6n laboral y tambien a los interesados en
trabajar pero desmotivados para buscar trabajo. Y por Ultimo, a nivel nacional, la
orientacion incide en el desarrollo economic° de los 'Daises, puesto que se relaciona
directamente con el Producto Interior Bruto y con los costes del desempleo (Coopers
y Lybrand, 1994).

Hasta aqui he presentado un planteamiento general de la tematica de la Mesa.
Ahora me corresponde introducir a mis companeros que van abordar los siguientes
aspectos puntuales de esta tematica:
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Manuel G. Jimenez Torres de los Servicios de Orientacion de Granada Junta
de Andalucia. Su intervencion se titula: Funciones y Mode los de la Orientacion Educa-
tiva: Utopias y Realidades.

Manuel Jimenez Rodriguez, Director del Area de Bienestar Social Ayunta-
miento de Malaga. Nos hablara sobre: La OrientaciOn y el Bienestar Social.

Jose Julio Hermindez Vidal, Orientador y Director de Seforlab 6. Dedicard su
intervencion a detallar los inicios, funciones y areas de actuacion de Seforlab 6: Servicio
de orientacion desde las areas de Escolar, Academica y Vocacional, Ocupacional y Profesional
y Empresarial.

Posteriormente, pasaremos al debate y dialog° con el public°, que es lo que hace
de este momento y de este espacio, una mesa redonda. Comencemos pues, con el
primero de los participantes:

2. FUNCIONES Y MODELOS DE LA ORIENTACION EDUCATIVA: UTOPIAS
Y REALIDADES

La presente intervencion quiere destacar la necesidad de mantener en la practica
orientadora cierto eclecticismo ante la posible bipolaridad del estilo de asesoramiento
(experto / colaborativo), ante distintas funciones y actuaciones orientadoras a realizar,
y ante los diferentes modelos de orientacion que se sugieren desde la teoria.

Las funciones de la orientacion educativa se pueden considerar como unas «pro-
puestas para hacer» o «tareas a realizar» que gran parte de las veces estan mas
proximas al polo ideal y utopico que al polo real. Son muchos los autores que propo-
nen listados sobre funciones de la orientacion educativa (Morrill, Oetting y Hurst,
1974; Bisquerra, 1992; Alvarez Rojo, 1994; Alvarez Gonzalez, 1995; Rodriguez Moreno,
1995; Riart, 1996; etc.) al igual que son tambien numerosos los textos legislativos que
incluyen variadas funciones, y, a veces, tanto en un caso como en otro se confunden
con listados de tareas. Por otro lado, los modelos de orientacion sugieren procesos y
procedimientos concretos de actuacion; es decir, se pueden considerar como «guias
para la accion» (Bisquerra, 1998).

La relacion tipica del orientador con los «orientados» viene definida a priori en
base a ciertas estereotipias que chocan abiertamente con el modelo de orientacion que
desde el actual sistema educativo se esta reclamando. Asi, se aboga por orientar en
base a procesos, segun un modelo colaborativo, no directivo, etc. Y se rechazan las
actuaciones que van en la linea del modelo de servicios. Sin embargo, actualmente,
cuando todavia no se ha asimilado suficientemente en los centros las propuestas
curriculares que se derivan de la aplicacion de la LOGSE, muy especialmente en lo
referente a aspectos como la accion tutorial, la atencion a la diversidad desde unos
planteamientos metodologicos y organizativos alternativos, etc., no siempre es posible
funcionar segun el modelo de orientacion implicito en dicha Ley.

No es cuestionable que una de las finalidades de la orientacion es colaborar en la
mejora de la calidad de la ensenanza, pero en el propio significado semantic° de la
palabra «colaborar» esta implicita la actuacion conjunta de varias partes (dos como
minimo) y esto no siempre se da. Ademas, el papel fundamental asignado por muchos
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autores al Proyecto Educativo y Proyecto Curricular de los centros para contextualizar
la labor educativa y orientadora choca, gran parte de las veces, con las posibilidades
reales de estos documentos teniendo en cuenta que las circunstancias en que han sido
elaborados no responden a las finalidades con que fueron concebidos. Tambien hay
que tener en cuenta que las demandas que se hacen desde los centros estan muchas
veces en la linea del modelo clinic°, y los orientadores (tanto internos como externos)
no pueden obviar este tipo de demandas.

Por otro lado, son los propios agentes de la orientacion los que, frecuentemente,
valoran de forma mas satisfactoria y positiva en cuanto a resultados se refieren aque-
llas actuaciones mas estrechamente relacionadas con un modelo de servicios (Jimenez,
1999). Por lo tanto, pensar en el orientador tinica y exclusivamente como un experto en
procesos y procedimientos de animacion y desarrollo de cambio educativo, en detri-
mento del estilo mas proximo al polo de tecnico especialista en contenidos e innova-
ciones especificas, puede ser actualmente una utopia hasta cierto punto peligrosa para
la propia orientacion si en los centros no existe el minim° clima que cabe exigir para
su puesta en practica.

En definitiva, la tarea orientadora en los centros educativos no puede, -hoy por hoy,
seguir fielmente a un modelo teorico de orientacion ya sea de servicios, de programas,
de consulta o mixto. Las actuaciones orientadoras o vaquetes de orientaci6n» se
justificaran principalmente a partir del encuentro entre las funciones asignadas a los
agentes orientadores y las demandas y problematicas relaes que cada centro educativo
plantee. Otros factores (contexto social, experiencias previas, teorias psicologicas y
pedagogicas, concepcion de la propia profesi6n, filosofia de vida, etc.) actuaran de
moduladotes para que el orientador pueda elegir las rutas mas adecuadas (indivi-
dual / grupal; directa / indirecta; puntual / contextual; external interna; procesos / conte-
nidos; preventiva / correctiva; etc.) para dar sentido y funcionalidad a las diversas
actuaciones a desarrollar.

3. SEFORLAB 6: SERVICIO DE ORIENTACION

Con los atios, la orientacion se ha ido convirtiendo en un proceso de ayuda en el
desarrollo madurativo del individuo, no solo en el ambito escolar y formativo sino en
cualquier momento del ciclo vital de la persona. Pasando de ser solo orientacion
escolar y profesional a convertirse en orientacion para la vida.

Desde la escuela y las instituciones formativas, actualmente, se tiene en cuenta la
orientacion. Desde el campo de la ocupacion, las Instituciones publicas como el Minis-
terio de Trabajo o sus homOlogos autonomicos, junto con el INEM, tienen en cuenta
las transiciones desempleo-empleo, ofreciendo servicios de informacion y de orienta-
cion a sus usuarios.

Sin embargo, la orientacion hoy alcanza tambien el terreno de las organizaciones,
de lo social, del tiempo libre, de las personas mayores... Ya que las personas, y por
tanto la sociedad, necesitan en algtin momento de la orientacion.

Seforlab 6 es un centro de orientacion formado por licenciados en Pedagogia,
Psicopedagogia y Psicologia, con formaci6n pluridisciplinar y con sedes en Barcelona,
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Viladecans y Girona que da servicio de orientacion a personas, profesionales, institu-
ciones y organizaciones, desde 1980.

Seforlab 6, ofrece servicio de orientacion desde las areas de: Escolar, academica y
vocacional, Ocupacional y profesional y Empresarial.

Habiendo realizado un encomiable y reconocido trabajo desde sus orfgenes hasta
1996 en el area de las necesidades educativas especiales y en el tratamiento de la
diversidad. Sigue dando asesoria, en el campo escolar, a centros formativos, a perso-
nal docente y a especialistas; diseriando e impartiendo programas de orientacion para
estudiantes y realizando evaluaciones de perfiles personales para la orientacion voca-
cional y academica.

A partir de 1989, centra su objetivo principal en el area ocupacional y profesional.
Dando soporte y consultoria en materia de recursos humanos a las organizaciones y,
desde esa fecha, ayudando a los desempleados y trabajadores en la toma de decisiones
para la consecucion de su insercion o recolocacion en el mercado laboral como Centro
Colaborador de la Direccion General de Ocupacion de la Generalitat de Cataluna en
materia de Orientacion Profesional.

Despues de 11 arios, en Cataluna ha quedado ampliamente demostrado que la
orientacion es un servicio imprescindible en los programas de ayuda a la btisqueda de
empleo y en la mejora social de las personas. Porque cuando el individuo mejora
personalmente, en calidad de vida... mejora la sociedad.

A nivel organizacional, ocurre algo similar. Desde que existen empresas, existen
trabajadores. Las organizaciones, productivas o de servicios, funcionan gracias a que
seres humanos ponen su esfuerzo, ffsico o/ e intelectual, al servicio de las mismas.

Los expertos en recursos humanos se preocupan, cada vez mas, por: el clima
laboral, el liderazgo efectivo, la ergonomfa, los riesgos laborales, la comunicacion
asertiva, la conduccion de equipos de trabajo, la gestion del conocimiento, los cfrculos
de calidad, la teoria Z, la gestion del cambio, la prevencion del stress laboral, el
desarrollo de la carrera y un sinffn de aspectos mas, centrados en la btisqueda de la
satisfaccion del individuo para su ulterior aprovechamiento en los procesos de la
organizaci6n.

El orientador, por tanto, tiene un papel importante en el proceso de consecucion de
esa satisfaccion.

Desde que Roger fundament6 y teorizo la corriente de las relaciones humanas y,
por supuesto, desde que Maslow introdujo, nuevamente, la idea sobre la necesidad de
ocuparse para que los miembros de una organizacion alcanzasen la felicidad a tray&
del trabajo y su entorno, se reconsidero la dimension humana y social de las organiza-
ciones.

Esta nueva corriente, no solo revitalize la Psicologia del Trabajo y de las Organiza-
ciones, sino que dio pie a reconsiderar la presencia de nuevos profesionales en el
ambito organizativo.

Asf, el orientador tiene a pesar de que no ocupe un lugar importante en las
organizaciones, ya sea dentro del departamento de recursos humanos o desde servi-
cios externos. Pues, no solo es necesario para diseriar programas de formaciort y reciclaje de
trabajadores, sino para: realizar valoraciones de trabajadores en activo para su promo-
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cicin o recolocacion interna, valorar puestos de trabajo, realizar adecuaciones persona-
puesto, diseriar y desarrollar planes de carrera y sucesion, evaluar el desempefio, crear
servicios de consultoria y asesoria a los trabajadores, colaborar en los procesos de
seleccion de nuevo personal para la empresa y generar programas para la recolocacion
externa de aquellos trabajadores que han de abandonar la organizaciOn.

Estas son, entre otras, algunas de las muchas funciones que desde Seforlab 6
desempefla el orientador como servicio a las organizaciones.
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AIDIPE
Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedagogica, creada en 1987

FINES DE LA ASOCIACION

a) Fomentar, estimular e impulsar la investigacion educativa de catheter empiric° en todas sus
vertientes y ambitos de aplicacion.

b) Difundir los resultados de esta investigacion.
c) Agrupar a todos los que en Espana cultivan esta area de conocimiento, como docentes o

investigadores.
d) Colaborar con las autoridades educativas y de politica cientifica en la elaboracion de instrumentos

de medida, evaluacion y de diseiios de investigacion tendentes a la mejora del sistema educativo
y de desarrollo de los mismos.

e) Favorecer la formacion y el perfeccionamiento especializado del personal investigador y de todos
aquellos profesionales que intervienen en la investigacion 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 deontologicas de la investigacion cientifica
referida al campo psicopedag6gico.

DERECHOS DE LOS SOCIOS

Los socios numerarios y fundadores tendran los siguientes derechos:

a) Tomar parte en cuantas actividades organice o patrocine la Asociaci6n en cumplimiento de sus
fines.

b) Disfrutar de todas las ventajas y beneficios que la Asociacion pueda obtener.
c) Participar en las Asambleas con voz y voto.
d) Ser electores y elegibles para los cargos directivos.
e) Recibir informacion sobre los acuerdos adoptados por los organos directivos, sobre las activida-

des tecnicas y cientificas que la Asociaci6n desarrolle.
f) Hacer sugerencias a los miembros de la Junta Directiva de la Asociacion.
g) Impugnar los acuerdos y actuaciones de la Asociacion que sean contrarios a los Estatutos, dentro

del plazo de cuarenta dias y en la forma prevista por las leyes.

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

SEMINARIOS

AIDIPE organiza cada 2 aiios, 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), Gijon (1985), Santiago de Compostela (1988), Murcia (1990).

PUBLICACIONES

AIDIPE publica las Actas de sus Seminarios, asi como la Revista de Investigacion Educativa (RIE)
con catheter semestral.

Para mas informacion, ver hoja de inscripcion adjunta.
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2. El autor o autora debera enviar un original y tres copias mecanografiadas a la

redacci6n de la Revista.
3. El autor o autora debera especificar debajo del nombre del artIculo su direccion

profesional y su E.mail. Si son varios autores/as, se adjuntard el E.mail del primer autor
como minima

4. La extension maxima de los trabajos no debera exceder las 25 paginas en DIN-A4,
a doble espacio y numeradas. Se acompafiard un abstract de 100 a 150 palabras en
ingles y espatiol.

5. Con la finalidad de simplificar el proceso de confeccion de la revista y, sobre
todo, de reducir al maxim° las erratas y costos, se ruega a los autores/as enviar el
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tes programas de tratamiento de textos: Word Star, Word Perfect, MSWord y otros.
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proceso de separacion de las identificaciones de los autores/as de los trabajos candidatos
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proceso completamente independiente de eleccion de jueces entre el Consejo Asesor.
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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 publicacion.
9. Para la redacci6n de los trabajos se recomienda que sigan las normas de la A.P.A.

(American Psychology Association). (Ver adaptacion publicada en el n.° 19, Ler semes-
tre 1992 de R.I.E.).

10. Las fichas resumen se cumplimentaran 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 atio.
12. La R.I.E. es de catheter 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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